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Résumé : Satisfaction, bien-être, plaisir ou bonheur sont quelques-uns des termes utilisés par les chercheurs qui 
s’attachent à caractériser les émotions et le vécu positifs des enseignants dans leur exercice professionnel. Sans trancher 
entre ces différents cadres conceptuels, le présent article vise à identifier les déterminants de ce “bonheur”, notamment 
en fonction des attentes à l’entrée dans la profession. Il souligne l’importance des facteurs liés aux élèves, en particulier 
la qualité relationnelle que les enseignants entretiennent avec eux et celle des apprentissages réalisés, et leur influence 
réciproque. Les formations visant à renforcer les compétences des enseignants dans ces deux domaines sont alors 
envisagées comme un moyen d’accroître le bonheur d’apprendre et d’enseigner. L’article insiste finalement sur 
l’importance de l’évaluation des formations, en présentant un dispositif en cours de conception pour évaluer une action 
de formation visant à renforcer les compétences psychosociales d’élèves de Cours Préparatoire, menée dans une académie 
de la région parisienne. Ce dispositif utilise notamment l’outil CLASS (Classroom Assessment Scoring System), 
encore peu connu en France. 

Happiness of teaching and happiness of learning: Which links?  

Keywords: happiness of teaching; relational quality; student learning; teacher training 
 
Abstract: Satisfaction, well-being, pleasure or happiness are some of the terms used by researchers who attempt to 
characterize the positive emotions and experiences of teachers in their professional practice. Without choosing between 
these different conceptual frameworks, this article aims to identify the determinants of this “happiness”, particularly 
in relation to the expectations upon entering the profession. It emphasizes the importance of student-related factors, 
in particular the quality of the relationship that teachers have with their students and the quality of learning, and 
their reciprocal influence. Training courses to strengthen teachers' skills in these two areas are then seen as a way to 
increase the happiness of learning and teaching. The article finally insists on the importance of the evaluation of the 
trainings, by presenting a currently under development device to evaluate a training action aiming at reinforcing the 
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psychosocial skills of 1st grade students, which is carried out in a school district of the Paris region. This device uses 
the CLASS (Classroom Assessment Scoring System) tool, not yet well known in France. 
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Introduction 

Le très haut niveau de transmission de connaissances entre les êtres humains, et en particulier des adultes 
aux enfants, constitue une spécificité culturelle de l’espèce humaine, identifiée comme telle par des 
psychologues évolutionnaires (Henrich, 2019). Des chercheurs ont souligné une forme de « naturalité » de 
l’enseignement (Strauss et al., 2002 ; Csibra et György, 2006) ; essentiel à la pérennité de notre espèce, celui-
ci, comme d’autres actions également essentielles, serait ainsi susceptible d’être physiologiquement gratifiant, 
c’est-à-dire d’activer les circuits cérébraux de récompense (Stark et al., 2004 ; Favre, 2020). 
 
Même si les pédagogues ont repéré depuis longtemps l’importance de l’intérêt, de la motivation et même de 
la joie dans l’apprentissage (Fenouillet, 2017 ; Houssaye, 2013), dans le contexte de l’école contemporaine, 
la satisfaction, le bien-être, le bonheur et le plaisir à l’école, tant des élèves que des enseignants, constituent 
des champs d’intérêt relativement nouveaux et dont les acceptions spécifiques demeurent encore à préciser. 
L’imprécision conceptuelle qui entoure ces notions ou, moins fréquemment, celles de passion, de 
fonctionnement optimal ou d’épanouissement (flourishing), les difficultés à établir des cloisonnements 
sémantiques entre des termes qui renvoient à des réalités proches, les différences d’acception d’un auteur à 
l’autre ou d’une discipline à l’autre sont bien connus des chercheurs, qui déploient depuis la fin du 20e siècle 
beaucoup d'efforts pour mieux les circonscrire (Bruchon-Schweitzer et Boujut, 2014 ; Carlquist et al., 2017 ; 
Goddard et Wierzbicka, 2014 ; Hone et al., 2014 ; Vallerand et Bragoli-Barzan, 2019). 
 
Il convient cependant de ne pas confondre ces termes : la psychologie a jusqu’à présent davantage étudié la 
question du bien-être et de la qualité de vie à l’école, développant divers outils de mesure, tandis que la 
notion de bonheur se rencontre plus fréquemment dans les champs de l’économie (Senik, 2014), de la 
sociologie (Veenhoven et Ehrhardt, 1993) ou de l’histoire (Pawin, 2013). Les outils se distinguent en 
particulier par le nombre de dimensions allant d’une échelle unidimensionnelle, globale, comme la Satisfaction 
with Life Scale de Diener, adaptée en français par Blais et al. (1989) à des échelles multidimensionnelles prenant 
en considération, par exemple, le bien-être à l’école et en dehors de l’école, les relations avec les amis, la 
famille, la santé ou les conditions de vie (Borgonovi et Pál, 2016 ; Fenouillet et al., 2014 ; Guimard et al., 
2017 ; Konu et Rimpelä, 2002). 
 
Une autre difficulté de l’étude de ces dimensions émotionnelles positives de l’enseignement et de 
l’apprentissage réside dans la distinction entre leurs significations et implications individuelles et collectives, 
qui peuvent parfois s’opposer ; or l’institution scolaire, même si elle est de plus en plus invitée à 
personnaliser et individualiser les apprentissages, à s’adapter à chaque élève, reste un lieu de vie collectif 
(Leroy et Lescouarch, 2019 ; De Cock et Pereira, 2019). Certaines approches destinées à assurer le bien-être 
du groupe peuvent entrer en contradiction avec des attentes ou des besoins individuels, des enseignants ou 
des élèves, et trouver le juste équilibre peut s’avérer délicat (Legavre et Haag, 2019). 
 
Dans cet article, nous nous intéressons tout particulièrement aux déterminants du bonheur d’enseigner, en 
partant du point de vue des adultes enseignants. Dans la première partie, nous explorons différentes 
dimensions possibles du bonheur d’enseigner – ou des autres termes qui peuvent renvoyer à ce vécu positif 
–, en nous appuyant notamment sur des travaux sociologiques. Dans la deuxième partie, nous nous 
attachons à détailler les facteurs déterminant le bonheur d’enseigner liés aux élèves : d’une part la qualité de 
la relation que les enseignants nouent avec eux, à propos de laquelle les travaux sont désormais nombreux, 
d’autre part la qualité de leurs apprentissages, en nous référant à des recherches en sciences de l’éducation 
et en sciences cognitives. Enfin, dans une troisième et dernière partie, nous décrivons la manière dont la 
formation peut contribuer à renforcer le bonheur d’enseigner, en développant les compétences des 
enseignants relativement aux deux domaines précédents, soit l’instauration et le maintien de relations 
positives au sein de la classe et les apprentissages des élèves. Nous illustrons brièvement notre propos en 
présentant un protocole d’évaluation en cours d’élaboration, concernant une action de formation des 
enseignants destinée à accroître notamment les compétences psychosociales des élèves. Cette action a 
débuté à la rentrée 2021 dans une académie de la région parisienne ; les résultats, non disponibles, seront 
publiés ultérieurement. 
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Qu’est-ce que le bonheur d’enseigner ? 

Comme nous l’avons vu, la recherche sur ce sujet s’est appuyée sur des terminologies diverses. Sans pouvoir 
ici reprendre tous ces travaux et leurs cadres théoriques, nous ferons tout d’abord l’hypothèse que ressentir 
du bonheur à enseigner est plus susceptible de se produire si les attentes initiales, à l’origine du choix de 
carrière, sont au moins en partie satisfaites ; après un rappel de celles que la recherche a recensées, nous 
présenterons les effets de la rencontre avec le métier réel sur les enseignants et les problématiques de plus 
en plus étudiées relatives à leur mal-être au travail. Enfin, dans un troisième temps, nous développons les 
propositions actuelles pour remédier à ce mal-être, une manière de définir par son contraire le bonheur 
d’enseigner. 

Les motivations à l’origine du choix de carrière 

De nombreux travaux ont étudié les déterminants du choix de la profession enseignante ; dans leur 
recension des écrits, Berger et D’Ascoli (2011, p. 115) reprenant la proposition de Kyriacou et Coulthard 
(2000), distinguent les motivations altruistes, intrinsèques et extrinsèques. Les premières portent sur la 
recherche d’une activité bénéficiant à la collectivité. Ces motivations concernent typiquement le désir de 
travailler avec des enfants ou des adolescents, de les aider à réussir ou de contribuer à l’amélioration de la 
société. Les motivations intrinsèques sont liées à l’intérêt pour l’activité, ainsi qu’au plaisir et à la satisfaction 
qui peuvent en être retirés. Se manifeste aussi un intérêt pour l’activité d’enseignement en elle-même ou 
l’envie de transmettre. 
 
Comme le notent Berger et D’Ascoli, les motivations altruistes, c’est-à-dire celles en lien avec l’envie de 
« travailler avec des enfants ou participer à l’amélioration de la société » (Ibid., p. 116), sont retrouvées de 
manière prépondérante lorsque l’on interroge les enseignants, notamment ceux du premier degré. L’intérêt 
pour la discipline enseignée en tant que tel, relevant d’une motivation intrinsèque, est plus important chez 
les enseignants du secondaire, ce qui correspond à l’organisation du système scolaire français, les enseignants 
de l’école élémentaire se caractérisant par leur polyvalence et la relation privilégiée qu’ils entretiennent avec 
les élèves de leur classe, avec lesquels ils passent 24 heures par semaine durant toute une année. Des travaux 
plus récents sur le choix de l’enseignement comme seconde carrière (Perez-Roux, 2019) identfient des 
motivations légèrement différentes, centrées sur le désir de redonner du sens à un parcours professionnel 
souvent réussi dans le monde de l’entreprise, mais dans lequel les futurs nouveaux enseignants ne se 
reconnaissent plus, ou dans d’autres cas en raison des avantages « pratiques » du métier, notamment la 
conciliation plus facile de la vie professionnelle et familiale, qu’on peut alors rattacher à des motivations 
extrinsèques. 
 
En cohérence avec ces motivations initiales, de nombreuses typologies des critères de satisfaction relatifs au 
métier ont été établies par différentes études. À partir de la théorie socio-cognitive, Amathieu et Chaliès 
(2014) en ont proposé une synthèse : ils retiennent ainsi « cinq facteurs interdépendants influençant la 
satisfaction professionnelle des enseignants » : le « type de personnalité », en soulignant notamment le rôle 
de l’estime de soi et des satisfactions extra-professionnelles, ainsi que de l’âge ; le « sentiment d’efficacité 
personnelle », soit, d’après la théorie de Bandura, les croyances d’un individu quant à sa capacité de réaliser 
une tâche, un apprentissage, un défi ou un changement avec succès (Carré, 2004), et qui conduit à s’engager, 
à oser et par conséquent, dans un cercle vertueux, à mieux réussir et faire réussir ; la « qualité et l’atteinte du 
but qu’ils poursuivent » que ce soit par rapport aux élèves ou par rapport à une progression professionnelle ; 
« les conditions humaines et matérielles dont ils disposent pour exercer leurs fonctions » [charge de travail, 
autonomie, sécurité de l’emploi, salaire…] et enfin « les aides placées à leur disposition » [qui incluent la 
possibilité de collaborer avec des collègues et leur hiérarchie] (Amathieu et Chaliès, 2014, p. 218). 

La confrontation au réel 

Qu’il s’agisse d’une première ou d’une seconde carrière, les attentes et les espoirs à l’entrée dans le métier 
sont importants, et les facteurs susceptibles de contribuer à la satisfaction professionnelle ne sont pas aisés 
à rassembler. De ce fait, les désillusions face à la réalité du travail quotidien sont fréquentes et ont été bien 
identifiées par la recherche en sociologie : ainsi, selon les descriptions imagées de Barrère (2017), les 
enseignants ont à faire le « deuil de la discipline » (ce qui renvoie à l’écart entre l’appréhension qu’ils en ont 
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et ce qu’ils parviennent à en transmettre aux élèves), sont confrontés à « la cyclothymie de la relation », c’est-
à-dire l’inconstance dans la qualité de la relation avec les élèves, au « fantôme de l’impuissance » (leur pouvoir 
réel relativement à l’évaluation et à l’orientation des élèves s’avérant limité) et enfin, à l’instar de nombreux 
autres professionnels dans le monde contemporain (Honneth, 2010), sont en quête d’une reconnaissance 
qu’ils estiment avoir perdue. Perez-Roux (2016) propose quant à elle une analyse en termes d’« épreuves » : 
épreuve du réel, de la démocratisation, de l’intégration, de la responsabilité et épreuve de soi. Dans un 
contexte de crise des vocations (Périer, 2019), ce sont de plus en plus les difficultés professionnelles et le 
stress (Auduc, 2021), les risques psycho-sociaux spécifiques (Scheuch et al., 2015) voire la souffrance au 
travail (Blanchard-Laville, 2001 ; Lantheaume et Hélou, 2015) qui font l’objet de travaux de recherche, afin 
d’en déterminer les facteurs favorisants et les causes, et de tenter d’élaborer des moyens d’y remédier. Sans 
détailler ces différents facteurs, soulignons toutefois le rôle majeur que peuvent jouer les conflits avec les 
élèves et plus généralement la mauvaise qualité relationnelle entre élèves et enseignants, facteurs retrouvés 
dans divers travaux (Chang, 2009 ; Spilt et al., 2011). 

Le bien-être des enseignants, fondement du bonheur d’enseigner ? 

Très récemment, Viac et Fraser (2020) ont proposé un cadre théorique pour penser le bien-être des 
enseignants, qui distingue cinq dimensions : physique, mentale, cognitive, subjective/personnelle et sociale. 
Ce cadre théorique a donné lieu à la création de questionnaires permettant d’explorer les conditions de 
travail des enseignants, tant au niveau des systèmes scolaires que des établissements, et d’identifier les 
facteurs favorisant ou au contraire nuisant au bien-être, compris comme l’ensemble de ces dimensions. Les 
effets internes associés au bien-être sont mesurés par le niveau de stress et l’intention de quitter 
l’enseignement, et les effets externes par la qualité des approches pédagogiques et le bien-être des élèves. 
 
Il apparaît donc que plusieurs approches permettent de mieux caractériser les facteurs susceptibles 
d’alimenter le bonheur d’enseigner, celui-ci étant compris comme combinant la satisfaction au moins 
partielle des attentes initiales, des gratifications professionnelles suffisantes et un vécu de bien-être au travail. 
Des outils existent également pour mesurer le niveau de satisfaction et de bien-être, permettant des 
comparaisons entre pays. Parmi ces facteurs, certains semblent plus particulièrement pouvoir être renforcés 
dans le contexte scolaire français actuel. Il s’agit notamment : 
 

• Des conditions matérielles dans lesquelles exercent les enseignants – les situations de certaines 
écoles au bâti très dégradé l’illustrent malheureusement ; 

• Du soutien professionnel : ne pas être isolé, partager les pratiques, mutualiser sont des facteurs 
préventifs importants (Jégo et Guillo, 2016) ; 

• De l’adéquation entre les valeurs des enseignants et les demandes qui leur sont faites par 
l’institution. Une récente enquête soulignant que « la perte de sens au travail » atteint 
particulièrement les enseignants1. 

 
Toutefois, faisant clairement le lien avec les attentes initiales des enseignants, les facteurs contribuant le plus 
positivement à l’expérience enseignante sont bien ceux qui sont liés aux élèves : Amathieu et Chaliès (2014) 
relèvent que dès les premiers travaux sur ce sujet, c’est leur réussite qui était mentionnée, les sentiments 
positifs qu’ils expriment envers les enseignants, leurs aptitudes scolaires (bien entendu, inversement, les 
difficultés, l’hostilité ou l’absence d’engagement ont des répercussions négatives). 
 
Ce dernier point est particulièrement important puisqu’élèves et enseignants sont pris dans des interactions 
quotidiennes qui les influencent mutuellement (Roffey, 2012) : un mal-être des enseignants, y compris lié à 
des facteurs extérieurs aux élèves, mais perçu par ceux-ci, contribue à leur stress et est susceptible d’entraîner 
de leur part des comportements plus difficiles, un désengagement des apprentissages, alimentant en retour 
le stress des enseignants. Finalement, il ressort de l’ensemble de ces travaux une grande intrication entre les 
différents facteurs contribuant au bonheur d’enseigner, même si les dimensions relatives aux élèves se 
révèlent essentielles. Ce sont donc ces dernières que nous allons maintenant détailler. 

 

1 Enquête du collectif « Nos services publics », publiée en septembre 2021, disponible en ligne : 
https://nosservicespublics.fr/perte-de-sens 
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Les élèves au cœur du bonheur d’enseigner 

Relations avec les élèves 

Ainsi que nous l’avons déjà mentionné, la qualité de la relation entre enseignants et élèves est une dimension 
centrale du bien-être et de la satisfaction professionnelle des premiers. De nombreux travaux, notamment 
américains, se sont attachés à mettre au jour les effets, dans la durée, des relations entre enseignants et élèves 
sur le devenir de ces derniers. Ils ont notamment montré une diminution de différents troubles 
psychologiques (O’Connor et al., 2001) et des comportements antisociaux (Meehan et al., 2003) chez les 
adolescents qui avaient pu bénéficier de relations chaleureuses et proches avec leurs enseignants au cours 
de leurs premières années de scolarité. 
 
De manière encourageante, ces effets semblent particulièrement sensibles chez les enfants issus de milieux 
moins favorisés, ou déjà en difficulté dans leur cadre familial (Benner et Mistry, 2007 ; Wilson et al., 2007), 
l’école pouvant alors véritablement jouer un rôle « d’amortisseur » (Hattie et Yates, 2014) de trajectoires 
développementales et sociales potentiellement mal engagées. De même, des travaux ont indiqué que des 
interventions « légères », comme le simple fait de converser quelques minutes chaque jour avec des élèves 
présentant des fragilités, pouvaient s’avérer une prévention efficace de l’apparition de difficultés 
comportementales (Driscoll et Pianta, 2010). 
 
Toutefois, dans une perspective de professionnalisation des personnels des systèmes scolaires et pour sortir 
des représentations idéalisées de l’autorité naturelle ou du charisme inné, on peut reconnaître que la capacité 
à instaurer des relations chaleureuses et positives repose sur une formation adéquate. La présence de 
dispositions personnelles spécifiques peut sans doute faciliter l’appropriation de certaines approches, mais 
cela n’entre pas actuellement, du moins explicitement, dans les critères de recrutement des futurs enseignants 
en France, ce que questionnent d’ailleurs certains chercheurs (Develay, 2013). 
 
Or, comme le relèvent les enquêtes Talis menées auprès des enseignants par l’OCDE (2019), les professeurs 
français déclarent passer plus de temps que la moyenne de leurs collègues étrangers à faire face aux 
problèmes de discipline et se sentent moins outillés, notamment pour les moins expérimentés d’entre eux, 
pour apporter des solutions à ces problèmes. Ils expriment ainsi de manière récurrente une demande de 
formation relativement à ce sujet. De plus, dans un contexte où le nombre d’enseignants qui choisissent la 
profession comme seconde carrière augmente, Perez-Roux (2019) note que la dimension éducative n’est 
parfois pas suffisamment anticipée par les nouveaux venus, et est susceptible de déstabiliser leurs 
représentations initiales, centrées sur la transmission disciplinaire. 
 
Un des facteurs susceptibles de contribuer à la difficulté à véritablement mettre en œuvre une formation et 
un soutien aux pratiques de gestion de classe efficaces relève sans doute d’un manque de prise en compte 
et de reconnaissance de la réalité du travail émotionnel qui doit être mené par les enseignants (Delcroix, 
2016), souvent dans la solitude. De même, les discussions très vives en France quant à la retenue qui 
caractériserait une attitude professionnelle, par rapport à une trop grande empathie ou proximité affective 
avec les élèves (Virat, 2016 ; 2019), c’est-à-dire la recherche de la « juste distance », si tant est qu’elle existe, 
et alors même que l’exigence de « bienveillance » est généralisée (Masson, 2019), participent sans doute de 
la complexité à aborder ce sujet. Par ailleurs, des travaux de sociologie (Bonnéry, 2008 ; Garcia, 2014) ont 
également mis en évidence certains risques d’un excès de focalisation sur les dimensions psychologiques de 
la personnalité des élèves, qui peut se faire au détriment de l’enseignement lui-même, parfois dans une 
tentative de valorisation de compétences psychologiques et relationnelles, précisément dans les situations 
où les compétences pédagogiques peuvent sembler mises en défaut (Morel, 2014). 
 
Dans le cas où les enseignants accorderaient une forme de priorité à la qualité relationnelle avec les élèves, 
se poserait alors la question de l’accroissement des inégalités de réussite scolaire : ainsi, certains dispositifs 
pédagogiques d’apparence ludiques, propices à une ambiance de classe joyeuse, peuvent contribuer à faire 
perdre de vue aux élèves qui ne sont pas, au sein de leur famille, socialisés à des pratiques de perception des 
enjeux d’apprentissage dans des situations implicites, ce qui est visé d’un point de vue didactique (Bonnéry 
et Bautier, 2015). 
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C’est d’autant plus le cas que les enseignants, souvent d’anciens « bons élèves », à l’image des familles issues 
des milieux disposant d’un capital culturel important, ont tendance à « pédagogiser » l’environnement de 
leurs propres enfants, qui acquièrent ainsi naturellement des dispositions scolaires précieuses, ce qui n’est 
pas le cas de la même manière dans d’autres contextes sociaux (Lahire, 2019). 
 
Néanmoins, là encore, les aptitudes académiques et comportementales des élèves se retrouvent intriquées 
en ce qu’elles sont transmises simultanément par la famille, et se manifestent (ou non) ensemble dans la 
classe. Même s’il est affirmé que les enfants apprennent à devenir élèves lorsqu’ils fréquentent l’école, il reste 
que certains comportements, exercés par et dans la famille, se révèlent plus convergents avec les attentes 
des enseignants, et ainsi valorisés ; en l’absence de ces comportements, lorsque les pratiques de gestion de 
classe sont fondées sur le contrôle (Berger et Girardet, 2016), a contrario, certains élèves, dès l’école 
maternelle, peuvent intérioriser des représentations négatives d’eux-mêmes (Millet et Croizet, 2016), 
accroissant leur mal-être et leurs comportements inadéquats, entraînant les enseignants dans un cercle 
vicieux de contrôle renforcé. Un autre élément de complexité qu’on peut noter est qu’un certain nombre 
d’attitudes non verbales, difficiles à contrôler, s’avèrent également avoir des effets significatifs sur les enfants 
en situation d’évaluation (Schiaratura et Askevis-Leherpeux, 2007), situation très fréquente dans les classes. 
 
La qualité de la relation entre élèves et enseignants soulève donc de nombreuses questions théoriques et 
pratiques, en psychologie, sociologie et sciences de l’éducation, notamment en lien avec les expériences 
subjectives vécues par les uns et les autres et leurs conséquences, l’équilibre entre les objectifs relationnels 
et d’apprentissage, et les enjeux de formation associés. La notion d’enthousiasme de l’enseignant pourrait 
toutefois faire le lien entre ces deux dimensions relationnelles et académiques, selon des perspectives assez 
récentes (Lazarides et al., 2019). L’enquête Talis 2018, analysée par Bricteux et al. (2021), met ainsi en 
évidence que les résultats des élèves qui considèrent que leurs enseignants sont enthousiastes vis-à-vis de la 
discipline enseignée sont systématiquement supérieurs à ceux qui pensent le contraire. De plus, en tant que 
tel, l’enthousiasme à enseigner émane et renforce tout à la fois la satisfaction professionnelle ; dans notre 
tentative de définition du bonheur d’enseigner, il pourrait en être une manifestation essentielle. 

Qualité des apprentissages des élèves 

Si la réussite des élèves constitue un des déterminants bien identifiés de la satisfaction professionnelle des 
enseignants, les moyens de la favoriser constituent également des outils au service du bonheur d’enseigner, 
dont nous avons mentionné qu’il pouvait posséder un fondement évolutionnaire. De la même manière, les 
travaux en psychologie cognitive (Houdé, 2018 ; Favre, 2020) montrent que l’apprentissage, et plus 
spécifiquement la compréhension, peuvent activer les circuits cérébraux de la récompense : faire éprouver 
aux élèves le plaisir cognitif de comprendre, dans sa dimension physiologique, constitue bien sûr un objectif 
motivant pour les enseignants. 
 
La psychologie de l’apprentissage a beaucoup progressé au cours de la dernière décennie, tant grâce au 
développement des recherches sur l’Evidence-Based Education (Pasquinelli, 2011 ; Banerjee et al., 2017), qui 
intègrent d’ailleurs des évaluations de pratiques pédagogiques empiriques anciennes, que grâce à l’appui sur 
les neurosciences. La publication de méta-analyses en éducation (Hattie, 2008) et la création d’organisations 
telles que l’Education Endowment Foundation2 qui met gratuitement à disposition des enseignants les résultats 
des recherches en éducation, présentés sous la forme d’un rapport efficacité/coût, contribuent à mieux 
diffuser les connaissances et les pratiques qui peuvent en découler. Ainsi, de nombreux dispositifs 
pédagogiques et modalités d’organisation peuvent être mobilisés, dans une perspective systémique, afin 
d’augmenter la qualité de l’apprentissage. 
 
Sans prétendre à l’exhaustivité, nous pouvons citer les travaux en faveur d’une approche explicite de 
l’enseignement (Bocquillon et al., 2020), les préconisations pédagogiques concrètes issues de travaux 
neurocognitifs sur la mémorisation (Masson, 2020) ou à partir de la théorie de la charge cognitive (Chanquoy 
et al., 2007), la centration sur les contenus (Hirsch, 2018), mais aussi ceux montrant la nocivité de la notation 
(Merle, 2018) ou l’importance des pratiques coopératives (Connac, 2020). 

 

2 https://educationendowmentfoundation.org.uk  
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Là encore, on peut repérer chez les élèves des influences réciproques entre la qualité de leurs apprentissages 
et leur bien-être en classe ; même s’il y a des nuances compte tenu des effets liés à la compétition scolaire, 
notamment chez les filles, les « bons élèves » rapportent généralement une expérience positive de l’école et 
plus généralement dans la vie (Observatoire du CEPREMAP, 2021). De plus, il est bien établi que la réussite 
constitue le premier facteur de motivation des élèves, notamment parce qu’elle soutient le sentiment d’auto-
efficacité (Lecomte, 2004). Enfin, si la satisfaction scolaire est déterminée par différentes dimensions telles 
que l’environnement scolaire, le climat, l’enseignant, les règles de fonctionnement de l’école ou des facteurs 
individuels comme le niveau de compétence (Randolph et al., 2009), des travaux montrent également que 
c’est le plaisir d’apprendre qui joue le rôle le plus important sur le bien-être scolaire (Fenouillet et al., 2017). 
 
Finalement, dans la mesure où le bonheur d’enseigner trouve son origine à la fois dans la qualité de la relation 
avec les élèves et dans les réussites de ceux-ci, il apparaît que le renforcer devrait impliquer des actions de 
formation dans ces deux directions, en tenant compte de leur interdépendance. 

Peut-on former des enseignants heureux ? 

Si la formation constitue une réponse naturelle aux besoins d’accroissement des compétences des 
enseignants, sa qualité et sa pertinence doivent être au centre de la réflexion. Lorsque celle qui est proposée 
résulte d’une démarche descendante et imposée, sans tenir compte des souhaits d’autonomie des 
enseignants, il est peu probable qu’elle produise ses pleins effets (Maulini et Mugnier, 2015). De plus, les 
évolutions technologiques ont permis ces dernières années une montée en puissance de l’autoformation des 
enseignants. Elle peut être institutionnalisée avec la plateforme Magistère, ou relever d’initiatives 
personnelles, notamment sur des thématiques spécifiques comme les pédagogies alternatives, auxquelles on 
se forme souvent soi-même, au moins partiellement (Legavre, 2019), ou l’accueil des élèves à besoins 
éducatifs particuliers (Corbion, 2020), un domaine dans lequel les enseignants français expriment la moins 
bonne préparation et par conséquent les plus forts besoins (OCDE, 2019). 
 
L’ingénierie pédagogique de formation doit être envisagée avec soin, notamment en référence aux croyances 
préalables des enseignants, dont il a été montré que, insuffisamment prises en compte et travaillées, elles 
pouvaient constituer un frein à l’appropriation de nouveaux contenus, notamment pour la gestion de classe 
et des comportements des élèves (Berger et Girardet, 2016). Par ailleurs, d’autres travaux ont montré 
l’importance d’une approche de gestion des comportements qui soit partagée à l’échelle de l’établissement 
scolaire, incluant le périscolaire, afin d’assurer aux élèves la cohérence éducative nécessaire (Bissonnette et 
al., 2017). 
 
La question des critères de qualité de la formation disciplinaire et pédagogique dépasse le cadre de cet article, 
mais, afin de maintenir l’engagement des enseignants dans une démarche de développement professionnel, 
qui contribue en tant que telle à leur satisfaction professionnelle, ils doivent pouvoir constater son utilité 
dans leur contexte personnel. Si la réflexivité est une aptitude attendue, elle peut également susciter certaines 
résistances (Altet et al., 2013) et les jeunes enseignants, notamment, peuvent souhaiter une guidance assez 
soutenue, incluant des outils clefs en main, voire des « ficelles de métier » qu’ils acquièrent souvent au hasard 
des rencontres avec les collègues lors de leurs stages ou dans des communautés d’apprentissages dont les 
réseaux sociaux ont favorisé la constitution (Cristol, 2017 ; Dionne et al., 2010). S’inscrivant dans diverses 
orientations épistémologiques, d’autres dispositifs d’accompagnement et de soutien aux enseignants 
peuvent être proposés, notamment dans le champ de l’analyse des pratiques et des groupes de parole (Clot, 
2007 ; Giust-Desprairies, 2007 ; Blanchard-Laville, 2013). 

Une action de formation aux visées plurielles 

Une démarche intéressante consiste à proposer des formations qui visent plusieurs objectifs et sont 
susceptibles d’avoir des effets à la fois sur le bien-être des élèves et des enseignants et sur les apprentissages 
académiques des élèves. Nous prendrons pour exemple une action de formation de 200 enseignants de 
Cours Préparatoire (CP), en cours au sein d’une académie de la région parisienne, à la conception de laquelle 
nous avons participé. Cette action, fondée sur des travaux de recherche, comporte trois modules 
complémentaires. 
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L’un d’eux est spécifiquement destiné à favoriser le développement des compétences psychosociales des 
élèves, en particulier eu égard à leur engagement dans les apprentissages. Suivant l’approche que nous 
présentons dans cet article, nous postulons qu’agir sur la capacité des élèves à s’engager dans leurs 
apprentissages peut les conduire à mieux réussir, et que cette réussite accrue renforcera tant leur vécu positif 
en classe que la satisfaction professionnelle et personnelle de leurs enseignants, et ainsi leur bonheur 
d’enseigner. Le design formatif de cette action associe notamment : 
 

• Un questionnaire en amont de la formation, destiné à mettre en activité les enseignants à propos 
des contenus à venir ; 

• Une activité permettant aux enseignants d’expérimenter eux-mêmes un des concepts centraux, 
activité qui avait déjà été utilisée dans d’autres recherches (Rousseau et Brabant-Beaulieu, 2020) ; 

• Une conférence scientifique présentant l’état de la recherche sur la question ; 
• Une séquence pédagogique « clefs-en-main », dispensant des contenus scientifiques adaptés au 

niveau des élèves et fournissant des outils à même de soutenir le développement d’une attitude 
positive spécifique vis-à-vis de l’apprentissage. 

 
Cette séquence a été testée en conditions écologiques, dans une classe, et le guide pédagogique qui 
l’accompagne ainsi que plusieurs des activités ont été ajustés suite à ce test. 
 
Pour cette formation multimodale, il s’agissait ainsi de faire vivre l’expérience concrète de la validité d’une 
notion, de proposer des connaissances scientifiques actualisées, d’inciter à une attitude réflexive mais 
également, dans une visée pragmatique, de fournir un outil immédiatement applicable permettant aux 
enseignants de gagner du temps sur la préparation de leurs cours. Cette proposition pour rendre directement 
exploitables en classe des résultats de recherche dont on a des raisons de penser qu’ils seront bénéfiques 
aux apprentissages des élèves et à leur vécu en classe (et par conséquent, qu’elle aura des effets positifs sur 
les enseignants), demande bien sûr à être évaluée, d’autant qu’elle s’inscrit dans une approche expérimentale 
visant à la comparer à d’autres dispositifs pédagogiques, ou à la condition ordinaire. 

Évaluation des effets de la formation 

Nous travaillons aussi à la conception du dispositif d’évaluation de cette formation, qui s’appuiera sur 
plusieurs outils. Ce dispositif se fonde sur une double approche, quantitative et qualitative. Il s’agit d’un 
travail en cours, dont nous ne pouvons à l’heure actuelle présenter que les principales caractéristiques. Les 
résultats, tant de la formation en elle-même que de l’usage de CLASS dans ce contexte, feront l’objet 
d’articles ultérieurs. 
 
Dans un premier temps, pour situer les classes dont les enseignants bénéficient de l’action de formation par 
rapport à celles de leurs collègues qui ne la suivront pas (groupe contrôle), les résultats des évaluations 
nationales menées par le Ministère de l’Éducation nationale seront exploités pour connaître le niveau initial 
des élèves, en début d’année (les enseignants n’ayant pas encore suivi la formation) et leur niveau à la fin de 
l’année scolaire – les enseignants ayant pu utiliser les connaissances et outils transmis lors de la formation 
en classe. Les évaluations nationales étant également menées en CE1, il sera possible d’avoir un suivi des 
élèves allant au-delà de la seule année de l’action de formation de leurs enseignants. Apparier les classes dont 
les enseignants auront été formés à d’autres, comparables sur le plan de la composition et du niveau initial 
des élèves, pourra fournir une première estimation, même si bien sûr, les éventuelles évolutions ne pourront 
être associées à la seule action de formation. C’est pourquoi une approche qualitative complémentaire sera 
mise en œuvre. 
 
Celle-ci recourt à l’outil CLASS (Classroom Assessment Scoring System), développé depuis 2006 à l’Université 
de Virginie, aux États-Unis, par l’équipe de Pianta (Pianta et al., 2008). Cet outil a pour objectif d’évaluer la 
qualité relationnelle dans les établissements éducatifs, de la crèche au lycée, puisqu’il existe en six versions 
adaptées aux besoins développementaux de chaque âge. L’évaluation dans CLASS est fondée sur trois 
domaines (le soutien émotionnel, l’organisation de la classe et le soutien aux apprentissages) déclinés en 
différentes dimensions, elles-mêmes résultant de l’observation d’indicateurs spécifiques. 
 
Ces domaines, dimensions et indicateurs ont été choisis car ils ont été associés à la réussite scolaire dans de 
nombreuses recherches (Hamre et al., 2014). L’évaluation à l’aide de l’outil CLASS est considérée comme 



 

 159 

fiable et valide pour la recherche lorsqu’elle est mise en œuvre par des observateurs formés et certifiés. 
Largement utilisé dans de nombreux pays (Lemay et al., 2017), cet outil commence à être employé en France 
(Goigoux et al., 2015 ; Cosnefroy et al., 2016 ; Bigras et al., 2020) et notamment pour évaluer les effets de 
formations suivies par les enseignants (Landry et al., 2017). 
 
Les observateurs, formés en interne à l’utilisation de l’outil, se rendront dans les classes pour effectuer les 
séances d’observation et les cotations. Des observateurs certifiés vérifieront la validité des cotations à partir 
d’enregistrements audio captés dans les classes. Trois à quatre sessions d’observation de 20 minutes, de 
préférence à des moments différents de la journée, sont nécessaires pour mener une évaluation valide. Ces 
évaluations, in situ et à partir d’enregistrements audio, à l’aide de l’outil CLASS seront menées après l’action 
de formation, pour rechercher d’éventuels marqueurs de qualité relationnelle entre l’enseignant et ses élèves, 
qui pourraient être en lien avec l’action de formation. Les enregistrements pourraient aussi être exploités 
dans le cadre d’entretiens d’auto-confrontation (Clot et al., 2000), notamment pour aider à la conscientisation 
de l’appropriation de certaines pratiques promues par l’action de formation. Toutefois, prévoir un dispositif 
d’évaluation sollicitant individuellement les enseignants s’avère complexe : en raison de leur manque de 
temps, les dispositifs les plus légers sont mieux acceptés, et à ce titre, l’observation seule, à l’aide de CLASS, 
s’avère adaptée. 
 
Le protocole d’observation avec CLASS sera complété par des questionnaires spécifiquement conçus pour 
la recherche en cours, inspirés par d’autres outils validés par les travaux en psychologie. Pour les enseignants, 
les questionnaires auto-administrés viseront à évaluer en particulier : 
 

• Le sentiment d’auto-efficacité des enseignants ayant suivi l’action de formation (Ambroise et al., 
2019) ; 

• Leur motivation à enseigner (Gagné et al., 2014) ; 
• Leur satisfaction professionnelle (Fouqueraux et Rioux, 2002) ou leur bien-être au travail (Gilbert, 

2009). 
• Les questionnaires à destination des élèves seront administrés en face-à-face (de façon à s’assurer 

de la bonne compréhension des questions, les élèves n’étant pas encore lecteurs). Ils interrogeront 
la façon dont ils se sentent à l’école et dans leur classe, ainsi que leurs attitudes vis-à-vis de 
l’apprentissage. Ces questionnaires sont en cours d’élaboration au moment où nous écrivons. 

 
Dans une étape ultérieure de la recherche, afin d’affiner la compréhension des résultats, et sous réserve de 
la disponibilité des enseignants, des entretiens semi-directifs pourront être menés afin d’approfondir 
certaines dimensions, et plus généralement de recueillir l’avis des enseignants sur l’action de formation elle-
même. Les objectifs de ce dispositif d’évaluation visent à repérer si le score du domaine « soutien 
émotionnel » est plus élevé dans les classes des enseignants formés, par rapport aux contrôles, en lien ou 
non avec un score élevé du domaine « soutien aux apprentissages », puisque ce sont les deux domaines ciblés 
par l’action de formation, à même de soutenir le bonheur d’apprendre et celui d’enseigner. 

Conclusion 

Ainsi, si de multiples travaux ont tenté de cerner les facteurs contribuant au bonheur d’enseigner, nous 
avons souhaité montrer que les principaux étaient en lien avec les élèves, qu’il s’agisse de la relation que les 
enseignants entretiennent avec eux ou de la réussite, du point de vue des apprentissages, que l’engagement 
et le travail des enseignants leur permettent d’atteindre, ces deux aspects étant interdépendants. 
 
En nous appuyant sur l’idée qu’enseigner, apprendre et comprendre pourraient être psycho-
physiologiquement gratifiants (Favre, 2020), nous insistons sur l’idée qu’il faut viser l’efficacité dans les 
dispositifs soutenant les compétences des enseignants à instaurer un climat relationnel de qualité et des 
apprentissages assurés. Nous plaidons également en faveur de l’évaluation des dispositifs de formation 
proposés aux enseignants, à partir d’outils validés par les travaux de recherche, avant de les étendre plus 
largement, et sans qu’il s’agisse d’une mise en cause du soin avec lequel ils ont été conçus et dispensés. Cette 
évaluation, associant étroitement les enseignants, nous paraît d’autant plus nécessaire dans une période où 
la pénibilité et les risques psycho-sociaux associés au métier sont de mieux en mieux identifiés.  
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Finalement, nous voudrions partager notre vision du bien-être non comme une fin en soi, mais comme un 
socle au service des apprentissages et de la réussite (Kutsyuruba et al., 2015 ; Pietarinen et al., 2014), afin de 
créer un environnement d’apprentissage optimal dans lequel les émotions des élèves et des enseignants sont 
prises en compte (Anttila et al., 2018 ; Audrin, 2020), mais aussi le développement des compétences sociales 
et émotionnelles (Encinar, et al., 2017). Dans notre perspective, le bonheur d’apprendre et d’enseigner 
pourrait être envisagé comme un horizon, une visée pour laquelle il est indispensable d’outiller les 
enseignants et les élèves, dans une acception plus réaliste de ce qu’est le bonheur (Mabilon-Bonfils, 2019), 
afin de contribuer à faire de l’école un lieu d’épanouissement et d’émancipation pour toutes et tous. 
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