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L’agenda mondial Éducation 2030  
En tant qu’institution des Nations Unies spécialisée 
pour l’éducation, l’UNESCO est chargée de diriger et de 
coordonner l’agenda Éducation 2030, qui fait partie 
d’un mouvement mondial visant à éradiquer la  
pauvreté, d’ici à 2030, à travers 17 Objectifs de        
développement durable. Essentielle pour atteindre 
chacun de ces objectifs, l’éducation est au coeur de 
l’Objectif 4 qui vise à « assurer l’accès de tous à une 
éducation de qualité, sur un pied d’égalité, et
promouvoir les possibilités d’apprentissage tout au 
long de la vie ». Le Cadre d’action Éducation 2030 
dé�nit des orientations pour la mise en œuvre de cet  
objectif et de ces engagements ambitieux.

L’UNESCO : chef de �le pour l’éducation
L’éducation est la priorité absolue de l’UNESCO car 
c’est un droit humain fondamental qui constitue la 
pierre angulaire de la paix et du développement 
durable. L’UNESCO est l’agence des Nations Unies 
spécialisée pour l’éducation. Elle assure un rôle 
moteur aux niveaux mondial et régional pour 
renforcer le développement, la résilience et la 
capacité des systèmes nationaux d’éducation au 
service de tous les apprenants. L’UNESCO dirige 
également les e�orts pour répondre aux dé�s 
mondiaux actuels par le biais de l’apprentissage 
transformateur, en mettant particulièrement 
l’accent dans toutes ses actions sur l’égalité des 
genres et l’Afrique.
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Comment les « écoles heureuses » favorisent 
la qualité de l’apprentissage 
Voir un enseignant sourire. Entendre les rires des élèves. Recevoir un câlin d’un 
ami. Sentir l’air frais. Savourer un repas équilibré à l’école. Ces cinq sens peuvent 
stimuler le bonheur à l’école et améliorer les expériences d’apprentissage, les 
résultats et le bien-être des élèves. 

Avec l’initiative « Écoles heureuses », l’UNESCO place le bonheur au cœur de la 
transformation de l’éducation. Elle encourage les systèmes éducatifs à reconnaître 
que le bonheur est à la fois un moyen et un objectif d’un apprentissage de qualité. 
L’initiative s’appuie sur des données de plus en plus nombreuses qui établissent 
un lien entre le bonheur et l’amélioration de l’apprentissage, de l’enseignement, 
du bien-être et de la résilience du système dans son ensemble. 

Ce rapport présente le cadre mondial de l’UNESCO pour les écoles heureuses, 
qui repose sur quatre piliers - les personnes, le processus, le lieu 
et les principes - et 12 critères de haut niveau pour guider 
la transformation de l’apprentissage. Il propose un 
modèle holistique pour intégrer le bonheur dans les 
politiques éducatives et le cultiver dans les écoles 
par le biais de changements systémiques.

Le rapport illustre la manière dont 
l’initiative « Écoles heureuses » vise à 
créer une transformation descendante 
et ascendante, en encourageant les 
gouvernements à reconnaître le bonheur 
comme un objectif fondamental de 
l’éducation. Il soutient d’inscrire des pratiques 
prometteuses d’apprentissage joyeux de l’école 
au niveau politique.

RÉSUMÉ

Les « écoles 
heureuses » 
reposent sur 

quatre piliers : 
les personnes,  
le processus, 
le lieu et les 

principes 

« Les guerres prenant naissance dans l’esprit des 
hommes et des femmes, c’est dans l’esprit des 
hommes et des femmes que doivent être élevées les 
défenses de la paix »
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Avant-propos 

Chaque parent souhaite que son enfant apprenne, s’épanouisse et soit heureux à l’école. Pourtant, la croyance 
selon laquelle la réussite scolaire et la rigueur ne peuvent coexister avec la joie et l’enthousiasme à l’école continue 
d’orienter les politiques de nombreux systèmes éducatifs. Cette idée fausse se traduit par des pratiques scolaires 
qui donnent la priorité aux performances dans des domaines étroitement sélectionnés, considérant le bonheur 
et le bien-être des élèves et des enseignants comme un bonus supplémentaire plutôt que comme un objectif 
fondamental.

Cette publication va à l’encontre de cette croyance en examinant la relation intrinsèque entre le bonheur et 
l’apprentissage. Des études montrent que des environnements scolaires joyeux qui favorisent des pédagogies 
engageantes et des rapports de soutien peuvent améliorer l’enseignement et l’apprentissage, ce qui se traduit par 
de meilleurs résultats. Mais pour créer et maintenir de tels environnements scolaires, nous devons non seulement 
transformer les écoles, mais aussi les systèmes éducatifs. Cela signifie qu’il faut repenser l’éducation pour mieux 
l’adapter aux exigences du XXIe siècle, en se concentrant sur le développement holistique des individus et sur leur 
capacité à s’engager de manière significative dans la société. 

Le cadre des écoles heureuses s’appuie sur les résultats des sciences de l’apprentissage, y compris les 
neurosciences et la psychologie cognitive, pour plaider en faveur de la reconnaissance mondiale du lien entre 
le bonheur et l’apprentissage dans les politiques éducatives. Il identifie 12 domaines clés, allant des relations 
aux programmes scolaires en passant par la conception spatiale, afin de réorienter les systèmes éducatifs vers le 
bonheur dans et pour l’apprentissage.

Ce nouveau cadre est principalement conçu pour l’enseignement jusqu’au secondaire, mais son approche peut 
être reproduite pour créer des centres de la petite enfance heureux, des écoles professionnelles heureuses, des 
universités heureuses, pour finalement aboutir à des lieux de travail heureux et des communautés heureuses. 

Nous espérons que ce rapport suscitera un mouvement mondial en faveur du bonheur dans l’éducation, où 
chaque membre de la communauté scolaire réalise son plein potentiel. Nous pensons que lorsque les jeunes 
élèves se nourrissent d’expériences d’apprentissage joyeuses dans leur environnement scolaire, ils deviennent des 
adultes autonomes capables d’adopter un comportement positif envers eux-mêmes, les autres et le monde qui les 
entoure. Après tout, c’est dans l’esprit de la nouvelle génération que se trouve le fondement de la paix. 

Stefania Giannini
Sous-Directrice générale de l’UNESCO pour l’éducation 
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Résumé analytique 

Quel que soit le lieu ou le niveau d’éducation, les écoles 

peuvent et doivent être des lieux fondamentalement 

joyeux. Dans le meilleur des cas, les écoles stimulent le 

bonheur par le biais des cinq sens : voir un enseignant 

sourire, entendre les rires des élèves, recevoir un câlin d’un 

ami, sentir l’air frais, savourer un repas équilibré à l’école. 

Les écoles rassemblent des personnes de tous âges, de 

toutes origines et de toutes disciplines à un degré que 

l’on retrouve dans peu d’autres espaces communautaires. 

Cette communauté diversifiée est unie par un objectif 

commun, celui d’enseigner et d’apprendre. Cependant, de 

nombreux systèmes scolaires dans le monde ont négligé un 

élément essentiel de cet objectif : former des apprenants 

heureux, tout au long de leur vie. Si l’on ne dynamise pas 

les expériences scolaires joyeuses, les écoles ne formeront 

pas des élèves qui aiment apprendre, ni des enseignants 

qui aiment enseigner - et qui sont heureux de continuer à 

enseigner et à apprendre tout au long de leur vie.

L’argumentaire en faveur du bonheur 
dans et pour l’apprentissage

Une double crise de l’apprentissage et du 
bien-être 

Aujourd’hui, confrontées à une double crise de 

l’apprentissage et du bien-être, de nombreuses écoles 

sont loin d’être des lieux d’apprentissage joyeux. Des 

millions d’enfants ne sont toujours pas scolarisés, la 

pénurie d’enseignants est généralisée et les résultats de 

l’apprentissage sont alarmants et inégaux dans le monde. 

De même, les enfants et les jeunes d’aujourd’hui se heurtent 

à des niveaux sans précédent de mal-être et d’anxiété, ainsi 

qu’à des taux inquiétants de suicide et de harcèlement. De 

nombreux élèves se désintéressent de l’apprentissage et les 

taux de décrochage scolaire précoce sont en augmentation. 

Parallèlement, les enseignants sont confrontés à des niveaux 

accablants de stress et d’épuisement professionnel, et sont 

de plus en plus nombreux à quitter la profession au niveau 

mondial.

Dans le monde entier, les dirigeants de l’éducation à tous 

les niveaux - des écoles aux gouvernements nationaux - 

sont confrontés à la lourde tâche de décider de la meilleure 

façon de surmonter ces difficultés, alors que le secteur de 

l’éducation est de plus en plus sollicité pour résoudre des 

problèmes sociétaux et politiques. Dans de nombreux 

endroits, les politiques visant à améliorer la qualité de 

l’éducation et la participation ont eu des conséquences 

involontaires sur les écoles, qui sont souvent des 

environnements très stressants et compétitifs où le bonheur 

et la collaboration ne sont pas suffisamment valorisés. 

La double crise de l’apprentissage et du bien-être est 

exacerbée par le sous-financement à long terme de 

l’éducation, la pandémie de COVID-19, les bouleversements 

technologiques et, dans de nombreux endroits, les 

catastrophes naturelles, les conflits et les déplacements 

de communautés qui en découlent. Lors du Sommet 

sur la transformation de l’éducation (STE) en 2022, 

la communauté mondiale s’est réunie pour une remise 

en question collective des objectifs et des processus 

d’apprentissage, appelant à un changement radical et à une 

réorganisation pour répondre à la double crise de l’équité et 

de la pertinence de l’éducation.

Un impératif pour intégrer le bonheur dans la 
politique éducative

Des données probantes de recherche mondiale 

montrent que l’apprentissage est un processus social et 

émotionnel et que des environnements scolaires heureux, 

un apprentissage joyeux et une psychologie positive des 

acteurs de l’école sont des leviers essentiels pour améliorer 

les expériences et les résultats d’apprentissage. Les systèmes 

éducatifs ne peuvent pas se permettre de considérer 

l’excellence académique et le bonheur comme des priorités 

rivales et doivent commencer à reconnaître le lien entre le 

bonheur et l’apprentissage.

La finalité et les objectifs des systèmes éducatifs sont définis 

dans les politiques. Bien que de nombreux pays se soient 

engagés à améliorer le développement holistique et le 

bien-être dans les écoles, peu d’entre eux ont concrètement 

et complètement intégré le bonheur dans la politique 

d’éducation nationale afin d’améliorer la qualité de 

l’apprentissage et de l’enseignement. Le bonheur à l’école 

doit être considéré comme une préoccupation systémique 

qui ne peut être résolue par une activité occasionnelle en 

classe et qui traite les symptômes de problèmes plus vastes. 
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ÉCOLES SOCIÉTÉ

250 millions d’enfants non scolarisés 763 millions d’adultes analphabètes

44 millions d’enseignants  
nécessaires pour combler le déficit

Inadéquation entre les emplois et  
les compétences

Stress, épuisement professionnel, attrition Déclin de la santé mentale et du bien-être

Charges de travail lourdes, examens à enjeux  
élevés, parcours d’apprentissage rigides

Bouleversements technologiques

Violence et harcèlement Montée de l’extrémisme

Les écoles façonnent les sociétés du futur auquel nous 

aspirons. Cependant, de nombreuses politiques éducatives 

continuent de promouvoir des méthodes d’enseignement 

traditionnelles basées sur un transfert de connaissances à 

sens unique des enseignants vers les élèves, sur la distance 

entre les enseignants et les élèves et sur des parcours 

d’apprentissage linéaires. Dans le monde d’aujourd’hui, 

caractérisé par une évolution rapide, des structures scolaires 

aussi rigides sont mal adaptées aux nombreux besoins - 

scolaires, socio-affectifs, économiques - des apprenants 

et des communautés. Elles peuvent ne pas être adaptées 

aux types d’apprentissage actif, engageant, significatif, 

socialement interactif, itératif et joyeux approuvés par un 

nombre croissant de preuves scientifiques sur la manière 

dont le cerveau humain apprend le mieux. Elles ne cultivent 

pas non plus certaines des compétences les plus valorisées 

dans la vie et dans l’économie mondiale, notamment 

la créativité, l’adaptabilité, la collaboration, la pensée 

critique et l’empathie. Les écoles devraient soutenir les 

types d’enseignement permettant aux cerveaux humains 

d’apprendre au mieux et aux communautés de cultiver un 

large éventail de résultats nécessaires à nos sociétés pour 

prospérer, notamment la paix, l’équité, la justice sociale et le 

développement durable.

L’initiative « Écoles heureuses » : Vers une 
transformation positive de l’éducation

L’Organisation des Nations Unies pour l’éducation, la science 

et la culture (UNESCO) propose, dans le prolongement 

du STE, l’initiative « Écoles heureuses », qui vise à placer 

le bonheur au cœur du processus de transformation des 

systèmes éducatifs des pays. L’initiative encourage les 

systèmes éducatifs à reconnaître le bonheur comme un 

moyen et un objectif d’apprentissage de qualité en le 

considérant comme un levier essentiel pour améliorer les 

expériences et les résultats d’apprentissage. L’initiative 

Écoles heureuses ne définit ni ne mesure le bonheur au 

niveau individuel. Elle vise plutôt à améliorer les conditions 

- physiques, sociales, pédagogiques et professionnelles - des 

écoles pour veiller à ce qu’elles soient des espaces où chacun 

peut s’épanouir, être heureux au quotidien, acquérir des 

connaissances et faire preuve d’empathie et de résilience. 

L’initiative « Écoles heureuses » a été lancée en 2014 par le 

bureau de l’UNESCO à Bangkok. Ce rapport s’inscrit dans 

le cadre des efforts déployés par l’UNESCO pour faire des 

Écoles heureuses un mouvement mondial en faveur du 

bonheur dans et pour l’apprentissage, compte tenu de 

son importance croissante dans le monde post-pandémie. 

Pour soutenir ce mouvement, le cadre mondial des écoles 

heureuses fournit un modèle du type d’environnement 

d’apprentissage heureux qui répondrait aux nombreux 

besoins - académiques, sociaux, émotionnels, économiques 

- des individus, des communautés et des sociétés 

d’aujourd’hui et de demain. Ce cadre propose un modèle 

holistique pour intégrer le bonheur dans les politiques 

éducatives et le cultiver dans les écoles par le biais de 

changements systémiques.

Promouvoir le bonheur à l’école suppose que les autres 

besoins, tels que l’infrastructure et la sécurité, sont sans 

importance. Cela ne signifie pas non plus qu’il faille rendre 

l’apprentissage plus facile ou moins exigeant, ni que 

chaque moment passé à l’école doive être transformé en 

jeu ou déborder de positivité. Après tout, surmonter des 

émotions négatives et des défis fait partie de la vie et de 

l’apprentissage. Cela signifie plutôt que le bonheur ne 

doit pas être un objectif lointain, reporté jusqu’à ce que 

l’école soit terminée et que le travail commence, et que la 

joie, le rire et l’enchantement peuvent faire partie intégrante 

du quotidien à l’école, et donc de l’apprentissage et de 

l’enseignement. 
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Le lien entre bonheur et apprentissage

Le lien entre le bonheur et l’apprentissage peut être 

appréhendé d’un point de vue scientifique, philosophique 

et normatif. La formulation des piliers et des critères du 

cadre mondial des écoles heureuses s’est appuyée sur des 

enseignements clés dans chacune de ces dimensions, ce qui 

en fait un modèle fondé sur des données probantes, sur des 

valeurs et sur les droits.

Fondements philosophiques

L’approche Écoles heureuses a été formulée en s’inspirant 

d’un large éventail de philosophies du monde entier qui 

établissent un lien entre le bonheur et l’apprentissage.

 x De tout temps et en tout lieu, les philosophes 

considèrent le bonheur comme un objectif principal 

de la vie et de l’éducation.

 x Les philosophes soulignent que les relations, la 

communauté, la liberté personnelle, le développement 

du caractère et des compétences, l’exploration et 

l’apprentissage sont les sources essentielles d’une vie 

heureuse. Par conséquent, les écoles - où convergent 

bon nombre de ces éléments - sont intrinsèquement 

des espaces propices à la culture du bonheur.

 x Les philosophes de l’éducation promeuvent 

spécifiquement l’apprentissage holistique, qui 

se concentre sur le développement de la personne 

dans son ensemble - sur le plan académique, social, 

émotionnel, physique et moral - pour favoriser le 

bonheur et l’épanouissement.

Fondements normatifs internationaux

L’initiative Écoles heureuses est ancrée dans les instruments 

normatifs et les objectifs communs des Nations Unies, au 

sein et au-delà de l’éducation. 

 x La recherche du bonheur est un objectif humain 

fondamental et devrait faire partie de l’agenda 

politique mondial, conformément à la résolution 

65/309 de l’Assemblée générale des Nations Unies 

intitulée « Le bonheur : vers une approche globale du 

développement ».

 x Des écoles heureuses peuvent contribuer à faire 

respecter le droit à l’éducation, inscrit dans la 

Déclaration universelle des droits de l’homme des 

Nations Unies, qui prévoit une éducation de qualité, 

gratuite et obligatoire, pour tout individu dans le 

monde.

 x L’environnement d’une école heureuse peut contribuer 

à faire respecter les différents droits de l’enfant, tels 

qu’ils sont énoncés dans la Convention relative aux 

droits de l’enfant des Nations Unies, en sauvegardant 

le droit des enfants à la non-discrimination, au 

développement, à la protection contre la violence, à 

l’accès aux loisirs et au jeu, entre autres.

 x L’environnement d’une école heureuse contribue à faire 

progresser la Recommandation de 1966 concernant le 

statut du personnel enseignant et la Recommandation 

de 1974 sur l’éducation pour la paix et les droits 

de l’homme, la compréhension internationale, la 

coopération, les libertés fondamentales, la citoyenneté 

mondiale et le développement durable.

 x L’environnement d’une école heureuse contribue à la 

réalisation des Objectifs de développement durable 

(ODD), en particulier l’ODD 4 sur l’éducation de qualité 

et l’ODD 3 sur le bien-être.

Fondements scientifiques

L’initiative Écoles heureuses et son cadre holistique sont 

issus d’un nombre croissant de recherches en psychologie 

positive et en science de l’apprentissage. Bien que les études 

explorant le lien entre le bonheur et l’apprentissage soient 

continues et nuancées, les résultats révèlent plusieurs 

avantages des environnements et attitudes positifs pour 

l’amélioration de l’enseignement et de l’apprentissage.

 x La psychologie positive montre que les êtres humains 

ont besoin d’éprouver des émotions positives, 

d’entretenir de bonnes relations, de faire des activités 

utiles et d’avoir un sentiment d’accomplissement et 

de compétence pour se sentir heureux. Le bonheur, 

à son tour, permet aux individus d’accroître leur 

concentration et de développer leur créativité, ce qui se 

traduit par de meilleures performances dans les tâches 

à accomplir.

 x Les neurosciences démontrent que les zones 

cognitives et affectives du cerveau sont liées et que 
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les personnes sont, de ce fait, plus performantes dans 
les tâches impliquant des sentiments et des attitudes 
positifs. Les émotions positives jouent un rôle clé 
dans l’amélioration des mécanismes essentiels de 
l’apprentissage, tels que la motivation, l’attention et la 
mémoire.

 x La science de l’apprentissage établit que les 
environnements d’apprentissage et les stratégies 
pédagogiques optimaux sont ceux qui sont actifs, 
engageants, significatifs, socialement interactifs, itératifs 
et joyeux. La joie et l’engagement de l’apprenant 
et de l’enseignant sont des vecteurs pédagogiques 
importants pour motiver un apprentissage meilleur et 
plus approfondi.

 x Les recherches empiriques sur la corrélation entre le 
bonheur des élèves et la réussite scolaire indiquent une 
relation positive entre les deux concepts, suggérant 

que les élèves heureux sont performants et que les 
élèves performants sont heureux.

 x Les environnements positifs peuvent non seulement 
améliorer l’apprentissage, mais aussi renforcer la 
résilience des communautés scolaires et des individus 
face aux défis, grâce aux relations solides et à la 
confiance que ces espaces d’apprentissage peuvent 
cultiver. L’environnement d’une école heureuse peut 
favoriser l’apprentissage et le bien-être des élèves 
défavorisés, contribuant ainsi à réduire les inégalités 
en matière d’éducation.

 x La recherche sur le bonheur et l’apprentissage 
présente des limites, notamment le manque d’études 
dans certains groupes d’âge et certaines zones 
géographiques, ainsi que la complexité de mesurer 
en comparant l’apprentissage et le bonheur, dont la 

signification peut varier d’un contexte à l’autre.

Le cadre mondial des écoles heureuses

Sur la base de ces justifications scientifiques, philosophiques 
et normatives internationales, le cadre des écoles heureuses 
avance que les environnements d’apprentissage heureux 
peuvent être décomposés en quatre piliers clés : les 
personnes, le processus, le lieu et les principes. Chacun 
de ces piliers contient trois critères de haut niveau, 
comme l’illustre la figure 1, qui sont tous étayés par des 
recherches menées dans le monde entier. Il n’existe pas 
d’approche unique pour renforcer le lien entre le bonheur et 
l’apprentissage, c’est pourquoi le cadre des Écoles heureuses 
reste intentionnellement de haut niveau afin de le rendre 
flexible et qu’il s’adapte facilement à différents systèmes 
éducatifs dont les besoins varient. 

 x Le pilier Personnes vise à améliorer les relations 
interpersonnelles, le bien-être physique et socio-
émotionnel, ainsi que les attitudes et attributs positifs 
des acteurs au sein des communautés scolaires : élèves, 
parents, enseignants, chefs d’établissement, personnel 
de soutien, directeurs centraux et membres de la 
communauté.

 x Le pilier Processus vise à transformer les programmes 
scolaires, la pédagogie et les systèmes d’évaluation pour 
tirer parti du bonheur et de la joie quotidienne dans les 
écoles, notamment par le biais d’activités telles que la 
récréation, le sport, les arts et les activités extrascolaires 
qui améliorent les expériences d’enseignement et 
d’apprentissage.

 x Le pilier Lieu vise à transformer les espaces physiques 
et numériques pour faire des écoles des centres 
communautaires plus sains, plus sûrs et plus inclusifs.

 x Le pilier Principes met l’accent sur les valeurs 
fondamentales qui lient les communautés scolaires 
et permettent la réalisation des piliers « personnes », 

« processus » et « lieu ».
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 PERSONNES PROCESSUS  LIEU

PRINCIPES

Critère 1
Relations de soutien et de 

collaboration

 � Cultiver des amitiés et des relations 
de soutien et d’encouragement entre 
tous les membres de la communauté 
scolaire : élèves, enseignants, 
parents ou représentants, chefs 
d’établissement, personnel de 
soutien et administrateurs centraux

 � Communication respectueuse et 
régulière centrée sur l’intérêt de 
l’apprenant

 � Collaboration sous forme de 
travail d’équipe, de coaching, 
d’apprentissage par les pairs et de 
gestion démocratique de l’école

Critère 10
Confiance

 � Confiance et responsabilité  
envers les autres

Critère 11
Inclusion

 � Respect des différences  
et acceptation de la diversité  
et de l’équité

Critère 12
L’autonomisation

 � Encouragement de la voix 
autonome et créative, du libre 
choix et du sentiment de pouvoir

Critère 2
Bien-être physique et socio-

émotionnel

 � Sentiment de sécurité, 
d’appartenance et de 
reconnaissance de tous les membres 
de la communauté scolaire

 � Interactions scolaires exemptes de 
violence et de harcèlement

 � Soutien professionnel en matière 
de santé, y compris des conseils en 
matière de santé mentale

 � Conditions de travail des 
enseignants, y compris la 
rémunération, l’autonomie 
professionnelle et l’appréciation

Critère 3
Attitudes et attributs positifs

 � Les growth mindsets à l’échelle du 
système

 � Confiance et motivation pour 
l’apprentissage et l’enseignement

 � Développement professionnel, 
compétences et qualifications des 
enseignants

Critère 4
Des programmes d’études équilibrés

 � Charge de travail gérable pour les 
élèves et l’ensemble du personnel 
de l’école

 � Traitement holistique et équitable 
des matières et des compétences, 
y compris socio-émotionnelles, 
artistiques et culturelles

 � Un contenu d’apprentissage 
pertinent au niveau local et 
conscient au niveau mondial

 � Possibilités de jeu, de dialogue, de 
loisirs, d’activités extrascolaires et 
d’événements scolaires

Critère 5
Des pédagogies joyeuses et 

engageantes

 � Stratégies d’apprentissage actives, 
fondées sur les mains et l’esprit et sur 
le corps tout entier

 � Curiosité, recherche et expériences 
d’apprentissage fondées sur la 
créativité

 � Personnalisation de l’enseignement 
en fonction des intérêts et des 
besoins de l’apprenant

 � Liberté de choisir les méthodes 
d’enseignement et d’apprentissage

Critère 6
Des évaluations holistiques et 

flexibles

 � Évaluation de la personne dans 
son ensemble, basée sur les 
compétences

 � Possibilités d’évaluation formative et 
d’auto-évaluation

 � Commentaires constructifs, 
renforcement positif et célébration 
des réussites

Critère 7
Des infrastructures et des 

installations sûres,  
saines, accessibles et durables

 � Des conditions physiques 
sûres et durables sur le plan 
environnemental, y compris des 
bâtiments résistants, l’éclairage, la 
température, le bruit, la ventilation et 
le confort du mobilier

 � Une infrastructure de TIC et une 
connectivité internet sûres et solides

 � Installations sanitaires et 
nutritionnelles saines

 � Des installations accessibles à 
tous sur la base des principes de 
la Conception universelle pour 
l’apprentissage

 � Des espaces verts en plein air pour 
jouer et apprendre

Critère 8
 Des aménagements spatiaux  

fonctionnels et inclusifs

 � Aménagement multifonctionnel 
des espaces d’apprentissage 
permettant une flexibilité physique 
et pédagogique

 � Des décorations et des affichages 
inclusifs qui représentent tous 
les membres de la communauté 
scolaire, leurs valeurs et leurs 
réussites

 � Personnalisation des espaces 
scolaires par les enseignants et les 
élèves

 � Des environnements d’apprentissage 
numériques et hybrides sûrs et 
interactifs avec des interfaces 
adaptées aux enfants

Critère 9
Centres communautaires

 � Utilisation de l’école comme centre 
social pour l’apprentissage et 
l’engagement de la communauté

ÉCOLES HEUREUSES
CADRE MONDIAL

Figure 1. Le cadre mondial des écoles heureuses

Source : d’après UNESCO (2016).



Mise en œuvre des écoles heureuses dans le monde

De nombreux pays, dont le Portugal, le Viêt Nam, le 

Yémen, le Japon, la République démocratique populaire 

lao et la Thaïlande, ont lancé des initiatives nationales 

d’écoles heureuses. Tous ces pays ont abordé le cadre des 

écoles heureuses à partir de différents points d’entrée, 

notamment par le biais de la formation des enseignants, du 

développement professionnel des chefs d’établissement, 

d’interventions d’apprentissage socio-émotionnel, de 

l’établissement de relations, etc. Ces cas démontrent que 

le cadre est polyvalent, flexible et pertinent dans divers 

contextes, y compris les situations de crise et d’urgence. 

L’UNESCO encourage les États membres, les organisations 

ou les individus désireux de transformer leurs systèmes 

éducatifs à s’inspirer de ce cadre et à le transformer en 

initiatives adaptées à leur contexte.

Un appel à l’action pour s’engager avec les écoles heureuses

L’initiative Écoles heureuses préconise une transformation 
descendante et ascendante des systèmes éducatifs, 
encourageant simultanément les gouvernements à 
reconnaître le bonheur comme un objectif principal 
de l’éducation, tout en développant des pratiques 
prometteuses d’apprentissage joyeux du niveau de l’école 
au niveau politique.

Il existe quatre voies principales pour s’engager dans 
l’initiative Écoles heureuses de l’UNESCO afin de faire 
progresser la réorientation des systèmes éducatifs vers le 
bonheur :

1.  Projets nationaux d’écoles heureuses soutenus par 
l’UNESCO : Les États membres de l’UNESCO peuvent 
choisir de s’adresser à l’UNESCO pour recevoir un 
appui technique afin d’adapter le cadre mondial des 
écoles heureuses à leur système éducatif national et de 
développer des initiatives nationales.

2.  Projets Écoles heureuses menés par le 
gouvernement, les écoles et les partenaires : 
Les matériels et outils produits dans le cadre de 
l’initiative Écoles heureuses de l’UNESCO sont 
des biens publics mondiaux. Les pays, ainsi que 
les organisations, les écoles et les éducateurs 
intéressés, sont encouragés à utiliser ce matériel 
pour lancer, diriger et mettre en œuvre leurs 
propres projets d’écoles heureuses à différents 
niveaux.

3.  Engagement avec les écoles heureuses basé 
sur la défense des intérêts : Au lieu d’adapter et de 
mettre en œuvre le cadre des écoles heureuses, les 
pays, les organisations et les individus peuvent choisir 
de se concentrer sur la voie de la défense des intérêts 
pour promouvoir l’intégration du bonheur dans les 
politiques éducatives ou, plus généralement, pour 

sensibiliser le public au lien entre le bonheur à l’école et 
la qualité de l’éducation.

4.  Engagement avec les écoles heureuses basé sur les 
données probantes : Contribuer à l’accroissement des 
publications scientifiques qui explorent les liens entre le 
bonheur et l’apprentissage, notamment en lançant de 
nouvelles études et de nouveaux projets de recherche 
qui intègrent les données probantes d’enquêtes 
internationales.

Des décideurs politiques aux chefs d’établissement en 
passant par les enseignants, l’UNESCO encourage tout le 
monde à rejoindre Écoles heureuses en partenariat et à 
s’engager à faire des écoles des lieux plus heureux pour 
apprendre, être, faire et vivre ensemble. Si nous voulons 
des apprenants et des enseignants heureux tout au long 
de leur vie, et si nous voulons des sociétés résilientes et 
collaboratives, nous avons besoin d’écoles heureuses.
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Définir une « École heureuse »

Bonheur 

Il existe une multitude de termes étroitement liés au bonheur, notamment la santé, le bien-être, l’épanouissement, 

l’accomplissement, le contentement, la satisfaction et la joie. Dans les publications, le bonheur est souvent classé en deux 

catégories : eudémonique et hédonique (Delle Fave, 2020). Le bonheur eudémonique fait référence à un sentiment durable 

d’accomplissement et de satisfaction découlant d’une vie pleine de sens et d’objectifs. Ce type de bonheur peut également être 

appelé « épanouissement » et il est similaire au bien-être, que l’Organisation mondiale de la santé (OMS) définit comme « la 

qualité de vie et la capacité des personnes et des sociétés à apporter sa contribution au monde avec un sens et un objectif », et 

qui est étroitement lié à la santé, définie comme « un état de bien-être physique, mental et social total » (OMS, 2021a).

Mais le bonheur a aussi une nature brève et non figée, connue sous le nom de bonheur hédonique, décrivant un état 

émotionnel passager dans lequel un individu éprouve une émotion positive. Le « bonheur » dans les « Écoles heureuses » 

englobe à la fois les aspects eudémoniques et hédoniques du bonheur. Par conséquent, en rassemblant la multitude de termes 

apparentés, « heureux » désigne un état durable de bien-être et d’épanouissement, un sentiment stable d’accomplissement et 

de satisfaction, ainsi que des expériences quotidiennes de joie et de positivité. Les termes « bien-être » et « joie », fréquemment 

employés dans le rapport, ne sont donc pas synonymes de bonheur, mais représentent plutôt les composantes eudémoniques 

et hédoniques englobées dans l’utilisation du mot « bonheur » dans le présent rapport.

Cependant, le bonheur est en fin de compte un concept subjectif, perçu différemment selon les personnes et les cultures. Par 

conséquent, l’initiative Écoles heureuses ne fournit pas de définition fixe et universelle du bonheur, pas plus qu’elle ne prescrit 

d’indicateurs ou de normes pour mesurer le bonheur au niveau individuel. Le cadre mondial des écoles heureuses souligne 

les conditions essentielles - physiques, socio-émotionnelles, pédagogiques et professionnelles - du bonheur à l’école, qui 

contribuent à faire des écoles des espaces où chacun peut s’épanouir, être heureux au quotidien, acquérir des connaissances et 

faire preuve d’empathie et de résilience. En s’inspirant du cadre de haut niveau, l’UNESCO donne aux décideurs politiques et aux 

communautés scolaires les moyens de se forger leur propre compréhension du bonheur et d’orienter leurs propres initiatives.

Écoles

Ce rapport considère les écoles comme des « centres de la société à part entière, rassemblant une gamme de biens et de services sociaux qui 

contribuent au bien-être des individus, des familles et des communautés » (UNESCO, 2021, p. 94). En ce sens, les écoles ne sont pas de simples 

bâtiments isolés du monde extérieur, mais des centres sociaux et communautaires vivants - sous des formes physiques et virtuelles - pour 

l’apprentissage et le bien-être. En tant que microcosmes de la société, elles ne sont pas seulement des lieux d’apprentissage cognitif (scolaire), 

mais aussi des lieux de développement social, émotionnel, physique et moral.

Écoles heureuses

L’UNESCO considère une « école heureuse » comme un espace qui favorise l’apprentissage, la santé, le bien-être et la joie quotidienne 

de l’ensemble de la communauté scolaire. En substance, une école heureuse est un espace qui réunit les conditions permettant aux 

membres de la communauté scolaire d’incarner des attitudes et des attributs positifs favorisant l’apprentissage tout au long de la vie, tels que 

la collaboration, la communication, la compréhension, l’empathie, la motivation, l’engagement, la curiosité, la résilience et l’autonomisation. 

Une école heureuse cultive le bonheur à la fois « dans » et « pour » l’apprentissage - le bonheur « dans » l’apprentissage implique de faire du 

bonheur une partie intégrante et un objectif central du processus d’apprentissage lui-même, tandis que le bonheur « pour » l’apprentissage 

implique d’exploiter le bonheur comme un moyen, un véhicule pour améliorer les expériences et les résultats de l’apprentissage.



Introduction

L’argumentaire en faveur du bonheur 
dans et pour l’apprentissage

Messages clés

 x Une double crise : Les systèmes éducatifs du monde entier sont soumis à de nombreuses pressions, 
avec une crise persistante de l’apprentissage et une crise croissante du bien-être qui touche tous 
les membres des communautés scolaires, y compris les élèves, les parents, les enseignants, les chefs 
d’établissement, le personnel de soutien et les gestionnaires centraux. 

 x Des politiques globales : Il est impératif d’élaborer des politiques globales qui luttent de manière 
systémique contre ces deux crises afin de contribuer à résoudre les nombreux défis auxquels les 
écoles et la société sont confrontées aujourd’hui, notamment l’abandon scolaire précoce, les résultats 
d’apprentissage médiocres, l’attrition des enseignants, le harcèlement et la violence à l’école.

 x Repenser l’éducation de qualité : Pour s’attaquer conjointement aux crises de l’apprentissage et du 
bien-être, il faut repenser nos hypothèses sur la qualité de l’éducation. Au lieu de considérer le bonheur 
comme un compromis avec la réussite scolaire, nous devrions le positionner non seulement comme un 
objectif essentiel de l’éducation, mais aussi comme un moyen d’améliorer l’apprentissage, le bien-être et 
de réduire les disparités.

 x L’éducation holistique : Bien que de nombreux pays aient fait du développement holistique un 
objectif de l’éducation, cet objectif ne se traduit pas nécessairement par des politiques et des pratiques 
permettant aux écoles d’équilibrer les résultats scolaires et l’employabilité avec le développement des 
compétences personnelles, sociales et civiques, afin de favoriser des cycles vertueux de bonheur et 
d’apprentissage tout au long de la vie.
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Une double crise de l’apprentissage et du bien-être

Le besoin urgent d’améliorer les résultats de l’apprentissage 

et les taux de participation à l’éducation domine le 

discours mondial sur la politique de l’éducation depuis des 

décennies. Les dirigeants de l’éducation sont soumis à une 

pression croissante pour réaliser des progrès rapides et 

radicaux en vue d’atteindre l’Objectif de développement 

durable (ODD) 4, « Assurer une éducation équitable, 

inclusive et de qualité, et favoriser les opportunités 

d’apprentissage tout au long de la vie, pour tous ».

Alors qu’il ne reste plus que six ans pour atteindre l’ODD 4, 

les décideurs politiques doivent améliorer la qualité et 

l’équité de leurs systèmes éducatifs, accentuées par les 

statistiques impressionnantes sur la crise permanente de 

l’apprentissage et de l’enseignement :

 y  250 millions d’élèves ne sont pas scolarisés (ISU, 2023).

 y  44 millions d’enseignants sont nécessaires pour pallier à 

la pénurie mondiale d’enseignants (UNESCO, 2023a).

 y  70 % des enfants de 10 ans dans les pays à revenu faible 

ou intermédiaire ne savent pas lire un texte basique 

(Banque mondiale, 2022).

 y  763 millions d’adultes ne savent ni lire ni écrire (ISU, 

2023).

 La crise de l’éducation nous oblige à 
repenser fondamentalement sa finalité 
et ses programmes scolaires. Les écoles 
du futur, qu’elles soient formelles ou 
informelles, physiques ou virtuelles, 
doivent évoluer pour devenir des lieux 
d’apprentissage plus inclusifs, sûrs, sains et 
stimulants.

Déclaration d’António Guterres,  
Secrétaire général des Nations Unies, lors du Sommet  

des Nations Unies sur la transformation de l’éducation (2022)

Jusqu’à récemment, la communauté internationale ne s’était 

pas penchée collectivement sur le déclin du bien-être et de 

la santé mentale dans les écoles. La pandémie de COVID-19 

a propulsé sur le devant de la scène une problématique 

qui n’était pas prioritaire dans le secteur de l’éducation : 

nos enfants et nos jeunes sont plus malheureux et plus 

anxieux que jamais (Helliwell et al., 2023). 

 y La pandémie a entraîné une augmentation de 25 % de 

la prévalence de l’anxiété et de la dépression dans le 

monde, les jeunes et les femmes étant les plus touchés 

(OMS, 2022a).

 y Un jeune âgé de 10 à 19 ans sur sept souffre de troubles 

mentaux, ce qui représente 13 % de la charge de 

morbidité mondiale dans cette tranche d’âge (OMS, 

2021b).

 y Toutes les 11 minutes, un jeune meurt par suicide 

(UNICEF, 2021), qui est la quatrième cause de décès chez 

les personnes âgées de 15 à 29 ans (OMS, 2023).

 y Chaque mois, un élève sur trois est victime de 

harcèlement à l’école, et le cyber-harcèlement se répand 

dans le monde entier (UNESCO, 2019).

 y 1 élève sur 10 en moyenne ayant participé au 

Programme international pour le suivi des acquis des 

élèves (PISA) 2022 de l’Organisation de coopération et 

de développement économiques (OCDE) a déclaré ne 

pas se sentir en sécurité à l’école (OCDE, 2023a) et le 

manque de sécurité et l’ennui ont été cités parmi les 

principales raisons de manquer l’école (OCDE, 2023a).

 y Le sentiment d’appartenance des élèves défavorisés à 

l’école se détériore depuis 2018 en moyenne dans les 

pays de l’OCDE (OCDE, 2023a).

 y Le rapport TALIS de 2018 a montré que les enseignants 

qui subissent « beaucoup » de stress au travail sont deux 

fois plus susceptibles de vouloir quitter l’enseignement 

au cours des cinq prochaines années (OCDE, 2020a).

Face à des discours sur l’éducation dominés par la pression 

et la performance, la violence et la discrimination à 

l’école, les divisions politiques et sociales croissantes, 

les conflits mondiaux, les catastrophes climatiques, 

les bouleversements technologiques numériques et la 

déconnexion entre l’éducation et le monde du travail, la 

promesse selon laquelle les systèmes éducatifs préparent 

les élèves à la réussite future a été remise en question 

ces dernières années (Miner, 2020). Des millions d’élèves 

dans le monde quittent l’école prématurément et les 

taux d’abandon dans l’enseignement supérieur sont en 

augmentation (UNESCO, 2023b). 

Les enseignants ont également été durement touchés 

par les changements drastiques de leur environnement 
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de travail et de leurs attentes, suscitant de nombreuses 

inquiétudes quant à leur bien-être et, par extension, à 

la qualité de l’enseignement. Dans un environnement 

éducatif caractérisé par de mauvaises conditions de travail, 

une lourde charge de travail, des classes surchargées, 

des ressources limitées et un soutien professionnel et 

psychosocial insuffisant, il n’est pas surprenant que le bien-

être des enseignants et des élèves soit au plus bas (UNESCO, 

2023a). La dégradation de la santé mentale, combinée 

aux pressions exercées pour récupérer rapidement les 

retards d’apprentissage dues à la pandémie, accentue 

l’épuisement des enseignants et des élèves. 

Un impératif pour intégrer le bonheur dans la politique éducative

Aujourd’hui, la crise de l’apprentissage et du bien-être 
entraîne une remise en question collective de l’objectif 
et des processus de l’éducation. Lors du Sommet sur 
la transformation de l’éducation (STE), convoqué 
par le Secrétaire général António Guterres en 2022, la 
communauté mondiale s’est réunie pour appeler à un 
changement radical et à une réorganisation collective. Le 
« nouveau contrat social » (UNESCO, 2021) nous permettrait 
d’envisager différemment les moyens et les objectifs de 
l’éducation, afin de garantir que les systèmes scolaires 
préparent les apprenants tout au long de la vie à s’épanouir 
dans un XXIe siècle en constante évolution. Le sommet 
a donné lieu à une prise de conscience mondiale du 
décalage entre les besoins des jeunes et les systèmes qui ne 
parviennent pas à les soutenir : « Aujourd’hui, cependant, 
en proie à une double crise d’équité et de pertinence, 
l’éducation telle que nous la connaissons n’est plus 
adaptée à son objectif »(Nations Unies, 2023a, p. 2).

Une analyse des 143 déclarations nationales faites lors du 
STE révèle que 84 pays se sont engagés à améliorer la santé 
mentale et physique dans les écoles (UNESCO, 2023c). 
Toutefois, peu d’entre eux évoquent des transformations 
concrètes et systémiques pour concrétiser ces engagements. 
Alors que de nombreux pays sont confrontés au décrochage 
scolaire, à l’absentéisme chronique, à la violence à l’école, 
à de lourdes charges de travail, au déclin du bien-être 
des élèves et des résultats d’apprentissage, ainsi qu’à 
l’épuisement et à la pénurie d’enseignants, il est plus 
que jamais essentiel de relever les défis structurels et 
systémiques de l’éducation en adoptant des approches 
politiques globales qui portent à la fois sur l’apprentissage 
et sur le bien-être. Le bonheur peut être au cœur de ce 
programme de transformation de l’éducation, en tant 
que levier essentiel pour améliorer l’apprentissage, 

l’enseignement et le bien-être. 

 Lors du STE, sur les 143 pays qui ont soumis 
des déclarations d’engagement nationales, 
84 (59 %) ont souligné la nécessité de 
soutenir la santé mentale et physique dans 
les écoles ; cependant, très peu ont formulé 
des mesures concrètes pour y parvenir. 

(UNESCO, 2023c)

  Déclaration nationale d’engagement 
de l’Australie lors du STE (extrait)

 En considérant la pandémie mondiale, nous 
reconnaissons qu’il est important de donner 
la priorité au bien-être mental et physique 
des élèves et du personnel dans le cadre 
d’une éducation de qualité et d’assurer la 
résilience des systèmes éducatifs.

(UNESCO, 2023c)

Cependant, de nombreux systèmes éducatifs considèrent 
le bonheur comme une priorité rivale - voire un luxe - par 
rapport aux progrès scolaires et à la productivité des 
élèves. Dans de nombreux endroits, les politiques visant à 
améliorer les résultats de l’apprentissage se sont souvent 
concentrées sur la responsabilité, le contrôle et la limitation 
de l’apprentissage non académique, par le biais de mesures 
telles que des évaluations régulières, un suivi strict de 
l’assiduité, des bulletins scolaires, une rémunération 
incitative, la suppression des activités extrascolaires, la 
réduction du temps de récréation et l’allongement de la 
durée des cours pour les matières principales. Ces mesures 
ont eu des conséquences involontaires sur les écoles, 
qui sont souvent des environnements très stressants et 
compétitifs où le bonheur et la collaboration ne sont pas 
suffisamment valorisés. En effet, le Rapport mondial sur 
le bonheur de 2023 conclut que les écoles sont sur une 
« belle lancée » pour promouvoir un bien-être positif, mais 
qu’« elles n’en profitent pas toujours » et que même avant la 
pandémie, le bien-être des jeunes dans de nombreux pays 
était en déclin, en particulier chez les filles (Helliwell et al., 
2023).

Un nombre croissant de recherches mondiales montrent 
que l’apprentissage est un processus social et émotionnel 
et que les environnements scolaires positifs, l’apprentissage 
dans la joie et une psychologie positive des acteurs 
de l’école sont des leviers essentiels pour améliorer les 
expériences et les résultats d’apprentissage (par exemple 
Côté-Lussier et Fitzpatrick, 2016 ; Hackman, 2022 ; Hirsh-
Pasek et al., 2022 ; Immordino-Yang et al., 2019 ; Pekrun et 
Linnenbrink-Garcia, 2014). Promouvoir le bonheur à l’école 
suppose que les autres besoins, tels que l’infrastructure et 
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la sécurité, sont sans importance. Cela ne signifie pas non 
plus qu’il faille rendre l’apprentissage plus facile ou moins 
exigeant, ni que chaque moment passé à l’école doive être 
transformé en jeu ou déborder de positivité. Après tout, 
surmonter des émotions négatives et des défis fait partie 
de la vie et de l’apprentissage. Cela signifie plutôt que le 
bonheur ne doit pas être un objectif lointain, reporté jusqu’à 
ce que l’école soit terminée et que le travail commence, et 
que la joie, le rire et l’enchantement peuvent faire partie 
intégrante du quotidien à l’école, et donc de l’apprentissage 
et de l’enseignement. 

  Déclaration nationale d’engagement 
du Japon lors du STE (extrait)

 L’avenir de la société et des individus réside 
dans l’éducation. Nous promettons de 
continuer à déployer tous nos efforts pour 
concrétiser les différents types de bonheur 
de chaque individu, y compris tous les 
enfants du monde, et le bien-être de la 
société dans son ensemble.

(UNESCO, 2023c)

Les priorités éducatives ont souvent été façonnées par 
une pensée séquentielle et linéaire qui définit l’ordre dans 
lequel les choix éducatifs doivent être faits. En 1943, le 
psychologue américain Abraham Maslow proposait la 
théorie de la hiérarchie des besoins - souvent représentée 
sous la forme d’une pyramide - selon laquelle les besoins 
tels que l’« appartenance » et l’« estime de soi » ne peuvent 
être satisfaits qu’une fois les besoins physiques et de 
sécurité satisfaits. Dans le domaine de l’éducation, ce 
type de réflexion se traduit par l’idée que les politiques 
doivent d’abord s’attaquer aux besoins fondamentaux, tels 
que les infrastructures scolaires et les repas, avant de se 
pencher sur la problématique du bonheur dans les espaces 
d’apprentissage. Les détracteurs de la pyramide de Maslow 
soutiennent que cette considération séquentielle des 
besoins empêche une vision holistique des apprenants et 
décourage le développement de stratégies intégrées pour 
satisfaire leurs besoins (Rojas et al., 2023). 

Alors que la hiérarchie de Maslow suggère une progression 
linéaire, les expériences de la vie réelle impliquent souvent 
la poursuite fluide et simultanée de multiples besoins. 
Par exemple, même dans des circonstances difficiles, les 
gens peuvent rechercher des besoins plus élevés, comme 
les relations sociales ou l’épanouissement personnel, 
parallèlement à des besoins de base moins importants. 
Négliger les besoins de niveau supérieur peut avoir des 
conséquences psychologiques néfastes, même si les besoins 
physiologiques et de sécurité sont satisfaits. Néanmoins, 
il serait naïf de rechercher le bonheur sans répondre 

aux besoins fondamentaux. Les besoins physiologiques 
fondamentaux, tels que se nourrir, se loger et se protéger de 
la violence, sont essentiels au bonheur ; des circonstances 
socio-économiques difficiles peuvent donc entraver la 
réalisation du bien-être individuel et collectif. D’une manière 
générale, il est essentiel d’adopter une approche intégrée 
qui reconnaisse l’interconnexion des différents besoins et 
la possibilité de les satisfaire simultanément. 

Pour que le bonheur fasse partie intégrante de la réponse à 
nos besoins éducatifs, nous devons changer de paradigme. 
Un certain nombre de chercheurs dans les domaines de 
l’éducation, du développement, de la psychologie et de 
la science de l’apprentissage réimaginent la pyramide de 
Maslow sous différentes formes, par exemple sous la forme 
d’un cercle où les différents besoins sont interconnectés 
dans le temps et l’espace et peuvent être satisfaits 
simultanément (par exemple, Sosteric et Raktovic, 2020 ; 
Kopsov, 2019 ; Chung, 2017 ; Nain, 2013). Le présent rapport 
s’appuie sur ces modèles, envisageant le bonheur comme un 
fil tissé dans la toile de tous les besoins éducatifs, plutôt que 
relégué à l’arrière-plan en attendant de pouvoir satisfaire les 
autres besoins. 

Comme le dit O’Shaughnessy (2015, p. 32), « La vieille 
dichotomie selon laquelle on peut avoir des enfants 
heureux ou des enfants qui réussissent est erronée. 
Une véritable éducation ne fournit pas l’un ou l’autre, 
mais les deux. » Nos systèmes éducatifs ne peuvent plus 
se permettre de considérer l’apprentissage comme un 
compromis avec le bonheur. Garantir un environnement 
scolaire heureux est un élément essentiel pour répondre à 
la diversité des besoins et des objectifs de chaque pays en 
matière de système éducatif. 

Samuel Borges Photography/Shutterstock.com*
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Objet et organisation du rapport

L’Organisation des Nations Unies pour l’éducation, la science 
et la culture (UNESCO) propose, dans le prolongement 
du STE, l’initiative « Écoles heureuses », qui vise à placer 
le bonheur au cœur du processus de transformation des 
systèmes éducatifs des pays. L’initiative encourage les 
systèmes éducatifs à reconnaître le bonheur comme un 
moyen et un objectif d’apprentissage de qualité en le 
promouvant comme un levier essentiel pour améliorer 
les expériences et les résultats d’apprentissage et 
d’enseignement. L’initiative « Écoles heureuses » vise à 
améliorer les conditions - physiques, sociales, pédagogiques 
et professionnelles - des écoles pour veiller à ce qu’elles 
soient des espaces où chacun peut s’épanouir, être heureux 
au quotidien, acquérir des connaissances et faire preuve 
d’empathie et de résilience.

Ce rapport s’inscrit dans le cadre des efforts déployés par 
l’UNESCO pour plaider en faveur d’une reconnaissance 
mondiale du lien entre bonheur et apprentissage dans 
les politiques éducatives. S’adressant aux décideurs 
politiques, aux décideurs en matière d’éducation et aux 
éducateurs du monde entier, le rapport cherche à démontrer 
l’importance du bonheur dans et pour l’apprentissage, et à 
présenter un cadre mondial pour les écoles heureuses qui 
sert de modèle holistique pour intégrer le bonheur dans 
les politiques éducatives et le cultiver dans les écoles par 
le biais de changements systémiques. L’initiative « Écoles 
heureuses » a débuté en 2014 par le bureau de l’UNESCO 
à Bangkok (UNESCO, 2016). Consciente de la pertinence 
globale et la ponctualité de l’approche des écoles heureuses, 
notamment dans le monde post-pandémique marqué par le 
déclin de l’apprentissage et du bien-être, l’UNESCO (2022a) a 
décidé de diffuser l’initiative à l’échelle mondiale.

Afin de réviser le cadre régional pour qu’elle soit applicable 
à l’échelle mondiale, le présent rapport analyse les 
publications internationales et les initiatives existantes 
pour trouver des preuves de la relation synergique entre 
le bonheur et l’apprentissage, établissant le besoin 
d’approches globales et systémiques pour relever les 
défis structurels de l’éducation de qualité et du bien-être 
des communautés scolaires. Le cadre mondial complète 
et combine des domaines connexes tels que la santé 
physique et mentale, l’apprentissage socio-émotionnel, 
l’apprentissage dans la joie, l’apprentissage centré sur 
l’enfant et l’éducation positive, dans un seul et même 
cadre global. Il va au-delà du bonheur de l’apprenant pour 
englober une perspective systémique qui inclut le bonheur 
des enseignants, des chefs d’établissement et de tous les 
membres de la communauté scolaire. 

Le chapitre 1 explore les liens entre le bonheur et 
l’apprentissage d’un point de vue philosophique, normatif 
et scientifique. Nous aborderons, tout d’abord, un aperçu 
de la pensée philosophique sur la relation entre le bonheur 
et l’apprentissage, suivi d’un aperçu des instruments 
normatifs internationaux qui affirment l’importance du 
bonheur dans et pour l’apprentissage. Le chapitre explore 
ensuite les preuves scientifiques de la relation entre le 
bonheur et l’apprentissage en examinant les recherches 
multidisciplinaires théoriques et empiriques dans les 
domaines de la psychologie, de la science de l’apprentissage 
et de l’éducation comparée. Étant donné la nature naissante 
et continue de la recherche dans ce domaine, ainsi que les 
défis méthodologiques intrinsèques à l’étude d’un concept 
subjectif tel que le bonheur, ce chapitre examine également 
les limites des publications scientifiques sur le bonheur dans 
et pour l’apprentissage. 

Le chapitre 2 présente le cadre mondial des écoles 
heureuses, qui révise le cadre régional en ajoutant un 
quatrième pilier (principes) aux trois piliers initiaux 
(personnes, processus et lieu) et réduit les 22 critères à 
12 critères de haut niveau pour rendre le cadre mondial 
plus flexible et qui s’adapte facilement aux différents 
systèmes éducatifs dont les contextes et les besoins varient. 
Le chapitre explique le raisonnement sous-tendant les 
critères fondamentaux présentés, étayés par des recherches 
empiriques et des études de cas. 

Le chapitre 3 décrit des cas de mise en œuvre du cadre des 
écoles heureuses de l’UNESCO, notamment au Portugal, au 
Viêt Nam, au Yémen et dans les pays pilotes de l’initiative 
régionale, à savoir le Japon, la République démocratique 
populaire lao et la Thaïlande.

Le rapport se termine par un appel à l’action pour 
l’adoption d’approches holistiques, descendantes et 
ascendantes pour renforcer le bonheur à l’école, en 
proposant le cadre mondial des écoles heureuses comme 
point de départ pour les décideurs politiques à tous les 
niveaux afin de mettre en œuvre des initiatives tirant parti 
du lien entre le bonheur et l’apprentissage. Reconnaissant 
les nombreuses interventions programmatiques existantes 
qui sont pertinentes pour les composantes de l’initiative 
Écoles heureuses, les annexes du rapport compilent un 
recueil de projets, de cadres et de ressources pertinents qui 
ont inspiré et éclairé l’approche de l’UNESCO.
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Chapitre 1

Le lien entre bonheur et apprentissage

Ground Picture/Shutterstock.com*



Messages clés

Fondements philosophiques : Un large éventail de philosophies du monde entier souligne la nature 
interconnectée du bonheur et de l’apprentissage.

 x De tout temps et en tout lieu, les philosophes considèrent le bonheur comme un objectif principal de la 
vie et de l’éducation.

 x Les philosophes soulignent que les relations, la communauté, la liberté personnelle, le 
développement du caractère et des compétences, l’exploration et l’apprentissage sont les sources 
essentielles d’une vie heureuse. Par conséquent, les écoles - où convergent bon nombre de ces éléments 
- sont intrinsèquement des espaces propices à la culture du bonheur.

 x Les philosophes de l’éducation promeuvent spécifiquement l’apprentissage holistique, qui se 
concentre sur le développement de la personne dans son ensemble - sur le plan académique, social, 
émotionnel, physique et moral - pour favoriser le bonheur et l’épanouissement.

Fondements normatifs : Les Nations Unies ont élaboré de nombreux instruments normatifs et objectifs 
communs, tant dans le domaine de l’éducation qu’au-delà, qui renforcent l’argumentaire fondé sur les droits 
en faveur du bonheur dans l’apprentissage et pour l’apprentissage.

 x La recherche du bonheur est un objectif humain fondamental et devrait faire partie de l’agenda politique 
mondial, conformément à la résolution 65/309 de l’Assemblée générale des Nations Unies intitulée « Le 
bonheur : vers une approche globale du développement ».

 x Des écoles heureuses peuvent contribuer à faire respecter le droit à l’éducation, inscrit dans la 
Déclaration universelle des droits de l’homme des Nations Unies, qui prévoit une éducation de qualité, 
gratuite et obligatoire, pour tout individu dans le monde.

 x L’environnement d’une école heureuse peut contribuer à faire respecter les différents droits de 
l’enfant, tels qu’ils sont énoncés dans la Convention relative aux droits de l’enfant des Nations Unies, en 
sauvegardant le droit des enfants à la non-discrimination, au développement, à la protection contre la 
violence, à l’accès aux loisirs et au jeu, entre autres.

 x L’environnement d’une école heureuse contribue à faire progresser la Recommandation de 1966 
concernant le statut du personnel enseignant et la Recommandation de 1974 sur l’éducation 
pour la paix et les droits de l’homme, la compréhension internationale, la coopération, les libertés 
fondamentales, la citoyenneté mondiale et le développement durable, en favorisant le bonheur et le 
bien-être des enseignants ainsi que le développement holistique qui cultive des sociétés florissantes et 
pacifiques.

 x L’environnement d’une école heureuse contribue à la réalisation des Objectifs de développement 
durable (ODD), en particulier l’ODD 4 sur l’éducation de qualité et l’ODD 3 sur le bien-être.

Fondements scientifiques : La relation entre le bonheur et l’apprentissage fait l’objet d’un nombre croissant 
de recherches dans le domaine de la psychologie positive et de la science de l’apprentissage. Bien que 
les études explorant ce lien soient continues et nuancées, les résultats révèlent plusieurs avantages des 
environnements et attitudes positifs pour l’amélioration de l’enseignement et de l’apprentissage.

 x La psychologie positive montre que les êtres humains ont besoin d’éprouver des émotions positives, 
d’entretenir de bonnes relations, de faire des activités utiles et d’avoir un sentiment d’accomplissement 
et de compétence pour se sentir heureux. Le bonheur, à son tour, permet aux individus d’accroître leur 
concentration et de développer leur créativité, ce qui se traduit par de meilleures performances dans les 
tâches à accomplir.
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 x Les neurosciences démontrent que les zones cognitives et affectives du cerveau sont liées et que les 
personnes sont, de ce fait, plus performantes dans les tâches impliquant des sentiments et des attitudes 
positifs. Les émotions positives jouent un rôle clé dans l’amélioration des mécanismes essentiels de 
l’apprentissage, tels que la motivation, l’attention et la mémoire.

 x La science de l’apprentissage établit que les environnements d’apprentissage et les stratégies 
pédagogiques optimaux sont ceux qui sont actifs, engageants, significatifs, socialement interactifs, 
itératifs et joyeux. La joie et l’engagement de l’apprenant et de l’enseignant sont des vecteurs 
pédagogiques importants pour motiver un apprentissage meilleur et plus approfondi.

 x Les recherches empiriques sur la corrélation entre le bonheur des élèves et la réussite scolaire indiquent 
une relation positive entre les deux concepts, suggérant que les élèves heureux sont performants et que 
les élèves performants sont heureux.

 x Les environnements positifs peuvent non seulement améliorer l’apprentissage, mais aussi renforcer la 
résilience des communautés scolaires et des individus face aux défis, grâce aux relations solides et à la 
confiance que ces espaces d’apprentissage peuvent cultiver. L’environnement d’une école heureuse peut 
favoriser l’apprentissage et le bien-être des élèves défavorisés, contribuant ainsi à réduire les inégalités 
en matière d’éducation.

 x La recherche sur le bonheur et l’apprentissage présente des limites, notamment le manque d’études 
dans certains groupes d’âge et certaines zones géographiques, ainsi que la complexité de mesurer en 
comparant l’apprentissage et le bonheur, dont la signification peut varier d’un contexte à l’autre.

Liens philosophiques entre bonheur et apprentissage

Philosophies mondiales du bonheur  
et de l’apprentissage

La relation entre le bonheur et l’apprentissage fait l’objet 

d’une réflexion philosophique depuis des milliers d’années. 

Contrairement aux cultures prévalentes qui les entouraient 

et qui considéraient le bonheur comme un privilège, 

d’éminents philosophes, d’Aristote à Confucius, soutenaient 

que le bonheur était accessible à tous. Cette section examine 

les philosophies du bonheur et de l’apprentissage à travers 

le temps et dans différentes parties du monde. Il ne s’agit 

pas d’un examen approfondi de toutes les philosophies 

existantes, mais plutôt d’une brève discussion sur celles qui 

ont inspiré et finalement conduit au développement de 

l’initiative Écoles heureuses. 

Dans leurs tentatives pour comprendre la nature et la source 

du bonheur, de nombreux penseurs ont souligné le rôle 

de l’éducation, de la formation, de l’apprentissage, de 

l’enseignement et de la connaissance. Le Bouddha faisait 

valoir que le bonheur était accessible en entraînant l’esprit 

à penser positivement et à surmonter les désirs (Fronsdal, 

2005). Socrate pensait que le bonheur pouvait être atteint et 

enseigné en apprenant à détourner ses désirs des plaisirs 

physiques et à les orienter vers la connaissance et la sagesse 

(Silver, 2013). Aristote considérait le bonheur comme « le 

but et la fin de l’existence humaine » (Egbekpalu, 2021, p. 82) 

et affirmait que le fait de cultiver des vertus éthiques 

par le biais de l’éducation aiderait les individus à atteindre 

cet objectif. Il pensait qu’une éducation propice à l’éthique 

et au bonheur devait s’adresser à la personne dans son 

ensemble, y compris à travers la croissance intellectuelle, 

morale et physique. Confucius, pour sa part, a souligné la 

joie d’apprendre, ou le bonheur que l’on peut trouver dans 

le processus d’apprentissage, par le biais de sa question 

rhétorique : « Apprendre [et] à terme pratiquer, n’est-ce pas 

la joie ? » (Dietz, 2010, p. 222).

Outre l’éducation et l’apprentissage, de nombreux 

philosophes ont affirmé que le bonheur pouvait 

également être trouvé dans les amitiés, les relations et la 

communauté. Confucius a identifié les amitiés et l’harmonie 

sociétale au sens large comme des voies vers le bonheur par 

le biais d’une autre question : « Avoir des amis qui viennent 

de loin, n’est-ce pas aussi le bonheur ? » (Dietz, 2010, p. 222). 

Le Bouddha a déclaré que « le bonheur, c’est d’avoir des 
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amis quand le besoin s’en fait sentir » (Fronsdal, 2005, p. 80), 

affirmant que le bonheur est partagé collectivement plutôt 

qu’expérimenté individuellement. Cette nature collective du 

bonheur est également très présente dans la philosophie 

profondément ancrée en Afrique australe de l’Ubuntu, qui 

soutient que le bonheur d’un individu est inextricablement 

lié au bonheur des autres membres de la communauté 

(Naudé, 2011). Les perspectives indigènes holistiques, 

comme celle des Anichinabés, soulignent également 

l’importance des relations, non seulement humaines, mais 

aussi avec la nature et le monde vivant, qui sont des sources 

de bonheur et d’apprentissage en soi (Morcom, 2017).

L’idée que le bonheur est lié à la fois à la communauté 

et à l’apprentissage s’est naturellement transmise à l’ère 

moderne, s’alignant sur la création des écoles en tant 

qu’espaces combinant l’apprentissage et la communauté. 

Les penseurs modernes ont commencé à s’intéresser au 

rôle de l’éducation et de la scolarisation dans la réalisation 

du bonheur personnel et sociétal. Le penseur des Lumières 

John Locke, inventeur de l’expression « la recherche du 

bonheur », considérait l’éducation comme un élément 

essentiel de la recherche du bonheur, et soulignait en 

particulier l’importance de l’apprentissage pratique (Silver, 

2013). S’inspirant de Locke, les penseurs, de Rousseau en 

France à Montessori en Italie, ont soutenu qu’une approche 

expérimentale et holistique de l’éducation était essentielle 

au bonheur et à l’épanouissement des enfants. Pestalozzi, 

le « père de la pédagogie moderne » suisse, préconisait un 

apprentissage qui engage « la tête, le cœur et la main », 

c’est-à-dire le développement cognitif, émotionnel et 

physique en tandem (Brühlmeier, 2010).

Le philosophe américain Dewey (1916) considérait 

l’éducation comme la pierre angulaire du bien-être 

démocratique et estimait que l’apprentissage devait 

développer la capacité des individus à être des participants 

actifs, réfléchis et engagés dans les démocraties. L’éducateur 

brésilien Freire (1968, 2000) croyait également au rôle 

de l’éducation pour se libérer et ressentir du bonheur en 

aidant les individus à cultiver une conscience critique. Les 

philosophes contemporains du XXIe siècle ont continué à 

tisser des liens entre le bonheur et l’éducation : dans leur 

« approche des capacités », l’économiste et philosophe 

indien Amartya Sen et la philosophe américaine Martha 

Nussbaum affirment que le bonheur dépend des capacités 

et des possibilités qu’ont les individus à obtenir la vie qu’ils 

souhaitent, et soulignent le rôle de l’éducation dans le 

développement de ces capacités (Walker et Unterhalter, 

2007). 

Malgré la diversité des époques, des cultures et des lieux 

géographiques, les philosophes soulignent depuis des 

millénaires l’importance du bonheur en tant qu’objectif 

essentiel de la vie et l’associent à l’éducation. Ils affirmaient 

que l’apprentissage et la communauté - incarnés 

conjointement dans les écoles - jouent un rôle essentiel pour 

aider les individus et les sociétés à atteindre le bonheur. Ces 

philosophes partagent également l’idée que l’apprentissage 

holistique, en particulier, peut aider les individus à 

s’épanouir et à être heureux.

La philosophie de l’UNESCO en matière 
d’apprentissage holistique

Ayant pour mission de promouvoir la paix et la 

coopération internationale par l’éducation, l’UNESCO a 

depuis longtemps fondé sa philosophie éducative sur 

l’importance de l’apprentissage holistique tout au long 

de la vie pour l’épanouissement humain (UNESCO-MGIEP, 

2022). L’apprentissage holistique englobe l’éducation - 

le développement académique, social, émotionnel, 

physique et moral - de la personne dans son ensemble. 

Cette philosophie de l’éducation holistique a été formulée 

pour la première fois de manière puissante par l’UNESCO 

en 1972 avec la publication du rapport Apprendre à être 

(également connu sous le nom de « rapport Faure »), un 

document essentiel qui a redéfini les objectifs de l’éducation 

en mettant l’accent sur l’apprentissage tout au long de la 

vie (Faure et al., 1972). Le rapport souligne l’importance de 

l’éducation pour répondre aux besoins humains. Influencé 

par certaines voix importantes de l’époque, comme 

Paolo Freire et Amartya Sen, dans sa vision des objectifs 

économiques et démocratiques de l’éducation, il affirme 

que l’apprentissage devrait englober le développement 

personnel, encourager la responsabilité sociale et offrir des 

possibilités de réaliser le plein potentiel d’un individu.

Le rapport Faure a été suivi en 1996 par le rapport 

L’Éducation : un trésor est caché dedans, qui proposait 

une vision holistique de l’éducation autour de quatre 

dimensions : apprendre à être, apprendre à connaître, 

apprendre à faire et apprendre à vivre ensemble dans une 

perspective à long terme (Delors et. al., 1996). Le rapport 

met particulièrement l’accent sur le fait « d’apprendre à 

vivre ensemble », reconnaissant le rôle de l’éducation pour 

bâtir des sociétés inclusives et pacifiques. Ce quatrième 

pilier promeut donc un apprentissage qui favorise 

l’empathie, la compréhension interculturelle et le respect de 

la diversité.
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   Nous demandons instamment aux 
décideurs de promouvoir une vision plus 
large et holistique de l’éducation, basée 
sur les principes de la paix et des droits 
de l’homme, qui permette à chaque jeune 
d’avoir une certaine motivation et une vie 
épanouie, agréable et de qualité.

Extrait de la Déclaration de la jeunesse sur  
la transformation de l’éducation (Nations Unies, 2022b)

Le rapport 2021 de l’UNESCO Les futurs de l’éducation , 

intitulé « Repenser nos futurs ensemble : un nouveau contrat 

social pour l’éducation », réaffirme le besoin de transformer 

l’éducation pour répondre aux défis du XXIe siècle et aborder 

les questions liées à la numérisation, à la citoyenneté 

mondiale, à la durabilité et à l’équité. Le rapport envisage 

un avenir où l’éducation est plus équitable, responsable, 

inclusive et qui s’adapte, comblant les lacunes pour 

promouvoir la justice sociale, la cohésion et la résilience 

dans un monde en mutation rapide.

Pour traduire ce travail philosophique en programmes 

et projets principaux qui répondent aux besoins des 

États membres, l’UNESCO (2014) définit trois catégories 

de compétences clés qu’il convient de cultiver pour un 

développement holistique : les compétences de base 

(compétences traditionnellement académiques telles que la 

lecture, l’écriture et le calcul), les compétences spécialisées 

(compétences techniques, professionnelles ou artistiques 

requises pour des tâches et des emplois spécifiques) et les 

compétences transversales (compétences génériques, 

non techniques et d’ordre supérieur utilisées dans une 

grande variété de situations, y compris les compétences 

interpersonnelles et la pensée critique). En outre, l’éventail 

des programmes principaux du secteur de l’éducation de 

l’UNESCO - de « L’éducation à la citoyenneté mondiale et à 

la paix » à « L’alphabétisation des jeunes et développement 

des compétences » - illustre sa philosophie institutionnelle 

de l’éducation holistique, dans laquelle les apprentissages 

académique, technique et socio-émotionnel jouent un rôle 

clé dans l’épanouissement de l’homme et l’harmonie de la 

société.

Liens normatifs internationaux entre bonheur et apprentissage

Au-delà des philosophies, l’importance du bonheur dans 
l’éducation, et plus largement dans le développement, 
est solidement ancrée dans les consensus établis par la 
communauté internationale. L’UNESCO et les Nations Unies 
ont été à l’origine de l’adoption de nombreux instruments 
normatifs internationaux, dans le domaine de l’éducation et 
au-delà, qui renforcent et reconnaissent le droit au bien-être 
et à une éducation de qualité, tels que des conventions, 
des traités, des cadres d’action, des déclarations et des 
recommandations. Si les instruments normatifs n’ont pas 
tous la même force contraignante, ils constituent néanmoins 
la base de l’autorité politique, morale et juridique qui défend 
la relation entre le bien-être et l’éducation de qualité.

Le bonheur occupe une place de plus en plus 
importante dans l’agenda politique mondial. En 2011, la 
résolution 65/309 de l’Assemblée générale des Nations 
Unies (AGNU), intitulée « Le bonheur : vers une approche 
globale du développement », a reconnu l’insuffisance 
du produit intérieur brut (PIB) pour refléter le bonheur et 
le bien-être des personnes, et a préconisé la création de 
mesures de la progression plus larges allant au-delà des 
indicateurs économiques (AGNU, 2011). L’adoption de cette 
résolution a inscrit la recherche du bonheur à l’ordre du 
jour des politiques mondiales en tant qu’objectif humain 
fondamental (AGNU, 2011). Cette résolution a débouché 

sur l’instauration de la Journée internationale du bonheur 
le 20 mars, ainsi que sur la publication par le Sustainable 
Development Solutions Network (SDSN) du Rapport mondial 
sur le bonheur chaque année depuis 2012. Ces rapports 
proposent un classement annuel des pays les plus heureux 
du monde, incitant sans doute à donner la priorité au 
bonheur dans les politiques nationales (Helliwell et al., 2023).

  Déclaration nationale d’engagement 
de l’Argentine lors du STE (extrait)

 Nous réaffirmons le concept holistique de 
qualité de l’éducation, qui doit être lié à 
l’inclusion, à l’expansion des possibilités 
d’apprentissage tout au long de la vie et aux 
conditions de bien-être des enseignants et 
des étudiants.

(UNESCO, 2023c)

Une perspective basée sur les droits offre une base 
supplémentaire pour positionner le bonheur comme 
un levier clé pour des expériences et des résultats 
d’apprentissage meilleurs et plus holistiques. Le droit 
à l’éducation, tel qu’il est énoncé dans la Déclaration 
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universelle des droits de l’homme, énonce que « Toute 
personne a droit à l’éducation » (AGNU, 1948) et permet 
de garantir une éducation gratuite et obligatoire de 
qualité pour tous. Un ensemble de preuves scientifiques, 
qui seront examinées en détail plus loin dans ce chapitre, 
indique que des espaces d’apprentissage heureux peuvent 
être des leviers clés pour des expériences et des résultats 
d’apprentissage meilleurs et plus holistiques, et peuvent 
donc être considérés comme un moyen de faire respecter le 
droit à une éducation de qualité. 

Promouvoir le bonheur dans les systèmes éducatifs fait 
activement progresser les principes inscrits dans deux 
instruments normatifs importants dans l’éducation : la 
Recommandation de 1966 concernant le statut du 
personnel enseignant ainsi que la Recommandation 
de 1974 sur l’éducation pour la paix et les droits de 
l’homme, la compréhension internationale, la coopération, 
les libertés fondamentales, la citoyenneté mondiale et 
le développement durable. Renforcer le bonheur des 
enseignants grâce à l’autonomie pédagogique, à la gestion 
collaborative des écoles, au sentiment de reconnaissance, 
à une formation adéquate et aux commentaires peut 
contribuer à la mise en œuvre de la recommandation de 
1966 visant à renforcer le statut du personnel enseignant. 
La recommandation de 1974 sur l’éducation pour la paix, 
révisée en 2023, souligne le rôle de l’éducation pouvant 
contribuer à des sociétés pacifiques et justes, à l’éradication 
de la pauvreté, à l’égalité des genres, à la santé et au bien-
être, à la sensibilisation et prévention sur le changement 
climatique, et à la compréhension entre les nations et les 
peuples. Cultiver des environnements scolaires et des 
relations heureuses - avec soi-même, avec les autres et 
avec la planète - peut contribuer à nourrir les compétences 
et les attitudes positives qui sont à la base de l’éducation 
pour la paix, au développement durable et à la citoyenneté 
mondiale.

Outre les instruments normatifs relatifs dans l’éducation, 
la Convention des Nations Unies relative aux droits de 
l’enfant fournit également une base solide pour donner 
la priorité au bonheur dans les écoles. Cette convention 
garantit les droits des enfants à la non-discrimination, au 
développement, à la liberté de pensée et d’expression, au 
respect de la vie privée, à la protection contre la violence et 
à l’accès aux loisirs et au jeu, entre autres. Si l’on considère 
les liens entre le bonheur et l’apprentissage, les écoles qui 
sont conçues comme des espaces d’apprentissage joyeux 
et inclusifs sont parfaitement capables de respecter de 
nombreux droits énoncés dans la Convention des Nations 
Unies relative aux droits de l’enfant.

Au-delà des cadres de droits contraignants, une série 
de travaux normatifs internationaux non contraignants 
renforcent les arguments en faveur d’approches synergiques 
visant à favoriser le bonheur et l’apprentissage. En tant que 

composante clé du bonheur, le bien-être est fermement 
établi dans les ODD pour 2030. Par exemple, l’ODD 3 
s’efforce de « Donner aux individus les moyens de vivre une 
vie saine et promouvoir le bien-être à tous les âges », tandis 
que l’ODD 9 sur « l’industrie, l’innovation et l’infrastructure » 
affirme l’importance de l’infrastructure pour favoriser le 
bien-être humain (Nations Unies, n.d.). En effet, les pays 
reconnaissent de plus en plus l’importance du bien-être 
pour le développement de leurs économies et de leurs 
sociétés. 

L’ODD 4 sur « l’éducation de qualité », dont on dit souvent 
qu’il est à la base de la réalisation de tous les autres ODD, ne 
contient aucune référence explicite au bonheur ou au bien-
être. Pourtant, le bonheur et le bien-être des élèves et des 
enseignants sont indispensables à une éducation de qualité, 
tout comme une éducation de qualité est indispensable 
au bien-être sociétal et individuel visé par l’ODD 3. Même 
si les pays se concentrent de plus en plus sur le bien-être 
et le bonheur, le lien entre le bonheur et l’amélioration 
de l’apprentissage reste sous-estimé dans les politiques 
nationales d’éducation (Helliwell et al., 2023).

Toutefois, les concepts normatifs et les philosophies 
de l’éducation ne peuvent à eux seuls servir de base 
à l’élaboration d’approches politiques fondées sur 
des données probantes et associant le bonheur et 
l’apprentissage. Il est donc nécessaire de procéder à un 
examen des recherches théoriques et empiriques dans les 
domaines de la science de l’apprentissage et de l’éducation 
internationale et comparée, afin de concevoir un cadre 
global qui définisse les critères clés des systèmes éducatifs 
heureux.

Sucharn Wetthayasapha/Shutterstock.com*
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Liens scientifiques entre bonheur et apprentissage

Malgré des siècles de discussions sur le sujet, les recherches 

scientifiques sur le bonheur et l’apprentissage n’ont 

véritablement commencé qu’au XXe siècle, grâce aux 

progrès de la psychologie et des neurosciences, ainsi que 

des sciences sociales et de l’éducation. Aujourd’hui, la 

compréhension philosophique et normative du lien entre 

le bonheur et l’apprentissage s’appuie sur un nombre 

croissant d’études empiriques et de cadres théoriques 

internationalement reconnus.

Psychologie positive

Si la psychologie a toujours mis l’accent sur les faiblesses 

humaines et les maladies mentales, la discipline a connu 

quelques changements au tournant du XXe siècle, avec des 

psychologues comme William James, Abraham Maslow et 

Marie Jahoda qui ont formulé des approches plus optimistes 

et positives (Rathunde, 2001). La psychologue autrichienne 

Jahoda (1958) affirmait que l’absence de maladie mentale 

n’était pas un indicateur suffisant du bien-être et a 

commencé à étudier les caractéristiques qui font que les 

gens sont en bonne santé plutôt que malades.

Largement considérés comme les pionniers de la 

« psychologie positive » dans les années 1990, Martin 

Seligman et Mihaly Csikszentmihalyi ont modifié la 

définition de « l’épanouissement » humain, passant 

de l’absence d’émotions et d’expériences négatives 

à la présence d’émotions et d’expériences positives. 

La psychologie positive est « l’étude scientifique du 

fonctionnement humain positif et de l’épanouissement à de 

multiples niveaux qui incluent les dimensions biologiques, 

personnelles, relationnelles, institutionnelles, culturelles et 

globales de la vie » (Seligman et Csikszentmihalyi, 2000). 

Le bonheur, tel qu’il est perçu à travers le prisme de la 

psychologie positive, va au-delà du plaisir momentané et 

intègre un état de bien-être plus profond et durable. 

Les recherches en psychologie positive menées au cours 

des dernières décennies ont permis d’identifier les éléments 

qui contribuent au bonheur. Elles montrent que le bonheur 

n’est pas aussi dépendant du statut socio-économique ou 

de la richesse qu’on le pensait auparavant, mais qu’il est 

fortement influencé par les liens sociaux et les relations. 

Cela se reflète dans l’approche multidimensionnelle 

du bonheur proposée par le psychologue et éducateur 

américain Martin Seligman, dont le modèle « PERMA » du 

bonheur se compose de cinq éléments essentiels : 

 x Émotions positives : éprouver de la joie, de la gratitude 

et d’autres états affectifs positifs.

 x Engagement : être pleinement absorbé(e) et 

immergé(e) dans des activités et expériences 

significatives.

 x Relations : des liens sociaux forts et des relations 

significatives. 

 x Sens : un sentiment d’utilité et d’accomplissement 

dérivé du fait de servir quelque chose de plus grand 

que soi.

 x Accomplissement : poursuivre des objectifs et ressentir 

un sentiment de compétence et de maîtrise. 

« L’engagement » est également une composante essentielle 
d’autres théories des sciences de l’apprentissage qui ont 
inspiré des modèles et des approches éducatives pendant 
des décennies, notamment la théorie du « flux » du 
psychologue hongro-américain Mihaly Csikszentmihalyi 
(1990). Cette théorie décrit un état d’expérience humaine 
optimale, où les individus sont stimulés de manière optimale 
par une activité et donc totalement immergés et engagés 
dans celle-ci. Dans cet état de « flux », les gens éprouvent 
un profond sentiment de concentration, d’intemporalité 
et de plaisir, perdant souvent de vue le monde extérieur. 
Lorsque les individus sont dans le flux, leur bonheur et leur 
sentiment de satisfaction ainsi que leur créativité, leurs 
performances et leur productivité sont renforcés. La théorie 
du flux a eu une influence significative sur la conception 
de programmes éducatifs, y compris numériques, qui 
optimisent l’engagement et la satisfaction de l’apprenant 
(dos Santos et al., 2018). 

La théorie de « l’élargissement et de la construction » 
proposée par la psychologue américaine Barbara 
Fredrickson (2004) constitue une autre théorie pertinente. 
En relation avec l’élément « émotions positives » du modèle 
PERMA, la théorie de l’élargissement et de la construction 
suggère que les émotions positives jouent un rôle essentiel 
dans l’élargissement du répertoire cognitif et émotionnel 
d’un individu. Il affirme que si les émotions négatives 
réduisent l’attention et les capacités d’un individu, les 
émotions positives élargissent la conscience et encouragent 
l’exploration et la créativité. Cette perspective élargie permet 
aux individus de développer des ressources psychologiques, 
telles que la résilience et la persévérance, qui améliorent leur 
bien-être général et les préparent à faire face à l’adversité. 
Cette théorie souligne l’importance de cultiver des émotions 
positives, non seulement pour éprouver une joie et un 
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bonheur plus immédiats, mais aussi pour développer des 
forces psychologiques précieuses à long terme.

La théorie de l’autodétermination (TAD) présente 
des liens avec les éléments « relations », « sens » et 
« accomplissement » du modèle PERMA. Développée par 
Ryan et Deci dans les années 1980, la TAD met l’accent 
sur le besoin humain inné d’autonomie, de compétence 
et de relation pour s’épanouir (Ryan et Deci, 2017). Cette 
théorie énonce que les individus sont plus motivés et 
satisfaits lorsqu’ils ont le sentiment de maîtriser leurs choix 
(autonomie), lorsqu’ils se sentent capables d’atteindre 
leurs objectifs (compétence) et lorsqu’ils entretiennent des 
liens significatifs avec les autres (relation). Les écoles sont 
des lieux importants où les individus peuvent satisfaire 
ces trois besoins dès leur plus jeune âge, en développant 
leur indépendance, en renforçant leurs compétences et en 
créant des liens significatifs. 

La science de l’apprentissage 

Pour comprendre les liens entre le bonheur et l’amélioration 
de l’apprentissage, il faut aller au-delà de la psychologie 
positive et explorer la science de l’apprentissage, un 
domaine multidisciplinaire qui cherche à comprendre 
comment l’apprentissage se produit et comment le 
cerveau humain apprend le mieux. Ce domaine combine 
des connaissances issues de domaines divers mais liés, 
notamment les neurosciences, l’éducation comparée, la 
psychologie, la robotique et l’apprentissage automatique, 
entre autres (Meltzoff et al., 2009 ; Sawyer, 2014). L’une des 
principales conclusions de la science de l’apprentissage 
indique que l’apprentissage est un processus social et 
émotionnel (Darling-Hammond et al., 2019 ; Nasir et al., 

2021). 

Liens entre le bonheur et  
le processus d’apprentissage

La recherche neuroscientifique, en particulier, a établi 
que les tâches d’apprentissage exigent des individus qu’ils 
utilisent des zones du cerveau spécialisées dans les activités 
sociales et émotionnelles (Immordino-Yang et al., 2019). En 
effet, les zones cérébrales de la pensée et des sentiments 
sont inextricablement liées aux zones cognitives (Erekson, 
2014) : la mémoire cognitive, par exemple, est directement 
liée à l’expérience affective. Une vue d’ensemble de 
l’apprentissage social et émotionnel dans le Rapport 
mondial de suivi sur l’éducation 2023 conclut ainsi qu’«  Il 
est pratiquement impossible d’effectuer une tâche cognitive 
sans éprouver des émotions positives ou négatives à son 
égard, et les personnes obtiennent de meilleurs résultats 

dans les tâches cognitives pour lesquelles elles ont une 
attitude positive » (UNESCO, 2023b, p. 279).

La recherche montre en effet que le fait d’éprouver des 
émotions positives telles que la joie, l’enthousiasme et la 
curiosité contribue à améliorer l’apprentissage (par exemple, 
Diamond, 2013 ; Jirout et al., 2022 ; Løvoll et al., 2017 ; Low 
et al., 2016 ; Pekrun et Linnenbrink-Garcia, 2014). D’un point 
de vue neuroscientifique, les émotions positives jouent 
un rôle clé dans l’amélioration des mécanismes essentiels 
de l’apprentissage tels que la motivation, l’attention et 
la mémoire (Li et al., 2020) : l’imagerie cérébrale et les 
expériences neurobiologiques montrent comment les 
émotions positives activent des sections spécifiques 
du cerveau qui peuvent améliorer l’apprentissage et le 
traitement cognitif (Machado et Cantilino, 2016 ; Hinton et 
al., 2008 ; Burgdorf et Panksepp, 2006).

Par ailleurs, il a été démontré que certaines émotions 
négatives, telles que l’anxiété, la tristesse ou le stress, 
perturbent l’apprentissage (Tan et al., 2021). Par exemple, 
UNESCO-MGIEP (2020) souligne les effets néfastes du stress 

Encadré 1. Éducation positive

Les spécialistes de l’éducation ont vu la possibilité d’intégrer 

la psychologie positive dans les écoles, ce qui a conduit à la 

création de l’éducation positive en tant que sous-discipline de 

la psychologie positive. Seligman et al. (2009) ont déclaré que 

l’éducation positive était « l’éducation à la fois aux compétences 

traditionnelles et au bonheur », motivée par la nécessité de 

lutter contre la dépression, d’accroître la satisfaction de vie et 

d’améliorer l’apprentissage. Dans la même publication, les auteurs 

ont conçu l’éducation positive comme la base d’une « nouvelle 

prospérité » permettant à l’éducation d’être le moteur de la 

richesse et du bien-être (Seligman et al., 2009).

Bien que l’« éducation positive » ait pris de l’importance à la fin 

du XXe siècle, l’idée selon laquelle l’éducation devrait être un 

vecteur de développement humain holistique englobant un 

objectif beaucoup plus large que la pure productivité économique 

existe depuis des siècles, comme en témoignent les nombreuses 

approches philosophiques. Cependant, la fusion de cette pensée 

avec la science empirique a donné naissance à une multitude 

de modèles fondés sur des données probantes. Les modèles 

d’éducation positive englobent (mais pas uniquement) l’éducation 

du caractère qui cultive les traits de caractère clés contribuant 

à une vie heureuse, l’éducation basée sur la pleine conscience 

intégrant des pratiques de pleine conscience dans l’apprentissage 

quotidien afin de réduire le stress et d’accroître la concentration, 

et les modèles d’apprentissage socio-émotionnel visant à nourrir 

l’intelligence émotionnelle et les relations interpersonnelles des 

apprenants.

28

Pourquoi le monde a besoin d’écoles heureuses - Rapport mondial sur le bonheur dans et pour l’apprentissage



sur les processus d’apprentissage, indiquant un passage 
d’un apprentissage cognitif flexible à des comportements 
rigides, dictés par l’habitude, qui finissent par entraver la 
mémoire et les résultats de l’apprentissage dans l’ensemble. 
En effet, le stress et l’anxiété liés aux examens entravent 
gravement le fonctionnement et les capacités cognitives 
des élèves. Le stress entrave les capacités cognitives et 
tend à accroître les difficultés cognitives, en perturbant 
certains aspects de la récupération et de la consolidation 
de la mémoire (Bueno, 2021a). Les études montrent, par 
exemple, que l’anxiété en mathématiques est liée à de 
moins bons résultats en mathématiques et qu’elle touche 
particulièrement les filles (Szűcs, 2019). L’anxiété liée 
aux mathématiques peut provenir de diverses sources, 
notamment d’expériences négatives en classe, de l’anxiété 
transmise par les enseignants et des stéréotypes sur le genre 
et les capacités (Beilock et al., 2010 ; Szűcs, 2019), mettant 
en évidence le rôle crucial des environnements scolaires 
positifs pour favoriser des relations saines et fructueuses 
avec l’apprentissage des mathématiques. Les résultats de 
l’enquête PISA 2022 montrent qu’une augmentation d’un 
point de l’anxiété en mathématiques est associée à une 
diminution de 18 points des résultats en mathématiques en 
moyenne dans tous les systèmes éducatifs qui ont participé 
à l’enquête, indépendamment des caractéristiques des 
élèves et des écoles (OCDE, 2023b).

Au niveau du système, si le climat scolaire est stressant, 
punitif, trop compétitif et excluant, les élèves peuvent 
souffrir d’une mauvaise santé mentale, de taux d’anxiété 
et de dépression plus élevés. Une santé mentale et un 
bien-être médiocres entraînent une augmentation de 
l’absentéisme scolaire (Lawrence et al., 2019 ; van den 
Toren et al., 2019), car les jeunes souffrant d’anxiété et de 
dépression sont susceptibles de ne pas aller à l’école. Les 
élèves fréquemment victimes de harcèlement sont plus 
susceptibles de manquer l’école, tandis que les élèves qui 
apprécient l’école et bénéficient d’un climat disciplinaire 
plus positif sont moins tentés de le faire (OCDE, 2020b). 
L’absence prolongée de l’école peut à son tour entraîner 
une détérioration plus avancée de la santé mentale des 
apprenants (Kearney, 2008). À l’inverse, les élèves qui 
apprécient l’école et bénéficient d’un climat disciplinaire 
plus positif sont moins susceptibles de manquer ou 
d’abandonner l’école (OCDE, 2020b).

Cependant, toutes les émotions positives ne conduisent 
pas à une amélioration de l’apprentissage, et toutes 
les émotions négatives ne conduisent pas à une baisse 
de l’apprentissage. Les états positifs de détente ou de 
loisirs peuvent entraver le processus d’apprentissage, 
tandis que les émotions négatives telles que la déception 
ou la compétitivité peuvent motiver certains apprenants à 
travailler plus dur, à reconnaître leurs erreurs et à renforcer 

leurs aspirations (Pekrun, 2014). L’initiative Écoles heureuses 
ne vise pas à éliminer les émotions négatives ou la 
compétition saine. Il s’agit plutôt de créer un environnement 
qui engage les enseignants et les apprenants à travers des 
émotions positives, en les encourageant à surmonter les 
émotions négatives, à collaborer pour accomplir davantage 
ensemble et à développer leur résilience.

La compréhension émergente de l’interconnexion entre 
les fonctions cérébrales cognitives et émotionnelles 
souligne le rôle central des facteurs émotionnels pour 
faciliter des expériences d’apprentissage efficaces. Dans 
l’ensemble, les spécialistes de l’apprentissage suggèrent que 
pour parvenir à un apprentissage puissant, les éducateurs 
doivent solliciter l’esprit et le cœur des apprenants en 
même temps (Erekson, 2014). Des preuves de plus en plus 
nombreuses soulignent également les liens entre l’esprit, le 
cœur et le corps tout entier, démontrant que les expériences 
d’apprentissage sont renforcées par des activités sollicitant 
le corps tout entier des apprenants au-delà du cerveau 
(González-Grandón, 2023 ; Munro et Coetzee, 2011).

L’éminente psychologue du développement Kathy Hirsh-
Pasek et son équipe ont procédé à un examen approfondi 
des recherches sur la science de l’apprentissage et ont 
identifié six principes de pratique pédagogique qui 
favorisent un meilleur apprentissage à tous les âges : 1) 
actif : les élèves sont pleinement impliqués, mentalement 
et physiquement, dans leur apprentissage en posant des 
questions, en se livrant à une réflexion approfondie, en 
participant à des discussions et en utilisant activement leur 
corps pour manipuler des objets ou accomplir des tâches ; 2) 
engagé : les élèves éliminent les distractions et concentrent 
leur attention sur la tâche à accomplir ; 3) significatif : les 
élèves relient leur apprentissage à leurs propres expériences, 
intérêts et connaissances antérieures ; 4) socialement 
interactif : les élèves interagissent et collaborent avec 
leurs pairs et voient l’information du point de vue d’autrui ; 
5) itératif : les élèves répètent les tâches et révisent leurs 
hypothèses ; et 6) joyeux : les élèves ressentent des 
émotions positives et vivent des expériences ludiques 

(Hirsh-Pasek et al., 2022 ; Zosh et al., 2018).

Liens entre le bonheur et les résultats d’apprentissage

L’idée d’un compromis entre la réussite scolaire et le 
bonheur est un discours courant dans la recherche 
empirique. Par exemple, une étude comparative notable 
(Heller-Sahlgren, 2018) utilise les données de l’enquête 
PISA 2012 de l’OCDE pour affirmer que le bien-être et la 
réussite des élèves ne vont pas de pair et que les décideurs 
politiques doivent décider lequel des deux doit être 
prioritaire. Cependant, un nombre croissant de recherches 
empiriques remettent en question la dichotomie entre 
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réussite scolaire et bien-être. Dans une publication de 
réponse à Heller-Sahlgren (2018), Clarke (2020, p. 1) affirme 
que « loin d’être incompatibles, le bien-être et la réussite des 
enfants sont positivement associés ». En effet, une étude 
plus ancienne (Kirkcaldy et al., 2004) utilisant les données de 
l’enquête PISA de 30 pays révèle un lien significatif entre le 
bien-être subjectif et les résultats scolaires, notamment en 
lecture. 

Une autre étude transnationale récente (Högberg, 2023) 
utilisant des données issues de cinq vagues d’enquête 
PISA, ainsi que de l’étude de « Health Behaviour in School-
aged Children » - dont les données s’étendent sur 18 ans 
et portent sur plus d’un million d’élèves dans 45 pays - ne 
trouve aucun soutien empirique, ou un soutien empirique 
faible ou incohérent, en faveur d’un compromis entre le 
bien-être individuel et la réussite individuelle, ou entre 
le bien-être individuel et la réussite au niveau du pays. 
En fait, les résultats de l’enquête PISA 2022 révèlent que 
les systèmes éducatifs les plus résilients pendant la 
pandémie de COVID-19 sont ceux qui ont été en mesure de 
maintenir les performances d’apprentissage, le bien-être et 
l’équité, ce qui démontre qu’il est possible - et nécessaire 
- de préserver ces trois éléments en même temps (OCDE, 
2023a).

Au-delà des études de l’enquête PISA, les méta-analyses et 
les examens systématiques de plusieurs autres études sur 
ce sujet montrent une tendance générale à une relation 
significative et positive entre le bonheur et la réussite 
scolaire (Bücker et al., 2018 ; Clarke, 2020 ; Kaya et Erdem, 
2021). Par exemple, la méta-analyse de Kaya et Erdem (2021) 
regroupant 81 échantillons indépendants qui examinent 
le lien entre le bien-être des élèves et les résultats 
scolaires révèle une corrélation positive significative 
entre les deux variables. La corrélation est solide dans 
tous les domaines du bien-être, les domaines scolaires, les 
types d’échelle et les niveaux de développement des pays, 
tandis que l’ampleur de l’effet - l’importance de la relation 
entre les deux variables - diffère selon les domaines du 
bien-être. Notamment, le bien-être cognitif, social et 
subjectif présente l’effet le plus important sur la réussite 
scolaire par rapport à d’autres domaines de bien-être 
comme le physique ou le spirituel. Par conséquent, Kaya et 
Erdem (2021) suggèrent que les écoles se concentrent sur 
l’amélioration des relations sociales et de la satisfaction des 
apprenants quant à leur vie, afin de stimuler les résultats 
scolaires. Des données récentes montrent que seuls 67 % 
des élèves de l’OCDE se déclarent en moyenne satisfaits 
de leur vie (OCDE, 2019a), ce qui ne fait que souligner 
davantage l’importance de ce domaine d’action pour les 
écoles.

Bien que de nombreuses données indiquent une relation 
positive entre la réussite scolaire et le bonheur, il reste 
difficile d’établir la direction de cette relation positive. 
Les résultats indiquent une relation réciproque et 
synergique dans laquelle le bonheur mène à une meilleure 
réussite et la réussite mène au bonheur, se renforçant 
mutuellement et créant ce que les éducateurs appellent « le 
bon cercle » (Ng et al., 2015). 

Encadré 2. Mesurer le bonheur : 
Comment le bonheur est-il mesuré dans 

les études empiriques ? 

La transition vers une compréhension scientifique du 
bonheur dans la seconde moitié du XXe siècle s’est 
accompagnée d’un besoin de mesurer le bonheur. Le 
psychologue américain spécialisé dans la psychologie 
positive Ed Diener a été particulièrement influent 
dans ce domaine, en inventant la notion de « bien-être 
subjectif » (BES) pour mesurer le bonheur de manière 
empirique. Le bonheur étant un concept subjectif, 
le BES s’appuie sur l’évaluation des individus de leur 
bonheur par des enquêtes plutôt que par des mesures 
externes objectives. Bien que la capacité des individus 
à fournir des réponses précises sur leur bonheur 
puisse être mise en doute, Diener (2009) affirme que 
les individus sont les meilleurs juges de leur bonheur 
et que, de manière générale, les personnes sont 
heureuses si elles pensent l’être. 

Le BES est une mesure composée du bonheur 
combinant différentes conceptions du bonheur 
examinées précédemment, notamment les 
conceptions hédoniques (le bonheur en tant qu’état 
mental ou émotionnel agréable) et les conceptions 
eudémoniques (le bonheur en tant que vie agréable, 
épanouie avec un sentiment d’accomplissement). 
Ainsi, le BES s’intéresse à trois composantes spécifiques 
pour mesurer le bonheur d’une personne : (1) l’affect 
positif (ressentir des sentiments agréables tels que 
la joie ou l’espoir) ; (2) l’affect négatif (ressentir 
des sentiments douloureux tels que la tristesse ou 
l’anxiété) ; et (3) la satisfaction de vie (évaluation de 
l’état de la vie, de la manière dont elle correspond aux 
aspirations et aux objectifs généraux de l’individu ou 
dans des domaines spécifiques). Les deux premières 
composantes sont connues sous le nom d’évaluations 
affectives ou émotionnelles, tandis que la troisième est 
une évaluation cognitive du bonheur. Le BES peut être 
mesuré à l’aide de divers questionnaires et échelles, 
notamment le questionnaire sur le bonheur d’Oxford, 
l’Échelle de satisfaction de vie et les lignes directrices 
de l’OCDE sur le bien-être.
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Liens entre bonheur et équité dans l’apprentissage

Les groupes moins privilégiés et marginalisés sont 
susceptibles de faire état de niveaux inférieurs de bonheur 
et de satisfaction dans la vie, ainsi que d’une moindre 
réussite. Les enfants et les adolescents issus de milieux 
socio-économiques défavorisés ont moins de chances de 
réussir à l’école que leurs camarades issus de milieux socio-
économiques plus favorisés, et ont tendance à avoir une 
santé mentale et un fonctionnement socio-émotionnel plus 
faibles (Broer et al., 2019). La recherche montre qu’un climat 
scolaire heureux et des interventions socio-émotionnelles 
peuvent améliorer le bien-être, les résultats scolaires et la 
réussite à long terme des élèves défavorisés (par exemple 
Ajayi et al., 2022 ; Hackman et al., 2022). Les environnements 
éducatifs joyeux et bienveillants aident notamment les 
apprenants défavorisés à développer leur résilience, l’une 
des principales caractéristiques permettant aux apprenants 
issus d’un contexte socioéconomique défavorisé de réussir 
à l’école, comme l’indiquent les résultats de l’enquête PISA 
qui révèlent des niveaux élevés de réussite scolaire chez les 
élèves défavorisés résilients (OCDE, 2019b ; OCDE, 2011). 

En effet, les données suggèrent que des principes tels que 
l’optimisme et l’engagement ne sont pas seulement liés 
à l’amélioration des résultats, mais aussi à des indicateurs 
clés de la résilience du système. Le Bureau international 
d’éducation de l’UNESCO (BIE) s’est associé à l’Organisation 
internationale de recherche sur le cerveau (IBRO) pour 
traduire les principales recherches neuroscientifiques 
sur l’apprentissage et le cerveau pour les éducateurs, les 
décideurs politiques et les gouvernements. L’exposition à 
des environnements positifs, enrichissants et sains, ainsi que 
le sentiment de pouvoir, l’optimisme, les valeurs sociales 
et l’auto-efficacité, et les pédagogies qui soutiennent ces 
caractéristiques comportementales, renforcent la résilience 
au cours de la scolarité et peuvent améliorer les résultats 
de l’apprentissage et le bien-être, en particulier pour les 
personnes défavorisées (UNESCO et IBRO, 2021). De même, 
une synthèse des données probantes sur les approches 
holistiques dans l’éducation conclut que le développement 
holistique est lié à l’amélioration des résultats scolaires ainsi 
qu’à de meilleurs résultats sociaux et économiques, tout en 
servant de tampon contre les adversités (INEE, 2023). Les 
cadres politiques qui créent une synergie entre le bonheur 
et l’apprentissage holistique peuvent donc constituer un 
moyen d’accroître la résilience et d’améliorer l’équité dans 
l’éducation.

Le bonheur peut également contribuer à lutter contre 
les inégalités fondées sur le genre dans le domaine de 
l’éducation. Les recherches montrent que les filles souffrent 
souvent de taux plus élevés d’anxiété et de dépression dans 
l’ensemble (OMS, 2022a), et plus particulièrement d’une 
anxiété et d’une tension plus importantes liées aux examens, 

notamment dans les matières scientifiques, technologiques, 
d’ingénierie et de mathématiques (STEM) (UNESCO, 
2017a). L’anxiété liée aux examens se traduit par une baisse 
des performances et de la confiance (Szűcs, 2019). Par 
exemple, les résultats de l’enquête PISA 2015 montrent 
que les filles ont un niveau d’auto-efficacité en sciences 
et en mathématiques inférieur à celui des garçons, une 
différence qui n’a pratiquement pas évolué depuis 2006 
(OCDE, 2015). L’anxiété liée aux mathématiques et aux 
matières scientifiques peut non seulement entraîner une 
baisse des performances chez les filles, mais aussi une sous-
représentation des femmes dans les domaines des STEM au 
sein de la population active (UNESCO, 2017a). La promotion 
de relations positives au sein de la communauté scolaire, 
d’un sentiment d’appartenance, d’un travail collaboratif et 
de la joie dans les cours de STEM peut contribuer à accroître 
l’intérêt, l’engagement et l’auto-efficacité des filles dans 
les matières de STEM. Ainsi, le bonheur peut constituer un 
moyen de renforcer l’engagement des filles dans les STEM à 
l’école et au sein de la population active, contribuant ainsi 
à une représentation féminine plus équilibrée dans ce 
domaine.

En revanche, le décrochage scolaire des garçons est 
un problème croissant dans le monde entier (UNESCO, 
2022b). Si les filles se heurtent à des obstacles pour accéder 
à l’enseignement primaire, les garçons rencontrent des 
difficultés croissantes aux étapes ultérieures. Dans le 
monde, 88 hommes pour 100 femmes sont inscrits dans 
l’enseignement supérieur ; dans 73 pays, les garçons sont 
moins nombreux à suivre un enseignement secondaire 
supérieur, alors que l’on constate l’inverse dans 48 pays 
(UNESCO, 2022b). Non seulement les garçons sont 
plus susceptibles de quitter l’école plus tôt, mais ils ont 
également tendance à obtenir de moins bons résultats que 
les filles. Par exemple, les résultats de l’Enquête mesurant 
le niveau de compréhension en lecture montrent que les 
garçons ont toujours obtenu des résultats inférieurs à ceux 
des filles en lecture au fil des ans (Mullis et al., 2023). Ce 
phénomène est préoccupant, car le décrochage scolaire des 
garçons a souvent un impact direct sur leurs revenus futurs, 
entraînant un cycle de pauvreté (UNESCO, 2022b).

En outre, la recherche suggère un lien étroit entre les 
résultats scolaires des hommes et d’autres problèmes 
sociaux et comportementaux, tels que la violence, 
les problèmes de santé et les troubles sociaux (par 
exemple, Martins-Silva et al., 2022). Si les causes du 
décrochage scolaire des garçons sont multiples, on sait 
que l’environnement scolaire joue un rôle majeur dans 
l’engagement, notamment par le biais de facteurs tels que 
les relations entre élèves et enseignants, l’apprentissage 
par les pairs et le sentiment d’inclusion et d’équité (par 
exemple Welmond et Gregory, 2021 ; Coelho et al., 2020). 
L’UNESCO (2022b) souligne également qu’une discipline 
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sévère, des normes sexistes, des châtiments corporels et 
d’autres formes de violence peuvent entraver les résultats 
scolaires des garçons, entraînant des taux d’absentéisme 
et de décrochage scolaire plus élevés dans les écoles du 
monde entier. Le bonheur peut donc être mis à profit pour 
faire renouer les garçons avec l’éducation et les garder à 
l’école.

Limites et lacunes dans la science de 
l’apprentissage et du bonheur

Si certaines recherches suggèrent une relation positive 
entre le bonheur et les résultats scolaires, les données 
restent mitigées, certaines études suggérant une relation 
négative ou ambiguë, voire pas de relation du tout. Jusqu’au 
début des années 2000, le bonheur et l’apprentissage ont 
fait l’objet de recherches dans des domaines différents ; ce 
n’est que récemment que la relation entre ces concepts est 
devenue un sujet de recherche. L’absence de consensus 
scientifique sur leur relation peut donc être attribuée, du 
moins en partie, à la nature naissante de publications sur 
ce sujet, le manque de recherche substantielle étant l’une 
des principales limites de ce domaine.

En outre, les détails sous-jacents de la relation entre 
l’apprentissage et le bonheur restent encore flous. On sait 
peu de choses sur les mécanismes sous-jacents du « bon 

cercle », y compris les éventuelles troisièmes variables 
médiatrices ou modératrices de l’intensité et de la force de la 
relation entre le bonheur et la réussite (Bücker et al., 2018). 
En outre, des variables telles que l’intelligence, l’âge, le statut 
socio-économique et le contexte familial peuvent brouiller 
la relation entre le bonheur et l’apprentissage, bien que des 
études aient trouvé des associations positives même en 
contrôlant ces variables (par exemple, Crede et al., 2015 ; 
Ng et al., 2015). Le lien complexe entre les deux concepts 
doit donc être clarifié grâce à la recherche. La plupart des 
études se concentrant sur des groupes d’âge et des niveaux 
scolaires spécifiques, des recherches plus approfondies sont 
aussi nécessaires à tous les âges du développement.

Outre l’intensification de la recherche, la conception 
et l’amélioration des mesures constituent un autre 
domaine de recherche en soi. Les études sur le bonheur 
doivent également tenir compte de la complexité de 
la conceptualisation et de la mesure de ce concept 
(Ludwigs et al., 2019). Comme indiqué précédemment, le 
bonheur est le plus souvent mesuré à l’aide d’enquêtes et 
de questionnaires sur le bien-être subjectif. Bien que cette 
mesure subjective soit attrayante en donnant directement 
la parole aux personnes dont nous voulons mesurer le 
bonheur, certains chercheurs en critiquent la précision. 

Ground Picture/Shutterstock.com*
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Le biais de réponse dans les enquêtes est un phénomène 
se traduisant par des réponses des participants influencées 
par des facteurs tels que la désirabilité sociale, conduisant 
ainsi à des données inexactes ou faussées. Par exemple, 
Logan et al. (2008) ont constaté que les enfants ayant un 
niveau élevé de désirabilité sociale ne déclaraient que peu 
de symptômes de dépression et d’anxiété. Les personnes 
sont-elles heureuses simplement parce qu’elles le disent ? 
La mesure du bonheur d’une personne à un moment 
donné reflète-t-elle son bonheur général ? Existe-t-il un 
état de bonheur généralement stable ou le bonheur est-il 
un état en constante évolution ? Si oui, est-il possible de 
mesurer le bonheur ? Ces questions n’empêchent pas 
l’étude du bonheur, mais doivent être prises en compte 
dans les méthodes et les cadres théoriques adoptés pour la 
recherche sur le sujet, en particulier lorsque les études sont 
comparatives et de portée internationale.

L’importance de clarifier méticuleusement les mesures du 
bonheur est évidente lorsque l’on considère les niveaux 
de bonheur mesurés. L’existence d’une corrélation 
positive entre le bonheur et l’apprentissage ne signifie pas 
automatiquement (et de manière simpliste) que « plus le 
point de bonheur est élevé, meilleur est l’apprentissage » 
- en réalité, ce n’est pas toujours le cas. Par exemple, en 
moyenne dans les pays de l’OCDE, les élèves qui se sont 
déclarés insatisfaits de leur vie ont obtenu cinq points de 
moins en lecture que les élèves qui étaient plus satisfaits de 
leur vie (OCDE, 2019a). Toutefois, les recherches montrent 
également une tendance à la baisse des résultats en lecture 
chez les élèves présentant à la fois des niveaux très faibles et 
très élevés de satisfaction de vie, ainsi que des niveaux très 
faibles et très élevés de sentiments positifs à l’égard de la 
lecture. Cela suggère que la relation entre le bonheur et la 
lecture est curviligne plutôt que linéaire, de plus en plus 
positive jusqu’à un certain point pour diminuer par la suite 
(OCDE, 2019a). Les études mesurant le bonheur devraient 
donc accorder une attention particulière aux nuances des 
niveaux de bonheur et à leurs liens avec l’apprentissage.

Les études doivent également tenir compte du caractère 
multidimensionnel du bonheur. Comme nous l’avons 
vu précédemment, le bonheur se compose de plusieurs 
éléments, dont des éléments hédoniques (affectifs et 
émotionnels) et eudémoniques (cognitifs). Les recherches 
empiriques doivent démêler ces composantes les unes 
des autres pour mieux comprendre la relation entre le 
bonheur et l’apprentissage. Les recherches actuelles 
suggèrent que le lien entre bonheur et apprentissage est 
plus ou moins prononcé selon la dimension du bonheur 
mesurée. Certaines recherches montrent que la réussite 
est davantage associée aux composantes cognitives du 
bonheur qu’aux composantes affectives. Par exemple, une 

étude (Steinmayr et al., 2016) portant sur des élèves de 11e 
année (équivalent du lycée) en Allemagne a mis en évidence 
une corrélation claire entre la moyenne générale (GPA) et la 
composante cognitive du BES (bien-être subjectif ), mais pas 
la composante affective. Une autre étude (Klapp et al., 2023) 
menée auprès d’élèves suédois de 6e a montré qu’un bien-
être cognitif élevé - reflété par la perception positive qu’ont 
les élèves de leurs capacités intellectuelles - était associé à 
de bons résultats scolaires. Cette même étude a toutefois 
révélé que le bien-être psychologique était lié de manière 
négative aux résultats scolaires : les élèves qui subissaient 
davantage de stress lié à l’école obtenaient de meilleurs 
résultats que les élèves qui subissaient moins de stress.

Une autre étude (Ng et al., 2015) portant sur des collégiens 
aux États-Unis a révélé des liens de causalité positifs et 
réciproques entre la satisfaction de vie des élèves et 
leurs notes, en contrôlant les variables potentiellement 
déconcertantes telles que les covariables démographiques. 
L’étude a conclu qu’au lieu de nuire aux résultats scolaires, la 
satisfaction de vie était en synergie avec de meilleures 
notes. Pour chaque écart type de satisfaction dans la vie, 
l’étude s’attendait à une augmentation de 0,07 écart type de 
la moyenne générale. Cependant, la même étude a montré 
que les expériences affectives négatives et/ou positives à 
l’école ne modéraient pas l’association entre la moyenne 
générale et la satisfaction de vie, ce qui suggère que les 
expériences affectives momentanées peuvent ne pas 
avoir d’impact significatif sur les performances scolaires 
ou la satisfaction de vie. 

Encadré 3. Mesurer l’apprentissage : 
Comment l’apprentissage est-il mesuré 

dans les études empiriques ? 

L’apprentissage est traditionnellement mesuré 
en examinant les résultats de l’apprentissage à 
l’aide d’indicateurs évaluant les connaissances, la 
compréhension, les aptitudes et les compétences 
d’un élève dans des matières spécifiques par le biais 
de tests et d’examens standardisés (Caspersen et al., 
2017). Parmi les autres mesures de l’apprentissage 
figurent la participation, l’assiduité et les observations 
comportementales, souvent utilisées pour évaluer 
l’engagement et l’attitude d’un élève vis-à-vis de 
l’apprentissage. La plupart des recherches sur le lien 
entre le bonheur et l’apprentissage semblent mesurer 
l’apprentissage en fonction des résultats scolaires 
des apprenants, comme en témoignent la moyenne 
générale ou les notes obtenues à un test spécifique 
(Clarke, 2020). 
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Ces résultats soulignent l’importance de reconnaître le 
caractère multidimensionnel du bonheur. Cependant, les 
résultats n’indiquent pas nécessairement que la composante 
cognitive (eudémonique) du bonheur influence davantage 
les résultats que le facteur affectif (hédonique) à tous 
les niveaux scolaires et dans tous les groupes d’âge. La 
recherche démontre l’importance du bonheur affectif ou 
hédonique dans la réussite des jeunes élèves de l’école 
élémentaire et des niveaux inférieurs (Clarke, 2020), en 
montrant que les différents « types » de bonheur influencent 
différemment la réussite des enfants à différents moments 
de leur développement. Le bonheur hédonique, illustré 
par des expériences et des émotions positives, semble 
être plus important pour l’apprentissage et la réussite des 
jeunes élèves, tandis que le bonheur eudémonique joue un 
rôle plus important pour les élèves plus âgés. Les étapes 
de développement sont donc un autre élément qu’il 
convient de clarifier dans la recherche sur le bonheur et 
l’apprentissage.

Tout comme le bonheur, l’« apprentissage » est un 
concept complexe et multidimensionnel. Il est souvent 
envisagé sous l’angle des résultats de l’apprentissage et 
mesuré par les résultats scolaires obtenus lors de tests et 
d’examens. Il existe de multiples façons de mesurer les 
résultats de l’apprentissage, et le type de mesure utilisé 
peut avoir une incidence sur le lien établi entre le bonheur 
et l’apprentissage. Clarke (2020) souligne la nécessité 
de mesurer objectivement les résultats, en particulier 
lorsqu’il s’agit de faire des comparaisons entre pays ou 
entre écoles. En outre, il est nécessaire d’élargir notre 
compréhension des résultats de l’apprentissage et de la 
réussite au-delà des notes, afin d’inclure d’autres formes 
d’évaluation et de mesure de l’apprentissage. Au-delà des 
résultats de l’apprentissage, le contexte, l’environnement, 
les contributions et les processus d’apprentissage peuvent 

être mis en avant et considérés, eux aussi, comme des 
indicateurs d’un bon apprentissage et d’une bonne réussite.

Transposer la recherche dans un cadre 
politique

Malgré les limites et les lacunes des connaissances, la 
science fournit des preuves émergentes du lien positif 
entre le bonheur et l’apprentissage : des environnements 
d’apprentissage heureux et joyeux favorisent un 
enseignement et un apprentissage de qualité et peuvent 
contribuer à améliorer les résultats. Si l’on considère 
les données scientifiques ainsi que les perspectives 
philosophiques et normatives internationales, il est évident 
que le bonheur doit être intégré dans notre compréhension 
de l’apprentissage de qualité. 

Le chapitre suivant présentera le cadre des écoles heureuses, 
un modèle holistique et systémique qui aide les pays à 
réorienter leurs systèmes éducatifs vers le bonheur dans 
et pour l’apprentissage. Comme nous le verrons, ce cadre 
a été élaboré en combinant des modèles antérieurs et 
des recherches mondiales émergentes sur le lien entre le 
bonheur et l’apprentissage. Quatre dimensions clés sont 
apparues comme des facteurs essentiels contribuant au 
bonheur à l’école : les relations, le bien-être et l’attitude 
des personnes à l’école, le « quoi » et le « comment » des 
processus d’enseignement et d’apprentissage, les conditions 
des lieux physiques et virtuels dans les écoles, et les 
valeurs et principes fondamentaux servant de base à des 
expériences et des environnements d’apprentissage positifs. 
Ces quatre piliers (personnes, processus, lieu et principes) 
forment la structure du chapitre suivant, qui fera appel à des 
preuves scientifiques pour rationaliser la sélection des trois 
critères de haut niveau de chaque pilier. 
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Chapitre 2 

Le cadre mondial des écoles heureuses
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Si les écoles doivent être les vecteurs d’expériences 
d’apprentissage de haute qualité qui cultivent les 
compétences du XXIe siècle, la résilience et l’envie 
d’apprendre tout au long de la vie, elles doivent être 
des environnements heureux donnant la priorité à 
l’apprentissage holistique, approfondi et joyeux. Conserver 
de tels environnements à long terme nécessite d’intégrer le 
lien essentiel entre le bonheur et l’apprentissage dans les 
fondements et les objectifs d’une éducation de qualité 
à tous les niveaux du système. Le chapitre 2 du présent 
rapport présente un outil holistique et systémique pour y 
parvenir : le cadre des écoles heureuses. 

Les enseignants et les éducateurs du monde entier sont 
conscients de l’importance de favoriser la joie, l’engagement 
et la collaboration dans les écoles. Beaucoup d’entre eux 
savent aussi comment instaurer des valeurs et des climats 
heureux dans leurs classes. Néanmoins, les enseignants et 
les chefs d’établissement peuvent se sentir peu à même 
de déterminer les valeurs à cultiver, car celles-ci doivent 
souvent refléter les principes imprégnés dans les politiques 
régionales et nationales qui imprègnent tous les niveaux 
du système éducatif. Les décisions politiques donnant la 
priorité à la réussite scolaire sans tenir compte du bien-
être des enseignants et des élèves peuvent empêcher 
les éducateurs de créer les environnements heureux 
souhaités qui motivent un apprentissage plus approfondi, 
en se traduisant plutôt par de lourdes charges de travail, 
des parcours d’apprentissage et de développement 
professionnel rigides et des pratiques de responsabilisation 
pouvant susciter la méfiance (Bormann et al., 2022). Ces 
effets secondaires négatifs peuvent créer des tensions 
entre les apprenants, les enseignants, les parents et les 
chefs d’établissement, nuisant au respect mutuel et 
freinant l’épanouissement scolaire, professionnel et socio-
émotionnel (par exemple, Steare et al., 2023 ; Verger et 
Skedsmo, 2021 ; Finnigan et Daly, 2016).

Compte tenu de l’impact des décisions politiques dans les 
écoles, ce sont les leviers de la politique systémique qui 
doivent être actionnés pour transformer les écoles en lieux 
de bonheur. Le cadre mondial des écoles heureuses de 
l’UNESCO est donc un outil aidant les décideurs politiques 
et les éducateurs à orienter la culture éducative à l’échelle 
du système vers le bonheur en tant que levier essentiel pour 
des expériences et des résultats d’apprentissage meilleurs et 
plus étendus. Le cadre souligne les conditions essentielles - 
physiques, sociales, pédagogiques, professionnelles - pour 
que les écoles deviennent des communautés où chacun 
peut s’épanouir, être heureux au quotidien, acquérir des 

connaissances et faire preuve d’empathie et de résilience. 

1  L’annexe 2 présente le cadre régional des écoles heureuses comme point de référence de comparaison.

  Déclaration nationale d’engagement  
de l’Italie lors du STE (extrait)

 Conscients qu’une transformation du 
système éducatif vers une école plus 
inclusive, plus juste et de meilleure qualité 
ne peut être réalisée que par une approche 
pangouvernementale mais aussi par 
la mobilisation des principales parties 
prenantes. Nous continuerons à mettre en 
œuvre des processus de programmation 
participatifs, impliquant non seulement 
les autorités centrales et locales mais aussi 
les élèves, les parents, les enseignants et 
l’ensemble des communautés locales, en 
adoptant une approche globale de l’école 
et de la société, reliant le niveau local au 
niveau national et inversement. 

(UNESCO, 2023c)

Ce cadre repose sur quatre piliers - les personnes, les 
processus, le lieu et les principes - afin de transformer les 
politiques et les pratiques éducatives en faisant du bonheur 
un moyen et un objectif de l’apprentissage de qualité. En 
mettant l’accent sur le bonheur au sein de la communauté 
scolaire, les décideurs politiques et les éducateurs peuvent 
améliorer à la fois l’apprentissage et le bien-être, tout en 
renforçant la résilience et la pertinence du système éducatif 
dans son ensemble.

Le cadre des écoles heureuses a vu le jour au bureau de 
l’UNESCO à Bangkok, où un cadre régional a été élaboré 
d’après plusieurs enquêtes menées auprès d’élèves de la 
région Asie-Pacifique. Ce cadre, publié en 2016, se compose 
de trois piliers pour une école heureuse - les personnes, 
le processus et le lieu - et de 22 critères. L’UNESCO a lancé 
une expansion mondiale de l’initiative Écoles heureuses 
en 2022, et le cadre régional a été révisé depuis lors 
pour inclure une quatrième dimension de « principes », 
pour mettre davantage l’accent sur les implications de la 
technologie numérique, et pour réorganiser les 22 critères 
en 12 critères de haut niveau.1 

36

Pourquoi le monde a besoin d’écoles heureuses - Rapport mondial sur le bonheur dans et pour l’apprentissage



Ce nouveau cadre mondial découle d’un examen des 
philosophies éducatives, des instruments politiques 
normatifs et des preuves scientifiques du monde entier 
qui soulignent l’importance du bonheur dans et pour 
l’apprentissage, comme l’explique le chapitre 1 du présent 
rapport. Ce cadre s’appuie également sur de nombreuses 
initiatives à travers le monde qui promeuvent des approches 
éducatives holistiques associant bonheur et apprentissage. 
Les annexes du présent rapport décrivent certaines de ces 
initiatives.

Pour garantir une vaste applicabilité, les critères définis 
dans le cadre sont délibérément globaux, ce qui permet 
de les adapter aux divers contextes locaux et à la myriade 
de conceptualisations de l’école, de l’enseignement et de 
l’apprentissage. Ils ne doivent donc pas être considérés 
comme une liste de contrôle rigide, mais plutôt comme 
un cadre flexible. Adapter ce cadre aux besoins locaux 
implique un processus minutieux utilisant les concepts 
fondamentaux comme base et incorporant des détails 
pratiques pour concrétiser sa mise en œuvre dans divers 
contextes éducatifs. Les aspects clés de chaque pilier du 
cadre sont les suivants :

 x Le pilier Personnes vise à améliorer les relations 
interpersonnelles, le bien-être ainsi que les attitudes 
et attributs positifs des acteurs au 
sein des communautés scolaires : 
élèves, parents, enseignants, chefs 
d’établissement, personnel de 
soutien, directeurs centraux et 
membres de la communauté.

 x Le pilier Processus vise à 
transformer les programmes 
scolaires, la pédagogie et les 
systèmes d’évaluation pour tirer 
parti du bonheur et de la joie 
quotidienne dans les écoles, 
notamment par le biais d’activités 
telles que la récréation, le sport, les 
arts et les activités extrascolaires 
qui améliorent les expériences 
d’enseignement et d’apprentissage.

 x Le pilier Lieu vise à transformer les espaces physiques 
et numériques pour faire des écoles des centres 
communautaires plus sains, plus sûrs et plus inclusifs.

 x Le pilier Principes met l’accent sur les valeurs 
fondamentales qui lient les communautés scolaires 
et permettent la réalisation des piliers « personnes », 
« processus » et « lieu ».

Ces quatre piliers sont interconnectés plutôt qu’isolés, 
certains critères recoupant plusieurs dimensions. Les écoles 
heureuses ne peuvent être encouragées que par une 
approche systémique tenant compte de l’interaction 
entre les quatre piliers. Une telle approche comprend que 
les interactions entre les personnes constituent le fondement 
de la transformation des processus éducatifs ; les lieux 
façonnent le bien-être des personnes et la concevabilité de 
différentes pratiques éducatives ; les processus éducatifs 
construisent les attitudes et les mentalités des personnes ; 
et les principes que nous défendons influencent nos 
interactions quotidiennes, nos choix éducatifs et nos 
aménagements spaciaux. Le reste de ce chapitre aborde 
chacun des quatre piliers du cadre des écoles heureuses, 
en présentant les critères clés permettant de promouvoir le 
bonheur dans et pour l’apprentissage à l’échelle du système 

(comme le montre la figure 1).
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Figure 1. Le cadre mondial des écoles heureuses

 PERSONNES PROCESSUS  LIEU

PRINCIPES

Critère 1
Relations de soutien et de 

collaboration

 � Cultiver des amitiés et des relations 
de soutien et d’encouragement entre 
tous les membres de la communauté 
scolaire : élèves, enseignants, parents 
ou tuteurs, chefs d’établissement, 
personnel de soutien et 
administrateurs centraux

 � Communication respectueuse et 
régulière centrée sur l’intérêt de 
l’apprenant

 � Collaboration sous forme de 
travail d’équipe, de coaching, 
d’apprentissage par les pairs et de 
gestion démocratique de l’école

Critère 10
Confiance

 � Confiance et responsabilité  
envers les autres

Critère 11
Inclusion

 � Respect des différences  
et acceptation de la diversité  
et de l’équité

Critère 12
Autonomisation

 � Encouragement de la voix 
autonome et créative, du libre 
choix et du sentiment de pouvoir

Critère 2
Bien-être physique et socio-

émotionnel

 � Sentiment de sécurité, 
d’appartenance et de 
reconnaissance de tous les membres 
de la communauté scolaire

 � Interactions scolaires exemptes de 
violence et de harcèlement

 � Soutien professionnel en matière 
de santé, y compris des conseils en 
matière de santé mentale

 � Conditions de travail des 
enseignants, y compris la 
rémunération, l’autonomie 
professionnelle et l’appréciation

Critère 3
Attitudes et attributs positifs

 � Les growth mindsets à l’échelle du 
système

 � Confiance et motivation pour 
l’apprentissage et l’enseignement

 � Développement professionnel, 
compétences et qualifications des 
enseignants

Critère 4
Des programmes scolaires équilibrés

 � Charge de travail gérable pour les 
élèves et l’ensemble du personnel 
de l’école

 � Traitement holistique et équitable 
des matières et des compétences, 
y compris socio-émotionnelles, 
artistiques et culturelles

 � Un contenu d’apprentissage 
pertinent au niveau local et 
conscient au niveau mondial

 � Possibilités de jeu, de dialogue, de 
loisirs, d’activités extrascolaires et 
d’événements scolaires

Critère 5
Des pédagogies joyeuses et 

engageantes

 � Stratégies d’apprentissage actives, 
fondées sur les mains et l’esprit et sur 
le corps tout entier

 � Curiosité, recherche et expériences 
d’apprentissage fondées sur la 
créativité

 � Personnalisation de l’enseignement 
en fonction des intérêts et des 
besoins de l’apprenant

 � Liberté de choisir les méthodes 
d’enseignement et d’apprentissage

Critère 6
Des évaluations holistiques et 

flexibles

 � Évaluation de la personne dans 
son ensemble, basée sur les 
compétences

 � Possibilités d’évaluation formative et 
d’auto-évaluation

 � Commentaires constructifs, 
renforcement positif et célébration 
des réussites

Critère 7
Des infrastructures et des 

installations sûres,  
saines, accessibles et durables

 � Des conditions physiques 
sûres et durables sur le plan 
environnemental, y compris des 
bâtiments résistants, l’éclairage, la 
température, le bruit, la ventilation et 
le confort du mobilier

 � Une infrastructure de TIC et une 
connectivité internet sûres et solides

 � Installations sanitaires et 
nutritionnelles saines

 � Des installations accessibles à 
tous sur la base des principes de 
la Conception universelle pour 
l’apprentissage

 � Des espaces verts en plein air pour 
jouer et apprendre

Critère 8
 Des aménagements spatiaux  

fonctionnels et inclusifs

 � Aménagement multifonctionnel 
des espaces d’apprentissage 
permettant une flexibilité physique 
et pédagogique

 � Des décorations et des affichages 
inclusifs qui représentent tous 
les membres de la communauté 
scolaire, leurs valeurs et leurs 
réussites

 � Personnalisation des espaces 
scolaires par les enseignants et les 
élèves

 � Des environnements d’apprentissage 
numériques et hybrides sûrs et 
interactifs avec des interfaces 
adaptées aux enfants

Critère 9
Centres communautaires

 � Utilisation de l’école comme centre 
social pour l’apprentissage et 

l’engagement de la communauté

ÉCOLES HEUREUSES
CADRE MONDIAL

Source : d’après UNESCO (2016).
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Pilier Personnes

Les critères relatifs aux personnes se concentrent sur les relations interpersonnelles, le bien-être, 
les attitudes et les attributs des principaux acteurs au sein des communautés scolaires.

Critère 1
Relations de soutien et de 

collaboration

Critère 2
Bien-être physique et  

socio-émotionnel

Critère 3
Attitudes et attributs positifs

 

Critère 1
Relations de soutien et de collaboration

Le Rapport mondial sur le bonheur, publié chaque année 
depuis 2012, met systématiquement en évidence la qualité 
des relations sociales comme l’un des meilleurs indicateurs 
du bonheur dans la vie. Le premier rapport, publié en 2012, 
a révélé que « si le niveau de vie de base est essentiel au 
bonheur, une fois ce niveau de base atteint, le bonheur 
varie davantage en fonction de la qualité des relations 
humaines que du revenu » (Helliwell et al., 2012, p. 9). Le 
dernier rapport, publié en 2023, confirme « le rôle majeur 
des liens sociaux pour favoriser le bien-être et le pouvoir 
correspondant de la solitude pour le limiter » (Helliwell 
et al., 2023, p. 22). Le soutien social, ou « quelqu’un sur 
qui compter en cas de problème », est essentiel pour la 
satisfaction de vie générale, ainsi que pour renforcer la 
résilience en temps de crise (Helliwell et al., 2023, p. 8). En 
outre, selon l’étude la plus ancienne de tous les temps sur 
le bonheur - l’étude de Harvard sur le développement des 
adultes - « les liens proches, plus que l’argent ou la célébrité, 
sont ce qui rend les gens heureux tout au long de leur 
vie » (The Harvard Gazette, 2017), et la solitude est plus 
dangereuse pour la santé et le bien-être que le tabagisme, 
la consommation d’alcool ou l’obésité (Waldinger et Schulz, 
2023). 

Les écoles heureuses devraient donc s’appuyer sur un réseau 
de relations positives entre les élèves, les enseignants, 
les parents et les tuteurs, les chefs d’établissement, les 
responsables centraux et les membres de la communauté. 
En réalité, l’étude régionale de 2016 sur les écoles heureuses 
a montré que le premier facteur de bonheur - et de malheur 
- était les relations. D’après plus de 4 000 réponses à des 
enquêtes menées dans la région Asie-Pacifique, les « amitiés 
et les relations au sein de la communauté scolaire » sont 
apparues comme le premier facteur de bonheur à l’école, 
tandis que les « mauvaises relations » ont été classées 

comme la cinquième raison la plus fréquente de malheur à 
l’école (UNESCO, 2016).

Bien que les relations entre tous les acteurs de l’école soient 
importantes pour le bonheur à l’école, un engagement 
régulier et collaboratif entre les enseignants, les élèves et 
les parents ou représentants est essentiel pour améliorer 

l’enseignement et l’apprentissage.

  Déclaration nationale d’engagement 
de l’Argentine lors du STE (extrait)

 Prendre soin fait partie de l’éducation : 
prendre soin, enseigner comment prendre 
soin de soi et comment prendre soin des 
autres.

(UNESCO, 2023c)

Les élèves entre eux. Les relations entre élèves apportent 
une contribution essentielle à leur développement socio-
affectif. En plus d’aider les élèves à créer des amitiés 
significatives et à recevoir un soutien émotionnel, les 
interactions entre pairs offrent un contexte unique 
pour que les enfants acquièrent les compétences non 
techniques recherchées dans le monde d’aujourd’hui, 
telles que l’empathie, la coopération et la résolution de 
problèmes (Pepler et Bierman, 2018 ; Ramani, 2012). En 
plus de promouvoir le développement socio-émotionnel, 
la recherche montre que des relations saines entre élèves et 
l’acceptation sociale par les pairs favorisent une meilleure 
réussite scolaire (Kiuru et al., 2019 ; Wentzel et al., 2021). 
Le concept de « zone de développement proximal » de 
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Vygotsky (1978) décrit la zone dans laquelle un élève est 
capable d’effectuer une tâche, mais seulement avec le 
soutien d’un camarade ou d’un enseignant plus compétent, 
soulignant ainsi le pouvoir de l’interaction sociale dans la 
promotion de l’apprentissage. Ainsi, les écoles heureuses 
devraient encourager des interactions fréquentes et 
significatives entre les élèves par le biais d’activités 
d’apprentissage par les pairs, de projets de collaboration et 
de jeux de groupe.

Les élèves et les enseignants. Les relations conflictuelles 
entre élèves et enseignants sont souvent associées à de 
mauvais résultats chez les élèves (Ansari et al., 2020 ; Furrer 
et al., 2014 ; Raufelder et al., 2013). À l’inverse, les recherches 
montrent systématiquement que les relations positives et 
communicatives entre élèves et enseignants donnent de 
meilleurs résultats scolaires en raison de l’engagement, de 
la motivation et de la participation accrus des élèves aux 
activités d’apprentissage (Sahlberg et Walker, 2021). Au 
niveau de l’enseignement secondaire, il a été démontré que 
l’engagement des élèves augmentait de plus en plus lorsque 
le nombre de relations positives entre enseignants et élèves 
était supérieur au nombre de relations négatives dans 
toutes les matières (Martin et Collie, 2019). La recherche 
montre également que la présence d’un seul adulte fiable 
et bienveillant dans la vie d’un enfant, tel qu’un enseignant, 
peut aider à contrer les effets des expériences négatives 
sur le fonctionnement cognitif (Bueno, 2021b). Cela met 
en évidence le rôle positif que les relations de soutien avec 
les enseignants peuvent jouer dans le développement et 
l’apprentissage d’un élève.

Les résultats de l’enquête PISA 2018 montrent que la pénurie 
d’enseignants, pouvant réduire les possibilités d’établir 
des relations solides entre les élèves et les enseignants, 
influe davantage sur les résultats d’apprentissage que les 
qualifications des enseignants (OCDE, 2019c). En outre, 
les résultats de l’enquête PISA 2022 montrent que les 
élèves apprennent mieux avec des enseignants qu’ils 
aiment, et que la solidité des relations avec les élèves est 
particulièrement importante en période de perturbation 
scolaire (OCDE, 2023a). Les enseignants doivent donc établir 
des liens proches avec leurs élèves, en prenant le temps de 
connaître leurs origines, leurs intérêts et leurs besoins. Il 
est prouvé que la présence d’enseignants issus de milieux 
similaires, comme des enseignants de même race, a une 
influence positive sur les résultats scolaires des élèves issus 
de minorités, ce qui souligne l’importance de l’adéquation 
culturelle entre les élèves et les enseignants (Redding, 2019). 
L’amélioration des relations entre élèves et enseignants 
n’est pas seulement bénéfique pour les élèves, mais aussi 
pour les enseignants eux-mêmes : les relations conflictuelles 
avec les élèves peuvent être une source de stress pour les 

enseignants, alors que des liens proches avec les élèves 
découlent sur des niveaux plus élevés d’accomplissement, 
de satisfaction, de motivation et de plaisir d’enseigner 
(Corbin et al., 2019 ; Spilt et al., 2011).

Les parents ou tuteurs et les élèves. La relation entre 
les élèves et leurs parents et familles joue un rôle central 
dans leur bonheur et leur apprentissage. Des décennies 
de recherche indiquent que l’implication des parents dans 
la scolarité a un impact positif sur les résultats des élèves 
(Castro et al., 2015 ; Fan et Chen, 2001), certains experts 
suggèrent même que les écoles doivent impliquer plus 
activement les parents car « l’engagement des parents 
est le meilleur levier dont nous disposons pour renforcer 
l’école et combler l’écart de réussite » (Goodall, 2017, p.1). 
Une analyse documentaire sur l’impact de l’implication 
des parents, du soutien parental et de l’éducation 
familiale sur les résultats et l’adaptation des élèves montre 
clairement que si les parents ont une attitude positive 
à l’égard de l’apprentissage, ils ont un impact positif sur 
les résultats scolaires, indépendamment de leur propre 
niveau d’éducation ou de leur capacité à contribuer à 
l’apprentissage scolaire (Desforges et Abouchaar, 2003). 
Les données de l’enquête PISA 2018 révèlent que les élèves 
« résilients sur le plan scolaire » reçoivent davantage de 
soutien de leurs parents que les autres élèves (OCDE, 2019b). 
Cette étude définit la résilience comme celle que l’on trouve 
chez les élèves issus de milieux défavorisés sur le plan 
socio-économique mais qui obtiennent des résultats parmi 
le quart supérieur des élèves de leur pays, ce qui indique 
que la collaboration entre les élèves et les parents joue un 
rôle clé dans l’amélioration des résultats d’apprentissage et 
de l’équité dans l’apprentissage. En outre, les résultats de 
l’enquête PISA 2022 montrent que, dans tous les pays pour 
lesquels des données sont disponibles, les élèves bénéficiant 
d’un plus grand soutien de la part de leur famille font état 
d’une plus grande satisfaction dans la vie, d’un plus grand 
sentiment d’appartenance à l’école et d’une plus grande 
confiance dans leur capacité d’apprentissage autonome 
(OCDE, 2023a).

Les enseignants et les parents ou tuteurs. Les 
parents et les enseignants sont des coéducateurs, et 
les enseignants peuvent aider les parents à développer 
des attitudes positives à l’égard de l’apprentissage et à 
s’engager activement dans la scolarité de leurs enfants. 
La communication active entre les enseignants et les 
parents et l’engagement participatif dans les activités 
scolaires sont positivement liés à la réussite des élèves. 
À l’inverse, le stress des enseignants lié à la gestion de la 
communication avec les parents, ainsi que leur manque 
de respect de la part des parents et des représentants, 
ont un impact négatif sur les résultats des élèves (Fu et al., 
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2022). La communication régulière entre les enseignants 
et les parents est donc un critère essentiel des écoles 
heureuses pour instaurer la confiance, la transparence et la 
compréhension mutuelle entre ces deux groupes d’acteurs 
au cœur de la vie des apprenants. Il est toutefois important 
que cette communication respecte les limites entre la vie 
professionnelle et la vie privée des enseignants et des 
parents. 

Les chefs d’établissement. Les chefs d’établissement sont 
le pilier des niveaux micro et macro des systèmes éducatifs. 
Ils sont chargés d’établir et de gérer des relations avec un 
large éventail de parties prenantes, depuis les élèves, les 
parents et les enseignants jusqu’aux administrateurs, aux 
responsables de commission scolaire et aux dirigeants 
syndicaux. Une communication solide entre les chefs 
d’établissement et les enseignants est essentielle pour 
garantir que les enseignants disposent de l’autonomie 
nécessaire pour développer un enseignement authentique 
et confiant, pour renforcer, à terme, l’enseignement et 
l’apprentissage (Liebowitz et Porter, 2019). Toutefois, cette 
confiance ne peut être établie sans des relations basées 
sur le respect et la communication entre les enseignants 
et leurs chefs d’établissement, qui jouent souvent le 
rôle d’accompagnateurs pédagogiques et de mentors 
professionnels. La communication et la collaboration 
permettent non seulement aux chefs d’établissement de 
développer leurs propres relations fructueuses, mais aussi 
de fournir une formation explicite aux enseignants sur la 
mise en place de relations avec les élèves et les parents par 
le biais d’activités sur l’esprit d’équipe, de développement 
professionnel, d’observations en classe et de mécanismes 
de retour d’information (Lasaster, 2016). La fréquence des 
retours d’information et des observations en classe par les 
chefs d’établissement peut avoir un impact significatif sur la 
qualité de l’enseignement (Gil-Pareja et al., 2021). 

Les enseignants et le personnel. Des relations saines 
entre les membres du personnel de l’école sont également 
essentielles au bien-être des enseignants. En Australie, par 
exemple, les enseignants très satisfaits de leurs relations de 
travail étaient environ 70 % moins susceptibles de quitter 
leur poste que ceux qui étaient très insatisfaits (Cui et 
Richardson, 2016). Le personnel d’une école englobe non 
seulement les enseignants et les chefs d’établissement, mais 
aussi un large éventail de personnel de soutien pour les 
élèves. Le « personnel de soutien » désigne le personnel de 
l’école qui n’est pas enseignant, notamment les assistants 
pédagogiques, les spécialistes de l’apprentissage, les 
infirmières, les psychologues, les conseillers, les entraîneurs, 
les techniciens ainsi que les agents administratifs et 
de sécurité (Littlecott et al., 2018). Ces membres de la 
communauté jouent un rôle essentiel dans le bien-être des 
élèves et des enseignants. Par conséquent, pour créer des 

écoles heureuses, il est essentiel d’impliquer le personnel de 
soutien dans la vie quotidienne de l’école et de l’encourager 
à collaborer étroitement avec les enseignants.  

  Déclaration nationale d’engagement 
de la Guyane lors du STE (extrait)

 Le gouvernement de la Guyane s’engage à 
soutenir la santé, la nutrition et le bien-être 
psychosocial des élèves et des enseignants... 
L’accélération de la formation aux approches 
sensibles au genre en matière de soutien 
psychologique pour les conseillers scolaires, 
les responsables de l’assistance sociale 
et leurs agents de liaison sera le moyen 
d’apporter un soutien psychosocial aux 
enfants, tandis que des conseillers et des 
espaces seront définis pour les enseignants. 

(UNESCO, 2023c)

La recherche montre que le personnel de soutien à 

l’apprentissage a un impact positif sur les résultats des 

élèves, car il permet aux apprenants d’être rapidement 

pris en charge et de manière individualisée (Navarro, 

2015). Le personnel non enseignant contribue également 

à réduire l’abandon scolaire et à maintenir les apprenants 

à l’école (Lee-St, 2018). Par exemple, il est prouvé que plus 

le nombre d’infirmières dans les écoles augmente, plus le 

nombre d’absences des élèves diminue (Gottfried, 2013). 

Les membres du personnel de soutien jouent un rôle 

pastoral crucial dans la vie des apprenants, en établissant 

des relations bienveillantes et de confiance avec eux et en 

apprenant à connaître leur vie en dehors de l’école, souvent 

d’une manière que les enseignants n’ont pas toujours le 

temps ou la formation professionnelle de faire (Littlecott et 

al., 2018).

À terme, le personnel de soutien aide également les 

enseignants : en allégeant leur charge de travail et leurs 

responsabilités, il contribue à améliorer leur bien-être et la 

qualité de l’enseignement. La recherche montre qu’investir 

dans le personnel de soutien donne aux enseignants 

plus de temps pour se concentrer sur leur enseignement 

plutôt que sur des questions administratives, médicales ou 

d’apprentissage spécial (Navarro, 2015). Une étude de cas 

concernant l’impact sur les enseignants des interventions 

de soutien aux élèves révèle que les enseignants qui 

collaborent avec le personnel de soutien aux élèves sont 
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davantage informés de la vie extrascolaire des élèves, 
développent des stratégies de gestion de classe plus 
adéquates et se sentent globalement plus soutenus (Sibley 
et al., 2017). Ainsi, encourager une collaboration étroite 
entre les enseignants et le personnel de soutien permet aux 
écoles de tirer parti de l’expertise de chacun et de créer des 
synergies pour mieux s’occuper des élèves.

Renforcer l’engagement du personnel de soutien dans la 
communauté scolaire doit aller de pair avec davantage 
de reconnaissance et de formation nécessaires à 
l’exercice efficace de leur rôle. Bien au-delà des formalités 
administratives ou des examens médicaux, le personnel 
de soutien est en lien direct avec les élèves, répond à leurs 
questions et leur apporte collectivement un soutien en 
matière de santé mentale, de choix de cours, de parcours 
professionnel et bien plus encore. Ainsi, le personnel de 
soutien fournit de plus en plus aux élèves des services qui 
restent méconnus (Hu et al., 2016 ; Flynn et al., 2015). Tout 
comme les enseignants, ils peuvent souffrir de stress et 
d’épuisement émotionnel, d’autant plus qu’ils travaillent 
souvent avec les élèves les plus vulnérables (Bettencourt 
et al., 2022). Les politiques scolaires doivent donc veiller à 
ce que le personnel de soutien qui fournit des services aux 
élèves bénéficie lui-même d’un soutien.

L’homme et la technologie. L’évolution rapide de la relation 
de l’homme avec la technologie influence profondément 
le bien-être et l’apprentissage à l’école, tout en imprégnant 
et en façonnant toutes les autres relations sociales. Par 
exemple, 45 % des élèves participant à l’enquête PISA 
2022 ont déclaré se sentir nerveux ou anxieux lorsqu’ils 
n’avaient pas leurs appareils numériques à portée de 

main, ce qui est corrélé à une baisse de la satisfaction de 
vie, de la résistance au stress, de la maîtrise des émotions 
et des performances en mathématiques (OCDE, 2023a). 
Une relation de dépendance excessive à la technologie 
peut donc avoir des effets négatifs sur la santé mentale. 
Des études récentes montrent, par ailleurs, que remplacer 
les interactions sociales en personne par la technologie 
numérique et les réseaux sociaux est corrélé à une 
augmentation du sentiment de solitude et de la dépression 
(UNESCO, 2023a ; OCDE, 2023a). Les humains ne peuvent 
pas s’accomplir ou s’épanouir dans l’isolement ; la théorie 
de l’autodétermination établit la relation comme un besoin 
humain fondamental, car « le cerveau humain s’attend à 
avoir accès à des relations sociales qui atténuent les risques 
et diminuent le niveau d’effort nécessaire pour atteindre 
divers objectifs » (Coan et Sbarra, 2015). Par conséquent, 
le problème de la solitude et de l’isolement social lié à 
la technologie est de plus en plus reconnu comme un 
problème de santé publique et une priorité politique, même 
s’il ne concerne pas toujours le secteur de l’éducation ou les 
jeunes en particulier (OMS, 2023).

Il convient de reconnaître que les appareils numériques 
peuvent offrir commodité, sécurité et connectivité, les 
réseaux sociaux étant un espace crucial pour les relations 
sociales chez les jeunes (Allen et al., 2014). Toutefois, la 
technologie et les réseaux sociaux peuvent également 
favoriser la violence et la discrimination, par exemple par 
le biais du cyber-harcèlement. Les écoles doivent donc 
naviguer habilement dans ce paysage numérique, en 
favorisant un équilibre entre les interactions numériques et 
en personne et en apportant un soutien humain en temps 
opportun. En réalité, les résultats de l’enquête PISA 2022 
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montrent que 30 % des élèves en moyenne dans les pays 
participants déclarent avoir été distraits par des appareils 
numériques pendant leurs cours de mathématiques (OCDE, 
2023a). Parallèlement, la même enquête révèle que les 
élèves qui ont passé jusqu’à une heure par jour sur des 
appareils numériques pour des activités d’apprentissage 
à l’école ont obtenu en moyenne de meilleurs résultats 
en mathématiques que les élèves qui n’ont pas passé de 

temps sur ces appareils. Les écoles doivent donc faire face 
à la double nature de la technologie - à la fois catalyseur 
de l’apprentissage et du bien-être, mais aussi perturbateur 
potentiel nécessitant une grande prudence. 

Le tableau 1 présente les descripteurs essentiels des 
relations positives entre les principaux acteurs de l’école, tels 

qu’ils sont envisagés dans une école heureuse de l’UNESCO.

Tableau 1. Les relations interpersonnelles des écoles heureuses en quelques mots

Élève-Élève Les élèves font preuve de respect, de tolérance et d’empathie les uns envers les autres, contribuant ainsi à améliorer 
le comportement en classe, la sécurité à l’école, l’apprentissage par les pairs et le sentiment d’appartenance à la 
communauté scolaire.

Élève-Enseignant Les enseignants s’intéressent véritablement au développement scolaire des élèves et à leur vie en dehors de l’école. 
Les élèves respectent leurs enseignants en tant que professionnels, et les enseignants aident les élèves à se sentir pris 
en charge et écoutés.

Élève-Parent Les élèves impliquent leurs familles dans leur apprentissage, en les encourageant à participer aux activités scolaires, 
aux conférences des enseignants et aux activités extrascolaires. De même, les parents soutiennent l’engagement 
scolaire de leurs enfants et leur participation active aux activités.

Enseignant-Enseignant Les enseignants créent des environnements collaboratifs permettant le partage des meilleures pratiques, réduisant le 
sentiment d’isolement, améliorant les taux de rétention et soutenant le développement professionnel continu.

Enseignant-chef 
d’établissement

Les chefs d’établissement respectent l’autonomie des pratiques pédagogiques des enseignants et collaborent 
pour faire face à des défis tels que les problèmes de comportement, les ajustements du programme scolaire et les 
stratégies d’implication de la communauté.

Parent-Enseignant Les enseignants et les parents sont des coéducateurs qui communiquent régulièrement et travaillent ensemble pour 
répondre plus efficacement aux besoins individuels des élèves. Les parents participent activement à la scolarité et à 
l’apprentissage des élèves.

Chef d’établissement-
Gestionnaire

Les chefs d’établissement encouragent un dialogue ouvert entre les membres du personnel, veillent au respect des 
cadres politiques, donnent la priorité à la production de connaissances et participent au débat public sur l’éducation.

Enseignants-Personnel de 
soutien

Le personnel de soutien aux élèves - tels que les travailleurs sociaux, les infirmières, les prestataires de services, les 
entraîneurs et le personnel administratif et opérationnel - travaille en collaboration et développe des stratégies 
holistiques pour soutenir la croissance des apprenants.

Hommes-Technologie Toutes les parties prenantes de l’école donnent la priorité aux interactions sociales humaines, garantissent une 
utilisation sûre et inclusive de la technologie numérique et l’utilisent comme un outil pour renforcer l’apprentissage et 
l’efficacité de la communication.

Source : Auteurs.

Critère 2
Bien-être physique et socio-émotionnel

Si les relations positives contribuent à renforcer 
l’apprentissage et le bien-être des élèves, les interactions 
malsaines entre les membres de la communauté scolaire 
- fondées sur la stigmatisation, les préjugés, la violence, le 
harcèlement, l’exclusion ou la maltraitance - peuvent avoir 
l’effet inverse. Les interactions sociales négatives laissent 
des traces neurobiologiques qui ont des effets néfastes 
sur l’apprentissage (Sheridan et McLaughlin, 2016). La 

recherche montre que des conditions environnementales 
défavorables dans l’enfance, telles qu’une éducation 
parentale négative ou un traumatisme, entraînent des 
modifications épigénétiques pouvant altérer les fonctions 
cognitives nécessaires à l’apprentissage et à la construction 
d’une personnalité stable. On a constaté que la maltraitance 
affectait le développement du comportement et du 
cerveau, entraînant une détérioration de la mémoire 
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de travail, de l’attention et de la maîtrise de soi, autant 
d’éléments essentiels au processus d’apprentissage (Coch, 
2021). En d’autres termes, lorsque les apprenants ne sont 
pas en bonne santé physique et socio-émotionnelle, 
leur fonctionnement cognitif et leur apprentissage s’en 
ressentent. Les enseignants et le personnel scolaire 
devraient être conscients de l’impact des traumatismes 
au cours du développement sur les résultats scolaires et 
adopter des pratiques adaptées aux traumatismes dans leur 
travail, dont la nécessité a été soulignée dans les examens 
de la recherche interdisciplinaire (Thomas et al., 2019). 
Garantir le bien-être physique et socio-émotionnel de tous 
les membres de la communauté scolaire est donc un critère 
fondamental du pilier « personnes ».

Bien-être, sécurité et sentiment d’appartenance des 
élèves : des interactions à l’école sans violence ni 
harcèlement La violence à l’école est un problème très 
répandu pouvant avoir des conséquences graves et durables 
sur la santé physique et mentale des apprenants, ainsi que 
sur leurs résultats scolaires (UNESCO, 2019). La violence 
scolaire englobe « la violence physique, y compris les 
châtiments corporels ; la violence psychologique, y compris 
la violence verbale ; la violence sexuelle, y compris le viol 
et le harcèlement sexuel ; et le harcèlement, y compris 
le cyber-harcèlement » (UNESCO, 2017b, p. 8). Elle est 
principalement vécue par les apprenants - bien que les 
enseignants n’en soient pas exempts - et peut être perpétrée 
par d’autres apprenants, des enseignants ou des membres 
de la communauté.

 Dans 144 pays, près d’un tiers des élèves 
déclarent avoir été agressés physiquement 
au moins une fois cette année.

Audrey Azoulay, novembre 2023, à l’occasion de  la   
Journée internationale contre la violence et le harcèlement  en 

milieu scolaire, y compris le cyber-harcèlement (UNESCO, 2023d).

Comme le montre la figure 2, le harcèlement et les 
agressions physiques sont répandues dans le monde 
entier. Selon une étude de l’UNESCO (2019) sur la violence 
et le harcèlement à l’école, un élève sur trois âgé de 11 à 
15 ans est victime de harcèlement chaque mois de la part 
de ses camarades ou de ses enseignants. Le harcèlement 
fait référence à un comportement agressif systématique 
qui implique des actions négatives non désirées et un 
déséquilibre de pouvoir entre l’auteur et la victime (UNESCO, 
2019). En outre, plus de 36 % des apprenants se battent 
physiquement avec leurs pairs et près d’un apprenant sur 
trois a été agressé physiquement au moins une fois dans 
l’année (UNESCO, 2019). Les effets du harcèlement sur le 
bien-être des apprenants peuvent être potentiellement 
mortels et affecter les apprenants plus tard dans la vie : 
une analyse récente du comportement suicidaire chez 
les adolescents de 28 pays a révélé que le harcèlement 
était associé à un risque accru de 44 % de comportement 
suicidaire (Peprah et al., 2023). Au niveau mondial, la plus 
grande étude de l’OMS sur la santé mentale dans le monde 
depuis le début du siècle a révélé que 14 % des adolescents 
dans le monde vivaient avec un trouble mental et que le 
harcèlement et la victimisation étaient des causes majeures 

pouvant conduire au suicide (OMS, 2022b).

Figure 2. Pourcentage d’élèves victimes de harcèlement, de bagarres ou d’agressions physiques, par région

Caraïbes

Harcèlement
Bagarres 

physiques
Attaques 

physiques

25 % 38,3 % 33,8 %

Europe

Harcèlement

25 %

Amérique du Nord

Harcèlement

31,7 %

Moyen-Orient

Harcèlement
Bagarres 

physiques
Attaques 

physiques

41,1 % 42,8 % 31 %

Amérique centrale

Harcèlement
Bagarres 

physiques
Attaques 

physiques

22,8 % 25,6 % 20,5 %

Asie

Harcèlement
Bagarres 

physiques
Attaques 

physiques

30,3 % 24,6 % 32,8 %

Amérique du Sud

Harcèlement
Bagarres 

physiques
Attaques 

physiques

30,2 % 31,3 % 25,6 %

Afrique du Nord

Harcèlement
Bagarres 

physiques
Attaques 

physiques

42,7 % 46,3 % 38 %

Afrique subsaharienne

Harcèlement
Bagarres 

physiques
Attaques 

physiques

48,2 % 36,9 % 36,4 %

Pacifique

Harcèlement
Bagarres 

physiques
Attaques 

physiques

36,8 % 38,1 % 48,4 %

Source : UNESCO (2019), pp. 16-17. 
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  Déclaration nationale d’engagement 
du Botswana lors du STE (extrait)

 Nous reconnaissons que les élèves qui 
subissent ou observent des violences à 
l’intérieur et autour des écoles et autres 
établissements scolaires sont confrontés 
à des défis importants qui ont un impact 
sur leur expérience et leurs résultats 
d’apprentissage. À ce titre, nous nous 
engageons à renforcer la prévention et la 
réponse à toutes les formes de violence 
au niveau de l’école, en ligne et dans 
les situations d’urgence... Le soutien 
psychosocial et le bien-être mental des 
apprenants sont devenus des éléments 
essentiels pour améliorer les performances 
des enseignants et des apprenants. 

(UNESCO, 2023c)

Le harcèlement nuit également aux résultats 
d’apprentissage, les données de l’enquête PISA 2018 
montrant que les apprenants fréquemment victimes de 
harcèlement étaient plus susceptibles de manquer l’école ou 
d’obtenir de moins bons résultats en lecture (OCDE, 2019a). 

Par exemple, les scores moyens de l’enquête PISA 2018 des 
apprenants victimes de harcèlement, y compris de cyber-
harcèlement, à peu près toutes les semaines, sont inférieurs 
de 40 à 85 points à ceux des apprenants qui ne sont jamais 
exposés au harcèlement (Commission européenne, 2023). 
Les résultats de l’enquête PISA 2022 confirment en outre 
qu’en moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves qui 
déclarent se sentir en sécurité et ne pas être exposés au 
harcèlement ou à des conflits à l’école obtiennent de 
meilleurs résultats et ressentent un plus grand sentiment 
de bien-être, d’appartenance et de satisfaction de vie, 
ainsi qu’une plus grande confiance dans leur capacité 
à apprendre de façon autonome (OCDE, 2023a). Dans 
l’ensemble, l’utilisation croissante de la technologie 
numérique dans l’éducation complexifie la dynamique 
sociale entre les acteurs de l’éducation, en augmentant les 
possibilités de communication et de collaboration et en 
introduisant des risques liés au cyber-harcèlement, ainsi 
qu’à l’isolement et à la sécurité. Bien que le dernier rapport 
de l’UNESCO sur le harcèlement scolaire (2019) ait révélé 
qu’un élève sur dix a été victime de cyber-harcèlement, ce 
taux est certainement en augmentation à mesure que la 
fracture numérique mondiale se réduit et que la possession 
d’appareils chez les jeunes augmente (UNESCO, 2023b). 

Le rapport de l’UNESCO sur la violence à l’école (2019) 
révèle également que les filles et les garçons sont touchés 
par le harcèlement et la violence à l’école, mais de manière 
différente, les garçons subissant davantage de harcèlement 
physique et les filles davantage de harcèlement émotionnel 
(figure 3).

Figure 3. Pourcentage de garçons et de filles touchés par différents types de violence et de harcèlement à l’école

Filles Garçons

28,2% 30,1%Harcèlement chez les élèves  
âgés de 11, 13 et 15 ans (HBSC)

30,4% 34,8%Harcèlement chez les élèves  
âgés de 13 à 15 ans (GSHS)

10,1% 21,5%Harcèlement en frappant, en donnant des coups de pied, en 
bousculant ou en enfermant à l’intérieur d’une pièce (GSHS)

10,3% 11,6%Harcèlement par des blagues, commentaires 
ou gestes à caractère sexuel (GSHS)

11,8% 9,3%Cyberharcèlement par messages chez les élèves 
âgés de 11, 13 et 15 ans (HBSC)

25,4% 45,4%âgés de 13 à 15 ans (GSHS)

25,9% 38,6%Agressions physiques contre des élèves 
âgés de 13 à 15 ans (GSHS)

Harcèlement en quittant volontairement des 
activités ou en les ignorant (GSHS)6,1% 4,7%

Cyberharcèlement par photos chez les élèves 
(HBSC)7,9% 8,1%

Sources : Les calculs de l’analyse secondaire sont basés sur les données de la GSHS et de la HBSC.

âgés de 11, 13 et 15 ans

Bagarres physiques chez les élèves

Source : UNESCO (2019), p. 25. 
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En réalité, les normes de genre jouent un rôle important 
dans la perpétuation du harcèlement et de la violence. 
La discrimination fondée sur le genre rend les filles plus 
vulnérables à certains types de violence, notamment la 
violence sexuelle, tandis que certaines données suggèrent 
que les garçons sont plus susceptibles de subir des 
châtiments corporels (UNESCO, 2023e). En outre, les enfants 
issus de milieux pauvres ou minoritaires, et ceux dont 
l’orientation sexuelle, l’identité de genre ou l’expression 
de soi ne sont pas conformes aux normes traditionnelles, 
sont touchés de manière disproportionnée par la violence à 
l’école (UNESCO, 2023e).

Pour établir des écoles heureuses, il faut donc reconnaître et 
transformer les normes sociales et de genre qui conduisent 
aux préjugés, à la stigmatisation, à la discrimination et à la 
violence - et, par extension, à une diminution du bien-être 
et de l’apprentissage. Certains apprenants peuvent être 
confrontés à des obstacles au bien-être et à l’apprentissage 
en raison de leur genre et d’autres identités qui se 
recoupent, notamment la race et le handicap ; le pilier 
« lieu » examinera plus en détail la manière de créer des 
espaces éducatifs plus inclusifs.

Il convient de noter que les enseignants peuvent jouer un 
rôle important dans la perpétuation et la normalisation de la 
violence. Ils peuvent se livrer eux-mêmes à du harcèlement 
en humiliant en public ou en ciblant certains élèves par 
des violences verbales, physiques ou sexuelles. Bien que la 
prévalence globale de la violence physique perpétrée par 
les enseignants soit faible, ce n’est pas le cas dans toutes les 
régions, car les châtiments corporels sont encore légalement 
autorisés dans 68 pays (UNESCO, 2023b). Les effets de ces 
pratiques se reflètent dans une étude mondiale qui a révélé 
que dans 9 pays sur 63 (14 %), plus de 90 % des élèves 
ont déclaré avoir subi des châtiments corporels à l’école 
(Gershoff, 2017).

À l’inverse, les enseignants peuvent aussi jouer un rôle 
notamment pour identifier les signes de détresse, de 
violence et d’abus chez leurs élèves et servir de premier 
point de contact pour demander un soutien supplémentaire 
si nécessaire. Les écoles devraient donc mettre en œuvre 
des stratégies de prévention contre le harcèlement et 
autres formes de violence, en promouvant des campagnes 
anti-violence et en formant les enseignants et le personnel 
scolaire à lutter contre les préjugés et la discrimination. 
Outre les mesures préventives, les écoles devraient prévoir 
des mécanismes de réponse par le biais d’un soutien 
professionnel et de conseils en matière de santé mentale 
lorsque des incidents de violence et de harcèlement se 
produisent.

Le bien-être et l’épuisement des enseignants. Alors que le 
bien-être des apprenants suscite de plus en plus d’attention, 
le bien-être des enseignants reste moins exploré dans les 
études globales. Selon Falk et al. (2021), il existe quatre 
concepts essentiels lorsqu’il s’agit de mesurer le bien-être 
des enseignants :

1.  L’auto-efficacité (leur conviction d’obtenir les résultats 
souhaités chez leurs élèves) 

2.  Stress professionnel et épuisement professionnel 

3.  Satisfaction professionnelle 

4.  Compétences sociales et émotionnelles

  Déclaration nationale d’engagement 
du Honduras lors du STE (extrait)

 Il est essentiel de promouvoir l’accès de 
nos enseignants aux services de santé 
et de bien-être, ainsi qu’aux soins socio-
émotionnels et psychosociaux.

(UNESCO, 2023c)

Le bien-être des enseignants est essentiel pour créer un 
environnement d’apprentissage heureux et bienveillant. Des 
enseignants heureux et en bonne santé constituent un point 
crucial sur la voie du développement de l’apprentissage tout 
au long de la vie, car ils apporteront de la joie dans leurs 
classes et transmettront leur passion pour l’apprentissage. 
Les experts affirment que les enseignants sont le principal 
facteur scolaire influençant la réussite, l’appartenance, la 
satisfaction et l’épanouissement des apprenants (Adler et 
Seligman, 2019). En effet, des études ont montré un lien 
étroit entre le bien-être des enseignants et la réussite des 
élèves, l’épuisement des enseignants se traduisant par des 
niveaux de réussite plus faibles chez les élèves (Granziera 
et al., 2023). 

La capacité des enseignants à avoir un impact positif 
sur leurs apprenants dépend de leur propre capacité 
à se sentir bien. Pour que les enseignants soient des 
instructeurs compatissants et efficaces, ils doivent 
d’abord se sentir suffisamment bien au niveau physique, 
mental et socio-émotionnel pour enseigner. Pendant la 
pandémie de COVID-19, les enseignants ont été durement 
touchés par les changements radicaux apportés à leur 
environnement de travail et à leur charge de travail 
attendue, suscitant de nombreuses inquiétudes quant au 
bien-être des enseignants et, par extension, à la qualité de 
l’enseignement. Mais le bien-être des enseignants est un 
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sujet de préoccupation depuis bien avant la pandémie, en 
raison des salaires bas, des lourdes charges de travail qui 
incluent des responsabilités non pédagogiques, des classes 
surchargées difficiles à gérer, le manque d’opportunités 
de développement professionnel, et du manque 
d’autonomie professionnelle et de participation à la prise 
de décision (UNESCO, 2023a).

Ces conditions de travail difficiles sont accentuées par 
la violence à l’encontre des enseignants, en particulier 
des enseignantes, et dans des contextes de crise (UNESCO, 
2023a). En effet, si les enseignants sont parfois les auteurs 
de harcèlement, ils sont aussi souvent les victimes de la 
violence à l’école. Des données récentes issues du Baromètre 
international de la santé et du bien-être des personnels 
de l’éducation (I-BEST) montrent que dans 10 pays de 
différentes régions, 25 à 33 % des enseignants ont été 
personnellement victimes de violence (Réseau Éducation 
et Solidarité, 2023). En outre, des taux élevés de stress, le 
besoin de formation, une lourde charge de travail et une 
normalisation de la violence au travail ont été signalés dans 
tous les pays étudiés.

Outre le bien-être physique, l’enseignement peut également 
avoir un impact sur le bien-être mental. L’enseignement 
implique de s’occuper des enfants, de gérer une classe, de 
communiquer avec les familles, de résoudre des conflits, 
et bien d’autres choses encore, ce qui nécessite de la part 
des enseignants un travail émotionnel important. Le travail 
émotionnel se définit comme « la gestion des sentiments 
pour créer une démonstration faciale et corporelle 
observable par le public » afin de répondre aux exigences 
du travail (Hochschild, 1983, p. 7). Les études indiquent que 
la race et le genre influencent considérablement l’ampleur 
du travail émotionnel, les enseignantes et les enseignants 
de couleur sollicitent souvent des niveaux plus élevés de 
travail émotionnel (Berheide et al., 2022). Les enseignants de 
couleur peuvent être davantage victimes de discrimination, 
ce qui nécessite une gestion émotionnelle supplémentaire 
(Kalim, 2022), tandis que les enseignantes sont souvent 
confrontées à des attentes sociales accrues en matière de 
soins et d’empathie, menant à une augmentation de la 
charge émotionnelle et du travail en soins (Li et al., 2022). 
Cette dynamique sociale genrée de la prise en charge 
s’étend donc à la profession d’enseignant, se reflétant 
par une plus forte concentration d’enseignantes dans 
l’éducation et la prise en charge de la petite enfance, et par 
une diminution de leur représentation à chaque niveau 
d’enseignement successif (UNESCO, 2023c).

Ensemble, ces défis liés aux conditions de travail des 
enseignants alimentent l’épuisement professionnel, le stress 
et l’anxiété des enseignants, et diminuent leur satisfaction 
au travail. Selon l’OMS, l’épuisement professionnel est un 

phénomène professionnel causé par un stress chronique au 
travail basé sur un épuisement énergétique, une distance 
mentale ou de la négativité par rapport à son travail, et sur 
une baisse de l’efficacité professionnelle (OMS, 2019). Au 
Royaume-Uni de Grande-Bretagne et d’Irlande du Nord, 
l’Indice de bien-être des enseignants, publié par l’organisation 
non gouvernementale Education Support depuis 2017, 
se fonde sur une enquête annuelle menée auprès du 
personnel éducatif du pays (Education Support, n.d.). Selon 
l’indice de 2022, 75 % du personnel de l’éducation (chefs 
d’établissement et enseignants) sont stressés, 36 % ont eu 
un problème de santé mentale et 78 % ont éprouvé des 
symptômes dus à leur travail ; 59 % ont envisagé de quitter 
la profession, 68 % évoquant la charge de travail comme 
principale raison (Education Support, 2022).

L’épuisement professionnel et le manque d’attrait de la 
profession d’enseignant ont conduit à une crise mondiale de 
l’attrition et des pénuries d’enseignants. Les grandes lignes 
du Rapport mondial de l’UNESCO sur les enseignants révèlent 
un besoin urgent de 44 millions d’enseignants du primaire 
et du secondaire dans le monde d’ici à 2030 (UNESCO, 
2023a). Sept enseignants sur dix sont nécessaires au niveau 
secondaire, et il convient de remplacer plus de la moitié des 
enseignants actuels qui quittent la profession. L’Afrique 
subsaharienne est particulièrement touchée, avec un 
besoin estimé à 15 millions de nouveaux enseignants 
d’ici à 2030. Dans les pays de l’OCDE, le nombre élevé 
d’enseignants qui quittent la profession a conduit de 
nombreux pays à mettre en œuvre des stratégies nationales 
pour retenir les enseignants (Viac et Fraser, 2020). On 
estime que jusqu’à 53 % des nouveaux enseignants quittent 
l’enseignement au cours des cinq premières années (Adler et 
Seligman, 2019). Par exemple, la Commission européenne a 
déjà identifié 13 pays européens qui sont ou seront bientôt 
confrontés à une pénurie globale d’enseignants qualifiés 
(Viac et Fraser, 2020). 

Compte tenu de ces tendances inquiétantes en matière 
d’épuisement des enseignants et de pénurie généralisée, 
il est essentiel que les politiques éducatives donnent 
activement la priorité au bien-être des enseignants. 
Outre une meilleure rémunération, une charge de travail 
optimisée, un développement professionnel accru - y 
compris pour la transformation numérique - et davantage 
de personnel de soutien, l’initiative Écoles heureuses 
encourage les approches démocratiques de la gestion 
des écoles et le dialogue social qui permettent aux 
enseignants de collaborer avec les chefs d’établissement 
et les administrateurs centraux dans la prise de décision 
sur les processus éducatifs et la gestion, leur donnant 
ainsi le sentiment de s’approprier et de contrôler leur 
enseignement.
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  Déclaration nationale d’engagement 
de la Géorgie lors du STE (extrait)

 La Géorgie accordera une attention 
particulière à l’amélioration des approches 
en matière de gouvernance de l’éducation. 
À cette fin, il est prévu de soutenir la mise 
en place d’une approche holistique de la 
gestion scolaire fondée sur des principes 
démocratiques afin d’encourager la 
création d’un environnement et de services 
d’apprentissage axés sur la santé de 
l’élève, son développement personnel, son 
orientation professionnelle, sa sécurité et 
son bien-être.

(UNESCO, 2023c)

Au-delà des conditions de travail à l’école, améliorer le 
bien-être des enseignants et remédier à la pénurie 
nécessite une approche systémique et sociétale qui 
rehausse le statut de la profession d’enseignant dans 

la société, en faisant de l’enseignement une profession 
attrayante à choisir et à conserver (UNESCO, 2023a). 
La Finlande est historiquement bien classée dans les 
évaluations internationales à grande échelle telles que 
l’enquête PISA (OCDE, 2023b) et a été désignée comme 
le pays le plus heureux du monde selon l’Indice mondial 
du bonheur pour la quatrième année consécutive. Outre 
des éléments tels que la priorité accordée au jeu et à la 
récréation dans les écoles, le respect fondamental de la 
profession d’enseignant, ainsi que la grande autonomie 
et la confiance accordées aux enseignants dans la société 
et la culture finlandaises, sont essentiels pour expliquer le 
bonheur et la réussite à l’échelle du système en Finlande 
(Sahlberg, 2014). Renforcer la réputation sociale de la 

profession d’enseignant et le respect des 
enseignants constitue donc des étapes 

importantes vers l’amélioration 
du bien-être des enseignants et, 
par conséquent, de la qualité de 
l’enseignement et des résultats de 

l’apprentissage.

Critère 3
Attitudes et attributs positifs

Le partage d’attitudes et d’attributs positifs entre tous les 
membres de la communauté scolaire fait partie intégrante 
de la création d’écoles heureuses. Une « attitude » désigne 
l’ensemble des croyances qui influencent le jugement, 
l’évaluation et les sentiments d’une personne à l’égard 
d’une idée, d’une entité ou d’une personne. L’importance 
de l’attitude dans l’éducation découle du principe sous-
jacent selon lequel l’attitude prédit les comportements, 
ce qui signifie que les personnes qui ont une attitude 
positive à l’égard de quelque chose adoptent également 
un comportement positif lié à cet élément (Lipnevich et 
al., 2016). Les attitudes peuvent se traduire non seulement 
par des comportements, mais aussi par des attributs, à 
savoir les qualités et les capacités de base d’une personne. 
Jusqu’à récemment, l’impact des attitudes sur les résultats 
de l’enseignement et de l’apprentissage n’avait pas fait 
l’objet de recherches, les croyances et les sentiments étant 
considérés comme des variables secondaires (Pekrun, 1990). 
Toutefois, depuis l’essor de la psychologie positive dans 
le discours populaire, l’importance des attitudes à l’égard 
de l’apprentissage et du bien-être fait l’objet d’un nombre 
croissant d’études (Seligman et Csikszentmihalyi, 2000).

Il a été démontré que les attitudes, les perceptions et les 
croyances des apprenants à l’égard d’eux-mêmes, de leur 

estime de soi et de leurs capacités - également connues 
sous le nom de concept de soi - ont un impact particulier 
sur l’apprentissage et le bien-être. Des concepts tels que 
la confiance, l’estime de soi et l’auto-efficacité s’inscrivent 
largement dans la catégorie du concept de soi et affectent la 
motivation, l’engagement et les résultats de l’apprentissage. 
Les recherches montrent que les élèves qui ont confiance 
en leurs capacités et qui font preuve de persévérance 
et de passion pour les objectifs à long terme sont plus 
susceptibles de réussir dans leurs études et de développer 
leur résilience (Duckworth et al., 2007). Dans une étude 
récente de Klapp et al. (2023), les étudiants se sentant 
capables de gérer leurs activités académiques ont tendance 
à obtenir de meilleurs résultats que ceux qui se sentent 
incapables de le faire. En réalité, cette croyance en ses 
capacités a été identifiée comme étant plus importante pour 
la réussite scolaire des étudiants que leur capacité cognitive 
réelle. Une image positive de soi est donc un ingrédient 
essentiel pour stimuler l’apprentissage et le bien-être.

L’image que les apprenants ont d’eux-mêmes est 
étroitement liée aux attitudes et croyances d’autres 
personnes à leur égard, notamment celles des enseignants 
et des pairs. L’environnement et les structures scolaires 
ne sont pas toujours adaptés pour donner confiance aux 
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élèves, car ceux dont les capacités ne sont pas conformes à 
l’enseignement traditionnel ou aux méthodes d’évaluation 
peuvent avoir du mal à se sentir engagés, fiers ou sûrs 
d’eux. C’est particulièrement vrai pour les élèves ayant des 
besoins particuliers : en effet, les publications ont montré 
que dans le monde entier, les troubles de l’apprentissage 
sont associés à une faible image de soi au niveau scolaire 
(al Zyoudi, 2010). Les études montrent que l’acceptation 
par les pairs des élèves présentant des troubles de 
l’apprentissage peut conduire à une amélioration de l’image 
de soi et, par conséquent, à une meilleure réussite (Jan Pijl 
et Frostad, 2010). Le genre et le milieu socio-économique 
peuvent également avoir un impact sur l’auto-efficacité des 
apprenants. Il est prouvé que les élèves issus de familles 
à faible revenu peuvent se sentir moins confiants sur le 
plan académique (Wiederkehr et al., 2015), et que les filles 
peuvent douter d’elles-mêmes dans les matières STEM et 
les garçons dans la linguistique (Wang et Lu, 2023 ; Huang, 
2012), ce qui suggère que le genre et les normes sociales 
jouent un rôle important dans la formation des attitudes 
envers soi et envers les autres.

Si l’environnement scolaire ne favorise pas toujours 
une attitude positive, cette dernière peut néanmoins 
être délibérément cultivée et enseignée en classe en 
développant des mentalités et des pratiques spécifiques 
(Dweck, 2002). Les publications révèlent que l’une des clés 
pour instaurer une attitude positive est le développement 
d’un growth mindset –  (« état d’esprit de croissance » en 
français) croire que les capacités et l’intelligence peuvent 
être développées grâce au dévouement, à l’effort et à la 
persévérance, ce qui renforce la confiance, l’auto-efficacité, 
le courage et la résilience (Bashant, 2014 ; Duckworth 
et Seligman, 2005). Les personnes qui ont un growth 
mindset considèrent les défis comme des occasions 
de se développer ; elles valorisent l’apprentissage et 
comprennent que les erreurs sont des étapes importantes 
pour s’améliorer. Cet état d’esprit s’oppose à un état d’esprit 
fixe, dans lequel les capacités sont considérées comme 
innées et immuables. Adopter un growth mindset et éduquer 
les élèves à ce sujet constituent une étape importante 
pour développer la motivation et la résilience nécessaires 
pour surmonter les difficultés d’apprentissage. Lorsque les 
apprenants comprennent que l’intelligence est malléable, 
ils peuvent accroître leur motivation intrinsèque - l’un des 
principaux indicateurs de la réussite scolaire - et améliorer 
leurs résultats d’apprentissage (Blackwell et al., 2007 ; Ng, 
2018).

Les résultats de l’enquête PISA 2022 montrent qu’en 
moyenne, les élèves participants qui ont fait preuve de 
curiosité intellectuelle, de persévérance dans la poursuite 
de leurs objectifs et de capacité à réguler leurs émotions 
face aux défis ont obtenu de meilleurs résultats que leurs 
pairs (OCDE, 2023a). Le cycle précédent de l’enquête 
PISA, en 2018, a révélé qu’adopter un growth mindset 
était un meilleur indicateur de la réussite scolaire que 
les ressources disponibles pour les élèves à faible revenu 

(OCDE, 2021). Les growth mindsets ont été associées à de 
meilleures notes pour les filles que pour les garçons, et chez 
les élèves immigrés comparés aux élèves non immigrés 
(OCDE, 2021), ce qui suggère qu’ils peuvent contribuer 
à atténuer les effets négatifs des inégalités sociales et 
économiques sur l’apprentissage. En réalité, une étude de 
Paunesku et al. (2015) dans un lycée américain a démontré 
qu’une intervention brève, consistant à faire lire aux élèves 
un article sur la capacité du cerveau à se développer, a 
eu un impact des plus positifs sur les élèves à risque de 
décrochage scolaire.

Les attitudes positives et les growth mindsets ont un impact 
non seulement sur le développement des apprenants, mais 
aussi sur le développement professionnel des enseignants. 
L’initiative Schools and Teachers Innovating for Results 
(STiR) Education (École et enseignants : l’innovation 
en vue de résultats) se concentre spécifiquement sur 
le rôle de la motivation intrinsèque pour améliorer la 
qualité de l’enseignement. Malgré l’importance reconnue 
de la motivation dans la recherche pédagogique sur 
l’apprentissage, la motivation des enseignants est peu prise 
en compte dans les programmes éducatifs. L’initiative STiR 
vise à garantir que « chaque enfant est pris en charge par 
un enseignant motivé » (McIntosh, 2023), en offrant un 
développement professionnel aux enseignants sur la base 
des trois piliers de la théorie de l’autodétermination de Ryan 
et Deci :

 x Autonomie : le sentiment de pouvoir changer les 
choses.

 x Maîtrise : le sentiment de pouvoir s’améliorer.

 x But : le sentiment d’être lié à son travail et aux autres 

personnes qui l’entourent.

  Déclaration nationale d’engagement 
du Sri Lanka lors du STE (extrait) 

 Nous nous engageons à assurer la 
professionnalisation de l’enseignement 
à l’échelle du secteur et à améliorer le 
bien-être des enseignants, avec la ferme 
conviction que des enseignants motivés, 
autonomes et efficaces sont la clé du 
redressement et de la transformation de 
l’éducation et de son système, ainsi que de 
la qualité de l’apprentissage, pour obtenir de 
meilleurs résultats. 

(UNESCO, 2023c)

49

Chapitre 2  - Le cadre mondial des écoles heureuses



En cultivant ces trois attitudes et attributs, les sessions de 
développement professionnel visent à raviver la motivation 
intrinsèque des enseignants, améliorant ainsi la pratique 
de l’enseignement. Ces formations ont touché plus de 
550 000 enseignants en Inde, en Ouganda et en Indonésie 
au cours des 10 dernières années, et ont eu un impact positif 
sur les attitudes des enseignants et des apprenants, ainsi 
que sur les résultats de l’apprentissage. Par exemple, à Delhi, 
les enseignants STiR étaient nettement plus susceptibles 
de développer un growth mindset que les enseignants 
non STiR, tandis que dans l’État indien du Karnataka, une 
augmentation de 55 % a été observée dans l’estime de 
soi des enfants en classe après une période de deux ans 
d’interventions StiR (STiR Education, 2023). Des formations 
solides en matière de développement professionnel sont 
donc essentielles pour encourager les attitudes et attributs 
positifs, y compris les aptitudes et les compétences, que 
possèdent les bons enseignants.

Dans l’ensemble, le fait de cultiver des attitudes positives 
grâce à des growth mindsets parmi les membres de la 
communauté scolaire peut améliorer l’enseignement, 
l’apprentissage et le bien-être. Tout comme les growth 
mindsets, d’autres mentalités de collaboration, d’empathie 
et de paix peuvent également être enseignées et nourries 

délibérément dans les écoles (Setiadi, 2020). Le type d’état 
d’esprit propice aux attitudes positives dans les écoles 
dépend du contexte et des besoins spécifiques. Certains 
systèmes éducatifs très compétitifs pourraient vouloir se 
concentrer sur des mentalités collaboratives, tandis que 
des systèmes en proie à des conflits pourraient vouloir se 
concentrer sur des mentalités pacifiques. En définitive, les 
attitudes et attributs positifs nécessaires à la création d’une 
école heureuse peuvent être cultivés, enseignés et appris 
grâce à des changements systémiques d’état d’esprit et à 
des formations professionnelles : il est en effet possible de 
« former son esprit, de changer son cerveau » (Begley, 2007).

Cependant, les changements d’état d’esprit ne suffisent 
pas à créer des attitudes positives et des climats heureux 
dans les écoles. Développer des processus et des mesures 
permettant aux élèves de se sentir en situation de réussite 
scolaire et de le partager avec leurs pairs afin de développer 
leur confiance et leur fierté peut avoir des effets positifs 
sur le développement individuel et l’inclusion dans les 
communautés scolaires. Le pilier « processus » développera 
plus en détail les pratiques et les systèmes d’apprentissage 

qui favorisent la positivité, la croissance et le bonheur.

Bart Verweij/Banque mondiale 
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Pilier Processus

Les critères du processus se concentrent sur la manière de transformer les programmes scolaires, 
la pédagogie et les systèmes d’évaluation pour tirer parti du bonheur et de la joie quotidienne 
dans les écoles, notamment par le biais d’activités telles que la récréation, le sport, les arts et les 
activités extrascolaires qui améliorent les expériences d’enseignement et d’apprentissage.

Critère 4
Des programmes scolaires 

équilibrés

Critère 5
Des pédagogies joyeuses et 

engageantes

Critère 6
Des évaluations holistiques et 

flexibles

Critère 4
Des programmes scolaires équilibrés

Le programme scolaire est un élément central des systèmes 
éducatifs, car il oriente non seulement le contenu, mais aussi 
la manière dont les étudiants apprennent et les enseignants 
enseignent. Loin d’être anodins, les choix en matière de 
programmes scolaires façonnent la vie quotidienne à 
l’école et jouent un rôle central dans la création d’espaces 
heureux - ou malheureux - dans les établissements scolaires. 
Le premier critère du pilier processus représente donc la 
nécessité d’un programme équilibré, gérable en termes de 
charge de travail, holistique en termes de développement 
de la personne dans son ensemble, et adapté aux intérêts et 
aux origines des apprenants. Le cadre des écoles heureuses 
ne se concentre pas sur le contenu des programmes 
scolaires portant sur le bonheur, le bien-être ou des concepts 
connexes, ce qui est insuffisant en soi pour faire des écoles 
des lieux heureux. Il met plutôt l’accent sur les processus 
systémiques, les pratiques et la conception des programmes 
scolaires qui sont propices à l’apprentissage dans la joie.

Tout d’abord, un programme équilibré implique une charge 
de travail gérable pour les élèves et les enseignants. 
Pourtant, la surcharge des programmes scolaires est un 
phénomène de plus en plus courant dans le monde (OCDE, 
2020b ; National Council for Curriculum and Assessment, 
2010). Il y a surcharge lorsque de nouvelles matières sont 
ajoutées sans que d’autres soient supprimées (OCDE, 
2020b). Connue également sous le nom de surcharge 
des programmes scolaires, cette situation présente 
plusieurs inconvénients, allant des devoirs incomplets à 
une augmentation du stress, et a un impact majeur sur 
l’enseignement, l’apprentissage et le bien-être (Pope et al., 
2015). Dans de nombreux systèmes éducatifs à travers le 
monde, la surcharge des programmes est étroitement liée 
à l’expansion des programmes, car de nouveaux sujets 
et de nouvelles compétences sont intégrés en réponse 
à de nouvelles exigences sociétales, ce qui se traduit 
par un contenu qui dépasse le temps disponible pour 
l’enseignement. 

La recherche montre qu’un contenu excessif peut 
provoquer une surcharge cognitive, entravant les capacités 
cognitives des étudiants et leur pleine absorption du 
matériel (Garnett, 2020). Cela peut également conduire 
les enseignants à négliger la matière ou même à ne pas 
compléter des sections entières, ce qui se traduit en fin 
de compte par un enseignement et un apprentissage de 
moindre qualité - ce qui est particulièrement évident dans 
les systèmes éducatifs africains (Olugbenga, 2023 ; Dawal 
et Mangut, 2021 ; Majoni, 2017). En retour, le contenu non 
traité est souvent transféré sur le temps personnel des 
élèves après l’école sous forme de devoirs excessifs - ce qui 
peut avoir un impact négatif sur le bien-être des élèves - ou 
est enseigné dans le cadre de cours particuliers - ce qui peut 
aggraver les disparités éducatives car les familles à hauts 
revenus sont plus susceptibles d’utiliser ces services (Bray, 
2021 ; Zhang et Bray, 2020). 

La surcharge des programmes peut également entraîner une 
diminution du bien-être et du bonheur des apprenants 
et des enseignants. Les effets de la surcharge de travail ont 
fait l’objet de nombreuses recherches sur le lieu de travail 
en général, mais étonnamment moins dans l’enseignement 
(Smith, 2019). La plupart des recherches existantes sur le 
sujet concernent les contextes de l’enseignement supérieur 
et suggèrent que la surcharge académique conduit au 
stress scolaire, ce qui a un impact négatif sur le bien-être 
des apprenants (par exemple, Koudela-Hamila, 2022 ; Kamel, 
2018). Les quelques recherches effectuées au niveau du 
deuxième cycle du secondaire montrent également une 
relation négative entre la surcharge académique et la santé 
mentale et physique : plus la charge de travail académique 
augmente, plus le pourcentage d’élèves en bonne santé 
mentale diminue (Biswas, 2015) ; inversement, plus la charge 
de travail académique diminue, plus la qualité de vie des 
élèves augmente (Ismail, 2022). De même, les recherches 
menées auprès des enseignants révèlent que des charges 
de travail insupportables conduisent à l’épuisement 
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professionnel (Lawrence et al., 2019) et sont associées à la 
démission des enseignants (Torres, 2016).

Ainsi, si les mises à jour des programmes sont nécessaires 
pour répondre aux besoins du XXIe siècle, il est primordial 
de « décharger » les programmes afin de rendre la charge 
de travail plus assimilable, plus gérable et plus durable 
pour les élèves et les enseignants. Cela peut se faire en 
supprimant des cours ou des unités, ou en fusionnant et 
en créant des synergies entre ceux qui se chevauchent 
pour créer des expériences d’apprentissage plus intégrées 
et interdisciplinaires (Drake et Reid, 2018). Alléger le 
programme peut également permettre de consacrer plus 
de temps au repos, au jeu libre, à la conversation et à 
la récréation, qui sont essentiels à l’apprentissage et au 
développement. 

Décharger est également crucial pour permettre aux 
enseignants de se reposer, de réfléchir à leur enseignement 
et de suivre une formation professionnelle pour améliorer 
leur pratique. Il convient toutefois de noter que le travail sur 
le programme scolaire n’est pas la seule charge de travail des 
enseignants, puisqu’ils ont également des responsabilités 
administratives et autres au sein de leur école (Stacey 
et al., 2020). Ainsi, réduire la surcharge des programmes 
devrait aller de pair avec un allègement des autres 
responsabilités, afin que les enseignants aient le temps de 
planifier leurs cours pendant la journée de travail.

Remédier à un programme surchargé est une étape 
essentielle pour parvenir à un programme équilibré, 
mais ce n’est pas suffisant. Un programme équilibré 
doit également être holistique et traiter les différentes 
matières sur un pied d’égalité. On parle de déséquilibre 
lié au contenu lorsque, par manque de temps ou en raison 
de normes culturelles, le programme scolaire se concentre 
de manière disproportionnée sur certains domaines au 
détriment d’autres, ce qui donne lieu à des matières 
hautement et faiblement prioritaires (OCDE, 2020b). Les 
matières hautement prioritaires sont souvent les matières 
« traditionnelles », telles que la lecture, l’écriture et les 
mathématiques, qui sont évaluées dans le cadre d’examens 
à enjeux élevés. Les matières telles que les arts, la musique 
ou l’éducation physique sont souvent reléguées au second 
plan et sont les premières à être supprimées du programme 
lorsque le temps est limité. Des hiérarchies aussi marquées 
entre les matières empêchent le développement holistique 
des apprenants et réduisent leurs possibilités d’explorer 
leurs intérêts et leurs talents. Remédier aux déséquilibres 
des programmes scolaires peut permettre d’élargir l’éventail 
des matières enseignées.

En plus d’aborder une diversité de matières, un programme 
équilibré doit également maintenir un équilibre entre 
les différentes compétences. Les systèmes éducatifs 
sont responsables de bien plus que le développement 
de compétences académiques ou la préparation des 
apprenants au monde du travail (Winthrop et McGivney, 
2016). Aujourd’hui, nous attendons des systèmes éducatifs 

qu’ils forment des citoyens engagés qui contribueront 
à maintenir et à renforcer leurs communautés dans un 
monde en mutation rapide. Golinkoff et Hirsh-Pasek (2016) 
proposent un cadre scientifique des 6C qui met en évidence 
six compétences essentielles au bon développement des 
enfants : la collaboration, la communication, le contenu, 
la pensée critique, l’innovation créative et la confiance en 
soi. Un programme équilibré devrait mettre l’accent sur la 
nature des compétences cognitives et non cognitives qui 
se renforcent mutuellement en visant le développement 
de la personne dans son ensemble, de l’apprenant et du 
citoyen, en mettant l’accent sur l’apprentissage socio-
émotionnel et les compétences non techniques telles que 
les 6C.

L’intégration d’un espace de conversation, de discussion 
et de dialogue dans le programme scolaire est essentielle 
pour développer des compétences cognitives et socio-
émotionnelles telles que l’écoute active, l’empathie, la 
communication efficace, l’autoréflexion et la prise de recul 
(Elias et al., 2022). L’exploration de questions d’actualité, 
le partage de perspectives et d’expériences et la réflexion 
sur des sujets tels que la justice sociale et la paix peuvent 
contribuer à inculquer des valeurs démocratiques et à 
favoriser le développement de compétences de citoyenneté 
active essentielles dans le monde d’aujourd’hui (Ucan et al., 
2023). 

  Déclaration nationale d’engagement 
du Chili lors du STE (extrait)

 Nous devons promouvoir un programme 
flexible et contextualisé pour le 
développement complet d’un apprentissage 
centré sur l’élève, qui reconnaisse la diversité 
territoriale, culturelle et psychosociale 
qui s’exprime dans chaque communauté 
éducative, qui donne davantage de pouvoir 
à l’enseignant dans la mise en œuvre, et qui 
se concentre sur l’apprentissage pour le XXIe 
siècle. 

(UNESCO, 2023c)

En outre, pour renforcer les compétences « non 
académiques », un programme scolaire holistique doit 
prendre en compte les activités « extrascolaires » qui sont 
essentielles pour aider les apprenants à développer des 
compétences de vie, à nouer des liens sociaux et à être 
davantage motivés par l’apprentissage (Shaffer, 2019). La 
recherche montre que les activités qui se déroulent avant 
et après les heures de classe, telles que les petits-déjeuners 
et les clubs sportifs et artistiques, ont généralement des 
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résultats positifs pour les apprenants et peuvent aider les 
enfants qui risquent de subir des perturbations scolaires, 
émotionnelles ou comportementales (Hill, 2020 ; Yu et al., 
2020).

Enfin, le contenu, le matériel et les activités du programme 
scolaire doivent être pertinents et significatifs. La 
recherche montre que les élèves apprennent avec plus 
d’efficacité et de plaisir lorsqu’ils peuvent relier leur 
apprentissage à leurs expériences passées, à leur milieu 
familial et culturel et à leurs intérêts personnels (Hirsh-Pasek, 
2022). L’éducation culturellement pertinente (ou réactive) 
est une approche qui intègre les milieux, les expériences 
et les perspectives culturels des élèves dans le processus 
d’apprentissage afin de promouvoir un engagement 
significatif et la réussite scolaire (Ladson-Billings, 2021). Des 
études établissent un lien entre ce type d’enseignement 
et les résultats positifs des élèves dans tous les domaines 
(Aronson et Laughter, 2016 ; Cherfas et al., 2021). Les 
programmes scolaires - et les pédagogies - doivent donc 
être ancrés dans les contextes et les sujets locaux, tout 
en garantissant une pertinence globale au XXIe siècle. Un 
programme scolaire pertinent aborde non seulement 
les cultures et les valeurs dominantes au niveau mondial 
ou sociétal, mais aussi la diversité des cultures et des 
identités des apprenants. Le cadre des écoles heureuses 
n’est pas axé sur le contenu des programmes scolaires. 
De nombreux autres programmes de l’UNESCO, dont 
l’éducation au développement durable et à la citoyenneté 
mondiale, peuvent être consultés pour élaborer un contenu 
d’apprentissage adapté aux origines des apprenants et au 

XXIe siècle. 

Le BIE, l’institut de l’UNESCO spécialisé dans le 
développement des programmes scolaires, propose une vision 
comprenant cinq dimensions (UNESCO-BIE, n.d.) :

 x Systémique : Le programme scolaire est un organisme 
dynamique composé d’éléments et d’acteurs 
interdépendants. Tous les éléments du programme, du 
contenu aux méthodes d’enseignement et stratégies 
d’évaluation, sont interconnectés et s’influencent 
mutuellement.

 x Endogène : Le programme scolaire est ancré dans le 
contexte local, socioculturel et historique en vue d’une 
vision commune de l’avenir. Il encourage la diversité 
culturelle, la pensée critique et l’autoréflexion, et donne 
aux apprenants les moyens de mieux comprendre et 
apprécier leurs propres identités culturelles uniques.

 x Inclusif : Tous les élèves, quels que soient leur milieu, 
leurs capacités, leur origine ethnique, leur genre, leur 
orientation sexuelle, leur statut socio-économique, leur 
langue, leur handicap ou d’autres caractéristiques, se 
voient offrir des chances égales d’apprendre, de participer 
et de réussir à l’école.

 x Participatif : Le programme scolaire garantit la 
participation de tous les acteurs du système éducatif.

 x Holistique : Le programme scolaire met l’accent sur 
l’interconnexion des connaissances et l’importance 
d’éduquer l’ensemble de la personne et de développer 
les capacités intellectuelles, émotionnelles, sociales et 
physiques des élèves.

Certaines de ces dimensions rejoignent l’idée d’un 
« programme scolaire équilibré » nécessaire à la création 
d’écoles heureuses.

Critère 5
Des pédagogies joyeuses et engageantes

Le processus d’apprentissage est un processus qui doit 
être apprécié et dans lequel l’expérience d’apprentissage 
compte autant, sinon plus, que les résultats scolaires. Si 
les programmes d’apprentissage social et émotionnel 
(ASE) et les interventions de pleine conscience renforcent 
la positivité en classe (Corradino et Fogarty, 2016), ils ne 
suffisent pas à maintenir un apprentissage heureux et 
efficace. La transformation des expériences d’apprentissage 
nécessite plutôt de repenser, à l’échelle du système, les 
méthodes et les pratiques d’enseignement. Le deuxième 
critère du pilier « processus » encourage donc les 
pédagogies joyeuses et engageantes.

Comme indiqué au chapitre 1, la recherche montre que 
le fait d’éprouver des émotions positives telles que la 
joie, l’enthousiasme et la curiosité contribue à améliorer 
l’apprentissage. Les publications suggèrent fortement 
un lien de réciprocité entre l’engagement et la réussite 
scolaire : les élèves engagés obtiennent de bons résultats 
et les élèves qui réussissent sont engagés (Lei et al., 2018 ; 
Heffner et Antaramian, 2015). L’engagement fait référence 
au degré d’attention, de concentration, de curiosité et 
d’intérêt dont les élèves font preuve lorsqu’ils apprennent 
(Abla et Fraumeni, 2019). Selon Gallup, les élèves engagés 
sont 2,5 fois plus susceptibles de déclarer avoir d’excellentes 
notes et de bien travailler à l’école, et 4,5 fois plus 
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susceptibles d’être optimistes quant à l’avenir (Gallup, n.d.). 
Parallèlement, les résultats du sondage mondial Gallup 
indiquent également que 24 % des élèves sont « activement 
désengagés » et que 29 % ne sont « pas engagés » à l’école 
(Gallup, 2018). Avec 30 %, l’engagement des enseignants est 
similaire mais légèrement inférieur à l’engagement moyen 
des employés (33 %), avec des niveaux d’engagement plus 
élevés chez les enseignants du primaire que chez ceux du 
secondaire (Gallup, 2018). 

Si l’intérêt, la curiosité et l’engagement proviennent en 
partie de l’élan et de la motivation internes d’une personne, 
ils sont également favorisés par l’environnement scolaire et 
les pédagogies employées (Blinkoff et al., 2023a), y compris 
dans les environnements d’apprentissage numériques. 
En réalité, une étude réalisée par Pietarinen et al. (2014) 
suggère que l’engagement n’est pas un attribut individuel, 
mais plutôt socialement construit et nourri dans la salle 
de classe et dans l’école. Les auteurs ont constaté que 
l’engagement des élèves dépend de leur bien-être, de la 
qualité de leurs interactions quotidiennes et des pratiques 
pédagogiques employées à l’école (Pietarinen et al., 2014). 
L’engagement des enseignants s’est également révélé 
être un facteur clé de l’engagement des élèves, reflétant 
la manière dont les aspects du bien-être des enseignants 
reflètent ceux du bien-être des apprenants (Gallup, 2018). 
Étant donné les liens étroits entre un apprentissage efficace 
et les émotions et attitudes positives telles que la joie, 
l’enthousiasme, la curiosité, l’intérêt et l’engagement, il est 
essentiel de veiller à ce que les pédagogies utilisées en 
classe suscitent ces émotions positives.

En réalité, un large éventail de pédagogies disponibles 
peut rendre l’enseignement et l’apprentissage plus 
joyeux et plus engageants. Le présent rapport utilise les 
grandes catégories « actif » et « centré sur l’apprenant » 
pour décrire ces pédagogies, tout en reconnaissant qu’il 
existe de nombreux types d’enseignement qui conduisent 
à des expériences d’apprentissage positives et efficaces. 
Promouvoir des pédagogies actives et centrées sur 
l’apprenant ne signifie pas exclure totalement les formes 
plus traditionnelles de méthodes d’enseignement. Il 
est important de reconnaître la valeur des techniques 
d’enseignement telles que l’instruction directe et la 
mémorisation, qui sont particulièrement importantes 
lorsque l’objectif d’apprentissage pour les élèves est 
d’acquérir des connaissances sur une matière - une 
condition préalable à l’acquisition d’un large éventail de 
compétences du XXIe siècle telles que la pensée critique 
(Stockard et al., 2018). Une méthode d’enseignement n’est 
pas intrinsèquement meilleure qu’une autre. La question 
est plutôt de savoir quelle méthode d’enseignement est 
la plus appropriée pour quel objectif d’apprentissage. Les 
écoles heureuses devraient offrir aux enseignants et aux 

éducateurs l’autonomie et les qualifications nécessaires pour 
élaborer leur style pédagogique et l’adapter aux objectifs 
d’apprentissage et aux élèves.

En définitive, le cadre des écoles heureuses favorise des 
pédagogies qui servent la vision suivante : une classe 
joyeuse où les élèves ont leur mot à dire sur ce qu’ils 
apprennent et sur la manière dont ils l’apprennent, où ils 
sont directement impliqués dans leur apprentissage grâce 
à des activités pratiques et intellectuelles combinées à 
un enseignement direct, où ils sont encouragés à penser 
de manière critique et créative, où ils ont l’occasion de 
travailler en collaboration avec leurs camarades et leurs 
enseignants, et où ils disposent de temps individuellement 
avec les enseignants pour recevoir un soutien et un retour 
d’information personnalisés. 

Les pédagogies d’apprentissage actif encouragent les 
apprenants à expérimenter, à participer et à réfléchir, ce qui 
leur permet de construire activement des connaissances 
et de relier des concepts théoriques à des applications 
concrètes et pratiques (Lutsenko et Lutsenko, 2022). 
Les pédagogies actives s’articulent autour d’activités 
interactives, expérimentales, pratiques et axées sur le 
corps et l’esprit. Elles incitent à la curiosité, à la recherche 
et à la créativité, poussant les apprenants à enquêter, à 
poser des questions, à résoudre des problèmes et à explorer 
différentes options par le biais d’approches innovantes 
plutôt que prescrites (Cattaneo, 2017). Les pédagogies 
actives encouragent également les activités d’apprentissage 
coopératif et collaboratif entre pairs et en groupe, 
parallèlement à l’étude individuelle, afin d’aider les élèves 
à tisser des liens, à apprendre de leurs camarades et à 
développer des compétences sociales (Johnson et Johnson, 
2018).

Il a été démontré que les méthodes pédagogiques actives 
améliorent les résultats d’apprentissage des élèves et leur 
plaisir d’apprendre (Aji et Khan, 2019 ; Bonawitz et al., 2011 ; 
Crimmins et Midkiff, 2017 ; Scogin et al., 2017). Par exemple, 
une étude de cas comparant des méthodes expérimentales 
et conventionnelles d’enseignement de l’équation d’un 
cercle à des élèves de seconde révèle que les élèves de 
la classe expérimentale, qui ont pu apprendre à l’aide 
d’exemples pratiques et appliquer leur apprentissage à des 
situations de la vie réelle, ont non seulement obtenu de 
meilleurs résultats en mathématiques, mais ont également 
montré plus d’intérêt pour le sujet d’apprentissage que les 
élèves de la classe de contrôle conventionnelle (Tong et al., 
2020).
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  Déclaration nationale d’engagement 
de l’Estonie lors du STE (extrait)

 Garantir un nombre suffisant d’enseignants 
et de chefs d’établissement compétents 
et motivés, ainsi que l’accès à un 
environnement d’apprentissage diversifié 
et à une approche de l’apprentissage et de 
l’enseignement centrée sur l’apprenant. 

(UNESCO, 2023c)

Pour susciter la joie et l’engagement, les pédagogies 
doivent également être centrées sur l’apprenant. Plutôt 
que de s’appuyer uniquement sur la transmission des 
connaissances de l’enseignant à l’apprenant, les pédagogies 
centrées sur l’apprenant font des connaissances un 
échange entre les enseignants et les élèves (Keengwe et 
Onchwari, 2016). Ici, les enseignants se concentrent sur les 
intérêts, les objectifs et les besoins des apprenants pour 
mener à bien leur enseignement. Les apprenants, à leur 
tour, ont leur mot à dire sur le contenu, les activités et le 
rythme de l’apprentissage. Les pédagogies centrées sur 
l’apprenant placent le choix et le pouvoir au cœur du 
processus d’apprentissage, personnalisant l’expérience 
en fonction des besoins et des intérêts des élèves (Shah, 
2020). Les apprenants ont une certaine liberté pour choisir 
ce qu’ils étudient et comment ils seront évalués. Ainsi, 
les pédagogies centrées sur l’apprenant permettent non 
seulement d’engager les élèves, mais sont également 
plus inclusives et sensibles à la diversité et aux différences 
entre eux, en particulier lorsqu’elles sont ancrées dans des 
contextes locaux (Schweisfurth, 2015). La pédagogie centrée 
sur l’apprenant est essentielle pour que les enseignants 
trouvent un équilibre entre les défis qu’ils lancent à leurs 
élèves sans les submerger, en visant cet état de joie optimal 
qu’est le « flux » (Csikszentmihalyi, 1990), qui améliore la 
concentration et la productivité.

La recherche sur les effets de la pédagogie centrée sur 
l’apprenant suggère des impacts positifs sur les résultats 
scolaires, les résultats psycho-émotionnels, la confiance 
et l’auto-efficacité des élèves, ainsi que sur les relations 
humaines à l’école (Bremner et al., 2022 ; Li et al., 2021). 
Une étude, menée au Rwanda, révèle que les approches 
centrées sur l’apprenant expliquent plus de 75 % de 
l’augmentation de l’engagement en classe (Nsenga et 
Andala, 2022), tandis qu’une autre étude menée en 
Espagne révèle que la participation des élèves aux sessions 
centrées sur l’apprenant a augmenté de 20 % par rapport 

aux sessions centrées sur l’enseignant (Markina et Garcia 
Mollá, 2022). Malgré ses avantages, la pédagogie centrée 
sur l’apprenant n’est pas très répandue dans les salles 
de classe du monde entier - en particulier dans les pays à 
revenu faible ou intermédiaire - en raison d’une conception 
persistante de l’éducation comme un processus dirigé 
par l’enseignant (Sakata et al., 2022). Dans l’enquête PISA 
2022, en moyenne dans les pays de l’OCDE, près de 40 % 
des élèves ont déclaré que, dans la plupart des cours, 
l’enseignant ne s’intéresse pas à l’apprentissage de chaque 
élève ou continue son cours même si les élèves n’ont pas 
compris la matière (OCDE, 2023a).

Les grandes catégories de pédagogies actives et centrées 
sur l’apprenant peuvent se manifester dans une variété 
de techniques d’enseignement spécifiques, y compris 
dans la salle de classe inversée, la méthode socratique, 
l’enseignement et l’apprentissage fondés sur les problèmes, 
les projets, les enquêtes, les cas pratiques, les lieux et par 
le jeu. Par exemple, la « classe inversée » est une stratégie 
d’enseignement dans laquelle les élèves se familiarisent 
avec le contenu de l’apprentissage en dehors de la classe, ce 
qui libère du temps en classe pour des activités interactives 
et de réflexion plus complexes, ainsi que pour un soutien 
plus personnalisé de la part de l’enseignant. Dans le cadre 
de l’apprentissage par projet, les élèves étudient une 
question ou un défi complexe en y travaillant pendant une 
période prolongée, souvent de manière interdisciplinaire. La 
méthode socratique engage les apprenants à travers une 
série de questions stimulantes, les encourageant à penser 
de manière critique, à articuler des idées et à s’engager 
dans un dialogue raisonné. L’apprentissage sur le lieu 
relie directement l’apprentissage à l’environnement local, 
en utilisant les ressources et les espaces de la communauté 
pour approfondir la compréhension et la pertinence du 
matériel éducatif. L’apprentissage par le jeu intègre des 
activités ludiques dans l’enseignement pour permettre aux 
apprenants d’explorer, d’expérimenter et de découvrir des 
concepts de manière naturelle. La ludification utilise les 
principes structurels des jeux vidéo multijoueurs à succès 
pour créer des expériences d’apprentissage attrayantes avec 
des objectifs clairs, des défis, des systèmes de progression, 
des mécanismes de retour d’information, des interactions 
sociales et des récompenses, favorisant ainsi la motivation, 
l’immersion et des parcours d’apprentissage individualisés. 
Ces diverses pédagogies - en particulier celles qui sont 
nouvelles et innovantes - doivent être intégrées dans la 
formation initiale et continue des enseignants, de manière 
à ce que les éducateurs disposent de techniques concrètes 
pour traduire dans la réalité les approches pédagogiques 
actives et centrées sur l’apprenant.

L’apprentissage par le jeu est de plus en plus reconnu 
comme une méthode d’apprentissage efficace réunissant 
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les nombreux aspects des pédagogies actives et centrées 
sur l’apprenant. Il a été démontré que l’apprentissage par le 
jeu améliore les résultats d’apprentissage des élèves tout en 
encourageant un développement holistique (Blinkoff et al., 
2023b ; Hirsh-Pasek, 2022). La Fondation LEGO a récemment 
procédé à un examen documentaire de 350 études 
réalisées dans une quarantaine de pays, avec des situations 
géographiques et des niveaux de revenus différents, sur 
l’impact de l’apprentissage par le jeu. L’étude a montré 
que le jeu favorise le développement de compétences 
holistiques tout au long de l’enfance, y compris les 
compétences cognitives, sociales, émotionnelles, physiques 
et créatives (Zosh et al., 2022).

Malgré ses avantages avérés pour l’apprentissage, le jeu est 
encore rarement considéré comme une priorité dans les 
décisions éducatives au niveau mondial. Une étude menée 
par PANEX-Youth sur l’impact du COVID-19 sur les jeunes 
en Angleterre a révélé que le jeu et les loisirs étaient de loin 
les aspects les plus ignorés de la vie des jeunes en termes 

de réponse du gouvernement national (Andres et al., 2023). 
L’étude a montré que ne pas pouvoir jouer et accéder à des 
loisirs était lié à l’absence de socialisation et d’interaction 
avec les autres, ce qui avait des conséquences néfastes sur le 
développement et le bien-être mental des jeunes.

Les pédagogies ludiques, actives et centrées sur l’apprenant 
n’impliquent pas que l’apprentissage soit librement façonné 
par l’apprenant. Plusieurs spécialistes de l’apprentissage 
(Hirsh-Pasek et al., 2022 ; Zosh et al., 2018) proposent une 
distinction utile entre les différents types de jeu sous la 
forme d’un spectre allant du jeu libre à l’instruction ludique 
(figure 4) en passant par le jeu guidé : le jeu libre est initié et 
dirigé par l’enfant, l’instruction ludique est initiée et dirigée 
par l’adulte, et le jeu guidé est initié par l’adulte et dirigé par 
l’enfant sous la supervision d’un adulte. Les études testant 
l’impact de différents types de jeux concluent que le jeu 
guidé est la forme de pédagogie ludique la plus efficace 
pour l’apprentissage (Fisher et al., 2013 ; Hirsh-Pasek et al., 
2022 ; Nesbitt et al., 2023).

Figure 4. L’apprentissage par le jeu sous forme de spectre

Le jeu sous forme de spectre

Jeu libre Jeu guidé Jeux Jeu intégré ludique 
Instruction

directe
Instruction

Initié par : Enfant Adulte Adulte Enfant Adulte Adulte 

Dirigé par : Enfant Enfant Enfant Adulte Adulte Adulte 
Objectif
d’apprentissage explicite : non oui oui* oui oui oui 

*Nous nous référons ici aux « jeux sérieux » tels que décrits dans Hassinger-Das et al., 2017, dans lesquels le jeu a un objectif d’apprentissage.

Source : Zosh et al. (2018).

Dans l’éducation et la protection de la petite enfance 
(EPPE), il est largement reconnu que les environnements 
ludiques et positifs jouent un rôle crucial dans l’efficacité 
de l’apprentissage et du développement (Sahlberg et 
Doyle, 2019). Cependant, des principes tels que la joie, 
l’engagement, le jeu et la créativité perdent souvent de 
leur intérêt pédagogique lorsque les enfants grandissent 
et entrent dans l’enseignement formel de la maternelle à la 
terminale. Les pressions exercées par les examens à enjeux 
élevés et la planification des leçons pour correspondre aux 
objectifs d’apprentissage et aux attentes du programme 
scolaire éclipsent souvent les principes qui appuient 
les expériences d’apprentissage positives. Pourquoi ces 
principes sont-ils souvent encouragés dans l’EPPE, mais 
souvent moins dans l’enseignement primaire et secondaire ? 
L’EPPE s’adressant aux enfants âgés de 0 à 8 ans, ce secteur 
recoupe les premières années de l’enseignement formel. 
Pour assurer des transitions harmonieuses et synergiques 

entre les secteurs, les approches pédagogiques et les cadres 
politiques de l’EPPE peuvent s’appliquer de la maternelle à 
la terminale - en particulier dans le primaire, qui chevauche 

directement le secteur de l’EPPE. 

 En ce qui concerne l’enseignement 
préscolaire, il n’y a rien de nouveau, 
c’est la manière traditionnelle de 
travailler avec les enfants de trois à 
six ans : ils travaillent par projets, par 
groupes, ils circulent dans la classe, 
ils sortent, ils apprennent dans la 
nature, et ils apprennent à l’intérieur, 
ils jouent, et ils apprennent en jouant. 

S.E. M. Joao Costa, ministre de l’Éducation du Portugal,  
à la Conférence mondiale de l’UNESCO  

sur l’Éducation et la protection de la petite enfance à Tachkent, 
Ouzbékistan (UNESCO, 2022c)
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Critère 6
Des évaluations holistiques et flexibles

La culture dominante de la compétition, des examens 
à enjeux élevés et de l’excellence académique continue 
d’être une source majeure de malheur pour les apprenants. 
Le poids des attentes et le fardeau de l’échec potentiel 
peuvent nuire à leur bien-être et leur ôter le plaisir 
d’apprendre. Dans cette optique, les évaluations motivent 
les apprenants, les enseignants, les écoles et même les 
gouvernements nationaux à viser l’excellence et à disposer 
d’une référence. En outre, les évaluations permettent 
de valider l’apprentissage, d’éclairer les pratiques 
d’enseignement, de garantir la responsabilité des résultats 
et de fournir des éléments probants pour l’élaboration 
des politiques (UNESCO, 2017c). Plutôt que de supprimer 
les évaluations, le cadre des écoles heureuses propose de 
transformer la manière dont nous évaluons l’apprentissage. 
Le troisième critère du pilier « processus » encourage donc 
des approches holistiques et flexibles pour évaluer 
l’apprentissage.

Les évaluations dans le domaine de l’éducation sont des 
outils très efficaces. Ce qui figure dans les évaluations 
finit souvent par dicter ce qui est enseigné et appris, 
l’« enseignement pour le test » étant un phénomène 
courant dans de nombreux systèmes éducatifs à ce jour. 
Les choix en matière d’évaluation sont aussi importants 
que les programmes scolaires et la pédagogie. Comme le 
disent Layard et Hagell (2015, p. 19) : « Si vous le chérissez, 
mesurez-le. » Cependant, si nous ne mesurons que 
l’acquisition de connaissances académiques traditionnelles, 
nous ne pouvons pas prétendre chérir l’apprentissage 
joyeux de la personne dans 
son ensemble. Nous ne 
pouvons pas promouvoir le 
développement holistique des 
apprenants sans promouvoir 
une évaluation holistique de 
leur apprentissage. Il faut pour 
cela élargir notre conception 
de l’évaluation afin de prendre 
en compte les progrès des 
apprenants dans l’acquisition de 
compétences, d’aptitudes et 
d’attitudes qui leur permettent 
de réfléchir de manière critique 
aux connaissances acquises, 
de les appliquer et de les 
utiliser ; c’est ce que l’on appelle 
généralement l’évaluation 
« basée sur les compétences » 

(UNESCO-BIE, 2023). Une évaluation holistique implique 
également d’examiner les compétences  sociales et 
émotionnelles des apprenants en plus des compétences 
cognitives et intellectuelles, en évaluant à la fois les 
compétences spécialisées et non techniques (UNESCO-BIE, 
2023). 

Rendre l’évaluation holistique signifie non seulement élargir 
le contenu évalué, mais aussi les méthodes d’évaluation. Les 
systèmes éducatifs doivent élargir les formes d’évaluation 
utilisées pour permettre aux apprenants de démontrer 
leurs compétences à diverses occasions et de différentes 
manières, en rompant avec les approches uniques. Si 
les examens individuels écrits sont depuis longtemps la 
norme en matière d’éducation, les évaluations devraient 
également se présenter sous d’autres formes, notamment 
orale, numérique, basée sur des projets et des travaux de 
groupe. En outre, les évaluations sommatives à enjeux 
élevés continuent de dominer le contexte de l’évaluation. 
L’évaluation sommative est une évaluation menée à 
la fin d’une période d’apprentissage afin de mesurer la 
compréhension, les connaissances et les compétences 
des élèves en fonction de critères prédéterminés. Si 
l’évaluation sommative est un moyen important de 
démontrer l’apprentissage, il est essentiel de diversifier 
les méthodes d’évaluation, notamment par le biais 
de l’évaluation formative et de l’auto-évaluation, afin 
d’accroître l’engagement de l’apprenant et son autonomie 
dans le processus d’apprentissage. Il s’agit également 
d’une approche inclusive, car les élèves ayant des besoins 
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éducatifs spéciaux peuvent bénéficier d’une variété de 
moyens de démonstration de l’apprentissage.

Les évaluations formatives sont des évaluations continues 
de l’apprentissage à faible enjeu, conçues pour fournir 
aux élèves et aux enseignants un retour d’information leur 
permettant d’améliorer leurs stratégies d’apprentissage 
et d’enseignement. Lorsqu’elles sont mises en œuvre 
correctement, les évaluations formatives se sont révélées 
prometteuses en termes de gains d’apprentissage, en 
particulier pour les élèves peu performants (IIPE-UNESCO, 
2023). L’auto-évaluation, en revanche, fait référence 
à un processus dans lequel les individus évaluent et 
prennent du recul sur leurs connaissances, compétences, 
aptitudes ou performances, souvent en fonction de critères 
ou d’objectifs spécifiques. Elle incite les apprenants à 
reconnaître leurs forces et leurs faiblesses, à se fixer des 
objectifs d’amélioration et à autoréguler leurs pensées, 
leurs sentiments et leurs actions pour atteindre ces 
objectifs (Andrade, 2019). Elle permet aux apprenants 
d’avoir le sentiment de mieux maîtriser leur processus 
d’apprentissage, et d’avoir une plus grande confiance en 
leurs capacités, ce qui peut contribuer à atténuer le stress et 
l’anxiété liés à l’évaluation (Panadero et al., 2017). 

Le retour d’information positif et le renforcement sont 
des éléments essentiels des systèmes d’évaluation. Le 
retour d’information positif consiste à évaluer le travail des 
apprenants en reconnaissant leurs points forts et en leur 
faisant des suggestions constructives pour s’améliorer. 
Le renforcement positif consiste à récompenser, féliciter 
ou encourager un travail ou un comportement positif, 
pour voir cette situation se répéter à l’avenir. La recherche 
montre que « les enseignants qui fournissent régulièrement 
un retour d’information à leurs élèves sur l’exactitude ou 
l’adéquation de leurs réponses et de leur travail ont des 
élèves plus performants. Un retour d’information permet 
d’apporter des informations constructives, des félicitations 
et des encouragements appropriés, et se fait 
de manière immédiate et spécifique » 
(Wiseman et Hunt, 2013, p. 152). 
Le retour d’information positif et 
le renforcement favorisent la 
motivation et la confiance dans 
les capacités des apprenants 
à continuer à progresser, et 
sont donc essentiels pour créer 
des systèmes d’évaluation 
favorables et holistiques 
propices à la croissance 
(Sieberer-Nagler, 2015).

  Déclaration nationale d’engagement 
du Chili lors du STE (extrait)

 Nous devons changer le modèle de 
responsabilité éducative, axé sur la sanction 
et la catégorisation des réussites scolaires, 
et passer à un système d’évaluation axé sur 
l’accompagnement et le développement 
des capacités des centres éducatifs, qui soit 
un outil permettant d’améliorer la prise 
de décision pédagogique dans chaque 
communauté, et qui puisse promouvoir un 
apprentissage global centré sur les besoins 
et les intérêts des élèves. 

(UNESCO, 2023c)

Les différentes formes d’évaluation pour les écoles 
heureuses peuvent être résumées comme l’évaluation 
« de », « pour » et « comme » l’apprentissage. L’évaluation 
de l’apprentissage consiste à mesurer ce que les élèves 
ont appris, souvent au moyen de tests ou d’examens. 
L’évaluation de l’apprentissage implique une évaluation 
continue qui éclaire l’enseignement, en utilisant les 
évaluations pour guider l’enseignement et soutenir 
les progrès continus des élèves. L’évaluation en tant 
qu’apprentissage met les élèves aux commandes, les 
encourageant à réfléchir à leurs processus d’apprentissage, 
à se fixer des objectifs et à auto-évaluer leurs progrès, ce qui, 
en fin de compte, favorise une meilleure compréhension de 
la matière grâce à l’autoréflexion et à l’autorégulation.

En plus d’être holistiques, les systèmes d’évaluation doivent 
également être flexibles, c’est-à-dire qu’ils doivent pouvoir 
s’adapter aux divers besoins et situations des apprenants. 
Les systèmes éducatifs rigides tendent à fournir une 
seule voie prescrite pour l’évaluation et la qualification, 

qui se manifeste souvent sous la forme d’un examen 
académique national unique à enjeu élevé. Dans ces 
cadres rigides, échouer à une évaluation peut empêcher 
les apprenants de valider un cours, voire d’obtenir 
un diplôme et de réaliser ensuite leur plein potentiel. 
Les élèves qui ne sont pas en mesure d’adhérer à 
ce parcours rigide se retrouvent exclus du système, 

entraînant ainsi un décrochage scolaire précoce et 
les risques associés de chômage et d’exclusion sociale 

à long terme (Fondation européenne pour la 
formation, 2019 ; UNESCO, 2012). Des notions telles 
que « l’échec scolaire équivaut à l’échec dans la 
vie » ou « il est impossible d’obtenir un emploi sans 
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un diplôme universitaire » sont des vestiges de systèmes 
éducatifs rigides. 

À l’inverse, les systèmes d’évaluation flexibles élargissent 
les possibilités d’éducation pour les apprenants et offrent 
de multiples voies pour réussir. Ces systèmes offrent 
de multiples voies d’apprentissage, de sorte que ceux 
qui échouent ou abandonnent l’école disposent de voies 
alternatives productives et que ceux qui souhaitent 
simplement changer de voie aient les moyens de le 
faire. Cette flexibilité soulage la pression exercée sur les 
apprenants pour qu’ils suivent une voie unique vers la 
réussite et garantit qu’ils ne se trouvent pas dans des 
impasses, en promouvant l’idée qu’il y a toujours une 
alternative. Les systèmes d’évaluation flexibles sont conçus 
pour répondre à la diversité des besoins des étudiants, 
offrir des options pour changer de voie et réengager ceux 
qui étaient auparavant exclus, contribuant ainsi à réduire 
les inégalités en matière d’éducation. Les systèmes 
d’évaluation flexibles sont la pierre angulaire des systèmes 
d’éducation flexibles, qui sont essentiels dans un monde 
en mutation rapide et en proie à de nombreuses crises. Des 
systèmes flexibles peuvent plus facilement s’adapter aux 
défis et promouvoir les possibilités d’apprentissage tout 
au long de la vie. 

Le développement de parcours d’évaluation flexibles 
implique des transformations systémiques, notamment 
la mise en place de solides systèmes de reconnaissance, 
de validation et d’accréditation (RVA)  pour permettre à 

des individus tels que les jeunes quittant prématurément 
l’école de faire évaluer, reconnaître et transférer leurs 
aptitudes et compétences (Fondation européenne pour 
la formation, 2019 ; UNESCO, 2012) ; développer des 
programmes de formation technique et professionnelle, 
des cours préparatoires et des micro-diplômes en tant que 
mécanismes de qualification alternatifs viables (Fondation 
européenne pour la formation, 2019) ; et faciliter les 
transitions entre les cours, les établissements et les niveaux 
d’enseignement en créant de multiples points d’entrée, 
de sortie et de retour, et en brouillant les frontières entre 
l’éducation formelle, informelle et non formelle (Wang, 
2023).

Dans sa forme actuelle, l’évaluation est une source 
importante de détresse pour les apprenants, mais aussi pour 
les familles et les membres de la communauté, qui sont tous 
affectés par le système d’évaluation sévère et compétitif. Les 
enseignants sont particulièrement touchés par ce système, 
notamment par les évaluations basées sur les performances, 
qui mettent sur un pied d’égalité les résultats des élèves 
et la réussite des enseignants. Le système d’évaluation 
prévalent n’est pas propice au bonheur et au bien-être de 
la communauté scolaire et constitue sans doute l’une des 
principales causes de mécontentement, de décrochage 
scolaire et d’épuisement dans les écoles. L’élaboration 
de politiques d’évaluation et d’apprentissage holistiques 
et flexibles est donc une priorité pour créer des écoles 

heureuses.
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Pilier Lieu

Les critères du lieu visent la transformation des espaces physiques et numériques pour faire des 
écoles des centres communautaires plus sains, plus sûrs et plus inclusifs.

Critère 7
Des infrastructures et des 

installations sûres,  
saines, accessibles et  

durables 

Critère 8
Des aménagements spatiaux  

fonctionnels et inclusifs

Critère 9
Centres communautaires

Critère 7
Des infrastructures et des installations sûres, saines, accessibles et durables 

Ce n’est que lorsqu’elles sont intégrées dans des lieux et des 
espaces adéquats - tant physiques que numériques - que les 
interactions positives entre les personnes et les processus 
éducatifs engageants produisent des écoles heureuses. 
D’innombrables études montrent que le bien-être et la 
qualité de l’apprentissage dépendent de l’accès des élèves 
et des éducateurs à des infrastructures et à des équipements 
scolaires de qualité (Barrett et al., 2019). Le premier critère 
du pilier « lieu » concerne donc les infrastructures et 
équipements scolaires sûrs, sains, accessibles et durables 
qui favorisent le bien-être cognitif, physique et socio-
émotionnel.

Tout d’abord, les infrastructures scolaires doivent être 
construites dans les règles de l’art et respecter les normes 
de sécurité et de santé. Il s’agit notamment de choisir des 
emplacements sûrs et d’utiliser des matériaux non toxiques, 
de qualité et résistants pour construire les écoles. Une 
infrastructure sûre et saine implique également l’utilisation 
de matériaux et de ressources appropriés pour créer des 
conditions propices à l’apprentissage, en intégrant des 
propriétés telles que l’acoustique et le bruit, la qualité 
de l’air, l’éclairage, la température et la taille des classes 
(Higgins et al., 2005). Par exemple, des études montrent que 
des salles de classe trop chaudes ou trop froides peuvent 
être source d’inconfort pour les apprenants et détourner 
l’attention du cerveau vers le maintien de la température 
corporelle plutôt que vers l’apprentissage (Wargocki et 
al., 2019). Une mauvaise acoustique en classe peut nuire 
à l’intelligibilité de la parole, diminuer la concentration 
et interférer avec l’apprentissage (Minelli et al., 2022). 
La surpopulation peut également se produire lorsque le 
nombre d’élèves dans une classe est supérieur à sa capacité 
d’accueil, ce qui entraîne des conditions potentiellement 
insalubres et dangereuses (Uduku, 2015).

Pour maintenir des conditions adéquates telles que 
l’éclairage, la température et la ventilation, l’infrastructure 
scolaire doit être soutenue par des systèmes 
d’approvisionnement en éléctricité adéquats, les salles 
de classe ayant accès à l’électricité et, dans un monde de 
plus en plus numérique, à la connectivité internet. D’après 
les données de suivi des progrès vers l’ODD 4 (Our World in 
Data, 2023), la proportion d’écoles ayant accès à l’électricité 
varie entre 75 % au niveau primaire et 90 % au deuxième 
cycle du secondaire ; en d’autres termes, une école primaire 
sur quatre dans le monde n’a toujours pas d’électricité. 
Au niveau mondial, seulement 40 % des écoles primaires, 
50 % des écoles du premier cycle du secondaire et 65 % 
des écoles du deuxième cycle du secondaire ont accès à 
l’Internet (UNESCO, 2023b). L’accès à des infrastructures 
adéquates reste très inégal, 70 % des habitants des 
zones rurales de l’Afrique subsaharienne n’ayant pas 
accès à l’électricité. Il s’agit là d’un défi majeur pour le 
développement des infrastructures et des équipements qui 
constituent la base des écoles heureuses.

Les infrastructures et les équipements extérieurs sont aussi 
importants que les infrastructures intérieures : l’accès à des 
espaces extérieurs sûrs et verts peut renforcer la santé 
physique et mentale et le bien-être à l’école. Une revue 
systémique de 464 études sur le sujet entre 2012 et 2017 
(McCormick, 2017, p. 3) a constaté qu’un nombre croissant 
de recherches associait l’accès aux espaces verts à « la 
restauration de l’attention, la mémoire, la compétence, les 
groupes sociaux de soutien, l’autodiscipline » ; un tel accès 
« modère également le stress, améliore les comportements 
et les symptômes du TDAH et a même été associé à des 
résultats plus élevés aux tests standardisés ». Si l’accès à 
de tels espaces est limité dans l’environnement naturel 
de l’école, l’inclusion de verdure et de plantes dans les 
espaces d’apprentissage peut améliorer la qualité de l’air et 

60

Pourquoi le monde a besoin d’écoles heureuses - Rapport mondial sur le bonheur dans et pour l’apprentissage



l’esthétique, ce qui a un impact positif sur le bien-être. Les 
réponses des élèves analysées dans le cadre du rapport 2016 
sur les écoles heureuses montrent que les espaces verts 
ont un impact particulièrement positif sur le sentiment de 
bonheur des élèves à l’école. 

En outre, les infrastructures et les installations scolaires 
doivent respecter certaines conditions d’hygiène, afin de 
protéger et de favoriser la santé des apprenants et des 
éducateurs. L’enquête mondiale de l’OMS sur les politiques 
et pratiques en matière de santé scolaire prend en compte 
cinq composantes clés de la santé scolaire (OMS, 2022c) :

1. Un environnement scolaire sain et sûr

2. Des services de santé

3. Des services de nutrition

4. Une éducation à la santé

5. L’éducation physique

Des installations propres et hygiéniques sont essentielles 
pour créer un environnement propice à l’apprentissage. 
Les espaces sanitaires et l’accès à l’eau potable réduisent 
le risque de propagation des maladies et des maladies 
transmises par l’eau, pouvant ainsi réduire l’absentéisme des 
élèves et du personnel pour cause de maladie, qui entravent 
les progrès de l’enseignement et de l’apprentissage. Si 
certaines études empiriques montrent que les interventions 
en matière d’eau, d’assainissement et d’hygiène (WASH) 
ont un effet positif sur la réduction des taux de maladie et 
d’absentéisme scolaire (par exemple Trinies et al., 2016), 
cette corrélation n’est pas cohérente dans les publications 
(par exemple Dreibelbis et al., 2013). Cependant, les écoles 
qui enseignent le programme WASH peuvent générer des 
effets positifs au sein de la communauté locale, renforçant la 
santé et le bien-être au-delà du personnel et des élèves de 
l’école (Anthonj et al., 2021).

Les repas scolaires et les approches nutritionnelles sont 
des facteurs clés pour garantir que les écoles sont des 
lieux sains. La nourriture servie à l’école peut avoir un 
impact significatif sur la santé physique, le fonctionnement 
cognitif, l’état socio-émotionnel et les habitudes des élèves 
tout au long de leur vie. Les régimes riches en nutriments 
essentiels peuvent améliorer le comportement en classe 
en réduisant la fatigue et l’irritabilité et en améliorant la 
concentration et les résultats scolaires (Centre pour le 
contrôle et la prévention des maladies, 1996). Si la qualité 
des repas scolaires n’a pas d’impact significatif sur la qualité 
de l’enseignement, la recherche indique qu’un repas bien 
équilibré peut favoriser le développement cognitif des 
enfants en âge d’être scolarisés (Bryan et al., 2004). Dans 
l’enquête PISA 2022, 8 % en moyenne des élèves des pays 

de l’OCDE ont déclaré ne pas avoir mangé une fois par 
semaine minimum au cours des 30 derniers jours parce qu’ils 
n’avaient pas assez d’argent pour s’acheter de quoi manger 
(OCDE, 2023b). Ce chiffre est encore plus élevé dans les pays 
à faible revenu, avec plus de 40 % des enfants vivant dans 
une situation de pauvreté alimentaire grave dans certaines 
régions (UNICEF, 2022). Par conséquent, les programmes de 
nutrition scolaires proposant des repas gratuits ou à faible 
coût peuvent améliorer l’équité sociale en garantissant 
que tous les enfants ont accès à des repas sains à l’école, 
quel que soit leur milieu économique, en minimisant les 
disparités entre les élèves liées à l’accès à la nourriture et 
en améliorant la fréquentation scolaire dans son ensemble 
(Devereaux et al., 2018). 

 La relation entre l’éducation, la santé et 
le bien-être est de plus en plus reconnue 
au niveau international : des apprenants 
bien nourris, en bonne santé et heureux 
apprennent mieux, tandis qu’une mauvaise 
santé et un mal-être ont un effet néfaste sur 
la fréquentation scolaire et les performances 
académiques, avec des répercussions à 
long terme et intergénérationnelles. Les 
interventions dans les domaines de la 
santé, de la nutrition et du bien-être font 
partie des approches les plus efficaces 
(et potentiellement les plus rentables) 
dont disposent les gouvernements et les 
organisations non gouvernementales pour 
transformer les systèmes éducatifs.

Document de discussion du Sommet sur la transformation de 
l’éducation 4 « Les arguments en faveur de la santé et de la nutrition 

à l’école : Investir dans la condition de l’apprenant » (Nations Unies, 
2022c, pp. 1-2)

Pour que les écoles soient des lieux heureux, il ne suffit 
pas que les infrastructures et les installations soient sûres 
et saines. Elles doivent être accessibles à tous les élèves 
et à tous les membres du personnel, sans discrimination 
fondée sur le genre, l’origine ethnique, les besoins ou les 
capacités. L’ODD 4 énonce la nécessité de « construire 
et moderniser des établissements scolaires qui soient 
adaptés aux enfants, aux personnes handicapées et aux 
deux sexes et fournir un cadre d’apprentissage effectif qui 
soit sûr, exempt de violence et accessible à tous » (Nations 
Unies, n.d.). Dans la littérature architecturale, la conception 
accessible et inclusive est appelée conception universelle 
pour l’apprentissage (CUA). La CUA est née de l’idée que la 
conception d’espaces destinés aux apprenants handicapés 
peut répondre aux divers besoins et styles d’apprentissage 
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de tous les élèves d’une classe, qu’ils soient handicapés ou 
non (Edyburn, 2021). Cet objectif s’appuie sur la Convention 
des Nations Unies relative aux droits des personnes 
handicapées, dont l’article 24 énonce que les États parties 
veillent à ce que « des mesures d’accompagnement 
individualisées et efficaces soient prises dans des 
environnements qui optimisent le développement scolaire 
et social, conformément à l’objectif de pleine intégration » 
(Assemblée générale des Nations Unies, 2006).

Encadré 4. Les écoles-santé de l’OMS  
et de l’UNESCO

En 2021, l’OMS et l’UNESCO ont lancé l’initiative « Making 

Every School a Health Promoting School » en élaborant et en 

promouvant des normes mondiales pour les Health Promoting 

Schools (HPS) (écoles attachées à la promotion de la santé). 

Les HPS sont des écoles renforcées dans leur capacité à être 

des lieux de vie, d’apprentissage et de travail sains. Elles 

promeuvent un développement positif et des comportements 

sains tels qu’une alimentation équilibrée, l’activité et la 

forme physiques, la récréation et le jeu, et la prévention 

du tabagisme. L’initiative reflète une approche globale de 

l’école, comprenant des politiques scolaires, des programmes 

scolaires, des environnements, des communautés et des 

services de santé sains. Bien que l’OMS ait introduit le concept 

de HPS il y a plusieurs décennies, cette aspiration n’a pas 

encore été réalisée, étant donné que peu de pays ont mis en 

œuvre les HPS à grande échelle. Les HPS peuvent constituer 

un cadre utile pour accompagner la réalisation des critères 

des écoles heureuses concernant les espaces scolaires sains 

et respectant certaines conditions d’hygiène. Outre la santé 

physique, le cadre des HPS aborde également la santé mentale 

et peut être utilisé pour lutter contre le harcèlement et la 

violence.

Dans la pratique, la CUA signifie que les besoins des 
personnes handicapées, y compris les problèmes de 
mobilité et les déficiences visuelles ou auditives, sont pris 
en compte lors de la conception des espaces physiques, 
par exemple en prévoyant des rampes d’accès, des 
ascenseurs et des toilettes accessibles, ainsi que du matériel 
d’apprentissage accessible. Des progrès importants ont été 
réalisés dans l’adaptation des infrastructures et du matériel 
scolaires aux élèves handicapés entre 2015 et 2020 - en 
particulier au niveau primaire, où la CUA est passée de 
43,5 % à 48 %, la proportion reste toutefois faible (Our World 
in Data, 2023). La CUA aborde également la question du 
genre dans les infrastructures et les équipements scolaires, 
par le biais d’espaces accessibles, inclusifs et sensibles 
en matière de genre. Les espaces inclusifs en matière de 
genre sont des environnements conçus pour accueillir des 

personnes de toutes les identités de genre, tandis que les 
espaces sensibles au genre répondent aux besoins et aux 
préoccupations spécifiques des personnes de sexe différent. 
Le respect de la vie privée est particulièrement important 
lorsqu’il s’agit d’espaces sensibles au genre à l’école, 
notamment les vestiaires, les toilettes et les espaces de 
soins. Au niveau mondial, la proportion d’écoles ayant accès 
à des installations sanitaires de base non mixtes s’élève à 
77 % dans le primaire et à 89 % dans le deuxième cycle du 
secondaire.

Malheureusement, même les infrastructures scolaires les 
plus sûres, les plus saines et les plus accessibles peuvent 
être victimes de crises qui dépassent les murs d’un bâtiment 
scolaire. C’est pourquoi il est d’autant plus important 
de veiller à ce que les infrastructures scolaires soient 
durables et résistantes. La pandémie de COVID-19, les 
catastrophes naturelles et les attaques fréquentes contre les 
écoles peuvent interrompre la scolarité et la continuité de 
l’éducation. Selon la Coalition mondiale pour la protection 
de l’éducation contre les attaques (GCPEA), plus de 
30 00 attaques contre des écoles ont été recensées en 2022, 
ce qui représente les deux tiers de toutes les attaques contre 
l’éducation (GCPEA, 2022). Ces attaques comprennent 
des attaques violentes ciblées par des forces armées 
étatiques ou des groupes armés non étatiques, ainsi que 
des « attaques aveugles dues à des frappes aériennes, des 
bombardements ou des combats armés ». La République 
démocratique du Congo, le Mali et la Palestine en ont subi 
plus de 400 chacun (GCPEA, 2022). Un rapport de 2023 de 
l’organisation Education Cannot Wait (ECW) indique que les 
menaces de violence et d’insécurité en Afrique centrale et 
de l’Ouest ont à elles seules forcé la fermeture de plus de 
13 000 écoles pour l’année scolaire 2023/24 (ECW, 2023).

Bien que les écoles ne puissent à elles seules résoudre les 
crises liées aux conflits armés ou au changement climatique, 
elles peuvent être équipées pour y faire face en veillant à ce 
que les infrastructures scolaires résistent aux catastrophes 
naturelles et aux conflits courants dans la région et en 
prévoyant des plans d’urgence. En collaboration avec 
les administrateurs centraux, elles peuvent également 
s’assurer que leur infrastructure est verte et respectueuse 
de l’environnement, et qu’elle fonctionne avec des moyens 
renouvelables et durables dans la mesure du possible. 
L’UNESCO élabore actuellement une norme de qualité sur 
les écoles vertes, qui aborde le changement climatique 
par le biais de l’enseignement, des équipements, du 
fonctionnement et de la gouvernance des écoles vertes 
(UNESCO, 2023f ). 

En outre, des écosystèmes d’apprentissage numérique 
accessibles, fonctionnels et abordables améliorent la 
résilience des environnements scolaires, en garantissant la 
continuité de l’apprentissage en cas de crise susceptible 
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d’empêcher l’enseignement dans l’espace physique de 
l’école. Le COVID-19 a clairement mis en lumière l’absence 
de substitut adéquat à l’apprentissage en personne ; 
cependant, les possibilités d’apprentissage numérique 
sont de plus en plus considérées comme un élément clé 
des plans d’urgence des écoles et de la préparation aux 
situations d’urgence pour un avenir imprévisible (UNESCO, 
2023b).

Par conséquent, les espaces d’apprentissage numériques et 
hybrides doivent être traités avec les mêmes qualité, sécurité 
et entretien que les espaces d’apprentissage physiques. 
La sécurité, le respect de la vie privée, l’accessibilité et la 
durabilité sont des principes de conception qui s’appliquent 
aux espaces physiques et numériques, notamment 
en termes de protection des droits des étudiants, de 
renforcement des mécanismes de cybersécurité, de respect 
des normes d’accessibilité pour un contenu numérique 
inclusif et de mise à jour et de débogage cohérents et 
opportuns des logiciels ou de réparation du matériel. Les 
attaques numériques discrètes nuisent aux communautés 

scolaires du monde entier. Les cybermenaces sont en 
augmentation dans le secteur de l’éducation, représentant 
5 % de toutes les attaques par ransomware et 30 % 
de toutes les atteintes à la sécurité en 2022 (UNESCO, 
2023b). Ces attaques ont un coût : 3,86 millions de 
dollars américains par violation de données critiques 
dans le secteur de l’éducation (International Business 
Machines Corporation, 2023). Lorsque les plateformes 
d’apprentissage ou de gestion électronique d’une école 
sont compromises, l’apprentissage est interrompu, les 
fonctions administratives sont bloquées et la confidentialité 
des informations sensibles des parties prenantes est 
mise en péril. Par conséquent, une école heureuse pour 
un meilleur apprentissage est une école qui traite la 
cybersécurité comme une préoccupation majeure dans la 
conception de solutions d’apprentissage numérique et de 
gestion électronique, en donnant la priorité à la formation 
du personnel éducatif sur la cybersécurité et même en 
établissant des partenariats avec des experts numériques 
pour aider le personnel scolaire ayant une expertise 
numérique limitée (Burns et Gottschalk, 2019).

Critère 8
Des aménagements spatiaux fonctionnels et inclusifs

Outre des infrastructures et des équipements adéquats, 
il est important de se demander si les espaces scolaires 
sont conçus de manière optimale pour l’apprentissage. 
Des études montrent que la conception des espaces 
d’apprentissage physiques a un impact non seulement sur 
le bien-être (Hughes et al., 2019), mais aussi sur les résultats 
de l’apprentissage (voir Tanner, 2009 ; Barret et Zhang, 2009). 
Cependant, les publications sur les effets potentiels de la 
conception des écoles sur l’enseignement et l’apprentissage 
est généralement éclipsée par les études relatives aux piliers 
Personnes ou Processus (Baker et Bernstein, 2012). Cela peut 
s’expliquer en partie par le fait que les études sur les effets 
de la conception des écoles sur les performances scolaires 
peuvent être considérées comme controversées, dans la 
mesure où elles mettent en évidence les inégalités entre 
les systèmes scolaires où les ressources sont insuffisantes 
et les systèmes scolaires dotés de ressources adéquates 
(Ariani et Mirdad, 2016). Par exemple, dans les systèmes qui 
s’efforcent de fournir des éléments d’infrastructure de base 
tels que l’électricité, des tables et des chaises, ainsi qu’un 
espace suffisant pour les salles de classe, des installations 
sanitaires et une technologie de base, on pourrait croire que 
la conception de l’école n’est pas une priorité ou qu’elle n’est 
pas pertinente. Cependant, il existe plusieurs façons de créer 
des espaces d’apprentissage plus agréables en apportant 
des modifications mineures et rentables à l’agencement 
des salles de classe, qui peuvent avoir un impact important 
sur le bien-être des apprenants et répondre aux préférences 
collectives et à la créativité de la communauté scolaire.

La conception d’espaces physiques propices à 
l’apprentissage et au bien-être ne dépend pas uniquement 
de la taille des espaces intérieurs et extérieurs d’une école, 
ni des ressources dont dispose un système scolaire pour 
se procurer du mobilier, de la technologie et du matériel. 
Il s’agit plutôt de savoir comment les systèmes scolaires 
organisent et utilisent les ressources disponibles, en 
permettant différents types de pratiques pédagogiques 
qui répondent aux besoins spécifiques des enseignants 
et des apprenants. Il s’agit également de reconnaître que 
l’aménagement d’une salle de classe n’est pas un modèle 
unique, composé de rangées de bureaux et de chaises 
faisant face à un tableau pour un enseignement direct, 
dirigé par l’enseignant. Le deuxième critère du pilier Lieu 
met donc l’accent sur des conceptions spatiales flexibles, 
fonctionnelles et inclusives pouvant s’adapter aux besoins 
des élèves et aux conditions contextuelles.

Pour soutenir les pédagogies actives et centrées 
sur l’apprenant décrites dans le pilier Processus, les 
espaces physiques des écoles heureuses doivent être 
flexibles et fonctionnels. Les espaces scolaires flexibles 
sont multifonctionnels et permettent une diversité 
d’utilisations, qu’elles soient scolaires, sociales ou 
extrascolaires. Cette flexibilité est particulièrement efficace 
dans les contextes où les ressources sont limitées, car 
elle permet de modifier l’identité de l’espace en fonction 
des besoins des élèves, de la matière ou de l’activité, 
en réorganisant simplement la disposition du mobilier 
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(Neuman, 2018). Ces espaces peuvent inciter les apprenants 
à expérimenter différentes formes d’apprentissage, à mettre 
en pratique plusieurs aptitudes et compétences et à établir 
différents types de liens avec d’autres personnes, y compris 
en dehors du cadre scolaire. Dans la salle de classe, par 
exemple, plusieurs aménagements flexibles du mobilier 
peuvent favoriser la collaboration et l’engagement dans 
l’apprentissage, comme les cercles de discussion et les 
tables en U ou groupées. Des espaces dédiés au bien-être 
des apprenants peuvent également être intégrés dans des 
espaces plus vastes, tels qu’un coin lecture ou un espace 
de méditation où les apprenants peuvent se rendre pour 
s’autoréguler lorsqu’ils éprouvent de fortes émotions (La 
Marca et Longo, 2017). L’intégration de la technologie - 
même simple, recyclée ou peu coûteuse - peut également 
améliorer la flexibilité de l’espace en facilitant une variété 
d’approches pédagogiques et d’activités en classe (Imms et 
Byers, 2017).

La conception d’écoles intégrant des décorations et des 
affichages inclusifs et représentatifs permet de créer des 
écoles heureuses de manière rentable. Cela peut se faire par 
le biais de tactiques simples telles que l’exposition physique 
du travail des élèves et des enseignants - y compris le 
travail créatif - contribuant à une ambiance d’apprentissage 
plus inclusive, joyeuse et responsabilisante (Cheryan et al., 
2014). La représentation dans la conception et la décoration 
peut promouvoir l’éducation transformatrice en matière 
d’égalité des genres, en présentant diverses représentations 
des stéréotypes limitatifs liés au genre dans des affiches, 
des photographies et d’autres éléments visuels dans 
l’ensemble de l’espace scolaire. Par exemple, l’intégration de 
représentations de femmes pionnières des STEM dans les 
espaces scolaires pourrait encourager davantage de jeunes 
filles à étudier les matières STEM, de même que des images 
d’hommes enseignants ou soignants pourraient corriger 
le déséquilibre actuel entre les genres dans ces domaines 
(Dele-Ajayi, 2020). De même, la diversité des représentations 
de la culture, des traditions et des pratiques peut contribuer 
à créer un environnement d’apprentissage plus inclusif.

Les conceptions inclusives peuvent contribuer à créer 
des climats scolaires favorables où les apprenants et 
les enseignants ont un sentiment d’appartenance et se 
réjouissent d’aller à l’école, renforçant ainsi l’engagement 
à l’école, diminuant le taux d’absentéisme et améliorant 
les résultats d’apprentissage (Lynch et al., 2012 ; Konold et 
al., 2018 ; Côté-Lussier et Fitzpatrick, 2016). La conception 
inclusive implique également une conception collaborative : 
pour s’assurer qu’un espace répond aux besoins sociaux et 
émotionnels des apprenants, des enseignants, du personnel 
et de l’ensemble de la communauté, il est essentiel d’inclure 
leurs voix dans la planification et la conception des espaces 
physiques de l’école. 

Tout apprentissage est situé, ce qui signifie que l’expérience 
de l’apprentissage est façonnée par l’environnement dans 

lequel il a lieu (Lave et Wenger, 1991). Dans le monde 
d’aujourd’hui où la technologie se développe, il est 
essentiel de se rappeler que l’apprentissage numérique est 
également situé. L’apprentissage numérique ne concerne 
pas seulement un individu ou entre les murs d’une salle de 
classe, mais s’inscrit dans des domaines multiples - à la fois 
virtuels et réels - qui servent de médiateurs parmi les divers 
acteurs scolaires dont il est question dans le pilier Personnes. 
Cependant, les espaces d’apprentissage numérique et mixte 
sont très complexes, car l’espace d’apprentissage est à la fois 
étendu aux maisons et réduit à un écran. Par conséquent, 
les créateurs et concepteurs de matériel et de logiciels (de 
plateformes d’apprentissage et d’appareils personnels) 
doivent veiller ensemble à ce que les espaces virtuels qu’ils 
créent incarnent les mêmes principes que les espaces 
physiques. 

La conception d’espaces numériques peut créer des 
environnements d’apprentissage joyeux, enngageants et 
inclusifs, améliorant ainsi les résultats de l’apprentissage. 
Les plateformes d’apprentissage numérique devraient 
promouvoir des interfaces conviviales, des contenus 
interactifs et adaptatifs, et des fonctions sociales telles que 
des outils de discussion ou de collaboration (Nations Unies, 
2023b). Utiliser à bon escient les outils numériques dotés 
de ces capacités peut aider les enseignants à améliorer 
leurs pratiques pédagogiques inclusives et fondées sur 
des données probantes, en proposant un enseignement 
différencié et des possibilités d’apprentissage asynchrone, 
en encourageant l’expression de soi et le choix des élèves, 
en élargissant l’accès à des ressources culturellement 
pertinentes, en intégrant un soutien multilingue et aux 
personnes handicapées, et en soutenant le suivi et 
le retour d’information sur les progrès d’apprentissage 
individuels. Dans l’ensemble, les espaces numériques 
d’apprentissage, utilisés et conçus avec soin, peuvent offrir 
des expériences d’apprentissage dynamiques, interactives 
et personnalisées qui soutiennent la vision d’une école 
heureuse.
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Critère 9
Centres communautaires 

Les écoles heureuses envisagent de transformer l’école 
en un centre communautaire qui sert de centre non 
seulement pour l’apprentissage des élèves, mais aussi pour 
l’engagement de la communauté, le bien-être et les activités 
partagées qui vont au-delà des fonctions académiques 
traditionnelles. L’idée de faire des écoles des centres 
communautaires ne date pas d’hier. Dewey, par exemple, 
estimait que les écoles devaient être considérées comme 
une « véritable forme de vie communautaire active, plutôt 
que comme un lieu mis à part où l’on apprend des leçons » 
(Dewey, 1915, p. 13). Cette réflexion s’aligne également sur 
la nouvelle conception de l’éducation de l’UNESCO, qui la 
considère comme « un bien commun qui appartient à la 
communauté et que celle-ci est censée préserver » (UNESCO, 
2015, p. 45).

Les écoles peuvent mieux soutenir l’apprentissage et le 
bien-être lorsqu’elles sont attentives aux communautés 
environnantes et qu’elles s’engagent avec elles. L’expérience 
des écoles communautaires aux États-Unis montre qu’élargir 
le rôle des écoles en tant que centres communautaires peut 
contribuer à renforcer les liens, la résilience et l’autonomie 
des communautés, tout en réduisant les taux d’abandon 
scolaire et les comportements à risque et en améliorant 

les résultats des élèves - notamment en augmentant la 
participation des familles à la vie scolaire (Heers et al., 2016 ; 
Johnston et al., 2020). 

L’idée de faire des écoles des centres communautaires 
reconnaît que les écoles ne sont pas isolées du monde 
extérieur mais profondément façonnées par les 
communautés environnantes dont elles font partie, les 
élèves passant une grande partie de leur temps en dehors 
de l’école et au sein de ces communautés. Cette notion 
reconnaît également que les écoles ne peuvent à elles seules 
répondre à tous les besoins en matière d’apprentissage et 
de bien-être et qu’elles doivent collaborer avec l’ensemble 
de la communauté pour répondre aux besoins de leurs 
apprenants de manière inclusive, équitable et holistique. 
Fondées sur une approche systémique, les écoles heureuses 
intègrent donc les espaces et les acteurs extrascolaires dans 
l’écosystème d’apprentissage, composé non seulement 
d’élèves et d’enseignants, mais aussi d’un réseau plus 
large de familles, de chefs d’établissement, de personnel 
de soutien, de professionnels de santé, d’administrateurs 
éducatifs, d’organisations locales, d’institutions publiques et 

d’acteurs privés (voir la figure 5). 

Figure 5. Approche systémique des écoles heureuses en tant que centres communautaires holistiques
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Le rôle élargi des écoles en tant que centres 
communautaires facilite les interactions à double sens, les 
ressources communautaires enrichissant l’apprentissage 
scolaire et les ressources scolaires contribuant au 
développement de la communauté (Cleveland et al., 2023). 
D’une part, la vision des écoles en tant que pôles à double 
sens signifie que l’apprentissage ne se limite pas à l’école 
et peut se faire main dans la main avec la communauté. 
Cela peut se matérialiser par l’utilisation par les élèves des 
ressources communautaires telles que les bibliothèques et 
les musées pour enrichir leurs expériences d’apprentissage, 
ou par l’intégration par les enseignants d’activités pratiques 
ancrées dans les espaces et les pratiques communautaires 
qui aident les élèves à comprendre comment les concepts 
étudiés à l’école s’appliquent à leur contexte. En outre, 
collaborer avec les organisations et entreprises locales 
peut faciliter la formation professionnelle, les ateliers de 
formation des enseignants ou les services d’orientation 
professionnelle pour les élèves. Positionner la communauté 
en tant que partenaire de l’expérience d’apprentissage peut 
renforcer les expériences d’apprentissage et d’enseignement 
dans leur ensemble en rendant le programme et la 
pédagogie plus collaboratifs, plus interactifs et plus 
pertinents d’un point de vue culturel.

D’autre part, la vision des écoles en tant que pôles à 
double sens signifie que les écoles ne se limitent pas à 
l’apprentissage scolaire des élèves. Les écoles heureuses 
sont des lieux propices au développement holistique et 
au bien-être de l’ensemble de la communauté. Phasha et 
al. (2017) écrivent à propos des espaces d’enseignement 
inclusifs en Afrique que nous ne devons pas considérer 
les sites d’apprentissage comme conçus pour l’apprenant 
individuel, mais pour les apprenants universels, ce qui 
revient à « considérer l’école comme une communauté », 
où « l’interdépendance mutuelle est respectée comme un 
idéal et une vertu ». Concrètement, cela peut 
signifier que l’école ouvre certains espaces - tels 
que les jardins communautaires, les centres 
technologiques, les infrastructures sportives 
ou les bibliothèques - aux familles des élèves 
et au personnel pour des activités spécifiques, 
telles que l’éducation des adultes, la formation 
professionnelle, les ateliers, les collectes de fonds 
et le bénévolat, les programmes de service et 
de sécurité, les réunions communautaires ou les 
événements culturels et sportifs. 

Les écoles heureuses peuvent soutenir le droit 
à l’éducation (informelle) des divers résidents 
du quartier en proposant l’alphabétisation 
numérique, des ateliers artistiques, des cours 
de langue pour les familles et les adultes, y 
compris les groupes marginalisés. Dans certains 

cas, les écoles ont vu leur rôle s’étendre au-delà du droit 
à l’éducation pour inclure d’autres droits, notamment 
l’accès à la nourriture, au jeu, aux loisirs et à la santé, en 
particulier pour les populations défavorisées (Adams, 2019 ; 
Cupertino et al. 2022 ; Holloway et Pimlott-Wilson, 2011). 
En outre, les écoles peuvent offrir des formes plus larges 
de prise en charge, de participation civique et de cohésion 
sociale pour les communautés, en offrant des possibilités 
d’apprendre à vivre ensemble et d’apprendre à être (Andres 
et al., à paraître). Les écoles peuvent être des lieux clés pour 
promouvoir la participation citoyenne, d’autant plus que les 
jeunes ont tendance à être sous-représentés dans la prise de 
décision au niveau local. 

L’utilisation de l’espace scolaire par l’ensemble de la 
communauté peut avoir des effets transformateurs sur 
l’enseignement, l’apprentissage et le bien-être. Encourager 
les parents et les membres de la communauté à faire 
partie de la communauté scolaire renforce le réseau de 
soutien autour des élèves et contribue à un environnement 
éducatif engagé et exploratoire qui peut traverser des crises 
imprévisibles. Les technologies numériques peuvent jouer 
un rôle crucial en facilitant les liens communautaires et 
les mécanismes d’apprentissage ouvert, renforçant ainsi 
l’efficacité des écoles en tant que centres communautaires. 
En particulier en temps de crise, les écoles, en tant que 
centres communautaires, peuvent jouer un rôle essentiel 
pour soutenir les communautés vulnérables et maintenir 
la cohésion sociale. Les résultats de l’enquête PISA 2022 
indiquent que, lors de crises comme celle du COVID-19, les 
systèmes éducatifs résilients ont désigné les écoles comme 
des centres pour des interactions sociales, telles que le 
tutorat entre camarades et le soutien du personnel aux 
élèves (OCDE, 2023a).

L’école de Jusoor, dans la région de Beqaa au Liban, est un 
exemple de centre communautaire où les membres de la 
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communauté, y compris les réfugiés, se réunissent. L’école 
Jusoor est une forme d’urbanisme adaptatif et temporaire 
visant à créer des géographies de réconciliation entre les 
réfugiés et les membres de la communauté d’accueil et 
à améliorer les relations entre réfugiés (Andres et Kraftl, 
2021). L’école est le résultat d’un processus de construction 
participative poussant toutes les parties prenantes à 
instaurer une forme de « pouvoir de l’espace » qui a 
concrétisé un sentiment d’appropriation, transformant 
l’école en un centre non seulement pour l’éducation 
mais aussi pour l’inclusion sociale et le bien-être de la 
communauté à travers des événements, des activités 
d’autonomisation, des rassemblements sociaux et la 
distribution de nourriture.

Le réseau mondial des villes apprenantes de l’UNESCO 
présente de nombreux autres exemples d’écoles jouant 
le rôle de centres communautaires. En effet, les piliers 
de l’initiative Écoles heureuses résonnent avec les 
principaux éléments constitutifs d’une ville apprenante, 
tels que « revitaliser l’apprentissage dans les familles et les 

communautés » en « créant des espaces d’apprentissage 
communautaires » et en « motivant les personnes à 
participer à l’apprentissage familial et communautaire » 
(UNESCO-UIL, 2015). Cependant, tout plan visant à 
transformer les écoles en centres communautaires doit 
inclure des stratégies de sécurité solides qui garantissent 
la sécurité de tous les élèves. Une étude récente sur la 
faisabilité de la transformation des écoles en centres 
communautaires avance que certaines écoles ne sont 
peut-être pas prêtes pour une telle transformation, et que 
le décalage géographique entre les écoles et les foyers des 
élèves peut constituer des obstacles à la compréhension 
commune de la communauté (Andres et al., à paraître). 
En outre, au lieu de subir de lourdes politiques, la création 
d’un tel centre aurait plus d’impact si elle était initiée par 
une approche ascendante, dans laquelle les communautés 
scolaires décident elles-mêmes des objectifs et des 
mécanismes de l’initiative visant à améliorer la résilience au 

quotidien.

Rawpixel.com/Shutterstock.com* 

67

Chapitre 2  - Le cadre mondial des écoles heureuses

http://Rawpixel.com


Pilier Principes

Guidant une vision commune des écoles heureuses, le pilier Principes met l’accent sur les valeurs 
fondamentales qui lient les communautés scolaires et permettent la réalisation des piliers 
« personnes », « processus » et « lieu ».

Critère 10
Confiance

Critère 11
Inclusion

Critère 12
Autonomisation

Les principes peuvent être considérés comme des valeurs 
globales guidant nos actions, nos interactions et nos 
décisions. Ils permettent de rassembler les individus et 
les groupes, et œuvrer ensemble pour la réalisation d’un 
objectif commun. Les États-nations, les organisations et 
les entreprises ont tous une liste de principes, tout comme 
les écoles. En effet, de nombreuses écoles ont une devise, 
une maxime ou une liste commune de valeurs et de règles 
adoptées par les membres de la communauté scolaire 
et affichées visuellement dans l’école. L’existence d’une 
telle liste de valeurs peut jouer un rôle fondamental pour 
façonner la culture scolaire et contribuer à des interactions 
et des expériences positives à l’école. Elle contribue 
également à créer un fort sentiment d’appartenance à la 
communauté, en liant les individus par des idéaux partagés 
et une vision commune. 

Quels sont donc les principes d’une « école heureuse » ? 
Consciente de la diversité des systèmes de valeurs dans le 
monde, l’initiative Écoles heureuses ne prescrit pas une liste 

fixe de « principes du bonheur » à suivre. Parallèlement, 
elle reconnaît l’utilité des principes et des valeurs dans 
la formulation et la réalisation d’une vision commune du 
bonheur dans et pour l’apprentissage. Le pilier « Principes » 
propose donc trois grandes catégories de principes - la 
confiance, l’inclusion et l’autonomisation - qui peuvent 
chacune être associées à une série de valeurs à travers le 
monde. Les noms des principes ne sont pas aussi importants 
que les idées qu’ils représentent et peuvent être remplacés 
par des termes culturellement et localement pertinents 
évoquant des idées similaires. 

Quels que soient les termes choisis pour représenter chaque 
principe, ils doivent faire l’objet d’un consensus entre les 
membres de la communauté scolaire, être explicitement 
formulés dans les politiques éducatives et le règlement 
intérieur de l’école, et se refléter dans toutes les mesures 
relatives aux écoles heureuses. Ces principes servent de 
ciment aux trois autres piliers du cadre des écoles heureuses 
en façonnant les interactions entre les personnes, le 
processus d’apprentissage et les espaces et lieux éducatifs.

Encadré 5. Valeurs et contre-valeurs pour les écoles heureuses au Portugal

Une étude réalisée au Portugal a analysé l’application du cadre original des écoles heureuses de l’UNESCO dans le pays 
(Viegas, 2022) et a conclu qu’un pilier supplémentaire était nécessaire pour décrire les « valeurs » nécessaires à une 
école heureuse. L’analyse du questionnaire réalisé au Portugal, avec les questions « Qu’est-ce qui contribue à une école 
heureuse ? » et « Qu’est-ce qui contribue à une école malheureuse ? », a permis de mettre en évidence les valeurs et les 
contre-valeurs d’une école heureuse (tableau 2).

Tableau 2. Valeurs clés et contre-valeurs d’une école heureuse 

Valeurs Contre-valeurs
Respect Liberté Autocratie Indifférence
Sécurité Motivation Démotivation Aversion
Inclusion Empathie Bureaucratie Manque de respect
Égalité Créativité Discrimination Manque de travail 

d’équipe
Amitié Communication Manque de coopération Environnement négatif
Coopération Travail d’équipe Jugement
Participation Intégration
Soins Joie

Source : Adapté et traduit de Viegas (2022).

Les résultats de la recherche sur les valeurs et contre-valeurs des écoles heureuses se reflètent de différentes manières 
dans les trois principes fondamentaux que sont la confiance, l’inclusion et l’autonomisation. Alors que la coopération, la 
communication et le travail d’équipe relèvent du principe de « confiance », le respect, l’égalité et l’empathie font partie de 
l’« inclusion », et la liberté, la motivation et la créativité sont liées à l’« autonomisation » (Viegas, 2022).
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Critère 10 Confiance
Confiance et responsabilité envers les autres

Dans le vaste corpus documentaire consacré à la confiance, 
diverses perspectives convergent vers l’idée selon laquelle 
la confiance est un ingrédient clé du bon fonctionnement 
des organisations ou, comme Forsyth et al. (2011, p. 111) 
l’appellent « le ciment d’une organisation ». Dans le domaine 
de l’éducation, la confiance est le fondement de toutes les 
interactions au sein de la communauté scolaire, ainsi que 
les mécanismes de communication et de collaboration et 
les structures de gouvernance du système éducatif au sens 
large. La confiance opère aux niveaux interpersonnel, 
interorganisationnel et institutionnel (Niedlich, 2020). 
Dans leur livre sur les écoles finlandaises de classe mondiale, 
In Teachers We Trust, Sahlberg et Walker (2021) suggèrent 
que la confiance est l’ingrédient secret de la réussite du 
système éducatif finlandais. 

Malgré son importance pour des systèmes éducatifs 
heureux et performants, la confiance reste un concept 
difficile à cerner, qui fait l’objet de plusieurs définitions 
différentes. Le cadre des écoles heureuses définit le 
principe de la confiance comme la confiance accordée 
aux capacités, à l’intégrité et à la bonne volonté d’une 
personne, confiance qui s’appuie sur un comportement 
fiable, honnête et transparent. Ce principe fonctionne 
comme un double fil, mêlant l’acte de faire confiance aux 
autres et le devoir d’être soi-même digne de confiance et 
responsable. La confiance est donc un échange réciproque 
- elle est donnée mais aussi gagnée, en faisant preuve 
d’un comportement et d’un travail rigoureux, engagés et 
transparents. 

Ce double aspect de la confiance doit se refléter dans 
l’ensemble de la communauté scolaire afin de permettre 
l’épanouissement de relations saines, d’expériences 
d’apprentissage joyeuses et d’espaces sûrs. La confiance 
doit se développer dans les relations interpersonnelles à 
l’école, où les familles font confiance aux enseignants pour 
favoriser la croissance de leurs enfants et où les enseignants, 
en retour, font preuve de transparence et de diligence 
dans leurs pratiques en communiquant avec les familles et 
en plaçant les intérêts des apprenants au centre de leurs 
décisions. De même, les élèves doivent avoir confiance 
dans la bonne volonté de leurs enseignants afin de se 
sentir en sécurité et en confiance pour faire des erreurs et 

prendre des risques, tandis que les enseignants doivent 
avoir confiance dans le potentiel et les capacités de leurs 
élèves. Au-delà des relations interpersonnelles et dans le 
domaine interorganisationnel , les chefs d’établissement 
devraient donner aux enseignants la liberté de diriger leur 
classe et de concevoir leurs cours, en reconnaissant leur 
expertise et leur professionnalisme. De même, les directeurs 
centraux doivent faire confiance aux chefs d’établissement 
pour diriger leurs établissements de manière optimale. 
Enfin, pour qu’un système scolaire prospère, la confiance 
doit dépasser les murs de l’école et s’étendre à la confiance 
institutionnelle , les membres de la communauté croyant 
en l’efficacité et en la finalité du système éducatif. 

Si la confiance ne s’accompagne pas d’un comportement 
digne de confiance, elle peut s’effacer et empêcher 
la création d’environnements scolaires heureux. Les 
individus et les groupes au sein de la communauté scolaire 
doivent donc être responsables de leur comportement 
et de leur travail. Mais la responsabilité doit être établie 
avec soin et intelligence. Contrairement aux mesures de 
responsabilisation traditionnelles qui s’appuient souvent 
sur des tests standardisés ou des mesures étroites pour 
évaluer la réussite, la « responsabilité intelligente » (Didau, 
2020 ; O’Neill, 2013) adopte une vision plus globale. Elle 
implique l’utilisation d’un éventail plus large d’évaluations, 
y compris des mesures qualitatives et des précisions 
contextuelles. Cette approche reconnaît la complexité 
du processus éducatif et cherche à capturer les multiples 
facettes de l’apprentissage, de l’enseignement et des 
performances institutionnelles. Au lieu de blâmer et de 
punir comme le font les formes punitives de responsabilité, 
la responsabilité intelligente met l’accent sur l’importance 
d’un retour d’information constructif, d’une réflexion et 
d’une amélioration continue.

La confiance en autrui et la responsabilité envers autrui 
devraient donc être considérées comme des principes 
fondamentaux au sein des systèmes éducatifs. Ce n’est 
qu’en étant capables de faire confiance aux autres et en 
étant eux-mêmes dignes de confiance que les membres de 
la communauté scolaire peuvent travailler ensemble pour 
créer des écoles heureuses.

Liste des valeurs liées à la CONFIANCE

Collaboration, coopération, travail d’équipe, communication ouverte, transparence, responsabilité,  
intégrité, éthique, paix, honnêteté, engagement, rigueur, diligence....
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Critère 11 Inclusion
Respect des différences et acceptation de la diversité et de l’équité

Dans son sens le plus large, l’inclusion consiste à embrasser 
la diversité et à créer des environnements qui valorisent 
et engagent activement toutes les personnes, quelles 
que soient leurs différences d’origine, de capacités, de 
perspectives et d’identités. L’équité est un concept proche 
qui cible les inégalités systémiques et cherche à répartir 
équitablement les opportunités en fonction des obstacles 
auxquels les individus peuvent être confrontés en raison 
de leur milieu ou de leur situation. Dans une école 
heureuse, ces deux valeurs vont de pair pour créer des 
environnements d’apprentissage équitables où chacun a le 
sentiment d’appartenir à un groupe.

Initialement employé dans le contexte de l’éducation 
spécialisée et des élèves en situation de handicap, le terme 
« inclusion » dans l’éducation s’est désormais étendu aux 
individus de tous horizons (Qvortrup et Qvortrup, 2017). 
Le principe d’inclusion dans le cadre des écoles heureuses 
incarne donc la conviction que tous les individus, quelles 
que soient leurs différences de capacités, d’identités ou 
de caractéristiques, ont le droit d’accéder à l’éducation, 
d’y participer pleinement et de s’y épanouir.

Dans la littérature politique et universitaire, l’inclusion 
est interprétée de multiples façons, allant du placement 
spécifique des élèves en situation de handicap dans des 
espaces scolaires ordinaires au principe général du respect 
de la diversité au sein de la communauté scolaire (Florian, 
2008). L’absence de consensus sur une interprétation 
normalisée du terme à travers les cultures et les langues 
constitue un défi pour les chercheurs comparatifs, tant au 
niveau national qu’international (D’Alessio et Watkins, 2009). 
Dans le contexte de ce rapport, l’inclusion est interprétée 
au plus haut niveau comme un respect de la diversité et des 
différences qui se manifeste par des pratiques favorisant 
l’équité, l’empathie et la sécurité, parmi d’autres valeurs 
énumérées ci-dessous.

Si l’accès à l’éducation est une composante nécessaire 
de l’inclusion, encourager ce principe n’est pas suffisant. 
Au-delà de l’accès, l’inclusion implique de concevoir des 
environnements éducatifs qui répondent aux besoins variés 
des différents membres de la communauté scolaire, ce qui 
nécessite une approche intersectionnelle de l’inclusion qui 
prenne en compte les besoins spécifiques liés au genre, à la 
langue et à d’autres identités. À la base, l’inclusion consiste 
à créer des espaces - physiques, académiques, culturels, 
sociaux et émotionnels - où tous les individus se sentent 
accueillis, respectés, soutenus et habilités à être eux-mêmes 
et à être heureux.

  Déclaration nationale d’engagement 
du Qatar lors du STE (extrait)

 Renforcer le concept de l’éducation en 
tant que bien public et repenser les 
établissements scolaires pour garantir 
l’inclusion, l’égalité, l’équité et le bien-
être de tous les segments d’apprenants 
d’origines diverses.

(UNESCO, 2023c)

Le critère d’inclusion est une force fondamentale qui 
impose la réalisation des critères relatifs aux personnes, 
aux processus et aux lieux par le biais d’une approche 
fondée sur une certaine éthique dans la prise en charge 
et sur la Conception universelle de l’apprentissage (CUA). 
Cela implique d’aller au-delà de reconnaître simplement la 
diversité ou l’intégration de caractéristiques d’accessibilité 
dans les bâtiments scolaires, et d’intégrer l’inclusion dans 
l’aménagement de l’espace, les pratiques de formation des 
enseignants et les mentalités culturelles de l’école. La CUA 
affirme que les espaces d’enseignement, d’apprentissage et 
de l’école - tant physiques que virtuels - devraient tirer parti 
d’une multitude de méthodes pour promouvoir le sentiment 
d’appartenance et soutenir tous les apprenants, y compris, 
mais pas exclusivement, les apprenants en situation de 
handicap. L’intentionnalité et la cohérence sont primordiales 
pour le critère d’inclusion. En effet, la littérature suggère que 
si les salles de classe physiques ne sont pas spécifiquement 
conçues - et leurs enseignants spécifiquement formés - pour 
pratiquer l’inclusion, alors ni les espaces ni les enseignants 
ne produiront intrinsèquement des expériences éducatives 
inclusives pour tous les élèves (Graham et Slee, 2008). En 
outre, les recommandations politiques internationales sur 
l’apprentissage numérique insistent de plus en plus sur la 
nécessité d’améliorer intentionnellement l’accessibilité, 
la sécurité et la pertinence des espaces d’apprentissage 
numérique grâce à une approche fondée sur l’éthique par 
la conception, faute de quoi la technologie numérique 
risque d’exacerber les niveaux de division au lieu de favoriser 
l’inclusion (UNESCO, 2022d ; Banque mondiale, 2020). 

Dans l’ensemble, le principe d’inclusion devrait se refléter 
dans tous les aspects de la création d’écoles heureuses, à 
commencer par les relations au sein de la communauté 
scolaire qui sont fondées sur le respect et la compréhension, 
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plutôt que sur l’exclusion ou la discrimination. Comme le 
soulignent les éthiciennes en sollicitude et les théoriciennes 
de l’éducation Nel Noddings et bell hooks, l’inclusion est 
une composante essentielle des attitudes positives et des 
relations de soutien (pilier Personnes) qui contribuent au 
bonheur personnel et collectif par la compréhension et 
l’incarnation de la sollicitude, de l’engagement et du respect 
à l’égard des autres dans notre vie quotidienne. Dans son 
livre Happiness and Education, Noddings (2003) affirme que 
les enseignants doivent être éduqués au bonheur et pour 
le bonheur afin de véhiculer des pédagogies de sollicitude 
et d’inclusion dans leurs pratiques d’enseignement 
quotidiennes. De même, Hooks (2003) affirme que savoir 
ce que le bonheur signifie pour les enfants défavorisés est 

essentiel à l’enseignement inclusif, qui exige de valoriser 
et de respecter les besoins, les difficultés et les sources de 
joie de chaque apprenant. Elle reconnaît que ce type de 
pédagogie holistique et inclusive peut être exigeant pour 
les enseignants, ce qui souligne l’importance de veiller à 
ce que les lieux et les processus scolaires permettent aux 
enseignants de favoriser de manière inclusive leur propre 
bien-être et les besoins variés de leurs élèves. 

Pour s’assurer que l’inclusion se reflète dans tous les piliers, 
les écoles devraient encourager de manière concrète la 
tolérance, la patience et l’empathie, ainsi que l’ouverture 
à la compréhension de perspectives différentes et à 
l’engagement dans le dialogue.

Liste des valeurs liées à l’inclusion

Équité, égalité, diversité, appartenance, respect de la différence, justice sociale, compréhension interculturelle,  
dialogue, ouverture d’esprit, tolérance, sensibilisation, patience, gentillesse, empathie, attention, dignité, sécurité...

Critère 12 Autonomisation
Encourager à s’exprimer et à choisir 

L’autonomisation fait référence à l’idée que les membres 
de la communauté scolaire sont encouragés à acquérir 
de l’autonomie, à penser de manière créative et à 
faire entendre leur voix afin de s’engager de manière 
significative dans leur environnement et de prendre 
des décisions novatrices au sein de l’école. Faire de 
l’autonomisation un principe permet aux systèmes éducatifs 
de favoriser les individus qui ont leur mot à dire sur leur 
vie et peuvent réaliser leurs aspirations à être heureux et 
épanouis (Robbins et al., 2002). L’article 12 de la Convention 
des Nations Unies relative aux droits de l’enfant donne aux 
enfants le droit d’être pris en considération pour toutes les 
questions les concernant. Ce droit à la parole des élèves, 
en particulier, est un concept à multiples facettes qui, 
selon Lundy (2007), comporte quatre éléments pour être 
considéré comme significatif : l’espace, la voix, l’audience 
et l’influence. En substance, les apprenants doivent avoir 
la possibilité d’exprimer un point de vue, ils doivent être 
encouragés à exprimer leur point de vue, leur point de vue 
doit être écouté et leur point de vue doit être mis à exécution, 
le cas échéant. Le cadre des écoles heureuses adopte 
cette conception de la voix pour façonner sa définition de 
l’autonomisation.

  Déclaration nationale d’engagement 
de la Côte d’Ivoire lors du STE 
(extrait)

 Renforcer le dialogue social afin de 
promouvoir un climat scolaire serein, 
propice à l’apprentissage et favorisant la 
cohésion de la famille éducative.

(UNESCO, 2023c)

L’autonomisation vise à inculquer un sentiment de 
pouvoir, en donnant aux individus le pouvoir de façonner 
leur parcours éducatif. Les apprenants autonomes sont 
intrinsèquement motivés, curieux et engagés, adoptant et 
pratiquant la créativité, l’innovation et l’imagination dans 
leurs activités quotidiennes. L’autonomisation ne consiste 
pas seulement à nourrir des esprits instruits, mais aussi à 
cultiver des individus confiants, flexibles et sûrs d’eux, prêts 
à apporter une contribution significative à la société. Les 
personnes autonomes peuvent relever les défis en toute 
confiance, persévérer et faire preuve de résilience face aux 
circonstances en constante évolution d’aujourd’hui.
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Tout comme la confiance et l’inclusion, le principe 
d’autonomisation devrait être intégré dans tous les 
piliers du cadre des écoles heureuses. Les interactions 
entre les individus et les groupes devraient reconnaître 
l’autonomie et les capacités de l’autre, les enseignants 
prenant au sérieux le pouvoir d’action de leurs élèves et 
les chefs d’établissement donnant plus de pouvoir aux 
enseignants par le biais d’une gestion participative de 
l’école. Les processus d’apprentissage et d’enseignement 
devraient permettre aux apprenants d’être créatifs, 
d’explorer, de faire des erreurs et de persévérer. Les lieux 

d’enseignement doivent autonomiser tous les apprenants 
plutôt que de les confiner ou de les restreindre, en offrant 
des espaces inclusifs où chacun peut se sentir en sécurité, 
ainsi que des espaces dédiés (comme les salles des 
professeurs ou des élèves) qui donnent aux individus un 
sentiment d’appropriation. Le principe d’autonomisation 
souligne le pouvoir des individus et des communautés de 
transformer leur vie et leur environnement, et constitue 
donc un catalyseur pour les transformations systémiques 
ascendantes vers les écoles heureuses.

Liste des valeurs liées à l’autonomisation

Indépendance, autonomie, pouvoir, choix, voix, pensée critique, créativité, imagination, innovation,  
engagement, motivation, curiosité, exploration, entrain, confiance, croissance, persévérance, résilience, 

adaptabilité, flexibilité...
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Chapitre 3 

Mise en œuvre des écoles 
heureuses dans le monde

Momentum studio/Shutterstock.com*



Le cadre des écoles heureuses constitue une base pour la mise en place de projets et de politiques en matière d’écoles 
heureuses. Seul, le cadre relève du conceptuel - la vision de ce à quoi devrait ressembler une « bonne école » pour répondre aux 
besoins actuels et futurs. Mais à quoi ressemblent les écoles heureuses dans la pratique ? Cette section décrit quatre projets qui 
utilisent le cadre des écoles heureuses pour concevoir et mettre en œuvre des interventions qui font du bonheur à l’école un 
levier essentiel pour renforcer l’apprentissage, l’enseignement et le bien-être. 

Bien que cette section passe en revue les initiatives qui se sont spécifiquement engagées dans le cadre des écoles heureuses, le 
rapport reconnaît les nombreuses interventions programmatiques ciblant le bonheur et l’apprentissage. Une vue d’ensemble 
de certaines des initiatives les plus synergiques est résumée dans les études de cas dans les Annexes, y compris les cadres et 

projets pertinents de l’UNICEF, de l’OCDE, de l’Union européenne et d’autres organisations.

Les écoles heureuses au Portugal 

Poussée par les tendances internationales axées sur le 
bien-être dans l’éducation, la direction générale portugaise 
de l’administration scolaire (DGSA) - une unité du ministère 
de l’Éducation - a lancé le programme Écoles heureuses en 
2020, en partenariat avec l’institut universitaire Atlântica. 
L’objectif du programme est de donner la priorité au bien-
être des enseignants et du personnel non enseignant, 
ainsi que des élèves et, par extension, des parents et des 
représentants, afin de prendre en compte la contribution 
du bonheur aux résultats scolaires. En promouvant des 
environnements d’apprentissage positifs et en soutenant 
le bien-être des parties prenantes de l’éducation, l’initiative 
cherche à promouvoir le bonheur et l’engagement général 
dans les écoles (Dias, 2021).

Le programme Écoles heureuses propose la formation 
« Outils pour bâtir une école heureuse : Enseignants, chefs 
d’établissement et organisations éducatives » Les modules 
abordent divers thèmes, notamment l’importance du 
salaire émotionnel dans l’enseignement - les avantages 
non monétaires que les enseignants reçoivent de leur 
lieu de travail et qui contribuent à leur bien-être, tels que 
le soutien socio-émotionnel, les formations gratuites, les 
espaces de loisirs, les horaires de travail équilibrés et les 
récompenses de reconnaissance. À la fin de la formation, la 
DGSA applique une enquête d’évaluation remplie par les 
participants au programme. Le programme a terminé avec 
succès six cours de niveau 1, auxquels ont participé plus de 
200 professionnels de l’éducation. La septième édition du 
cours de niveau 1 est en cours de préparation et un cours de 
niveau 2 exclusivement pratique est également prévu.

Le programme portugais Écoles heureuses a également 
impliqué la création d’un outil de diagnostic pour évaluer 
les niveaux de bonheur à l’école, fondé sur les critères 
de l’UNESCO et adapté au contexte portugais. L’outil 
d’enquête est enregistré et autorisé par la direction 
générale de l’éducation du gouvernement sur sa plateforme 
numérique pour le suivi des enquêtes scolaires. Il existe 

quatre versions adaptées aux élèves, aux enseignants, au 
personnel non enseignant et aux parents/représentants. 
Lors de son premier cycle d’application aux diplômés du 
cours de formation en novembre 2023, il a été constaté 
que les 845 enseignants participants sont moins heureux à 
l’école que dans leur vie personnelle, qu’ils se sentent peu 
reconnus pour leur travail, qu’ils ont des salaires bas et que 
la bureaucratie prend trop de place à l’école (Dias, 2023). Les 
résultats de cette enquête diagnostique permettent ensuite 
aux chefs d’établissement et aux enseignants d’élaborer 
des plans stratégiques d’intervention dans leurs écoles afin 
d’améliorer le bonheur.

Le programme Écoles heureuses a fait l’objet d’un retour 
d’information et de résultats positifs. L’UNESCO a collaboré 
avec l’équipe du Portugal pour diffuser une enquête grâce 
à la base de données de la DGSA auprès de tous les élèves 
et enseignants du Portugal. L’enquête a reçu 2 042 réponses 
d’enseignants et 115 réponses de directeurs d’école. Les 
résultats ont révélé que 91,8 % des enseignants participants 
se réjouissent d’observer leurs élèves apprendre et 
progresser, 79,7 % sont fiers de créer des environnements 
de classe positifs, 68,5 % sont heureux d’enseigner et 72,2 % 
sont optimistes quant à l’avenir. L’accréditation par le 
Conseil scientifique et pédagogique pour le développement 
professionnel continu a renforcé la valeur du programme, 
contribuant à la progression de la carrière des enseignants.

L’accent mis sur le bien-être a favorisé la création 
d’environnements d’apprentissage positifs et engagés, ce 
qui a permis d’améliorer le niveau de bonheur général : 
99,1 % des 115 directeurs d’école récemment interrogés 
accordent la priorité à la création d’une culture scolaire 
heureuse, 97,4 % considèrent leur école comme un lieu 
accueillant où l’on se sent en sécurité, 90,4 % font état d’un 
climat scolaire général positif et 86,1 % accordent la priorité 
au bien-être des élèves et des enseignants. 
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Encadré 6. Construire des données probantes pour les écoles heureuses au Portugal :  
Modèle d’équation structurelle et étude de cas de Cartaxo

Le projet de recherche Écoles heureuses Portugal, 
hébergé par l’université ouverte du Portugal, implique 
trois groupes de parties prenantes clés : les enseignants et 
le personnel, les parents et les élèves. La première phase 
de la recherche consiste à tester et à valider la capacité du 
modèle des écoles heureuses développé par l’équipe de 
recherche à mesurer le bonheur dans le contexte éducatif 
portugais. Le modèle a été élaboré à partir du cadre 
régional de l’UNESCO sur les écoles heureuses pour l’Asie-
Pacifique (2016) et d’autres publications pertinentes, et 
comprend 22 critères de bonheur à l’école. Les résultats 
de cette première phase donnent un aperçu de l’état de 
bonheur des principales parties prenantes - enseignants 
et personnel, élèves et parents - ainsi que des facteurs 
spécifiques contribuant à leur bonheur ou à leur malheur.

Le bonheur des enseignants et du personnel. 
Sur la base de 10 années de recherche auprès de 
2 500 enseignants et membres du personnel, les 
principales conclusions révèlent qu’ils se sentent plus 
heureux dans leur rôle que dans l’institution pour 
laquelle ils travaillent (Dutschke et al. 2024 ; Dutschke 
et al. 2019). Leur bonheur provient principalement des 
relations au travail, de l’épanouissement personnel et du 
leadership, tandis que leur malheur est dû au manque de 
reconnaissance, respect, durabilité et équilibre entre vie 
professionnelle et vie privée.

Le bonheur des élèves et des parents. Sur la base 
de 5 années de recherche avec environ 2 700 élèves et 
1 400 parents, les résultats valident 19 des 22 critères 
du cadre des écoles heureuses de l’UNESCO dans le 
contexte portugais (Gramaxo et al., 2023 ; Gramaxo et al., 
2023). Les participants soulignent l’importance d’avoir 
des amis, de bons enseignants, des libertés et de la 
créativité, des contenus utiles et pertinents, des stratégies 

d’apprentissage amusantes et engageantes - entre autres 
- pour être heureux. Ils soulignent également que des 
valeurs telles que la créativité, l’innovation, la confiance, la 
tolérance, le respect de la diversité et des différences sont 
essentielles au bonheur, ce qui correspond étroitement 
au nouveau pilier de principes proposé par l’UNESCO 
(2022). En ce qui concerne les caractéristiques des écoles 
malheureuses, les élèves identifient la charge de travail 
comme un facteur important de malheur, tandis que 
les parents mettent l’accent sur l’attitude négative des 
enseignants. 

Dans la deuxième phase du projet, l’équipe de recherche 
prévoit de développer des modèles d’équation 
structurelle afin d’analyser plus en détail les facteurs qui 
influencent le bonheur à l’école et de proposer des cadres 
théoriques et des stratégies concrètes pour améliorer le 
bonheur à l’école. Le projet mènera une étude pilote à 
Cartaxo, au Portugal, accueillie par l’université Autónoma 
en collaboration avec le conseil municipal de Cartaxo et 
19 écoles participantes. Le projet prévoit des enquêtes 
distinctes auprès des élèves, des parents, des enseignants 
et du personnel, permettant ainsi d’avoir une vision 
globale du bonheur à l’école. Sur la base des résultats, et 
avec une méthodologie co-créative impliquant les quatre 
parties prenantes, des contenus et un plan stratégique 
fondé sur le bonheur seront proposés et présentés à la 
communauté. 

Le point culminant du projet sera un événement en 
direct d’une demi-journée en mai 2024, au cours duquel 
les élèves présenteront les principales conclusions, les 
actions proposées et le contenu à la communauté de 
Cartaxo. Cette approche participative vise à favoriser la 
collaboration entre les parties prenantes et à promouvoir 
la culture d’une école heureuse.

Avec 55,4 % des enseignants qui aspirent à proposer un 
programme plus attrayant et 75,7 % des directeurs d’école 
qui souhaitent promouvoir la créativité, l’innovation et 
l’apprentissage personnalisé, l’équipe du projet entend 
continuer à plaider en faveur d’un soutien politique et à 
affiner le cours de formation sur la base des retours de 
l’enquête. En démontrant l’impact positif du projet, l’équipe 
envisage une adoption et une intégration plus larges des 
principes du bonheur dans le système éducatif portugais. 

Dans le cadre du programme Écoles heureuses, le Portugal 
met au point un « Label École heureuse », décerné aux 
écoles pour leur respect des normes de bonheur (Dias, 
2024). Cependant, il n’a pas été facile de définir des critères 
précis et objectifs pour qu’une école reçoive ce label. Il s’agit 
là d’une initiative remarquable qui pourrait être reproduite 
et étendue à d’autres pays, et qui pourrait éventuellement 
contribuer à la création d’une norme mondiale en matière 
d’écoles heureuses. 

Les écoles heureuses au Yémen 
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En 2022, l’UNESCO et l’organisation à but non lucratif Al-
Awn Foundation for Development se sont associées pour 
lancer les écoles heureuses au Yémen. Dans un pays dont le 
système éducatif est étouffé par des conflits permanents et 
des catastrophes naturelles, mettre l’accent sur le bonheur 
à l’école peut sembler un rêve noble, déconnecté de la 
terrible réalité à laquelle de nombreux élèves, enseignants 
et parents sont confrontés quotidiennement. Cependant, au 
cours de la première année de pilotage de l’approche des 
écoles heureuses, une vérité pleine d’espoir a commencé à 
prendre forme : le bonheur à l’école est un moteur puissant 
pour une éducation de qualité et un apprentissage joyeux 
dans les zones de crise, ainsi qu’un moyen de renforcer la 
stabilité et le bien-être des communautés scolaires. 

Le conflit en cours depuis 2014 a paralysé le système 
éducatif du Yémen, avec près de 3 000 écoles détruites ou 
transformées en hébergement pour personnes déplacées 
à l’intérieur du pays (Global Education Cluster, 2022). Plus 
de 2,7 millions d’enfants - près d’un tiers de la population 
scolaire totale - ne sont pas scolarisés, et des millions 
d’autres risquent de perdre leurs possibilités d’apprentissage 
parce que les enseignants sont payés de manière irrégulière 
depuis des années et, dans certains cas, ont été victimes 
d’attaques violentes (UNOCHA, 2023). Alors que de plus 
en plus de salles de classe sont transformées en zones 
de conflit, des générations d’enfants ont été privées de 
développement cognitif et socio-émotionnel et du soutien 
de la communauté que créent les systèmes scolaires 
performants. 

Le projet Écoles heureuses au Yémen vise à soutenir une 
scolarisation holistique par le biais d’interventions rentables 
et centrées sur l’être humain. La première étape du projet 
consistait à adapter le cadre mondial des écoles heureuses 
au contexte national du Yémen. Avec le soutien de la 
Fondation Al-Awn et du bureau régional de l’UNESCO pour 
les États du Golfe et le Yémen, le ministère 
de l’Éducation a formé une équipe nationale 
chargée de diriger l’adaptation des critères 
mondiaux de l’UNESCO relatifs aux écoles 
heureuses en un cadre spécifique au Yémen 
pour des environnements scolaires positifs et 
inclusifs.

Au cours de la phase pilote du projet au 
Yémen, les chefs d’établissement de l’équipe 
nationale du Yémen ont traduit le cadre en 
activités et en approches pédagogiques dans 

trois écoles du gouvernorat de l’Hadhramaut. Les activités 
ont été développées avec la contribution des enseignants, 
considérés comme des acteurs essentiels dans le processus 
de transformation en écoles heureuses. Les enseignants ont 
été formés aux principes fondamentaux de la psychologie 
positive, qu’ils ont utilisés pour aménager leurs salles de 
classe en réorganisant leur disposition, en ajoutant des 
décorations réalisées par les élèves et en augmentant les 
possibilités pour les élèves de partager leur travail entre eux, 
entre autres activités.

Les enseignants ayant participé au projet pilote ont expliqué 
que ces petits changements peu coûteux ont eu un impact 
positif sur les relations des élèves entre eux (UNESCO, 
2024). En outre, ils ont constaté moins de comportements 
indésirables, une augmentation de la participation et de 
la créativité, et même, dans une certaine mesure, une 
réduction des cas d’anxiété et de peur des examens grâce au 
réconfort de la part de leurs enseignants.

Ces résultats préliminaires sont prometteurs pour 
étendre cette initiative à davantage d’écoles et de zones 
géographiques au Yémen. Toutefois, mettre en œuvre des 
projets à l’échelle nationale au Yémen en période de crise 
présente des défis considérables. Le manque de ressources, 
les priorités rivales et les obstacles logistiques peuvent 
entraver les progrès et diminuer l’importance accordée à 
l’initiative.

© UNESCO/Al-Awn Foundation

76

Pourquoi le monde a besoin d’écoles heureuses - Rapport mondial sur le bonheur dans et pour l’apprentissage



Les écoles heureuses au Viêt Nam 

Depuis 2019, le ministère de l’Éducation et de la Formation 
et l’Union vietnamienne de l’éducation soutiennent un 
modèle d’« école heureuse », basé sur l’initiative Écoles 
heureuses de l’UNESCO. La Fondation vietnamienne pour 
l’innovation dans l’éducation générale (VIGEF) contribue 
au développement d’écoles heureuses au Viêt Nam par 
le biais de son initiative « Le directeur - le semeur de 
bonheur ». Ce projet vise à former 10 000 directeurs d’école 
dans tout le pays, afin de les sensibiliser et leur donner les 
moyens de mettre en place des écoles heureuses. 

Dirigé par la VIGEF, le programme de formation s’inscrit dans 
le cadre de la réforme globale de l’éducation au Viêt Nam, 
qui fait du bonheur et du développement holistique des 
élèves les objectifs ultimes du système éducatif du pays. La 
réforme se concentre sur le passage d’un système éducatif 
excessivement basé sur les connaissances et centré sur une 
forte pression scolaire à une compréhension holistique 
du développement des élèves qui prend en compte leur 
bien-être et leurs compétences socio-émotionnelles. 
Cette initiative s’aligne sur le cadre des écoles heureuses 
de l’UNESCO tout en accordant l’attention et le respect 
nécessaires aux caractéristiques uniques des écoles et des 
communautés locales.

Reconnaissant leur rôle crucial dans la transformation 
des écoles, l’initiative vietnamienne vise à développer les 
capacités à diriger, les compétences et la mentalité des 
directeurs d’école afin de leur donner les moyens d’apporter 
de la joie dans leurs établissements. Elle reconnaît les 
directeurs d’école en tant qu’agents clés pour transformer 
la culture et les valeurs de l’école, créer un environnement 
de travail positif pour les enseignants, permettre la 
communication et le lien entre les différents membres de la 
communauté scolaire, et mobiliser et utiliser les ressources 
disponibles pour améliorer leur école et garantir un 
environnement d’apprentissage sûr, convivial et durable.  

L’initiative se concentre sur le renforcement des capacités 
et des pratiques des chefs d’établissement, afin qu’ils 
puissent progressivement mettre en œuvre les principes 
des écoles heureuses au sein de leurs établissements 
scolaires. Le programme de formation est dispensé selon 
un style d’apprentissage mixte, combinant une journée de 
formation hors ligne et trois à six mois d’auto-apprentissage 
en ligne. Les sessions en ligne permettent aux participants 
de partager des bonnes pratiques, des idées et des 
inspirations sur les écoles heureuses ; les sessions hors ligne 
sont conçues pour l’auto-apprentissage, avec le soutien 
de ressources d’apprentissage et de systèmes de gestion 

de l’apprentissage. La formation est dispensée par la VIGEF 
en collaboration avec les principales universités régionales 
(notamment l’université de Can Tho, l’université des sciences 
et de l’éducation, l’université de Danang et l’université 
pédagogique n° 2 de Hanoï) ainsi que certaines entreprises 
technologiques (notamment Genetica Asia, VietTel et 
AEGlobal).  

La première phase du projet en 2022 a eu un impact 
considérable, touchant 1 200 directeurs d’école dans 
sept provinces et villes. La deuxième phase (septembre-
décembre 2023) a permis de former 3 000 directeurs 
d’école supplémentaires dans 13 provinces et villes du 
delta du Mékong. Les troisième et quatrième phases 
(octobre 2023-janvier 2024) visaient à former plus de 
3 000 directeurs d’école dans 15 provinces des hauts 
plateaux du centre et des villes centrales, et plus de 
3 000 directeurs d’école dans 15 provinces et villes du nord 
du Viêt Nam.

Le réseau VIGEF-Écoles heureuses compte actuellement plus 
de 10 000 membres, dont des directeurs d’école formés et 
des experts dévoués, des scientifiques et des éducateurs 
passionnés qui ont contribué de manière significative à la 
construction d’écoles heureuses au Viêt Nam. L’UNESCO 
a collaboré avec l’équipe vietnamienne pour diffuser une 
enquête par le biais de la base de données de la VIGEF sur 
les directeurs d’école. L’enquête a reçu 355 réponses de 
directeurs d’école qui ont révélé que la plupart d’entre eux 
considèrent leur environnement scolaire (66,3 %) et le climat 
général de l’école (74,9 %) de manière positive, et croient 
fermement que les élèves obtiennent de meilleurs résultats 
(72,6 %) et apprennent mieux (75,6 %) lorsque le bonheur 
est une priorité dans les écoles. La création d’une culture 
scolaire heureuse et de soutien est donc une priorité 
absolue pour 73,6 % des directeurs d’école.

Le projet a permis de mieux comprendre les politiques et les 
conditions pratiques dans diverses localités, facilitant ainsi 
la coordination et la consultation avec les parties prenantes 
afin d’orienter les investissements et de promouvoir la 
diffusion des écoles heureuses. Le modèle opérationnel 
compact du projet a démontré son influence significative et 
son potentiel de reproduction et d’expansion. 

En collaborant avec diverses parties prenantes, le Viêt 
Nam vise à diffuser les écoles heureuses dans l’ensemble 
de son paysage éducatif. Le pays prévoit de continuer 
à développer le programme en offrant aux directeurs 
d’école une formation approfondie sur le leadership. Il 
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prévoit également de former les enseignants 
aux techniques d’enseignement des écoles 
heureuses, notamment par le biais de 
l’intelligence émotionnelle, de la discipline 
positive et de la collaboration avec les parents 
et la communauté. Le Viêt Nam entend 
également créer des modèles pratiques 
d’écoles heureuses qui pourront être utilisés 
dans divers contextes à travers le pays. 

Encadré 7. Projet « Écoles heureuses » de l’Eurasia Learning Institute à Hue, au Viêt Nam

Inspiré par le cadre des écoles heureuses de l’UNESCO, 
l’Eurasia Learning Institute (ELI), basé en Suisse, met en 
œuvre depuis 2018 un projet d’écoles heureuses dans la 
province de Thua Thien Hue, au Viêt Nam, en partenariat 
avec le ministère de l’Éducation et l’université de Hue. 
Le projet consiste à former les enseignants aux moyens 
d’exploiter le bonheur dans leur enseignement par le biais 
d’un « modèle de soins». Le modèle se compose de trois 
modes de soins : le soin de soi, le soin des autres et le soin 
de la nature. En formant les enseignants à intégrer ces 
éléments dans leurs activités pédagogiques, le projet vise 
à accroître le bien-être et le bonheur des enseignants et 
des élèves à l’école.

La première phase du projet a consisté à former les 
enseignants de neuf écoles pilotes, du primaire à 
l’enseignement secondaire et supérieur (ELI, 2023). Les 
enseignants ont d’abord reçu un module de base les 
initiant au sujet, puis ont participé à trois autres modules, 
chacun couvrant un mode de soins. Cette formation s’est 
déroulée sur une année scolaire et s’est accompagnée 
d’un coaching en classe pour aider les enseignants 

à appliquer les connaissances acquises pendant les 
modules. 

L’université de Hue a fourni une évaluation scientifique 
de l’impact du projet Écoles heureuses dans les écoles 
pilotes (Tran et al., 2023). Les évaluations ont montré que 
les élèves participant au projet Écoles heureuses avaient 
des compétences sociales et émotionnelles nettement 
meilleures, des niveaux de satisfaction de vie plus élevés 
et des niveaux de détresse psychologique plus faibles 
que les élèves ne participant pas au programme. En outre, 
l’évaluation du programme a révélé des changements 
positifs dans la perception qu’ont les élèves des 
compétences sociales, émotionnelles et de gestion de 
leurs enseignants, ainsi que de leur bien-être et de leur 
niveau d’énergie. 

Fort du succès des projets pilotes, ELI entend étendre le 
projet Écoles heureuses à d’autres sites au Viêt Nam et a 
développé un autre projet Écoles heureuses en Suisse (ELI, 
n.d.).

© UNESCO/Marie Moncet

78

Pourquoi le monde a besoin d’écoles heureuses - Rapport mondial sur le bonheur dans et pour l’apprentissage



Les écoles heureuses pilotes en Asie-Pacifique

Le bureau multisectoriel de l’UNESCO à Bangkok 
a d’abord lancé le projet Écoles heureuses pour 
répondre aux préoccupations croissantes concernant 
la pression et le stress scolaires dans la région 
Asie-Pacifique (en particulier causées par les tests 
standardisés à enjeux élevés), qui se traduisent par 
une baisse du niveau de bonheur des apprenants 
(UNESCO, 2016). Le rapport régional « Happy schools: 
A Framework for Learner Well-Being in the Asia-
Pacific » a lancé un débat mondial, encourageant les 
pays à adopter ce cadre dans leur contexte national. 
Le cadre, qui comprenait initialement 22 critères sous 
les piliers Personnes, Processus et Lieu, fournissait 
également des stratégies de mise en œuvre pour une 
grande variété de contextes. Il a été accueilli avec 
beaucoup d’intérêt par un certain nombre de pays, 
qui ont depuis intégré les écoles heureuses dans leur 
contexte national, soit de leur propre initiative, soit en 
tant que pays pilote de l’UNESCO au sein et au-delà de 
la région Asie-Pacifique.

Les projets pilotes d’écoles heureuses au Japon, 
en République démocratique populaire lao et 
en Thaïlande visaient à transformer les systèmes 
éducatifs en plaçant le bonheur, le bien-être 
et la joie d’apprendre des élèves au cœur de 
l’expérience éducative. Leur vision était de créer des 
environnements d’apprentissage positifs et stimulants 
qui donnent la priorité au développement holistique 
des élèves et favorisent l’épanouissement émotionnel, 
social et scolaire. En promouvant les écoles heureuses, 
ces pays entendent passer des tests à enjeux élevés 
à une approche globale qui englobe le bonheur 
et le bien-être des apprenants, des enseignants et 
de toutes les parties prenantes impliquées dans le 
processus éducatif. 

La mise en œuvre des projets pilotes du cadre Écoles 
heureuses dans les trois pays a donné des résultats 
positifs. Les enseignants et les chefs d’établissement 
participants ont fait état d’un engagement plus 
fort en faveur de la création d’environnements 
d’apprentissage heureux et du développement 
de growth mindsets chez les élèves. Des relations 
positives avec les parents et les collègues ont 
été entretenues, ce qui a permis de créer une 
communauté éducative plus solidaire. L’initiative a 
permis de sensibiliser à l’importance du bien-être 

et du bonheur de l’apprenant dans le processus 
éducatif, et a suscité des discussions sur l’alignement 
des priorités nationales et scolaires pour un meilleur 
développement social, économique et individuel. 

Au cours de la phase pilote, les pays ont rencontré 
quelques difficultés pour communiquer efficacement 
et mettre en œuvre le concept de l’école heureuse 
avec les parties prenantes. Des incertitudes sont 
apparues quant à la définition précise d’une « école 
heureuse » et à la manière de mesurer le bonheur au 
niveau de l’école. En outre, la nécessité de localiser le 
concept de bonheur pour l’adapter à diverses langues, 
cultures et systèmes de valeurs a représenté un défi 
de taille. Mettre l’accent sur le bonheur tout au long 
de la journée à l’école, et pas seulement pendant les 
activités extrascolaires ou non académiques, reste une 
préoccupation constante. 

S’appuyant sur les expériences et les enseignements 
tirés des projets pilotes, le Japon, la République 
démocratique populaire lao et la Thaïlande se sont 
engagés à affiner et à adapter l’approche des écoles 
heureuses à leurs contextes éducatifs spécifiques. Ils 
aspirent à créer une culture généralisée du bonheur 
et du bien-être au sein de leurs systèmes éducatifs, 
en diffusant l’initiative à d’autres écoles et régions. 
Les prochaines étapes impliquent des collaborations 
futures avec des partenaires nationaux et parties 
prenantes afin d’étendre l’impact des écoles heureuses 
et, à terme, d’améliorer le paysage éducatif. Ces 
pays aspirent à créer une vague d’écoles heureuses 
qui englobera toutes les écoles et favorisera un 
environnement éducatif positif qui profitera aux 
élèves, aux enseignants et à l’ensemble de la 
communauté. 
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Conclusion

Susciter un mouvement mondial 
en faveur du bonheur dans et pour 
l’apprentissage
Si nous voulons lutter contre la double crise de l’apprentissage et du bien-être, nous devons reconnaître 
et exploiter le lien entre l’apprentissage et le bonheur pour relever les défis éducatifs complexes de notre 
époque. Comme le souligne ce rapport, le bonheur et l’excellence académique ne sont pas des priorités 
politiques rivales. Au contraire, le bonheur peut servir de levier clé pour des expériences et des résultats 
d’apprentissage meilleurs et plus larges, ainsi que pour l’amélioration de l’enseignement, du bien-être et de 
la résilience globale du système. Sur la base de la science de l’apprentissage, il semble y avoir de nombreuses 
convergences entre ce qui conduit au bonheur à l’école et ce qui conduit à un apprentissage efficace. Des 
études empiriques confirment également le lien positif entre le bonheur et toute une série de meilleurs 
résultats d’apprentissage. Ces conclusions scientifiques sont complétées par des bases philosophiques et 
normatives solides pour reconnaître le bonheur dans et pour l’apprentissage.

© UNESCO/Emily Pinna



Un appel à l’action 

Dans le cadre de son initiative Écoles heureuses, 
l’UNESCO invite les décideurs en matière d’éducation à 
faire du bonheur à la fois un moyen et un objectif de 
l’apprentissage de qualité.

Exploiter le bonheur pour un apprentissage 
de meilleure qualité

S’appuyant sur des recherches menées dans de nombreux 
domaines, ce rapport affirme que des élèves plus heureux 
apprennent mieux et sont plus susceptibles de poursuivre 
leur apprentissage tout au long de leur vie. Dans un cercle 
vertueux, il est également démontré que des résultats 
d’apprentissage positifs produisent des élèves plus heureux 
et plus résilients. Avec l’évolution des technologies et des 
marchés du travail, les apprenants auront de plus en plus 
besoin de se recycler et de se perfectionner tout au long de 
leur vie. Les écoles heureuses peuvent jouer un rôle clé en 
encourageant l’amour de l’apprentissage tout au long 
de la vie, plutôt qu’un sentiment de soulagement que le 
parcours éducatif d’un élève s’achève à la fin de la scolarité 
formelle. 

Une logique similaire s’applique aux enseignants : des 
enseignants plus heureux enseignent mieux et sont plus 
susceptibles de continuer à enseigner, d’approfondir 
leurs connaissances du contenu pédagogique, de 
progresser dans leur carrière et de renforcer leurs relations 
avec les élèves, les familles et le personnel de l’école. 
Compte tenu des recherches montrant l’importance de 
la qualité de l’enseignement sur les résultats des élèves, 
un environnement scolaire heureux qui renforce le bien-
être, la fidélité et l’efficacité des enseignants améliorera la 
qualité générale de l’enseignement et, par extension, de 
l’apprentissage.

Outre les performances des élèves et des enseignants, 
le bonheur peut également constituer un vecteur pour 
une meilleure équité et résilience dans les systèmes 
éducatifs. Lors du STE, la communauté internationale s’est 
engagée à réorienter l’éducation vers la résilience (Nations 
Unies, 2023a). Dans un monde imprévisible, les écoles 
heureuses encouragent à faire des erreurs et à travailler en 
collaboration pour en tirer des leçons afin de développer 
la résilience. Le développement de la résilience repose sur 
des expériences qui peuvent être inconfortables, pouvant 
comporter un risque inhérent ou pouvant provoquer des 
émotions négatives. Les écoles heureuses ne vont pas 
à l’encontre de l’expérience du risque ou des émotions 
négatives, pas plus qu’elles ne visent à effacer les difficultés. 
Au contraire, les écoles heureuses s’appuient sur des 
environnements et des relations scolaires heureux pour 
développer des caractéristiques et des forces positives - 
personnelles, à l’échelle de l’école et du système - afin de 
surmonter les difficultés lorsqu’elles se présentent.

Reconnaître le bonheur comme un objectif 
de l’apprentissage de qualité

Le bonheur n’est pas seulement un moyen d’améliorer la 
qualité et l’équité de l’éducation, c’est aussi un objectif 
en soi. Comme cela a été démontré dans les sections 
précédentes, le bonheur a souvent été considéré comme 
un objectif essentiel de l’éducation - et de la vie. Les 
philosophies de l’éducation proposent une série d’objectifs 
pour les systèmes scolaires formels, regroupés en trois 
catégories : l’épanouissement économique, individuel 
et démocratique (Biesta, 2006 ; Aspin et Chapman, 2001). 
Certains systèmes configurent l’éducation de manière à 
promouvoir l’autonomisation économique et à préparer 
les élèves à prospérer dans l’économie de la connaissance 
et à répondre aux exigences du marché mondial. 
D’autres définissent l’objectif de l’éducation comme le 
développement humaniste des objectifs personnels, des 
buts, du bien-être subjectif et de la satisfaction de vie 
d’un individu. De nombreux systèmes mettent l’accent 
sur la dimension démocratique de l’éducation dans 
l’enseignement et l’apprentissage des droits et des libertés, 
et dans la prise en compte des préoccupations collectives 
pour le bien-être social. Le cadre des écoles heureuses de 
l’UNESCO intègre des aspects essentiels de chacune de 
ces catégories dans sa vision des écoles comme des lieux 
heureux pour apprendre à apprendre, à connaître, à faire, à 
être et à vivre ensemble. 

L’approche des écoles heureuses tient compte de la 
nécessité d’adapter les compétences pour réaliser l’objectif 
économique de l’éducation. Traditionnellement, les 
politiques scolaires ont favorisé le transfert de connaissances 
à sens unique des enseignants vers les élèves, sur la distance 
entre les enseignants et les élèves et sur des parcours 
d’apprentissage linéaires. Dans le monde d’aujourd’hui, 
caractérisé par une évolution rapide, des structures scolaires 
aussi rigides sont mal adaptées aux nombreux besoins - 
scolaires, socio-affectifs, économiques - des apprenants 
et des communautés. Elles peuvent ne pas être adaptées 
aux types d’apprentissage actif, flexible, interactif et joyeux 
approuvés par un nombre croissant de preuves scientifiques 
sur la manière dont les humains apprennent le mieux. Elles 
ne cultivent pas non plus certaines des compétences les plus 
valorisées dans la vie et sur le lieu de travail, notamment la 
créativité, l’adaptabilité, la collaboration, la pensée critique 
et l’empathie. Le projet « Futures of Higher Education » 
de l’UNESCO a déterminé que la résilience, la pensée 
critique, l’adaptabilité, la citoyenneté mondiale et la 
créativité figurent parmi les capacités les plus importantes 
requises pour faire face à ces transitions (UNESCO-IESALC, 
2023). L’approche holistique de l’apprentissage de base 
de l’initiative Écoles heureuses de l’UNESCO reflète ces 
compétences nécessaires pour l’avenir du travail dans 
l’économie de la connaissance.

81

Conclusion



L’approche des écoles heureuses joue également un rôle 
pour concrétiser les objectifs personnels et sociaux 
de l’éducation. Elle se concentre sur des individus 
et des sociétés heureux en développant l’empathie, 
l’autorégulation, l’ouverture d’esprit, la collaboration, 
la confiance, l’inclusion et l’action sociale afin de faire 
progresser les ODD. En tant que lieu d’éducation 
académique et sociale, les écoles véhiculent les valeurs 
que les jeunes apprendront à valoriser. Les écoles peuvent 
favoriser la citoyenneté mondiale active et la culture de 
l’empathie ou, à l’inverse, inciter à l’extrémisme polarisé et 
à la peur de la différence (Biesta, 2016). Il s’ensuit que les 
décisions relatives à ce qui est enseigné dans les écoles, à la 
manière dont cela est enseigné et mesuré sont essentielles 
pour forger un avenir pacifique, juste et durable, fondé sur la 

bonne volonté.

Les écoles heureuses comme accélérateur de 
la réalisation de l’ODD 4

En promouvant le bonheur comme moyen et objectif 
d’un apprentissage de qualité, l’initiative Écoles heureuses 
cherche à faire progresser l’ODD 4 : Assurer l’accès de 
tous à une éducation de qualité, sur un pied d’égalité, et 
promouvoir les possibilités d’apprentissage tout au long 
de la vie. Écoles heureuses positionne le bonheur comme 
un levier pour améliorer la qualité de l’enseignement et de 

l’apprentissage, contribuant ainsi à la réalisation de la cible 
4.1 : Tous les apprenants suivent un enseignement primaire 
et secondaire gratuit, équitable et de qualité, débouchant 
sur un apprentissage pertinent et efficace. L’initiative répond 
également aux objectifs 4.a, qui consistent à garantir des 
installations et des environnements d’apprentissage sûrs et 
inclusifs (notamment par le biais du pilier « Lieu »), et 4.c, qui 
consistent à augmenter le nombre d’enseignants qualifiés 
(notamment par le biais du pilier « Personnes »).

En encourageant les communautés scolaires heureuses, les 
écoles heureuses contribuent à façonner des individus et 
des sociétés positifs et épanouis, capables d’incarner des 
attitudes et des compétences telles que la collaboration, 
l’empathie, la curiosité et la résilience, qui sont à la base 
de l’éducation à la paix, au développement durable et à la 
citoyenneté mondiale. L’initiative s’inscrit donc également 
dans le cadre de la cible 4.7 visant à garantir que tous les 
apprenants acquièrent les connaissances et les compétences 
nécessaires pour promouvoir le développement durable 
et la citoyenneté mondiale. Au-delà du plaidoyer en 
faveur d’un programme scolaire « bienveillant », les écoles 
heureuses ciblent les changements transformateurs à 
l’échelle du système, nécessaires pour promouvoir la justice 
sociale. En établissant un lien entre les cibles académiques 
et socio-émotionnelles de l’ODD 4, Écoles heureuses 
souligne leur interconnexion et plaide pour leur poursuite 
simultanée dans le cadre d’une approche globale.

Recommandations politiques

Les politiques doivent reconnaître le bonheur comme un objectif essentiel du système éducatif et un moyen fondamental de 
cultiver l’apprentissage tout au long de la vie. Les quatre conclusions ci-dessous synthétisent les critères du cadre des écoles 

heureuses en recommandations politiques de haut niveau.

Personnes 

Pour créer et maintenir des écoles heureuses, une approche politique globale devrait d’abord donner 
la priorité au développement de relations positives entre toutes les parties prenantes de l’écosystème 

éducatif. Cela implique de :

1.  Favoriser les liens de collaboration et de communication et un engagement régulier entre tous les membres de la 
communauté scolaire - y compris les élèves, les enseignants, les parents, les chefs d’établissement et les responsables 
centraux - afin d’améliorer les performances, l’engagement, le sentiment d’appartenance, la confiance et le bien-être 
général des élèves. 

2.  Adopter des approches holistiques de la gestion scolaire qui donnent la priorité au bien-être des élèves, des enseignants 
et du personnel scolaire, en mettant en œuvre des stratégies de prévention du harcèlement et de la violence, et en 
s’attaquant aux problématiques d’épuisement professionnel et de pénurie des enseignants par le biais de politiques 
optimisant la charge de travail des enseignants, mettant à disposition des collaborations et un soutien au personnel, et 
proposant un développement professionnel. 

3.  Mettre l’accent sur la possibilité d’enseigner le bonheur et l’image positive de soi dans les salles de classe par le 
développement des compétences et des pratiques ciblées, y compris en élargissant les moyens de mesurer la 
réussite scolaire afin d’englober non seulement les résultats traditionnels, mais aussi le développement personnel, en 

encourageant la confiance et la fierté chez les élèves.
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Processus

Les politiques doivent créer des processus d’apprentissage et d’enseignement heureux en transformant les 
programmes, la pédagogie et l’évaluation afin d’intégrer des aptitudes, des compétences et des activités qui 

développent l’ensemble de la personne et sont adaptées au contexte. Cela implique de :

4.  Plaider en faveur d’un programme équilibré, gérable en termes de charge de travail, holistique en ce qui concerne le 
développement de la personne dans son ensemble, et adapté aux intérêts et aux origines des apprenants, y compris par 
le biais de stratégies visant à « décharger » le programme et à allouer du temps pour le jeu, les activités extrascolaires et le 
développement de compétences non académiques.

5.  Promouvoir des pédagogies actives axées sur des activités interactives, expérimentales, centrées sur l’apprenant et 
pratiques, qui stimulent la curiosité, la recherche et la créativité, et qui offrent un équilibre structuré entre les initiatives 
dirigées par l’enfant et la supervision de l’adulte, par exemple par le biais de l’apprentissage ludique.

6.  Encourager des approches holistiques et flexibles de l’évaluation de l’apprentissage qui s’éloignent des examens rigides et 
uniques, en proposant une auto-évaluation et une évaluation formative avec un retour d’information pour tenir compte 

des différents styles d’apprentissage, des capacités et des progrès de chacun.

Lieu

Une approche politique globale est nécessaire pour façonner les espaces d’apprentissage physiques 
et numériques qui créent des environnements propices à l’apprentissage et favorisent le bien-être, 

l’engagement et l’apprentissage ludique. Cela implique de :

7.  Promouvoir le bien-être des apprenants et des éducateurs en investissant dans des infrastructures et des installations 
sûres, saines, accessibles et durables, y compris l’accès à des espaces verts intérieurs et extérieurs, des repas équilibrés à 
l’école et des équipements propres et hygiéniques.

8.  Concevoir des espaces d’apprentissage physiques et virtuels qui privilégient la flexibilité et l’inclusion grâce à des salles de 
classe multifonctionnelles, des décorations personnalisées et représentatives et des interfaces numériques adaptées aux 
enfants. 

9.  Promouvoir la transformation des écoles en centres communautaires contribuant au développement holistique et au 
bien-être de l’ensemble de la communauté en faisant des parents et des membres de la communauté des partenaires de 

l’expérience d’apprentissage.

Principes

Les politiques éducatives doivent mettre l’accent sur des principes fondamentaux tels que la confiance, 
l’inclusion et l’autonomisation, qui se répercutent sur toutes les décisions prises en matière de politiques, 

de programmes et de réformes.  Cela implique de :

10. Favoriser la confiance en donnant la priorité à des mesures de responsabilisation intelligentes qui fixent des attentes 
rigoureuses mais réalisables et offrent aux élèves, aux enseignants et au personnel scolaire une autonomie académique et 
professionnelle, ainsi que des possibilités de développement grâce à un retour d’information constructif.

11. Promouvoir l’inclusion et l’équité en célébrant les capacités, les intérêts et les origines de tous les membres de la 
communauté scolaire et en concevant intentionnellement des espaces et des programmes qui répondent à des besoins 
divers, en particulier ceux des personnes défavorisées.

12. Soutenir l’autonomisation en permettant à tous les membres de la communauté scolaire d’exprimer leurs points de vue, de 
faire des choix et d’exprimer leur créativité, afin qu’ils deviennent des individus confiants qui participent à la vie de l’école 

et contribuent à la prise de décision en matière d’éducation.
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Regarder vers l’avenir

Le rôle de l’UNESCO : Faire le lien entre les 
politiques nationales et les pratiques locales

L’UNESCO encourage les États membres, les organisations 
ou les individus désireux de transformer leurs systèmes 
éducatifs à s’inspirer du cadre des écoles heureuses et 
à adapter ces initiatives à leur contexte. Les études de 
cas démontrent que ce cadre est polyvalent, flexible et 
réalisable dans divers contextes, y compris les situations de 
crise et d’urgence comme celle du Yémen. De nombreux 
enseignants, écoles et organisations mettent déjà en 
pratique des éléments de l’approche des écoles heureuses 
par le biais de programmes et d’interventions. Dans de tels 
contextes, l’initiative de l’UNESCO vise à intensifier les efforts 
existants par le biais d’approches politiques alignées qui 
créent des conditions dans lesquelles toutes les écoles à 
l’échelle du pays peuvent promouvoir le bonheur.

Alors que ce rapport fournit des recommandations 
politiques de haut niveau, l’initiative Écoles heureuses 
préconise une transformation descendante et ascendante 
des systèmes éducatifs, encourageant simultanément les 
gouvernements à reconnaître le bonheur comme un objectif 
principal de l’éducation, tout en développant des pratiques 
prometteuses d’apprentissage joyeux du niveau de l’école 
au niveau politique. Forte de sa stature internationale, 
l’UNESCO est prête à faciliter l’échange d’initiatives en 
matière d’écoles heureuses, horizontalement entre les 
pays et verticalement entre les programmes politiques et 
les pratiques de base. Le réseau des écoles associées de 
l’UNESCO (réSEAU) jouera notamment un rôle essentiel 
pour renforcer les mécanismes de base en faveur du 

bonheur dans et pour l’apprentissage.

Les manières de s’engager avec Écoles 
heureuses 

Il existe quatre voies principales pour s’engager dans 
l’initiative Écoles heureuses de l’UNESCO afin de faire 
progresser la réorientation des systèmes éducatifs vers le 
bonheur :

1.  Projets nationaux d’écoles heureuses soutenus par 
l’UNESCO : Les États membres de l’UNESCO peuvent 
choisir de s’adresser à l’UNESCO pour recevoir un 
appui technique afin d’adapter le cadre mondial des 
écoles heureuses à leur système éducatif national et de 
développer des initiatives nationales. (voir l’annexe 3 

pour un exemple de mise en place d’un projet national 
pilote d’écoles heureuses).

2.  Projets Écoles heureuses menés par le 
gouvernement, les écoles et les partenaires : Les 
matériels et outils produits dans le cadre de l’initiative 
Écoles heureuses de l’UNESCO sont des biens publics 
mondiaux. Les pays, ainsi que les organisations, les 
écoles et les éducateurs intéressés, sont encouragés 
à utiliser ce matériel pour lancer, diriger et mettre 
en œuvre leurs propres projets d’écoles heureuses à 
différents niveaux.

3.  Engagement avec les écoles heureuses basé sur la 
défense des intérêts : Au lieu d’adapter et de mettre 
en œuvre le cadre des écoles heureuses, les pays, les 
organisations et les individus peuvent choisir de se 
concentrer sur la voie de la défense des intérêts pour 
promouvoir l’intégration du bonheur dans les politiques 
éducatives ou, plus généralement, pour sensibiliser le 
public au lien entre le bonheur à l’école et la qualité de 
l’éducation.

4.  Engagement avec les écoles heureuses basé sur les 
données probantes : Contribuer à l’accroissement des 
publications scientifiques qui explorent les liens entre le 
bonheur et l’apprentissage, notamment en lançant de 
nouvelles études et de nouveaux projets de recherche 
qui intègrent les données probantes d’enquêtes 
internationales.

Des décideurs politiques aux chefs d’établissement en 
passant par les enseignants, l’UNESCO encourage tout le 
monde à rejoindre Écoles heureuses en partenariat et à 
s’engager à faire des écoles des lieux plus heureux pour 
apprendre, être, faire et vivre ensemble. Si nous voulons 
des apprenants et des enseignants heureux tout au long 
de leur vie, et si nous voulons des sociétés résilientes et 
collaboratives, nous avons besoin d’écoles heureuses.
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Annexe 1

Initiatives d’éducation au bonheur et au bien-être

Le cadre des écoles heureuses a été développé et étendu sur la base des nombreuses initiatives passées et en cours dans le 
monde entier, visant à améliorer le bonheur et l’apprentissage grâce à des approches holistiques et globales. Bien que les cas 
ci-dessous diffèrent de l’initiative Écoles heureuses, ils partagent des objectifs similaires et illustrent des manières concrètes de 

mettre le bonheur au service de l’apprentissage.

Initiatives mondiales d’éducation au bonheur

Cadre CASEL pour l’ASE 

L’apprentissage social et émotionnel (ASE) se concentre 
sur le développement de l’intelligence émotionnelle, des 
compétences interpersonnelles et du bien-être général 
des élèves. Il vise à doter les individus des outils et des 
compétences nécessaires pour comprendre et gérer leurs 
émotions, développer de l’empathie et des relations solides, 
prendre des décisions responsables et naviguer avec succès 
dans les complexités sociales de la vie. La Collaborative 
for Academic, Social and Emotional Learning (CASEL), une 
organisation qui se consacre à la progression de la recherche 
et de la pratique en matière d’ASE, a élaboré un cadre pour 
promouvoir l’ASE dans les écoles et les salles de classe. Le 
modèle CASEL définit cinq compétences de base pour l’ASE : 
la conscience en soi, l’autogestion, la conscience sociale, 
les compétences relationnelles et la prise de décision 
responsable.

Ce modèle reconnaît l’ASE comme un processus permettant 
aux apprenants « d’appliquer les connaissances, les 
compétences et les attitudes nécessaires pour développer 
une identité saine, gérer ses émotions et atteindre des 
objectifs personnels et collectifs, ressentir et montrer 
de l’empathie pour les autres, établir et maintenir des 
relations de soutien, et prendre des décisions responsables 
et bienveillantes » (CASEL, 2020). Le modèle met l’accent 
sur la façon dont l’ASE se diversifie au-delà de l’apprenant 
pour avoir un impact sur la classe, l’école, la famille et la 
communauté. L’enseignement du bonheur et du bien-
être aux apprenants aboutirait donc à des sociétés plus 

heureuses et à un monde plus heureux.

Le modèle de l’UNESCO MGIEP pour l’ASE

L’UNESCO a également élaboré des normes en matière 
d’ASE au vu des nombreux avantages qu’il présente pour 
les apprenants et les enseignants (UNESCO, à paraître). Pour 
les apprenants, l’ASE contribue à améliorer les compétences 
personnelles et sociales, le comportement prosocial, les 
attitudes prosociales et la réussite scolaire, tout en réduisant 
les problèmes de comportement, la détresse émotionnelle, 
le harcèlement et les agressions, ainsi que l’abus de 
drogues. Pour les enseignants, l’ASE contribue à améliorer 
le climat de la classe et de l’école, ainsi que le bien-être des 
enseignants, leur sentiment d’accomplissement personnel 
et leurs compétences socio-émotionnelles, tout en réduisant 
l’épuisement émotionnel, le stress et l’anxiété (UNESCO, à 
paraître).

L’Institut Mahatma Gandhi d’éducation pour la paix et le 
développement durable (MGIEP) de l’UNESCO estime qu’il 
faut donner aux apprenants, aux jeunes et aux enseignants 
les compétences socio-émotionnelles nécessaires pour 
relever les défis posés par les systèmes éducatifs. Pour ce 
faire, le MGIEP intègre l’ASE dans les systèmes éducatifs, avec 
pour objectif principal de façonner des cerveaux davantage 
bienveillants. Il utilise le cadre de l’EMC (Empathie, Pleine 
conscience, Compassion) (voir figure 6), qui développe 
des compétences telles que l’empathie, la compassion, la 
gentillesse, la pleine conscience et la recherche critique à 
travers les différents cours proposés à l’institut (UNESCO-
MGIEP, 2020). Ces compétences doivent être développées 
- elles ne sont pas acquises. Avec la pratique, ces 
compétences deviennent précieuses pour relever les défis 
à l’intérieur et à l’extérieur des systèmes éducatifs. Le MGIEP 
affirme que pour être vraiment heureux, il faut d’abord 
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faire preuve de compassion envers soi-même, les autres 
et les autres êtres vivants. L’ASE est un élément essentiel 
pour bouleverser les pratiques éducatives actuelles - et 
dans de nombreux cas, dépassées - grâce à une approche 
fondée sur des données probantes, avec des outils pratiques 

pour aider à améliorer et à maintenir le bonheur menant à 
l’épanouissement humain.

Il existe de nombreux cadres ASE, un exemple du MGIEP est 
notamment présenté dans la figure ci-dessous.

Figure 6. EMC2 de l’UNESCO MGIEP

La pleine conscience

•  Une recherche fondée 
sur des données probantes

 

•  La logique au cœur 
de la rationalité

•  Développer 
l’autoscepticisme et 
la résilience intellectuelle

• Une attention et 
une conscience accrues

• Pratiquer des techniques 
de pleine conscience

• Réguler les émotions

•  Nommer et reconnaître 
les émotions

• Comprendre 
le point de vue des autres

• Favoriser le lien social

• Reconnaître 
les actes de compassion

• Pratiquer la compassion 
envers soi-même, les autres 
et l’environnement
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Source : UNESCO-MGIEP (2020), p. xxxiii.

Les écoles amies des enfants de l’UNICEF

Le Fonds des Nations Unies pour l’enfance (UNICEF) promeut 
les écoles amies des enfants depuis des décennies. Le cadre 
des écoles amies des enfants soutient les environnements 
éducatifs pour un apprentissage et un développement 
holistiques avec l’enfant au centre, et en tant que tel, il est 
un véhicule clé pour la mise en œuvre de la Convention des 
Nations Unies relative aux droits de l’enfant dans le contexte 
de l’éducation. Ancré dans une approche fondée sur les 
droits, le modèle des écoles amies des enfants englobe un 
concept multidimensionnel d’éducation de qualité qui va 
au-delà de la réussite scolaire et répond à l’ensemble des 
besoins de l’enfant (UNICEF, 2009).

Le modèle des écoles amies des enfants, qui entend 
donner une dimension multiple à l’éducation de qualité, 
recoupe plusieurs secteurs afin d’aborder le bien-être de 
l’apprenant de manière globale, en s’intéressant notamment 
aux infrastructures physiques, à la santé, à la nutrition, à la 
sécurité, à la pédagogie, à la formation des enseignants, 
au bien-être psychologique et à l’implication de la 
communauté. 

Le modèle des écoles amies des enfants ne se limite pas 
à l’école. L’accent est mis sur les besoins de l’enfant dans 

son ensemble, non seulement sur les aspects dont les 
éducateurs se sentent généralement responsables, mais 
également sur la communauté scolaire dans laquelle se 
trouvent les établissements scolaires. Le cadre reconnaît 
donc l’interconnexion entre la scolarité d’un enfant et la 
dynamique plus large de la famille ou de la communauté 
qui a un impact sur l’apprentissage et le développement, de 
manière holistique. 

Le modèle des écoles amies des enfants n’est pas rigide 
avec un nombre prédéfini d’éléments. Il est plutôt flexible, 
contextuel et qui s’adapte, guidé par certains grands 
principes et la perspective d’environnements éducatifs sûrs, 
sains et protecteurs, dotés d’éducateurs formés, équipés de 
ressources adéquates et offrant des conditions propices à 
l’apprentissage. 

Cette flexibilité constitue donc la base de l’adaptabilité à de 
multiples contextes et besoins. Par exemple, le modèle des 
écoles amies des enfants du Nigeria a mis l’accent sur les 
dimensions de genre en raison des expériences négatives 
des apprenantes, tandis que les Philippines se sont 
concentrées sur l’efficacité de l’école. La Mongolie, quant à 
elle, a mis davantage l’accent sur la politique et les droits de 
l’enfant (UNICEF, 2009). 
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Initiatives régionales d’éducation au bonheur

Enquête de l’OCDE sur les compétences 
sociales et émotionnelles et réseau Schools+ 

En tant qu’organisation intergouvernementale travaillant 
principalement avec des pays à hauts revenus, l’OCDE a 
développé deux initiatives particulièrement pertinentes 
pour promouvoir le bonheur dans l’éducation. La 
première est l’enquête internationale Enquête sur les 
compétences sociales et émotionnelles (SSES), qui identifie 
et évalue les conditions et les pratiques qui favorisent ou 
entravent le développement des compétences sociales et 
émotionnelles. L’enquête SSES mesure 16 compétences 
sociales et émotionnelles différentes chez les élèves âgés 
de 10 à 15 ans. Parmi les compétences évaluées figurent 
l’optimisme, l’empathie, la confiance, la coopération, la 
curiosité, la créativité et la tolérance, toutes étroitement 
associées aux principes des écoles heureuses. En outre, 
l’enquête SSES recueille des données auprès des élèves, 
des parents et des enseignants sur les facteurs familiaux, 
scolaires et environnementaux, ainsi que sur d’autres 
caractéristiques et résultats de la vie, afin de comprendre les 
conditions conduisant aux et découlant des compétences 
sociales et émotionnelles. L’approche SSES est similaire à 
celle des écoles heureuses dans ses efforts pour évaluer et 
promouvoir les compétences sociales et émotionnelles pour 
une éducation de qualité et des résultats de la vie.

La deuxième initiative de l’OCDE sur le bonheur et 
l’apprentissage est le nouveau réseau Schools+ de l’OCDE. 
Ce réseau vise à mettre en relation les écoles et à leur donner 
les moyens de partager leurs innovations et d’accumuler des 
preuves afin d’encourager « des changements au niveau du 
système pour améliorer l’apprentissage et le bien-être des 
élèves » (OCDE, n.d.). Pour relever les défis du XXIe siècle, les 
écoles doivent être habilitées à jouer un rôle plus central 
et plus actif dans l’amélioration de l’éducation. En tant que 
« réseau des réseaux », Schools+ réunira les principaux 
réseaux et organisations de l’éducation afin de placer les 
écoles au centre de la conception de l’éducation, dans le 
but de relever des défis communs et d’inspirer des progrès 
dans les salles de classe, les écoles et les politiques. Les 
participants à Schools+ partagent trois objectifs principaux : 

 x Favoriser les échanges : offrir un espace aux réseaux 
d’éducation pour qu’ils apprennent les uns des autres 
les pratiques de référence afin d’appuyer les écoles. 

 x Favoriser l’apprentissage structuré et l’innovation : faire 
progresser les connaissances des écoles en identifiant 

les innovations de base et en facilitant la cocréation 
et la production d’éléments probants sur les défis 
communs les plus urgents. 

 x Informer les politiques :  tirer parti des innovations et de 
l’expertise des écoles pour mieux informer les politiques 
éducatives dans les différents pays. 

En 2023-24, les réseaux participant à Schools+ unissent 
leurs forces pour examiner de nouvelles approches de la 
pratique en classe (les méthodes de travail des enseignants) 
et des moyens de diffuser les innovations en classe à grande 
échelle. Il s’agira notamment d’examiner de nouvelles 
approches pédagogiques en matière d’engagement cognitif, 
de soutien socio-émotionnel, d’interaction en classe, de 
qualité de la matière enseignée, d’évaluation et de retour 
d’information. Schools+ s’aligne sur les principes des écoles 
heureuses en s’engageant à améliorer l’apprentissage et le 
bien-être, en créant une plus grande collaboration entre les 
acteurs de l’école et les acteurs du système au sens large. 
Schools+ s’engage également en faveur de pédagogies 
innovantes et de la création d’un pont entre la recherche 
mondiale et les innovations en classe, afin qu’elles puissent 

être comprises et adaptées aux contextes locaux. 

Le Passeport pour la réussite scolaire de 
l’Union européenne 

L’Espace européen de l’éducation (EEE) vise à faciliter 
la mobilité des apprenants et du personnel éducatif, la 
coopération et la communication, ainsi que la collaboration 
entre les États membres de l’Union européenne (UE) et 
les parties prenantes, afin que l’éducation et la formation 
de haute qualité, innovantes et inclusives, soutenant la 
croissance économique et les opportunités d’emploi de 
qualité, ainsi que le développement personnel, social et 
culturel, deviennent une réalité dans tous les États membres 
et toutes les régions de l’UE. L’initiative de l’EEE aide les États 
membres à collaborer pour mettre en place des systèmes 
d’éducation et de formation plus résilients et plus inclusifs. 

La santé mentale des enfants et des jeunes est devenue 
un problème majeur en Europe, avec des statistiques 
alarmantes : environ neuf millions d’adolescents (âgés de 10 
à 19 ans) sont confrontés à des problèmes de santé mentale 
et un adolescent sur cinq (âgé de 11 à 17 ans) a déclaré 
ressentir un certain mal-être et de l’anxiété face à l’avenir. 
Par ailleurs, 24 % des enseignants européens déclarent que 
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leur travail nuit à leur santé mentale et 22 % à leur santé 
physique. 

Deux initiatives phares au sein de l’EEE se concentrent sur 
les problématiques de bien-être à l’école. Tout d’abord, la 
recommandation du Conseil de 2022 sur le « Passeport pour 
la réussite scolaire » invite les États membres de l’UE à mettre 
en œuvre des stratégies intégrées et systémiques visant 
à garantir de meilleurs résultats éducatifs pour tous les 
apprenants, en abordant simultanément l’abandon précoce 
scolaire et de formation, en promouvant de meilleurs 
résultats en matière de compétences de base et de bien-être 
à l’école. Le nouveau cadre politique proposé par « Passeport 
pour la réussite scolaire » décrit un ensemble de mesures de 
prévention, d’intervention et de compensation visant à :  

 x Placer les besoins des apprenants au centre des 
pratiques d’enseignement, d’apprentissage et 
d’évaluation. 

 x Appuyer les écoles pour développer une « approche 
globale de l’école », dans laquelle tous les membres 
de la communauté scolaire et les parties prenantes 
externes s’engagent activement et en collaboration 
pour promouvoir la réussite scolaire des apprenants. 

 x Aider les chefs d’établissement, les enseignants, les 
formateurs et les autres membres du personnel à 
développer leurs connaissances, leurs capacités et 
leurs compétences, ainsi qu’à disposer de plus de 
temps, d’espace et de soutien pour travailler avec les 
apprenants menacés d’exclusion, d’échec scolaire et 
d’abandon précoce. 

 x Supprimer les obstacles à l’amélioration de l’équité 
et de l’inclusion dans les systèmes d’éducation et de 
formation.  

 x Renforcer les politiques fondées sur des données 
probantes en promouvant la collecte de données et les 
systèmes de suivi aux niveaux national, régional et local. 

La Commission soutient activement la mise en œuvre de 
la Recommandation par des possibilités de financement, 
l’apprentissage par les pairs et l’échange d’informations 
entre les pays de l’UE et les parties prenantes (par 
l’intermédiaire du groupe de travail de l’EEE sur les écoles, 
sous-groupe Passeport pour la réussite scolaire), ainsi 
que l’élaboration et le partage de bonnes pratiques et de 
ressources.

Deuxièmement, un groupe d’experts, spécialisé dans 
les environnements d’apprentissage de soutien pour les 
groupes à risque d’échec scolaire et favorisant le bien-être 
à l’école, a été mis en place en mars 2023. Le groupe étudie 
la manière de promouvoir des approches scolaires globales 

du bien-être et de la santé mentale à l’école et élabore des 
lignes directrices à l’intention des décideurs politiques et 
des écoles, dont la publication est prévue en mai 2024. 
Ces lignes directrices seront accompagnées d’un outil 
d’auto-évaluation, ainsi que d’exemples de pratiques et de 
ressources inspirantes, qui seront également partagées par 
l’intermédiaire de la plateforme européenne de l’éducation 
et de sa boîte à outils européenne pour l’inclusion et le bien-
être à l’école. 

Ces deux initiatives de l’Union européenne s’inscrivent 
parfaitement dans l’approche des écoles heureuses 
puisqu’elles visent à améliorer le bien-être à l’école d’une 

manière holistique et systémique.

Southeast Asia Primary Learning Metrics 

La Southeast Asia Primary Learning Metrics (SEA PLM) 
(Mesures de l’apprentissage primaire en Asie du Sud-
Est) est une autre initiative régionale - ou, dans ce cas, 
sous-régionale - dont l’objectif d’améliorer les processus 
d’évaluation fait écho à la philosophie des écoles 
heureuses. SEA PLAM est un programme d’évaluation de 
l’apprentissage et de renforcement des capacités conçu 
par et pour les pays d’Asie du Sud-Est afin d’améliorer les 
résultats de l’apprentissage dans l’éducation de base. En 
tant qu’évaluation comparative de l’apprentissage, elle 
comprend des domaines tels que la lecture, l’écriture et 
les mathématiques, mais aussi la citoyenneté mondiale 
(UNICEF, 2019). Les questions de l’enquête sur la citoyenneté 
mondiale portent sur la tolérance et l’empathie des 
apprenants, en leur demandant ce qu’ils ont appris 
sur les personnes différentes d’eux et comment ils ont 
appris à résoudre pacifiquement les désaccords avec 
leurs camarades de classe ; tous ces aspects sont liés à de 
nombreux aspects de l’initiative Écoles heureuses. Il en 
va de même pour les questions de fond, en demandant 
notamment aux apprenants s’ils aiment l’école, s’ils s’y 
sentent en sécurité, s’ils s’y sentent à leur place et s’ils 
peuvent s’y faire facilement des amis (UNICEF et SEAMEO, 
2020). En prenant en compte les aspects sociaux et 
émotionnels de l’apprentissage, la SEA PLM développe 
la définition et l’évaluation des résultats d’apprentissage, 
conformément aux principes des écoles heureuses.
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The Happiness Project, Project Everyone 
(Allemagne, Chine, Indonésie, Pakistan, 
Suède, Türkiye) 

Le Happiness Projet (Projet du bonheur) est un programme 
d’ASE destiné aux écoliers âgés de 6 à 12 ans. Il a été 
développé par Project Everyone, en partenariat avec Wall’s 
Ice Cream, pour appuyer l’ODD 3 sur la santé et le bien-
être. Ce programme est basé sur cinq ingrédients clés du 
bonheur : la créativité, les connexions, le mouvement, la 
gentillesse et la gratitude (The Happiness Project, 2023). 

Ces cinq ingrédients ont ensuite servi de base à cinq 
modules d’un programme sur le bonheur qui demandait aux 
apprenants de se définir eux-mêmes ; de relever de courts 
défis et d’entreprendre des actions pour intégrer le bonheur 
dans la vie quotidienne ; de créer un projet sur le bonheur 
par le biais de la réflexion conceptuelle, de l’apprentissage 
par les pairs et de l’échange de compétences, permettant 
aux apprenants d’identifier des héros du bonheur ; et de 
célébrer un festival du bonheur en tant que communauté 
scolaire. 

L’initiative accorde une grande importance à l’établissement 
de relations solides entre les élèves et leurs camarades, 
ainsi que sur le développement des relations entre les 
enseignants et les élèves. Le Happiness Project montre aux 
enfants que les émotions sont des sentiments qui vont et 
viennent, comme les vagues. Les modules encouragent 
les enfants à considérer le bonheur comme une émotion 
qui s’insère dans un puzzle d’autres émotions, plutôt que 
comme une émotion qui doit être ressentie en permanence.  

L’une des composantes essentielles du Happiness Project 
est de permettre aux élèves de se considérer comme des 
acteurs du changement. L’une des activités d’apprentissage 
permet aux élèves de suivre un processus de réflexion 
conceptuelle afin d’identifier un obstacle au bonheur de la 
communauté ou de la classe, puis de réfléchir de manière 
créative pour élaborer une solution, en utilisant les outils 
qu’ils ont appris tout au long du projet.  

À ce jour, le Happiness Project a touché 250 000 enfants en 
Allemagne, en Chine, en Indonésie, au Pakistan, en Suède 
et en Türkiye, et prévoit de s’étendre au Brésil, à l’Équateur 
et au Mexique en 2024. Il est administré en partenariat avec 
des partenaires locaux dans chaque pays, qui sont chargés 
de travailler avec les écoles, de former les éducateurs et 
d’adapter les activités d’apprentissage aux contextes locaux, 
en lien étroit avec Project Everyone. 

Un examen du programme pilote au Pakistan, où il a été mis 
en œuvre auprès de 5 000 élèves et 50 enseignants dans 
25 écoles, montre des résultats prometteurs en termes de 

bien-être et d’apprentissage. Le rapport d’impact a révélé 
que les apprenants avaient amélioré leur perception d’eux-
mêmes et leur conscience sociale, ainsi que leurs relations 
entre pairs, leurs relations entre enseignants et élèves et 
leurs compétences en matière de résolution de problèmes. 
Ce rapport a également montré qu’ils avaient développé des 
modes de vie plus sains en dehors de la salle de classe. 

Dans une enquête menée auprès d’enseignants, plus de 
la moitié d’entre eux ont indiqué que plus de 80 % des 
apprenants étaient plus motivés à apprendre, tout en 
constatant un impact sur leur propre bonheur et bien-être 
en enseignant le Happiness Project. Les parents, quant à 
eux, ont observé de meilleurs résultats scolaires chez leurs 
enfants depuis le début du programme et une amélioration 
du comportement à la maison (The Happiness Project, 
2023). D’autres recherches sur l’impact du Happiness Project 
sont en cours et les premières conclusions sont attendues 
pour la fin de l’année 2024.

Parents Engage (Allemagne, Chypre, Grèce, 
Italie, Pays-Bas, Türkiye)

Le programme Parents Engage (Parents impliqués) forme 
les enseignants à l’engagement des parents tout en aidant 
ces derniers à s’impliquer dans la scolarité et l’apprentissage 
de leurs enfants. Il est né d’un partenariat Erasmus+ financé 
par l’UE et regroupant sept organisations de l’Allemagne, de 
Chypre, de la Grèce, de l’Italie, du Royaume des Pays-Bas et 
de la Türkiye.

Le programme se concentre sur le développement des 
compétences des enseignants et vise principalement 
à favoriser des relations productives avec les familles 
de migrants et de réfugiés, à aider les parents migrants 
et réfugiés à s’impliquer dans l’école de leurs enfants, à 
améliorer l’éducation, à réduire l’abandon scolaire précoce 
et à aider les enfants migrants et réfugiés défavorisés dans 
l’enseignement primaire et secondaire. La mise en œuvre 
du programme montre que l’approche convient également 
pour favoriser les relations entre la famille et l’école de 
manière générale, ainsi que l’inclusion de plusieurs groupes 
défavorisés de diverses façons. Bien que le programme 
soit principalement axé sur la formation des enseignants, 
il offre également aux enseignants un outil pour soutenir 
les parents, en particulier les parents défavorisés, dans leur 
rôle d’éducateurs. Le programme repose sur trois piliers 
principaux :

 x Un programme de formation des enseignants 
visant à développer leurs compétences en matière 
d’engagement parental, de travail avec des personnes 
issues de divers milieux culturels et éducatifs, et de 
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conception des meilleures solutions locales favorisant 
une approche de recherche-action pour explorer les 
besoins et les spécificités locales.

 x Une application mobile/tablette pour les parents 
qui comprend deux parties principales. Il fournit des 
réponses aux questions de base que les parents - en 
particulier les migrants nouvellement arrivés - posent 
fréquemment aux enseignants qui, souvent, ne 
peuvent pas répondre, qu’il s’agisse de l’enregistrement 
des naissances, de l’éducation, de la santé, des aides 
financières ou des coutumes et traditions nationales.

 x Un ensemble de recommandations politiques basées 
sur la recherche et fondées sur les recherches effectuées 

par le partenariat ainsi que sur les expériences de 
pilotage du programme.

Le programme offre des outils pour la mise en œuvre 
du pilier Personnes du cadre des écoles heureuses en 
encourageant l’engagement entre les enseignants, les 
parents et les élèves. Il soutient également la réalisation 
des piliers Processus et Lieu en promouvant des approches 
holistiques de l’apprentissage et de la scolarisation 
impliquant la famille et la communauté. Enfin, le programme 
contribue également à traduire le pilier Principes dans la 
réalité en se concentrant sur l’intégration des communautés 
défavorisées dans la vie scolaire et en proposant des 
recommandations politiques.

Initiatives nationales et infranationales en matière d’éducation au bonheur

Éduquer au bonheur national brut (Royaume 
du Bhoutan)

 L’État s’efforce de promouvoir ces conditions 
qui permettront de réaliser le bonheur 
national brut.

(Gouvernement royal du Bhoutan, 2008, p. 18)

Depuis les années 1970, le royaume himalayen du Bhoutan 
promeut et utilise progressivement le bonheur national 
brut (BNB) pour suivre son développement. Le BNB est 
une approche alternative du développement, basée sur 
le bonheur, qui va au-delà des indicateurs économiques 
et intègre des éléments non économiques pour mesurer 
les progrès au niveau national. L’indice du BNB mesure 
le bonheur collectif et le bien-être de la population 
bhoutanaise à travers neuf domaines également pondérés, 
dont l’éducation, le bien-être psychologique, la vitalité de 
la communauté, la préservation de l’environnement et la 
bonne gouvernance. 

L’approche du BNB se reflète également dans le système 
éducatif du pays. En 2009, le Bhoutan a élaboré une 
politique nationale intitulée « Educating for GNH » 
(L’éducation en faveur du BNB), qui établit le rôle de 
l’éducation pour promouvoir le bonheur individuel et 
sociétal. Cette politique visait à intégrer les principes du BNB 
dans les programmes scolaires, la formation des enseignants 
et les écoles (Drukpa, 2016 ; Chitra et Gurung, 2021). 

 x Avec le soutien des experts en éducation positive 
Adler et Seligman, le Bhoutan a mis au point un 
programme scolaire basé sur le BNB, de la cinquième 
jusqu’à la terminale. Le programme se concentre sur 
dix « compétences de vie » non académiques qui 
doivent être encouragées dans toutes les matières. 
La liste comprenait la conscience de soi, la gestion 
des émotions et les relations interpersonnelles - des 
compétences liées à l’amélioration du bonheur et des 
résultats d’apprentissage, comme indiqué au chapitre 1 
(Adler et Seligman, 2019). 

 x Dans le cadre de cette politique, les enseignants et les 
directeurs de toutes les écoles du Bhoutan ont reçu 
une formation sur l’enseignement inspiré par le BNB. 
D’une part, les éducateurs ont été initiés aux pratiques 
de méditation afin d’améliorer leur propre bien-être 
et leurs stratégies d’enseignement. D’autre part, ils 
ont engagé des discussions sur les environnements 
scolaires positifs, la discipline positive et l’évaluation 
holistique des compétences afin d’améliorer les 
expériences d’apprentissage de leurs élèves. 

 x Le cadre des écoles vertes a en outre été élaboré pour 
transformer les écoles conformément au BNB. Ici, 
« vert » ne fait pas seulement référence à la nature, mais 
constitue « une métaphore qui représente tout ce qui 
entretient la vie et les êtres vivants » (Powdyel, 2014, 
p. 11). En effet, le cadre promeut un apprentissage 
holistique, tout au long de la vie, qui va au-delà 
des objectifs cognitifs, englobe les aspects socio-
émotionnels de la vie et favorise un amour durable de 
l’apprentissage (voir figure 7). 
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Figure 7. Les huit éléments des écoles vertes du Bhoutan 

Verdure naturelle
 garder les espaces verts de 

l’école, préserver la nature et 
en tirer des enseignements

Verdure sociale
apprendre à vivre ensemble 
et apprendre ensemble en 
établissant des relations et 

en se comprenant 

Verdure culturelle
célébrer les valeurs 

culturelles et les croyances 
par le biais des arts, de la 

langue et de la philosophie

Verdure intellectuelle
cultiver et apprécier les dons 

et les capacités de chacun

Verdure scolaire
 mettre en place des 

processus d’apprentissage 
joyeux et amusants, 

encourager l’amour de 
l’apprentissage et de l’école

Verdure esthétique
 cultiver le goût et 

l’appréciation de l’art et de 
la beauté dans la vie

Verdure spirituelle
 créer un espace pour les 
expériences spirituelles 

et l’apprentissage qui 
favorisent la force intérieure 

et la résilience

Verdure morale
 favoriser la capacité à faire la 
différence entre le bien et le 

mal, le bon et le mauvais

Source : D’après Drakpa et Dorji (2013). 

« Educating for GNH » est une réforme éducative cruciale 
qui a eu une influence visible sur les politiques éducatives 
ultérieures au Bhoutan. Le « Education Blueprint for 
2014–2024 » (Plan d’action de l’éducation pour 2014-2024) 
du pays, par exemple, continue de promouvoir la vision 
de « Educating for GNH » en mettant l’accent sur le bien-
être des élèves, la réduction de la charge de travail des 
enseignants et une culture scolaire positive (ministère de 
l’Éducation [Bhoutan], 2014). En outre, bien que l’accent 
mis sur « Education for GNH » ait diminué au fil des ans, ses 
principes perdurent grâce aux éducateurs qui continuent 
d’appliquer les connaissances acquises lors de la formation 
dans leurs écoles respectives. Des cas anecdotiques révèlent 
que le programme de réforme a transformé les écoles en 
environnements d’apprentissage plus sûrs et plus inclusifs. 
« Educating for GNH » a également eu un impact positif 
concret sur les résultats des élèves. Une évaluation réalisée 
par Adler et Seligman (2019) a révélé que les performances 
des élèves aux examens nationaux standardisés ont 
montré une augmentation de l’écart type de 0,53 après la 
mise en œuvre du programme des compétences de la vie 
quotidienne. Cette constatation a conduit les auteurs à 
affirmer que « l’enseignement de ces compétences de vie 
aux élèves peut les rendre plus réceptifs à l’apprentissage 
des matières scolaires et leur permettre de mieux déployer 
leurs compétences académiques lors des examens 
standardisés » (Adler et Seligman, 2019). Dans l’ensemble, 
l’amélioration des résultats d’apprentissage au Bhoutan 
démontre non seulement la valeur d’environnements 
scolaires plus heureux pour un meilleur apprentissage, mais 
souligne également l’importance d’un soutien politique fort 
pour la mise en œuvre des cadres des écoles heureuses. 

The Happiness Curriculum (Delhi, Inde) 

Le Happiness Curriculum (Programme scolaire sur 
le bonheur) est une initiative du gouvernement de 
Delhi, produite par le Conseil d’État pour la recherche 
et la formation en éducation et soutenue par une 
forte volonté politique et un engagement en faveur 
du bonheur et du bien-être (Conseil d’État pour la 
recherche et la formation en éducation, Delhi, 2023). 

Le programme a été conçu pour s’adapter aux écoles 
publiques de Delhi, afin d’accueillir des apprenants 
issus de milieux défavorisés. Il promeut le bonheur 
et le bien-être des élèves en se concentrant sur les 
compétences sociales et émotionnelles, et adopte 
quatre pédagogies principales : 

1. La conscience 

2. Récits de réflexion 

3. Les activités interactives 

4. L’expressivité 

Ces pédagogies ont été appliquées dans le cadre de 
cours sur le bonheur d’une durée de 35 minutes le 
matin, où l’absence de jugement a permis aux élèves 
de s’exprimer, de réfléchir à leurs émotions et de 
partager ce qu’ils ressentent. 

Après la mise en œuvre du programme scolaire sur 
le bonheur, les recherches ont montré un certain 
nombre de résultats positifs chez les apprenants et 
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les enseignants. Les apprenants se sont montrés plus 
conscients et focalisés sur leurs actions, avec une plus 
grande capacité d’autoréflexion et de changement de 
comportement. 

Les enseignants ont montré un changement d’attitude 
qui a eu un impact positif sur la dynamique de la 

classe : les élèves on fait preuve de plus d’engagement 
et ont établi un lien plus profond avec les enseignants. 
Dans l’ensemble, l’étude a montré que ce programme 
a mené à une progression constante du bien-être 
social et émotionnel dans différentes catégories 
(Conseil d’État pour la recherche et la formation en 
éducation, Delhi, 2023). 
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Annexe 2

Précédent Cadre des écoles heureuses 

Cadre régional des écoles heureuses pour l’Asie-Pacifique (UNESCO, 2016)

Amitiés et relations 
dans la communauté 
scolaire

Attitudes et attributs 
positifs des enseignants

Respect de la diversité 
et des di�érences

Valeurs et pratiques 
positives et collaboratives

Conditions de travail
et bien-être
des enseignants

Aptitudes et compétences 
des enseignants

Une charge de travail 
raisonnable et équitable

Travail d’équipe et 
esprit de collaboration

Des approches 
d’enseignement et 
d’apprentissage 
ludiques et engageantes

Liberté, créativité 
et engagement de l’apprenant

Sentiment de réussite 
et d’accomplissement

Activités extrascolaires 
et événements scolaires

Apprendre en équipe 
entre élèves et enseignants

Un contenu d’apprentissage 
utile, pertinent et engageant

Bien-être mental et 
gestion du stress

Un environnement 
d’apprentissage 
chaleureux et amical

Un environnement sûr 
et exempt de harcèlement

Espaces verts et ouverts 
d’apprentissage et de jeu

Vision et leadership 
de l’école

Discipline positive

Santé, assainissement 
et nutrition

Gestion démocratique 
des écoles

Personnes Processus Lieu

Source : UNESCO (2016), p. XIII.
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Personnes Processus* Lieu
Responsables centraux :
Inclure le bonheur de la communauté 
scolaire comme facteur de suivi de 
la réussite du système

Chefs d’établissement :
 - Promouvoir la positivité et 
       les growth mindsets à l’échelle de l’école

 - Accompagner les enseignants, collaborer avec 
    eux et leur allouer du temps de préparation
    a�n de créer des environnements d’apprentissage 
    agréables

Enseignants :
 - Investir dans le développement 
      de relations bienveillantes avec les élèves
 - Apporter sa propre joie au travail
      pour la partager avec les élèves
 - Croire au potentiel de chaque élève
 - Avancer main dans la main avec les parents

Élèves :

 - Sentiment d’appartenance à l’école
 - S’engager dans l’apprentissage 
      par les pairs et les activités scolaires

Parents: 
 - S’associer aux enseignants en se basant 
       sur l’écoute, la compréhension et 
       le partage des connaissances
 - Engagement soutenu dans 
      l’apprentissage des élèves

Communauté :
 - Se responsabiliser mutuellement pour 
      donner la priorité à la joie à chaque 
       instant passé à l’école

  Charge de travail gérable

  Limiter le stress lié aux évaluations

  Pédagogies et stratégies d’évaluation 
innovantes

  Curiosité, enquête et expériences 
d’apprentissage fondées sur la créativité

  Un contenu d’apprentissage pertinent 
au niveau local et conscient au niveau mondial

  
Boucles de réaction responsables 
et opportunes

  Gérer le stress et les émotions par 
la ré�exion personnelle et collective

  
Célébrer de manière régulière les résultats 
obtenus par les pairs

  Être libre de personnaliser les expériences 
d’enseignement et d’apprentissage

  
Activités extrascolaires, sportives, 
artistiques et événements scolaires

 Personnalisation des espaces scolaires par 
les enseignants et les élèves

 Des espaces d’apprentissage 
multifonctionnels permettant 
une �exibilité physique et pédagogique

 
 

 
Principes de conception universitaire 
pour l’apprentissage4, y compris l’accès 
aux personnes handicapées 

 Des conditions physiques saines et durables 
sur le plan environnemental, notamment 
en ce qui concerne l’éclairage, 
la température, le bruit, la ventilation, 
le confort du mobilier et l’alimentation

 
 
 

 Des environnements d’apprentissage 
numériques et hybrides sûrs, engageants 
et interactifs

 

 Utilisation fréquente de l’espace extérieur 
commun pour des jeux non structurés 

 Utilisation de l’école comme centre social 
et d’apprentissage communautaire 

  Culture d’apprentissage, de créativité et d’innovation à l’échelle de l’école

  Con�ance, tolérance et coopération entre les membres de la communauté

  

Engagement en faveur de la rigueur, de l’engagement et de la joie dans tous les espaces d’apprentissage

Principes

Respect de la diversité et des di�érences

Cadre mondial des écoles heureuses (2022)

Source : UNESCO (2022a), p. 16.
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Annexe 3

Exemple de mise en place d’un projet pilote  
national d’écoles heureuses 

Exemple de répartition des activités et de calendrier pour la mise en place d’un projet national d’« Écoles heureuses » en 12 mois

Phase 0 Mettre 
en place une 
équipe et un 
cadre nationaux 
pour les écoles 
heureuses

Mettre en place une équipe nationale pour les écoles heureuses avec des chefs de projet 
désignés.

Organiser des réunions d’apprentissage entre pairs avec des pays expérimentés dans la mise en 
œuvre du cadre des écoles heureuses (par exemple, le Portugal, le Viêt Nam, le Yémen).

Élaborer un cadre national des écoles heureuses adapté aux besoins et aux priorités du contexte 
du pays.

1 mois

Phase 1 
Partage des 
connaissances et 
développement 
d’un projet 
pilote d’écoles 
heureuses

Organiser une série d’ateliers avec diverses parties prenantes afin de développer un projet pilote 
d’écoles heureuses. Les ateliers doivent viser à :

 y présenter l’initiative « Écoles heureuses » de l’UNESCO aux parties prenantes
 y fixer des objectifs, un calendrier et des résultats clairs pour un projet national d’écoles 

heureuses
 y affiner le cadre national des écoles heureuses
 y élaborer un outil de diagnostic pour chaque pilier du cadre des écoles heureuses afin 

d’évaluer l’état des pratiques des écoles heureuses dans les écoles
 y créer un module « Écoles heureuses » pour former les parties prenantes à chacun des piliers 

du cadre national des écoles heureuses
 y désigner des écoles pour mener un projet pilote

2 mois

Phase 2 
Renforcement 
des capacités des 
parties prenantes

Former les parties prenantes de l’étude pilote au « module des Écoles heureuses , disponible 
à la fois en personne et en ligne, afin d’améliorer leur préparation professionnelle et de leur 
permettre d’adopter et de diffuser les écoles heureuses dans leurs fonctions respectives. 

2 mois

Phase 3 
Analyse de la 
situation

En utilisant le cadre national des écoles heureuses et l’outil de diagnostic développé, 
entreprendre une analyse de la situation dans les écoles pilotes désignées pour comprendre 
l’état actuel des pratiques des écoles heureuses dans ces écoles, en collaboration avec les 
enseignants, les chefs d’établissement, les chefs de projet nationaux et l’UNESCO.

 1 mois

Phase 4 
Conception 
d’activités Écoles 
heureuses sur 
mesure

En collaboration avec les enseignants, les chefs d’établissement et les chefs de projet nationaux, 
concevoir des activités et des pratiques adaptées aux écoles heureuses, qui seront suivies par 
toutes les parties prenantes.

Obtenir des conseils pour les activités à partir du guide et de la boîte à outils des écoles heureuses 
de l’UNESCO, et traduire le document dans la langue du pays si nécessaire.

Continuer à échanger les meilleures pratiques entre les parties prenantes au cours de cette 
phase afin d’élaborer des activités efficaces.

2 mois

Phase 5 
Mise en œuvre 
d’activités et 
collecte des 
données

Présenter les activités soigneusement élaborées des écoles heureuses dans les écoles pilotes 
désignées.

Superviser activement la mise en œuvre des activités et assurer la collecte de données en 
temps réel sur leur impact.

3 mois

Phase 6 
Analyse du projet 
pilote Écoles 
heureuses

Analyser les données collectées dans les écoles pilotes afin d’évaluer l’impact du projet « Écoles 
heureuses ».

À partir de l’analyse des données, rédiger un rapport qui sera présenté au ministère de 
l’Éducation afin d’étendre le projet « Écoles heureuses » à l’ensemble du pays.

1 mois
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Objectifs de
développement
durable
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Pourquoi le monde a besoin d’écoles heureuses
Rapport mondial sur le bonheur dans et pour l’apprentissage

Comment les « écoles heureuses » favorisent la qualité de l’apprentissage

Voir un enseignant sourire. Entendre les rires des élèves. Recevoir un câlin d’un ami. Sentir l’air frais. 
Savourer un repas équilibré à l’école. Ces cinq sens peuvent stimuler le bonheur à l’école et améliorer les 
expériences d’apprentissage, les résultats et le bien-être des élèves. 

Avec l’initiative « Écoles heureuses », l’UNESCO place le bonheur au cœur de la transformation de 
l’éducation. Elle encourage les systèmes éducatifs à reconnaître que le bonheur est à la fois un 
moyen et un objectif d’un apprentissage de qualité. L’initiative s’appuie sur des données de plus en 
plus nombreuses qui établissent un lien entre le bonheur et l’amélioration de l’apprentissage, de 
l’enseignement, du bien-être et de la résilience du système dans son ensemble. 

Ce rapport présente le cadre mondial de l’UNESCO pour les écoles heureuses, qui repose sur quatre 
piliers - les personnes, le processus, le lieu et les principes - et 12 critères de haut niveau pour guider la 
transformation de l’apprentissage. Il propose un modèle holistique pour intégrer le bonheur dans les 
politiques éducatives et le cultiver dans les écoles par le biais de changements systémiques.

Le rapport illustre la manière dont l’initiative « Écoles heureuses » vise à créer une transformation 
descendante et ascendante, en encourageant les gouvernements à reconnaître le bonheur comme un 
objectif fondamental de l’éducation. Il soutient d’inscrire des pratiques prometteuses d’apprentissage 
joyeux de l’école au niveau politique. 
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