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Alors	  que	  de	  nombreuses	  études	  meFent	  en	  lumière	  le	  mal-‐être	  qui	  prévaut	  au	  sein	  du	  corps	  enseignant	  (Ross,	  Romer,	  &	  Horner,	  2011	  ;	  Gabola	  &	  Curchod-‐Ruedi,	  2017)	  et	  qui	  poussent	  les	  enseignant.e.s	  à	  
quiFer	   dans	   les	   cinq	   premières	   années	   leur	   fonc$on,	   peu	   de	   recherches	   se	   sont	   penchées	   sur	   l’implémenta$on	   d’ou$ls	   de	   psychologie	   posi$ve	   auprès	   de	   ceFe	   popula$on	   et	   de	   leur	   impact	   posi$f	   sur	  
l’ensemble	  des	  acteurs	  et	  actrices	  de	  l’environnement	  scolaire	  (étudiant.e.s/élèves,	  enseignant.e.s	  et	  direc$on).	  Il	  est	  pourtant	  de	  notoriété	  publique	  que	  le	  mé$er	  requiert	  aujourd’hui	  non	  seulement	  une	  
maîtrise	  de	  la	  pédagogie	  et	  de	  la	  ma$ère	  à	  enseigner,	  mais	  également	  un	  accompagnement	  fin	  des	  élèves	  lié	  à	  des	  compétences	  sociales	  et	  émo$onnelles	  (Jennings	  &	  Greenberg,	  2009	  ;	  Jennings,	  2011)	  pour	  
lequel	   l’enseignant.e	  n’est	  pas	  de	  facto	  formé.e	  ou	  auquel	   il/elle	  n’est	  pas	  sensibilisé.e.	  Afin	  de	  les	  soutenir	  dans	  ceFe	  nouvelle	  défini$on	  de	  l’enseignement,	  pourquoi	  ne	  pas	  faire	  appel	  à	  des	  ou$ls	  de	  la	  
psychologie	  posi$ve	  ?	  

Introduc5on	  

Les	  apports	  d’ou5ls	  de	  la	  psychologie	  posi5ve	  pour	  les	  enseignant.e.s	  

Gra$tude	  
(Chan,	  2010;	  2011)	  

Sens	  	  
(Chan,	  2009;	  Lavy	  &	  Bocker,	  2018)	  

Forces	  de	  caractère	  
(GoyeFe,	  2014;	  De	  Stercke	  et	  al.,	  2015)	  

Intelligence	  émo$onnelle	  
(Roffey,	  2012)	  

Pleine	  conscience	  
(Roeser	  et	  al.,	  2012;	  Flook	  et	  al.,	  2013)	  

L’introduc$on	  d’un	  programme	  d’appren$ssage	  social	  et	  émo$onnel	  pour	  les	  enseignant.e.s	  tel	  que	  le	  CARE	  (Cul$va$ng	  Awareness	  and	  Resilience	  in	  Educa$on	  ;	  
Jennings,	  2011),	  à	  travers	  des	   interven$ons	  sur	   l’intelligence	  émo$onnelle,	   la	  pleine	  conscience	  et	   les	  pra$ques	  de	  réduc$on	  de	  stress,	  ainsi	  que	  sur	   l’écoute	  
ac$ve	   et	   la	   compassion,	   permeFent	   de	  maintenir	   une	   sa$sfac$on	   professionnelle	   en	   :	   comprenant,	   reconnaissant	   et	   régulant	   ses	   réponses	   émo$onnelles,	  
pouvant	  soutenir	  son	  aFen$on	  et	   la	  régula$on	  de	  ses	  émo$ons,	  réduisant	   le	  stress	  et	  enseignant	  consciemment,	  procurant	  une	  améliora$on	  du	  bien-‐être	  et	  
renforçant	  les	  ressources	  personnelles.	  

Le	   SWPBS	   est	   une	   «	   alterna$ve	   de	   préven$on	   pour	   soutenir	   les	   élèves,	   qui	   combine	   des	   résultats	   socialement	   reconnus,	   des	   procédures	   basées	   sur	   des	  
recherches,	  la	  science	  comportementale	  et	  une	  approche	  systémique	  pour	  réduire	  les	  problèmes	  de	  comportements	  et	  améliorer	  le	  climat	  scolaire	  »	  (Ross	  &	  
Horner,	   2007).	   Elle	   se	   décompose	   en	   trois	   niveaux	   :	   un	   environnement	   stable	   et	   posi$f	   à	   travers	   des	   comportements	   éduca$fs	   appropriés	   et	   posi$fs,	   un	  
sou$en	  addi$onnel	  pour	  les	  élèves	  à	  risque	  et	  un	  sou$en	  individuel	  pour	  les	  élèves	  avec	  un	  comportement	  délétère.	  	  
Le	   résultat	   le	   plus	   impactant	   au	   niveau	   de	   l’enseignant.e	   est	   l’efficacité	   personnelle	   (Ross,	   Romer,	   &	   Horner,	   2011	   ;	   Kelm	  &	  McIntosh,	   2012).	   Ayant	   une	  
meilleure	  capacité	  à	  gérer	  les	  problèmes,	  enseigner,	  interagir	  posi$vement	  et	  s’engager	  auprès	  des	  élèves,	  l’enseignant.e	  se	  sent	  plus	  capable	  d’intéresser	  son	  
public,	  d’u$liser	  des	  stratégies	  d’adapta$on	  aux	  besoins	  des	  élèves	  et	  améliore	  leurs	  résultats	  académiques.	  Il/Elle	  acquiert	  ainsi	  un	  sens	  à	  sa	  mission	  et	  aFeint	  
son	  objec$f	  	  pédagogique,	  passant	  moins	  de	  temps	  à	  s’occuper	  de	  la	  discipline.	  Enfin,	  il/elle	  développe	  des	  compétences	  de	  travail	  d’équipe	  et	  a	  moins	  recourt	  
à	  ses	  ressources	  émo$onnelles.	  

Quelques	  exemples	  de	  programmes	  appliqués	  à	  l’échelle	  ins5tu5onnelle	  

Conclusion	  
Bien	  qu’encore	  à	  ses	  balbu$ements,	  l’emploi	  adapté	  de	  certains	  ou$ls	  de	  la	  psychologie	  posi$ve	  a	  des	  apports	  bénéfiques	  et	  significa$fs	  pour	  le	  corps	  enseignant.	  C’est	  d’ailleurs	  souvent	  leur	  combinaison	  et	  
l’applica$on	  à	  l’ensemble	  de	  la	  structure	  scolaire	  qui	  porte	  le	  mieux	  ses	  fruits,	  dotant	  l’ensemble	  des	  acteurs/actrices	  de	  stratégies	  efficaces	  et	  de	  précieux	  instruments	  pour	  aFeindre	  le	  bien-‐être,	  apporter	  du	  
sens	  à	  sa	  mission	  et	  éviter	  les	  dangers	  de	  l’épuisement	  professionnel.	  Un	  cadre	  favorisant	  ces	  interven$ons	  offre	  un	  environnement	  sécurisant	  et	  mo$vant,	  dont	  le	  bénéfice	  va	  tout	  naturellement	  aux	  élèves,	  
les	  résultats	  et	  le	  comportement	  s’en	  trouvant	  améliorés.	  Qu’aFend-‐on	  dès	  lors	  pour	  promouvoir	  dans	  nos	  contrées	  un	  environnement	  posi$f	  en	  milieu	  scolaire	  et	  doter	  les	  enseignant.e.s	  d’ou$ls	  efficaces	  à	  
leur	  bien-‐être	  et	  au	  main$en	  de	  leur	  engagement	  dans	  leur	  mission?	  
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