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PLAN DE 
L'ATELIER

1ÈRE PARTIE

1) Le bien-être, une responsabilité partagée

2) La prise en compte des émotions en milieu 
scolaire : perspectives des gestionnaires, 
des enseignants et des élèves

3) Les émotions et la cognition

2E PARTIE

1) Les fondements pour mettre en oeuvre une
activité collective en contexte scolaire

2) Les conditions pour une utilisation efficace
des interventions en milieu scolaire

3) L'expérimentation d'une intervention basée
sur la présence attentive



OBJECTIFS DE 
L’ATELIER

• Préciser les éléments d’ordre individuels, 
interpersonnels et organisationnels 
nécessaires pour mener à bien une 
intervention qui favorise le bien-être 
chez les enseignant·e·s et les élèves.

• Reconnaître le rôle des émotions dans la
relation éducative.

• Identifier les fondements d’activités 
visant à favoriser le bien-être en 
contexte scolaire.



Préambule… Quelques statistiques récentes

Durant la pandémie…
• 69 % des enseignant·e·s canadien·ne·s se disaient préoccupé·e·s par leur santé 

mentale et leur bien-être selon des données recueillies à l’automne 2020 (FCE, 
2020);
• 29 % à 40 % des enseignant·e·s disent ressentir des symptômes d’épuisement 

professionnel hebdomadairement (Tardif, 2021).

Qu’en est-il des effets de la pandémie à moyen et long terme?



Le bien-être : un concept trop 
simple ou… trop complexe?

Termes tirés de Dagenais-Desmarais (2010), Boyer et Voyer (2001), Warr (1990)



Évaluation générale (hédonisme)

• Satisfaction générale de l’individu sur son état en prenant 
en considération les éléments (émotions) positifs et 
négatifs vécus au quotidien (Diener et al., 1985)

Atteinte du plein potentiel (eudémonisme)

• Le bien-être est atteint lorsque la personne peut se 
développer à son plein potentiel et où elle est engagée 
dans son actualisation (Huta et Waterman, 2014)

Adaptation au contexte dans lequel évolue l’enseignant·e ou 
l’élève
• Le contexte dans lequel évolue l’enseignant·e ou l’élève est 

important à considérer, car le bien-être est un concept 
hautement contextuel (Ryff et al., 2021)

Contexte scolaire

LE BIEN-ÊTRE : UN CONCEPT TROP SIMPLE OU… TROP 
COMPLEXE?



Pour mieux comprendre la situation…
Pour retrouver le questionnaire qui vous a été 

présenté, n’hésitez pas à écrire à l’adresse 
suivante : caterina.mamprin@umoncton.ca



Pouvez-vous identifier une composante particulièrement 
importante du bien-être chez les enseignant·e·s?

Avec mes collègues de travail, oui, j’ai une bonne relation 
avec mes collègues, surtout avec mes collègues d’accueil, on 
a une bonne collaboration et puis... on s’entend bien [...] Avec 
les enseignants du régulier, pas vraiment... parce que les 
enseignants du régulier, ils ne connaissent pas vraiment la 
réalité des élèves d’accueil. (Ivanie, E1, tiré de Mamprin, 
2021) 

Oui et ça [la réussite des élèves], vraiment je, je... c’est 
comme si que c’était moi qui réussis (Clara, E1, Sré de 

Mamprin, 2021)

Cette année... non [je ne m’épanouis pas], je pense que 
je m’épanouis à la hauteur de ce que mes élèves 
peuvent donner […] (Violaine, E2, tiré de Mamprin, 2021)



LE BIEN-ÊTRE : UNE RESPONSABILITÉ PARTAGÉE

L’école est un milieu particulier, car...
• certaines caractéristiques individuelles 

peuvent être exacerbées;
• les relations interpersonnelles sont 

particulières;
• l’environnement de travail est distinctif et 

complexe.

Spécifiquement pour les élèves, il s’agit d’un 
endroit particulièrement favorable pour mettre 
en œuvre des interventions visant à favoriser le 
développement de leur bien-être (Rousseau et 
al., 2007).



LE BIEN-ÊTRE À L’ÉCOLE : UNE RESPONSABILITÉ PARTAGÉE

Parents et familles des
enfants

Personnel 
non enseignant

Enseignant·e·s Direc4ons scolaires

Élèves

Professionnel·le·s : orthopédagogues, psychologues, 
orienteur·trice·s, etc.

Services sociaux et organismes communautaires



BIEN-ÊTRE ET RELATION ÉDUCATIVE, PERSPECTIVE DE L’ENSEIGNANT·E

Le « mal-être » chez les enseignant·e·s
peut entraîner…
• des difficultés à maintenir un climat 

favorable à l’apprentissage;
• une incidence négative sur la qualité de 

la relation entre l’enseignant·e et l’élève;
• des difficultés exacerbées lorsque les 

élèves ont des besoins diversifiés.

À l’inverse, un état de bien-être vécu par les 
enseignant·e·s peut avoir…
• des retombées positives sur le climat de

classe;
• des retombées positives sur la réussite 

scolaire.

(Arens et Morin, 2016 ; Hamre et Pianta, 2005 ; Harding et al., 2019 ; Jennings, 2016; Klusmann et al., 2016 ; Madigan et al., 2021 ; Pianta et 
al., 2003; Rae et al., 2017; Sisask et al., 2014; Wei et Chen, 2010)



La classe 

comme lieu 

d'échange 

émotionnel

LIEU D'INTERACTION

Les interactions sont teintées par 
les émotions des élèves et de la 
personne enseignante.

LIEU D'INFLUENCE ÉMOTIONNEL

Le stress et les émotions de la 
personne enseignante peuvent
influencer le bien-être ressenti
par les élèves, et vice-versa.

LIEU DE MODÉLISATION

La personne enseignante est à 
la fois un modèle et un 
partenaire émotionnel pour 
l'élève.

(CSE, 2021; Jennings, 2015, 2019; Prud’homme et al., 2011)

(Broderick et Jennings, 2012; Jennings, 2015; Leclaire et Lupien, 2018)

(Pons et al., 2004)



L'INCIDENCE DE L'ÉTAT DE L'ÉLÈVE SUR SON RÔLE 
D'APPRENANT

Émotions

Pensées

Attitudes

Vie personnelle

Vie scolaire

Capacité d’attention

Disponibilité cognitive

Engagement

Comportement



LA PRISE EN COMPTE DES ÉMOTIONS EN MILIEU SCOLAIRE
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LA PRISE EN COMPTE DES ÉMOTIONS EN MILIEU SCOLAIRE



LA PRISE EN COMPTE DES ÉMOTIONS EN 
MILIEU SCOLAIRE

Perspective de l'élève

• Prendre en compte la capacité d'autorégulation de l'élève : étape développementale, âge, 
maturité émotionnelle, etc.

• Accompagner l'élève dans la compréhension des émotions : causes, nature,
conséquences.

• Enseigner des stratégies de régulation des émotions, particulièrement celles qui visent le 
développement de l'attention et la modulation des réponses impulsives.

(Dumontheil, 2020; Espinosa, 2018; Pons et al., 2015; Virat et Clerc, 2017)

Si l’on veut soutenir la réussite éducative de la diversité des élèves qui composent la
classe, favoriser le bien-être des élèves et celui des personnes enseignantes, il faut créer
un espace à l’école pour les interventions préventives qui soutiennent le
développement socioémotionnel.



Prendre en compte la capacité d'autorégulation de 
l'élève : étape développementale, âge, maturité
émotionnelle, etc.

Accompagner l'élève dans la compréhension des 
émotions : causes, nature, conséquence.

Enseigner des stratégies de régulation des émotions, 
particulièrement celles qui visent le développement de 
l'attention et la modulation des réponses impulsives.

LA PRISE EN COMPTE DES ÉMOTIONS EN MILIEU SCOLAIRE
Perspective de l'élève

Si l’on veut soutenir la réussite 

éducative de la diversité des élèves qui 

composent la classe, favoriser le bien-

être des élèves et celui des personnes 

enseignantes, il faut créer un espace à 

l’école pour les interventions 

préventives qui soutiennent le 

développement socioémotionnel.

(Dumontheil, 2020; Espinosa, 2018; Pons et al., 2015; Virat et Clerc, 2017)



TROIS APPROCHES COMPLÉMENTAIRES POUR 
APPRENDRE À RÉGULER SES ÉMOTIONS

Approches orientées

vers l'émotion

Approches orientées sur la 

régulation de l'émotion

Approches orientées sur la 

régulation de la situation

Agissent sur le ressenti et la 
valence émotionnelle

Modifient l'émotion et 
réduisent la charge émotive

Modifient la situation à 
l'origine de l'émotion

Pekrun (2014)



DÉVELOPPER LE BIEN-ÊTRE À L’ÉCOLE

Bien-être des 
enseignant·e·s

Bien-être des élèves



LES FONDEMENTS POUR METTRE EN OEUVRE UNE ACTIVITÉ 

COLLECTIVE EN CONTEXTE SCOLAIRE

Chez les enseignant·e·s : 
• Le temps alloué à l’activité doit être suffisant
• Le cadre doit limiter les jugements et favoriser le respect (parole et pensée 

libres)
• Un accompagnement doit être effectué par une personne qui peut 

recentrer le groupe vers les objectifs fixés 
• L’analyse des pratiques doit être encouragée
• La profession enseignante doit être valorisée

(Lafortune et al., 2011; Mamprin, 2019, 2021; Papazian-Zohrabian et Mamprin, 2020



L’EXEMPLE DES GROUPES DE PAROLE



L’EXEMPLE DES GROUPES DE PAROLE

(Mamprin, 2019, 2021)

• Le temps alloué à l’activité doit être suffisant 
• 8 séances offertes sur le lieu de travail sur une période de 6 mois

• Le cadre doit limiter les jugements et favoriser le respect
• Règles du groupe de parole : confidentialité, respect

• Un accompagnement doit être effectué par une personne qui peut recentrer le groupe vers les 
objectifs fixés
• Groupe animé par une personne externe

• L’analyse de pratiques est encouragée
• Possibilité de réfléchir à ses pratiques 



EXPÉRIMENTATION :
LA PRÉSENCE ATTENTIVE POUR SOUTENIR LE BIEN-ÊTRE 
ET LES APPRENTISSAGES

La présence attentive est

« l’acte de faire attention

d’une manière particulière : 

délibérément, au moment 

présent et sans jugement

de valeur. »

Jon Kabat-Zinn, 1996 

Favorise le bon fonctionnement des fonctions executives

Développe les compétences émotionnelles

Diminue le stress et l’anxiété

Agit sur des éléments clés de l’autodétermination



Source : 
Handford, 2006





CONSEILS POUR UNE IMPLANTATION 
EFFICACE DES INTERVENTIONS BASÉES 
SUR LA PRÉSENCE ATTENTIVE

→Offrir des interventions dans une perspective universelle;

→Rendre le contenu des ateliers significatif;

→Accepter tous les degrés de participation;

→Offrir des interventions où les activités de présence attentive et de 
méditation sont majoritaires et complémentaires à des interventions ayant
une composante cognitivo-comportementales;

→Offrir les interventions sur une base régulière pendant une période
suffisamment longue (6 à 12 semaines) et les réinvestir au quotidien;

→Offrir les ateliers dans la classe, par ou en collaboration avec la personne
enseignante et par une personne formée et pratiquant la présence attentive.

(Duranleau, accepté)



RESSOURCES SUPPLÉMENTAIRES 

Disponible gratuitement en ligne

hUps://www.researchgate.net/publicaSon/34428571
1_L%27ecole_en_temps_de_pandemie_favoriser_le_

bien-etre_des_eleves_et_des_enseignants



RESSOURCES SUPPLÉMENTAIRES 

Malboeuf-Hurtubise, C. et Lacourse, E. (2016). Mission 
médita,on : pour des élèves épanouis, calmes et concentrés. 
Midi Trente ÉdiCons.

Duranleau, C. (accepté). Programme ROC : respirer, 
(s’)observer, (se) calmer. RÉVERBÈRE.

Disponible en libre-accès à l’hiver 2023
www.reverbereeducation.com

http://www.reverbereeducation.com/
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