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Résumé

De plus en plus d’écrits reconnaissent I'importance de s’intéresser a la voix des apprenants en contextes
éducatifs. Cela permet de bonifier les pratiques pédagogiques déployées a leur endroit (caractere pratique) de
méme que de contribuer au développement de nouvelles connaissances en contexte de recherche ou les éleves
sont des participants importants, voire des collaborateurs a la recherche. L’article proposé mettra ainsi en
lumiére les résultats d’une synthése des écrits (métasynthése) se rapportant aux outils de collecte de données
les plus susceptibles de donner la voix aux enfants et aux adolescents dans I'étude du bien-étre a I’école. L’article
fera d’abord état des différentes fagons de concevoir le bien-étre, pour ensuite se centrer sur ce que représente
le bien-étre a I'école pour les apprenants ou la qualité de la relation enseignant-éléve occupe une place
importante. Un portrait des outils relatifs au recueil des voix des apprenants est ensuite dressé. Les limites des
outils recensés sont abordées.
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1. LE BIEN-ETRE : UNE NOTION AUX MULTIPLES FACETTES

Le Conseil supérieur de I'éducation (CSE) rédigeait récemment un Avis sur le bien-étre des enfants a
I’école (2020). Cet Avis avait pour visée de circonscrire le bien-étre dans une perspective écosystémique, de
mettre en évidence certains facteurs de vulnérabilité présents a I'école, pour ensuite proposer pas moins de 18
recommandations visant a soutenir le bien-étre et la santé mentale en contextes éducatifs. Le CSE associe
notamment aux facteurs de vulnérabilité les enfants handicapés ou en difficulté d’adaptation ou
d’apprentissage (EHDAA) et ceux issus de milieux défavorisés ou de I'immigration. A la lecture de I’Avis, on
réalise rapidement que la notion de bien-étre, en fonction des perspectives des études mobilisées, englobe
plusieurs facettes et ne fait donc pas I'unanimité. Par exemple, I’Avis fait état de liens entre le bien-étre et la
santé physique, le bien-étre et les saines habitudes de vie, dont I'alimentation, le bien-étre physique et
psychologique, et le bien-étre physique et émotionnel, avant de porter son attention sur le bien-étre a I'école
ou « [l]e bien-étre de I'éléve est associé a la qualité de vie a I’école (Florin et Guimard, 2017) ou au climat scolaire
(Wang et Degol, 2016; Debarbieux, 2015 » (CSE, 2020, p. 19). Borri-Anadon et al. (2021) ont également offert
une réflexion sur la notion de bien-étre en contexte scolaire en relation avec trois représentations de la diversité,
soit les représentations individuelle, contextualisée ou sociale de la diversité. La diversité des apprenants et les
trois représentations de cette diversité génerent chacune différentes modalités de gestion pédagogique,
estiment les autrices. Ainsi, la représentation individuelle de la diversité s’inscrit dans une approche catégorielle
qui repose sur le postulat que toutes les personnes apprenantes possédant les mémes caractéristiques
présenteront des défis semblables. Cette perspective semble étre celle adoptée dans I’Avis du CSE qui identifie
des populations vulnérables en matiére de bien-étre. Cette vision du bien-étre peut donc étre percue comme
réductrice aux éléves HDAA.

Tout comme les trois représentations de la diversité, le bien-étre peut étre pergu selon différentes
perspectives, dont le bien-étre individuel. Ainsi, il est a son tour une caractéristique de la personne apprenante,
une sorte de « prédisposition de I'apprenant-e et, selon ses caractéristiques, il ou elle est prédisposé-e a étre
bien ou non, et ce, sans considérer les déterminants de son bien-étre » (Borri-Anadon et al., 2021, p. 16). Cette
représentation met de I'avant que I'école n’intervient que trés peu ou pas sur le bien-étre. C'est dans la
représentation contextualisée de la diversité que la notion de besoins éducatifs particuliers prend tout son sens.
La diversité devient située et mouvante et I'école cherche a identifier et a combler les besoins éducatifs
particuliers. Dans cette perspective, le bien-étre est associé a la réalisation de soi et résulte de « I'action de
I'apprenant-e a partir de sa capacité, voire de son autodétermination a agir et a faire des choix en fonction des
facteurs environnementaux, sociaux et individuels » (Borri-Anadon et al., 2021, p. 21). Dans la représentation
sociale de la diversité, cette derniére est un état de fait. Cette représentation reconnait la présence de la
diversité sous toutes ses formes comme faisant partie de la norme. Selon Borri-Anadon, « la différence est
construite socialement, négativement ou positivement, dans les rapports sociaux » (Borri-Anadon et al., 2021,
p. 22). Cette représentation renvoie en outre au bien-étre dans une perspective holistique, ou le bien-étre des
éleves devient un objectif porté non pas seulement par les personnes apprenantes, mais également par I'école.
La définition du bien-étre scolaire retenue dans I'Avis du CSE (2020) semble situer cette notion tantot dans une
représentation individuelle de la diversité (par exemple, les capacités d’adaptation, les compétences sociales et
émotionnelles des enfants), tantot dans une représentation contextualisée de la diversité (un bien-étre
influencé par I’environnement scolaire et pédagogique) :
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Pour le Conseil, le bien-étre scolaire est multifactoriel et multidimensionnel, et comprend a la fois les
aspects émotionnel, psychologique et social. Il combine tant la perception subjective de I'enfant sur
son état général que I'engagement de celui-ci dans sa vie scolaire. Il fait référence au plaisir, au bonheur
vécu et a la réalisation de soi. Il est tributaire des capacités d’adaptation de I’enfant a I’école. Ces
capacités peuvent étre liées a ses compétences sociales et émotionnelles, aux relations
interpersonnelles qu’il entretient avec ses pairs et les adultes qui I'entourent, a son sentiment
d’efficacité personnelle, a sa santé mentale et a ses habitudes de vie (inspiré de Papazian-Zohrabian et
autres, 2018). En plus des caractéristiques propres a I'enfant, son bien-étre a I'école est influencé a la
fois par I’environnement familial, scolaire et pédagogique, professionnel et communautaire (CSE, 2020,
p. 22).

Ainsi, a la lumiere de ce qui précede, nous arrivons a la conclusion que la notion de bien-étre présente,
d’une part, plusieurs facettes, et d’autre part, elle peut faire I'objet ou non d’une préoccupation en contextes
éducatifs. Chose certaine, nous partageons I'Avis du CSE (2020) a savoir que le bien-étre n’est pas mesuré d’une
maniére a faire consensus, recourant tantot a des indicateurs objectifs, tantot a des indicateurs subjectifs. Mais
qui de mieux placé que les personnes apprenantes pour aborder le bien-étre a I'école?

2. Pourquoi mobiliser la voix des personnes apprenantes

De plus en plus d’écrits reconnaissent I'importance de s’intéresser a la voix des apprenants en
contextes éducatifs, notamment pour bonifier les pratiques pédagogiques déployées a leur endroit (caractére
pratique) et contribuer au développement de nouvelles connaissances ou les éleves sont des participants
importants, voire des collaborateurs a la recherche. Ainsi, il y a plus de 15 ans déja, Flutter (2007) reconnaissait
la place de la voix des apprenants [pupil voice] en contextes éducatifs, notamment leur droit a faire connaitre
leurs voix dans la prise de décision les concernant et I'importance de leur voix dans le partage de stratégies
visant a soutenir I'apprentissage et I’enseignement en classe. Plus récemment, Herz et Haertel (2016) mettaient
en évidence que la voix des apprenants mobilisés dans la recherche n’était souvent pas la perspective centrale
de la recherche. Qui plus est, les autrices estiment que les personnes apprenantes avec des besoins éducatifs
particuliers seraient également moins présentes dans la recherche qui mobilise cette approche. De plus, Paxton
(2012) reconnait que la recherche qui engage réellement les apprenants place les chercheurs dans une posture
différente qui requiert de I'ouverture et du temps. Pour leur part, Keeffe et Andrews (2015) mettent en évidence
que le recours a la voix des apprenants adolescents en recherche gagne a s’appuyer sur une méthode de
recherche participative favorisant I'agentivité et offrant du méme coup un espace pour permettre a ces
adolescents d’explorer leurs valeurs, leurs croyances et leurs expériences dans une expérience de recherche
signifiante.

Ala lumiére du caractére modulable de la notion de bien-&tre en termes d’approche (sous 'angle de la
santé, de la psychologie, de I'expérience scolaire) et de la valeur ajoutée a mobiliser la voix des personnes
apprenantes sur les questions les concernant —ici, le bien-étre en contexte éducatif —, cet article a pour objectif,
d’une part, de dégager les outils de collecte de données mobilisées par les chercheurs qui ont choisi de donner
la parole aux personnes apprenantes et d’autre part de mieux appréhender le bien-étre a I'école selon la
perspective des éléves.
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3. Démarche de recension d’écrits sur la voix des jeunes eu égard a la question du
bien-étre a I’école

Afin de mieux appréhender le bien-étre a I’école selon la perspective des éléves et dégager les outils
de collecte de données mobilisés par les chercheurs, une méthodologie d’analyse secondaire a été utilisée. Ainsi,
nous avons eu recours a la métasynthése (Beaucher et Jutras, 2007; Erwin et al., 2011; Walsh et Downe, 2005).
Cette approche se référe a la « synthése de résultats de plusieurs recherches qualitatives pour en créer une
nouvelle interprétation » (Finfgeld, cité dans Beaucher et Jutras, 2007, p. 62), voire une nouvelle compréhension
d’un phénomeéne donné (Walsh et Downe, 2005). La métasynthése repose sur une série de six étapes.

La premiére étape consiste a formuler les objectifs de la recherche pour ensuite les décliner en
plusieurs questions de recherche. Les questions se rapportant au bien-étre a I’école, selon la perspective des
apprenants, sont les suivantes : Qu’est-ce que le bien-étre a I'école? Pourquoi ce bien-étre est-il important en
contexte scolaire? Quels sont les indicateurs de bien-é&tre a I’école? Quels gestes soutiennent/favorisent le bien-
étre a I'école? Les questions se rapportant aux outils de collecte de données mobilisés par les chercheurs dans
I’étude du bien-étre selon la perspective des jeunes sont les suivantes : Quels outils de collecte de données sont
mobilisés par les chercheurs? Dans quelle mesure les apprenants ont-ils contribué au processus d’analyse des
données? Quelles sont les forces et les limites des outils mobilisés par les chercheurs?

La deuxiéme étape vise a établir des critéres d’éligibilité afin de permettre la sélection des études les
plus significatives pour répondre aux questions de recherche formulées. Les études primaires présentant des
résultats de recherche, publiées en frangais ou en anglais, ont été conservées. Elles devaient nécessairement
mobiliser la voix des apprenants sur la question du bien-étre a I'école et comprendre minimalement un volet
qualitatif en cohérence avec le choix de la métasynthese. Les études retenues devaient également étre publiées
entre 2005 et 2021. Nous tenons a préciser que nous avons conservé les syntheses d’écrits systématiques sur le
méme objet pour éclairer le premier objectif. Le tableau 1 présente les critéres d’éligibilité.

Tableau 1. Critéres d’inclusion et d’exclusion des textes recensés
Bien-étre a I’école selon la perspective des apprenants

Critéres d’inclusion :
—  Etudes portant sur la voix des jeunes et le bien-&tre
—  Etudes portant sur les jeunes agés de 5 & 19 ans inclusivement
—  Etudes portant sur les niveaux scolaires primaire, secondaire (incluant les
secteurs jeune, adulte et professionnel), collégial
- Etudes primaires
—  Synthéses d’écrits (objectif 1 uniquement)
—  Etudes publiées entre 2005-2021

Etablissement
des critéres

d’éligibilité . - . .
(i:c:iicl)rlm zt — Etudes publiées en langue francaise ou anglaise
exclusion) Outils de collecte de données mobilisés par les chercheurs dans 1’étude du bien-étre

Criteres d’inclusion :
— Recherches scientifiques qui rendent compte d’études qualitatives
(paradigmes naturaliste et postpositiviste / dimension qualitative seulement)
Criteres d’exclusion :
—  Etudes utilisant une méthodologie quantitative uniquement puisque la
métasynthese repose sur des données qualitatives
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La troisieme étape consiste a effectuer la localisation et le filtrage des études pertinentes. Les bases de
données suivantes ont été sollicitées: Academic Search Complete, Education Source, ERIC, Humanities Source,
APA Psycinfo, Francis, Erudit, CAIRN et Repéres. Dans chacune des bases de données consultées, les mots-clés
suivants ont été inscrits en frangais (puis en anglais) : bien-étre ou bienétre (wellbeing or well-being or well
being) ; éleve* (student*); voix des jeunes (student* voice or voice of student*) ; éducation ou école ou
apprentissage ou classe ou systeme éducatif (education or school or learning or classroom or education system).
La recherche a permis de recenser 2119 textes. A la suite de la lecture du titre et du résumé, 96 écrits ont
d’abord été retenus. La relecture des résumés et le survol des textes visant a s’assurer que les textes retenus
répondaient bien a tous les criteres d’inclusion et d’exclusion ont mené au rejet de 46 autres textes. La figure 1
fait état des motifs d’exclusion de ces 46 textes. Ainsi, au terme de cette phase de validation, 50 textes ont été
retenus.

Figure 1. Motifs d’exclusion des textes en fonction des critéres d’inclusion

11 2

Y \

28

15

= Age des participants (+ de 19 ans)

Méthodologie : Etude quantitative

Thématique : Ne concerne pas le bien-étre a I'école

Thématique : Ne concerne pas la voix des jeunes
m Thématique : Trop spécifique (p. ex., TSA, saines habitudes alimentaires, apprentissage de la lecture)
= Article professionnel

m Doublon : Texte déja recensé

La quatrieme étape vise a faire I'évaluation de la qualité des articles sur les 50 textes retenus en
s’appuyant sur les critéres de qualité de Campbell et al. (2003). L'annexe 1 présente les critéres utilisés et
adaptés a notre recherche. Ainsi, un regard critique a été porté sur la méthode (protocole, participants,
déroulement de I'étude et analyse de données), sur les résultats (crédibilité, contribution a I'avancement des
connaissances, respect des objectifs ou buts de la recherche), puis sur la discussion (clarté et cohérence de la
présentation des constats, réflexivité, neutralité, vérifiabilité et considérations éthiques). Chacun des
indicateurs était apprécié sur une échelle de 0 (absent) a 4 (tres détaillé). Afin d’étre conservés, les textes
devaient avoir une appréciation globale d’au moins 3 sur 4 pour deux des trois éléments (méthode, résultats,
discussion/conclusion).

Lorsque les critéres de qualité étaient insuffisants ou absents, le texte était exclu d’emblée. Des 50
documents soumis a I'évaluation de la qualité des textes, 27 ont été retenus. La figure 2 détaille les motifs
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d’exclusion des textes lors de cette derniere phase d’évaluation. Précisons qu’un méme texte peut étre compris
dans deux motifs d’exclusion. A titre d’exemple, un texte peut avoir été retiré parce que ni la méthode ni les
résultats ne répondaient aux criteres de rigueur. Au final, 28,13 % des textes initialement retenus (a la suite de
la lecture du titre et du résumé) constituent notre corpus d’analyse. Ces textes présentent des résultats de
recherche colligés dans une variété de pays : le Canada (5 textes); les Etats-Unis (5 textes); I’Australie (5 textes);
I’Angleterre (4 textes); la Suede (2 textes), I'Espagne (2 textes); la Suisse (1 texte); I'lrlande (1 texte); I’Allemagne
(1 texte); et le Danemark (1 texte).

Figure 2. Motifs d’exclusion lors de la vérification des critéres de qualité du texte

7,30%

H La méthode ne répond pas aux critéres de rigueur
H Les résultats ne répondent pas aux criteres de rigueur
M La discussion/conclusion ne répond pas aux critéres de rigueur

H Le texte ne concerne pas directement la voix des jeunes (p. ex., texte qui donne la voix aux
nersonnes PY\QPiUI’\anPQ]

La cinquieme étape consiste a faire la relecture des textes en entier pour relever les éléments
significatifs en lien avec les objectifs et les questions de recherche.

La sixieme et derniére étape vise a réaliser une analyse des annotations visant a créer des
regroupements. Ainsi, il a été possible de dégager des éléments de réponse a nos questions de recherche.

4. Résultats relatifs au bien-étre a ’école

L’analyse des textes recensés permet de réaffirmer les multiples visages du bien-étre a I’école. En effet,
il appert que I'étude du bien-étre a I'école est tributaire de la posture du chercheur et du cadre théorique adopté
sur la question. Ainsi, les mémes descripteurs renvoient a une série de perspectives sur la notion de bien-étre,
par exemple : bien-étre psychologique; bien-étre et santé; bien-étre subjectif; bien-étre et santé mentale; bien-
étre émotionnel et relationnel. D’autre part, I'étude du bien-étre est également teintée par une population cible
(par exemple : les éleves ayant subi un trauma, les éléves immigrants ou réfugiés; les éleves ayant des troubles
de comportement, etc.) ou un contexte éducatif déterminé (par exemple : la maternelle, le primaire, le
secondaire, les classes extérieures, les classes flexibles, etc.). Nonobstant ces constats, I'analyse des textes
recensés permet tout de méme d’étre témoin d’un certain consensus quand les personnes apprenantes (5 a 19
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ans) abordent le bien-étre, et ce, peu importe le pays ol les données ont été colligées. Les lignes qui suivent
permettent de répondre a nos questions de recherche a la lumiére de la voix des apprenants mobilisés dans les
différentes recherches qui constituent notre corpus de données.

4.1 Qu’est-ce que le bien-étre a I’école?

Le bien-étre a I'école est souvent associé a un état émotionnel. Par exemple, le plaisir (Bergmark et
Kostenius, 2018 ; Dyg et Wistoft, 2018), la joie (Bergmark et Kostenius, 2018; Dyg et Wistoft, 2018), et la
satisfaction (Dyg et Wistoft, 2018). Le bien-étre a I'école est également associé a |'expérience de connexion avec
autrui (Bristow et Atkinson, 2020; Dyg et Wistoft, 2018).

Seul un des textes retenus (Graham et al., 2017) a permis de définir le concept de bien-étre a I'école
selon la perspective des apprenants de 6 a 17 ans. Ainsi, le bien-étre a I'école serait de se sentir joyeux, aimé,
appartenir a, visible, en sécurité, actif, capable de faire confiance, et étre soi-méme une personne de confiance.
Le bien-étre a I'école serait également d’avoir des droits, une voix, du soutien, du respect, le droit a la
confidentialité et le droit a I'égalité. Enfin, le bien-étre a I'école serait aussi associé au fait de faire attention a
soi, de prendre de bonnes décisions, de poser des gestes de générosité, de se faire accepter par les autres et de
s’accepter soi-méme. Le bien-étre pourrait étre individuel, résulter de comportements autonomes ou
d’affiliation (Schmid et al., 2005).

4.2 Pourquoi le bien-étre est-il important en contexte scolaire?

Seuls deux textes offrent des pistes de réponse a cette question a partir de la perspective des
apprenants : le bien-étre a I'école serait important puisqu’il contribuerait au plaisir d’apprendre. En effet, dans
le plaisir, les enfants se disent plus motivés et considérent apprendre davantage (Bergmark et Kostenius, 2018;
Graham et al., 2017).

4.3 Quels sont les indicateurs de bien-étre a I’école?

Aucun des textes recensés n’aborde explicitement les indicateurs de bien-étre a I'école. Cela dit,
quelques pistes en ce sens offrent une réponse partielle. En effet, dans un contexte ou les apprenants vivraient
du bien-étre, ces derniers se sentiraient assez a I'aise pour lever la main et aller chercher de I'aide (O’Brien,
2019). Enfin, le fait de se sentir respecté et de se respecter soi-méme seraient également des indicateurs de
bien-étre en contexte scolaire (Graham et al., 2017).

4.4 Quels gestes soutiennent/favorisent le bien-étre a I’école?

C'est tres certainement la question pour laquelle I'analyse a révélé le plus de réponses. Il appert que
peu importe la perspective du chercheur sur la question du bien-étre, les propos des personnes apprenantes
sont caractérisées par une certaine transversalité. Ainsi, I'analyse des écrits retenus révele quelques grandes
thématiques qui seront explicitées dans les lignes qui suivent.

4.4.1Des expériences signifiantes

Des expériences signifiantes a I’école peuvent contribuer au sentiment de bien-étre selon les
apprenants. Ces expériences sont caractérisées par un lien étroit entre I’école et la vie a I'extérieur des murs de
I’école. D’une part, au primaire, une sortie de groupe avec I'enseignant hors des murs de I'école constituerait
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un exemple d’une telle expérience (Bergmark et Kostenius, 2018). D’autre part, en contexte d’enseignement
secondaire, les apprenants apprécient I'accés a des activités parascolaires et a des activités typiques de cet ordre
d’enseignement, notamment le livre des finissants, les sorties scolaires, les soirées organisées par I'école (Day
etal., 2017).

Les expériences signifiantes peuvent également se vivre relativement a 1’environnement ou se déroule
I’apprentissage. Ainsi, les classes en nature semblent propices a 1’émergence d’un sentiment de bien-étre selon
les apprenants (Dyg et Wistoft, 2018), ainsi que les projets qui permettent de faire vivre de nouvelles expériences
(Halliday et al., 2019).

Il appert en outre que des activités d’apprentissage thématiques qui mettent a profit une variété de
ressources (livres, films, maquettes, chansons) contribueraient au plaisir d’apprendre, et donc, au sentiment de
bien-étre a 1’école (Bergmark et Kostenius, 2018).

Les apprenants associent enfin au bien-étre a 1’école des activités d’apprentissage qualifiées
d’intéressantes et d’engageantes, notamment celles qui mettent a profit la créativité et I’humour (Borup et Stevens,
2017; Suldo et al., 2009), les apprentissages expérientiels (Dyg et Wistoft, 2018; Graham et al., 2017), les
contextes authentiques (Scheffel, 2017), les intéréts des éleves (Graham et al., 2017; Scheffel, 2017), les activités
de petits groupes riches d’interactions (Lee et Breen, 2007) et collaboratives (Scheftel, 2017; Wasserberg, 2018).
D’ailleurs, la possibilité pour les éléves de faire des choix serait également une condition de bien-étre (choix de
thématique, d’activités en classe ou hors classe, etc.) (Bergmark et Kostenius, 2018; Lopez-Dicastillo et al., 2013).

4.4.2 Des environnements flexibles

Les environnements flexibles et agréables sur le plan de I'esthétisme contribueraient également au
bien-étre physique des éléves et ultimement a leur engagement scolaire (Kariippanon et al., 2018). Les activités
d’apprentissage collaboratives facilitées par les environnements flexibles contribueraient aussi au
développement de relations entre pairs plus positives et inclusives et a une meilleure relation enseignant-éleves
en raison de I'accroissement des occasions d’interagir avec I’enseignant dans un tel environnement (Kariippanon
et al., 2018).

4.4.3 Des relations bienveillantes et positives

Que ce soit avec les enseignants ou entre pairs, les relations bienveillantes et positives occupent une
place centrale dans le discours des personnes apprenantes.

Au primaire, il faut retenir que la relation entre pairs a travers le jeu est rapportée comme contributrice
du bien-étre: jouer et apprendre ensemble (Bergmark et Kostenius, 2018); des périodes de jeu ou tout le monde
participe et personne n’est laissé de c6té (Bristow et Atkinson, 2020); des périodes de jeu ou la gentillesse entre
pairs est de mise (Bristow et Atkinson, 2020).

Au secondaire, les relations positives entre pairs et les relations d’amitié occupent une place centrale
en relation au sentiment de bien-étre a "école (Day et al., 2017; Graham et al., 2017; Lee et Breen, 2007;
Scheffel, 2017; Schmid et al., 2005). Se sentir apprécié par les pairs est également important (Graham et al.,
2017) et il en va tout autant pour le fait d’avoir des espaces pour batir la confiance avec les autres (Dods, 2015).
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Pour favoriser le bien-étre a I’école, des personnes enseignantes qui entretiennent une relation
bienveillante avec les éléves, que ce soit au primaire ou au secondaire, constitue un incontournable (Borup et
Stevens, 2017; Dods, 2015; O’Brien, 2019; Papazian-Zohrabian et al., 2019). Tous les petits gestes comptent : se
faire saluer, offrir un sourire, nommer I'éléve par son prénom, etc. (Dods, 2015). A cela s’ajoute une liste de
gestes ou d’actions posés par les personnes enseignantes qui retiennent I’attention des apprenants, notamment
des personnes enseignantes qui :

cherchent a connaitre les apprenants personnellement (Borup et Stevens, 2017) ;

- offrent du soutien (Dods, 2015; Graham et al., 2017; Nadeau et Lessard, 2019; Suldo et al., 2009)
ou de I'aide (Wasserberg, 2018);

- développent un lien autre que simplement académique (non pas comme un éléve mais comme
un humain ou un ami) (Dods, 2015);

- écoutent (Nadeau et Lessard, 2019; O’Brien, 2019) et prennent en considération leurs opinions
(Day et al., 2017; Suldo et al., 2009);

- ontdes conversations avec les éléves (Graham et al., 2017);

- sont disponibles (Dods, 2015);

- aident a réaliser le potentiel des apprenants (Dyg et Wistoft, 2018);

- partagent leurs inquiétudes pour les éléves et remarquent quand une situation est difficile pour
eux (Graham et al., 2017);

- encouragent les apprenants et reconnaissent leurs forces et leurs compétences (Graham et al.,
2017);

- prennent en considération I’état émotionnel des éléves et entreprennent des actions en ce sens
(environnement agréable, aide a la résolution de problemes personnels, respect envers les
éléves) (Suldo et al., 2009);

- proposent des activités ludiques et agréables (Suldo et al., 2009; Wasserberg, 2018).

Pour les apprenants, se sentir reconnus et rassurés par les personnes enseignantes reste important
(Miserez-Caperos et al., 2019; Sellman, 2009). Qui plus est, une relation bienveillante qui n’est pas forcée mais
bien sentie et présente de fagon constante retient aussi I’attention (Graham et al., 2017). Il en va de méme pour
I’établissement d’une relation de confiance pour que les éléeves aient eux aussi confiance pour exprimer leurs
besoins et leurs désirs (Graham et al., 2017).

4.5. Un contexte de développement personnel

Fait intéressant, les personnes apprenantes associent au bien-étre a I'école certaines conditions qui se
rapportent a leur propre développement personnel. En effet, le bien-étre serait favorisé par les prises de
conscience sur son propre développement et ses réalisations, malgré les défis rencontrés et grace aux efforts
déployés (Bergmark et Kostenius, 2018) et a ses propres actions (Dyg et Wistoft, 2018).

De plus, s’accepter soi-méme, accepter les autres et prendre soin de soi seraient également associés
au bien-étre al’école (Graham et al., 2017). Il en va de méme pour I'exercice de son autonomie dans la recherche
de soutien personnel, sans devoir s’engager dans une démarche administrative, et ce, avant ou sans soutien de
I'adulte [self-referral] (Kendal et al., 2011). Sans surprise, avoir I'occasion de donner son avis sur des questions
d’école, par exemple sur les repas servis a la cafétéria ou I'équilibre entre I'école et la vie hors des murs de
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I’école (Graham et al., 2017), voire sur les approches mobilisées en classe (Susinos et Haya, 2014), favoriseraient
aussi le bien-étre a I'école. La prise en compte de ces avis est fortement appréciée par les apprenants.

5. Résultats relatifs aux outils de collecte de données mobilisés pour donner la voix
aux personnes apprenantes sur la question du bien-étre

L’analyse des textes recensés permet également de répondre a nos questions de recherche se rapportant
aux outils mobilisés par les chercheurs pour mobiliser la voix des personnes apprenantes dans leurs travaux.

5.1 Quels outils de collecte de données sont mobilisés par les chercheurs?

L’analyse des informations méthodologiques présentes dans les textes recensés met en évidence que
les chercheurs utilisent entre un et quatre outils différents pour mobiliser la voix des personnes apprenantes.
Le recours a I'entretien (individuel, semi-dirigé, en profondeur) est largement utilisé (17/27). On retrouve
également les entretiens focalisés (8/27) et les questionnaires (6/27). Fait intéressant, on dénombre six études
qui mobilisent le dessin (Bergmark et Kostenius, 2018; Graham et al., 2017; Zazzi et Faragher, 2018), la
photographie (Scheffel, 2017; Zazzi et Faragher, 2018) ou des productions multimodales (Bergmark et Kostenius,
2018) comme outils de communication. Qui plus est, des ateliers menés avec les personnes apprenantes
(Halliday et al., 2019; Scheffel, 2017), des groupes de parole (Papazian-Zohrabian et al., 2019) et des rencontres
de travail entre chercheur et apprenant (Sellman, 2009; Susinos et Haya, 2014) constituent d’autres moyens de
mobiliser les éléves dans la recherche sur la grande thématique du bien-étre (5/27). Précisons que nombre
d’études (10/27) ajoutent a leur arsenal des observations, notes d’observation ou notes de terrain ou un journal
de recherche. Deux études mobilisent également le journal tenu par les personnes apprenantes (Lopez-Dicastillo
et al., 2013; Sellman, 2009).

5.2 Dans quelle mesure les personnes apprenantes ont-elles contribué au processus
d’analyse des données?

Les informations disponibles dans les textes recensés mettent en évidence que peu de chercheurs
utilisent ou explicitent la participation des personnes apprenantes au processus d’analyse des données de la
recherche puisque les participants éléves sont rarement impliqués dans cette phase de la recherche. Cela dit,
retenons I'étude de Kariippanon et al. (2018) qui sollicite leur participation dans la validation des thématiques
émergentes, et celle de Kendal et al. (2011), ou des participants collaborent au processus d’analyse de données,
notamment en posant un regard sur I'évolution de I'arbre conceptuel. Dans cette idée d’engager les personnes
apprenantes dans la recherche, deux études vont encore plus loin et optent pour la recherche-action
participative, ou les éléves sont partie prenante de la recherche-action (Bristow et Atkinson, 2020; Halliday et
al., 2019) en contribuant aux délibérations entourant I'objet de la recherche, en participant aux activités de
collecte de données et en dépouillant les résultats.

5.3 Quelles sont les forces et les limites des outils mobilisés par les chercheurs?

La majorité des textes recensés n’identifient pas de limites propres aux outils mobilisés. Les limites
usuellement rencontrées dans la recherche qualitative restent toutefois présentes, notamment celles
engendrées par le nombre limité de participants a la recherche. Cela dit, une étude souligne que le recours a
des vignettes dans le cadre d’entretiens menés avec des enfants peut permettre a ces derniers de s’imaginer
dans différentes situations, mais que cette capacité peut étre influencée par leur environnement ou expérience
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a savoir s'ils se reconnaissent dans les vignettes proposées a la discussion (Gurdal et Sorbring, 2018). Zazzi et
Faragher (2018) précisent également que I'analyse de dessins reste une tentative d’interprétation. Enfin, dans
le cadre d’une recherche-action menée avec des personnes apprenantes, Bristow et Atkinson (2020)
reconnaissent que malgré la sensibilité des chercheurs a I'équilibre des pouvoirs entre les participants
apprenants et le facilitateur adulte engagé dans la recherche, il n’en demeure pas moins qu'il faut se préoccuper
de cet enjeu d’équilibre.

6. Discussion et conclusion

La métasynthése a permis de constater, comme l'avait fait I’Avis du CSE, la présence de différentes
postures de recherche sur la notion de bien-étre a I'école. D’une part, I’étude du bien-étre a partir de la voix des
apprenants est ancrée a lintérieur de cadres conceptuels variés (par exemple: la santé physique et
I'alimentation, le bien-étre psychologique, le bien-étre émotionnel, etc.). D’autre part, I'étude du bien-étre est
située selon la perspective d’une population cible (par exemple : les éléves ayant subi un trauma, les éléves
réfugiés; etc.) ou un contexte éducatif spécifique (par exemple : la maternelle, le primaire, le secondaire, etc.).

Malgré les différentes postures adoptées, la diversité des populations ou des contextes éducatifs
mobilisés, il ressort que les propos des personnes apprenantes convergent vers quatre grandes thématiques
favorisant leur bien-étre a I'école, soit des expériences signifiantes (apprentissages et taches signifiantes), des
environnements flexibles (qui facilitent les interactions entre pairs, et entre pairs et enseignants), des relations
bienveillantes (entre pairs, et entre pairs et enseignants), et le développement personnel (des prises de
conscience sur sa progression; la possibilité de partager ses opinions sur différentes problématiques vécues a
I’école). Chose certaine, les propos des apprenants, synthétisés dans cet article, raménent a I'avant-plan toute
une série de travaux antérieurs, dans le champ de I’éducation, qui invitent les enseignants a offrir un
enseignement signifiant pour susciter I’'engagement et I'apprentissage des éleves (par exemple : Jouquan et al.,
2013), ol certains vont méme jusqu’a inviter I’école a « faire vivre le curriculum » (Rousseau, 2018). Les propos
des apprenants dans cette métasynthese font également écho aux écrits dédiés a I'importance d’une relation
enseignant-éléve positive et a son incidence sur I’'engagement, la persévérance et la réussite des personnes
apprenantes (par exemple : Hughes et Cao, 2018; Roorda et al., 2017). Ici encore, I'importance accordée aux
espaces relationnels (a travers des activités d’apprentissage diversifiées ou des contextes éducatifs particuliers)
fait également écho aux bénéfices associés a la collaboration et la coopération en contexte d’apprentissage (par
exemple : Coupland, 2003; Frisby et Martin, 2010). Fait intéressant, les propos des apprenants mobilisés dans
cette métasynthése mettent aussi de 'avant la place qu’occupe (ou que devrait occuper) le développement
personnel en matiére de bien-étre a I'école. Cette thématique rappelle les perspectives contextualisée et
holistique du bien-étre proposée par Borri Anadon et al. (2021), ou le bien-étre des éléves devient un objectif
porté tant par les personnes apprenantes que par I'école, notamment a travers ses environnements
d’apprentissages et les stratégies déployées par les enseignants.

Sil’on porte maintenant notre regard sur les outils de recherche mobilisés par les chercheurs intéressés
par la question du bien-étre, il ressort de cette métasynthese que la prévalence d’outils traditionnels est notable
(entretiens, questionnaires, entretiens focalisés), mais que ces outils sont souvent combinés a d’autres
stratégies visant a engager les apprenants et soutenir le dialogue (par exemple : le dessin, la photo, des activités
multimodales, etc.). Rappelons en outre que quelques textes font mention de I'engagement des personnes
apprenantes dans le processus d’analyse des données de la recherche, voire d’un réle de cochercheurs dans le
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cadre de recherche-action participative. La présence d’approches multimodales ou d’approches ou le role des
personnes apprenantes ne se limite plus qu’a un réle d’informateur est en cohérence avec de nouveaux courants
de recherche qualitative participative, qui ne se contentent plus de recueillir la voix des apprenants, mais plutot
d’en faire des partenaires a part entiere de la recherche, voire d’agir comme mentor dans la réalisation de leurs
propres recherches en contextes éducatifs (par exemple : Goessling et al., 2021; Mirra et al., 2016).

En conclusion, peut-on apprendre de la voix des personnes apprenantes? Oui, trés certainement.
Mobiliser la voix d’une diversité d’apprenants et passer d’un role d’informateur a celui de participant, voire de
partenaire a la recherche peut contribuer toujours plus a I'identification de composantes ou de conditions de
bien-étre a I'école. Ceci étant dit, les populations plus vulnérables étant souvent négligées dans cette nouvelle
fagon de faire de la recherche (Herz et Haertel, 2016; Wright, 2008), il s’avere essentiel de mobiliser des outils
de collecte de données originaux susceptibles de faciliter la communication et I'expression de soi.

Qui plus est, il serait fort intéressant d’utiliser les résultats de cette métasynthése comme levier a de
nouveaux projets de recherche. En effet, cette métasynthése n’a permis d’offrir que des réponses limitées sur
les deux questions suivantes : Pourquoi le bien-étre est-il important en contexte scolaire? Quels sont les
indicateurs de bien-étre a I'école? |l serait donc judicieux de solliciter les apprenants sur ces deux questions et
de mettre en relation leurs voix aux connaissances issues de la recherche.

En raison de la diversité des outils de collecte de données observée dans cette métasyntheése, il serait
aussi pertinent d’interroger les apprenants sur les outils qui leur paraissent les plus susceptibles d’offrir un réel
espace de communication ET de développement personnel.
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Annexe 1 : Criteres de qualité des textes retenus, adaptés de Campbell et al. (2003)

Section

1 : Méthode
Le protocole de recherche est-il justifié?
La technique d’échantillonnage/sélection des cas/documents est-elle justifiée?
Composition de I’échantillon/inclusion des cas — I’échantillon est-il représentatif du phénomeéne
étudié?
La collecte de données s’est-elle déroulée rigoureusement?
L'approche liée a la formulation de I'analyse a-t-elle été décrite?
Contextes des sources de données — Sont-ils bien retenus et représentés?
La diversité de la perspective et du contenu ont-ils été explorés?
Les détails, profondeur et complexité (richesse) des données ont-ils été rapportés?

Section 2 : Résultats

Les résultats sont-ils crédibles?

Les résultats contribuent-ils aux connaissances scientifiques/compréhension du phénomeéne?
L’évaluation répond-elle aux buts et aux objectifs initiaux de la recherche?

Possibilité de transférabilité des résultats — ce concept est-il expliqué?

Les fondements de I'évaluation sont-ils bien définis?

Section 3 : Discussion/conclusion

Les liens entre les données, les interprétations et les conclusions sont-ils explicités? C’est-a-dire,
I’origine des conclusions est-elle bien claire?

La présentation des constats est-elle claire et cohérente?

Les hypotheses / perspectives théoriques / valeurs qui guident la forme et les résultats de I'évaluation
sont-elles bien définies?

Quelles mesures ont été prises pour considérer les aspects éthiques?

Le processus de recherche a-t-il été adéquatement documenté?

Chacun des indicateurs était apprécié sur I’échelle suivante : 0 (absent) ; 1 (trés peu détaillé) ; 2 (peu détaillé) ;
3 (détaillé) ; et 4 (trés détaillé). Afin d’étre conservés, les textes devaient avoir une appréciation globale d’au
moins 3 sur 4 pour deux des trois éléments (méthode, résultats, discussion et conclusion).
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