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INTRODUCTION
--------------------------------------------------------------------
Ce document, fondé sur des données probantes, vise à présenter aux interlocuteurs de l’IB les 
principaux défis à relever ainsi que les possibilités et les stratégies pour favoriser le bien-être des 
élèves dans un environnement d’apprentissage numérique. Les réflexions basées sur la recherche 
présentées ici sont clairement pertinentes pour les établissements qui développent l’apprentissage 
numérique en raison de la pandémie de COVID-19, mais elles le sont également bien au-delà de la 
situation actuelle. Ce document met l’accent sur trois défis clés liés au bien-être, dont il faut tenir 
compte pour l’apprentissage des élèves dans un environnement numérique. Il s’agit des suivants : 

• surmonter l’isolement ;

• stimuler l’implication dans l’apprentissage ;

• améliorer les compétences d’apprentissage autorégulé.

Nous présentons, pour chaque défi à relever, un ensemble de stratégies éprouvées. Nous résumons 
également les définitions des termes utilisés, les preuves disponibles et les conséquences pratiques pour 
favoriser le bien-être dans un environnement numérique.

APPRENTISSAGE NUMÉRIQUE ET BIEN-ÊTRE : 
vue d’ensemble des stratégies éprouvées 
---------------------------------------------------------------------
Bien avant la pandémie de COVID-19, le bien-être des élèves était déjà considéré comme une condition 
essentielle pour l’apprentissage. Des recherches approfondies montrent que les interventions des 
établissements en faveur du bien-être peuvent avoir une influence positive sur les résultats scolaires et 
extrascolaires et permettre aux élèves de progresser davantage (Dix et al., 2020).

En raison de la pandémie de COVID-19 qui se prolonge, les établissements ont expérimenté diverses 
approches pédagogiques avec des périodes d’apprentissage en ligne, synchrone ou asynchrone, combinées 
à d’autres formes d’apprentissage à distance (OCDE 2020b). Bien que les établissements aient accès à de 
nombreuses directives et ressources, il existe peu de preuves concernant les méthodes les plus efficaces 
pour favoriser le bien-être des élèves de la maternelle au secondaire dans un contexte d’apprentissage 
numérique à long terme. Par conséquent, cette étude a examiné plus de  60 articles scientifiques fournissant 
des preuves sur :

• influence du bien-être des élèves sur l’apprentissage dans un environnement scolaire ;

• le bien-être des étudiants qui suivent un apprentissage numérique ;

• le bien-être des élèves pendant la pandémie de COVID-19.
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Le bien-être des élèves et son influence sur l’apprentissage dans un environnement 
scolaire  
Un grand nombre des stratégies utilisées pour favoriser le bien-être des élèves dans le cadre de 
l’enseignement traditionnel peuvent être adaptées à un environnement numérique. Les résultats des 
recherches suggèrent que les cours numériques s’appuyant sur des stratégies judicieuses peuvent fournir 
des environnements d’apprentissage aussi efficaces que l’enseignement et l’apprentissage traditionnels 
(Driscoll et al., 2012).

Données probantes concernant le bien-être des étudiants qui suivent un apprentissage 
numérique à l’université   
De nombreuses études se sont intéressées au bien-être des étudiants suivant des cours numériques. Bien 
qu’il soit difficile d’appliquer les résultats des recherches concernant les étudiants aux élèves de la maternelle 
au secondaire, ces études peuvent donner une idée du potentiel des différentes stratégies.

Les études à grande échelle sur le bien-être durant la pandémie de COVID-19 sont peu 
nombreuses

La plupart des études récentes portent sur l’expérience des enfants et des adolescents au début de la 
pandémie, mais seules quelques-unes s’intéressent spécifiquement au bien-être dans un contexte 
d’apprentissage numérique. Elles donnent cependant un premier aperçu des défis et des conséquences 
potentielles de la pandémie sur les élèves qui suivent un enseignement numérique.

Notre objectif est de fournir une vue d’ensemble des stratégies éprouvées visant à favoriser de manière 
continue le bien-être des élèves dans un environnement d’apprentissage numérique pendant la pandémie 
et au-delà, tout en tenant compte des limites mentionnées ci-dessus. Par ailleurs, le présent document 
précise le niveau de qualité des preuves pour chaque stratégie, selon la catégorisation suivante :

APPRENTISSAGE NUMÉRIQUE DES ÉLÈVES :  
les principaux défis liés au bien-être 
-------------------------------------------------------------------
Les premières données sur le bien-être pendant la pandémie montrent que les élèves qui ont moins 
d’interactions sociales directes avec leurs pairs et avec les enseignants sont plus susceptibles de se sentir 
seuls, moins impliqués et débordés par les tâches d’apprentissage à distance (Groarke et al., 2020). Les 
autres préoccupations majeures concernant le bien-être des élèves pendant la pandémie sont liées aux 
problèmes d’équité et d’inclusion, aux inégalités d’accès à la technologie et à la qualité de l’environnement 

ÉLEVÉ Études avec un degré de validité interne et externe élevé (c’est-à-dire qui englobent un éventail de participants 
et de contextes et dont la portée est suffisante pour que les résultats puissent être généralisés)

MOYEN Études soutenant des conclusions causales solides, mais dont la généralisation est incertaine

FAIBLE Opinions d’experts ou de professionnels basées sur des preuves expérimentales, mais qui ne peuvent pas 
être généralisées
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SURMONTER L’ISOLEMENT ET LA SOLITUDE  
dans un environnement numérique
Définition : On utilise souvent les termes « isolement social » et « solitude » de façon interchangeable. 
Il existe cependant une différence conceptuelle essentielle. L’isolement social désigne une situation 
objective d’absence de relations sociales et de contact avec autrui telle que nous l’avons vécue pendant 
la pandémie de COVID-19. En revanche, la solitude est une expérience subjective douloureuse 
résultant d’un décalage entre le contact social réel et souhaité (Menec et al., 2020). En d’autres 
termes, la déconnexion sociale ne se traduit pas nécessairement par un sentiment de solitude. De la 
même manière, une personne peut se sentir seule alors qu’elle a des interactions sociales régulières. 

Que savons-nous au sujet des effets de l’isolement sur l’apprentissage et le bien-être ? 
Selon une analyse systématique effectuée par Loades et al., de nombreuses recherches réalisées avant 
la pandémie montrent qu’il existe un lien entre la solitude et le bien-être général des enfants et des 
adolescents (Loades et al., 2020). Plusieurs études montrent également qu’un sentiment d’isolement 
est susceptible d’influencer l’enseignement et l’apprentissage (Berge, Collins, 1995). Des recherches sur 
l’enseignement secondaire indiquent que les élèves qui suivent à leur rythme des cours numériques 
ouverts à tous se sentent souvent déconnectés socialement (Haefner, 2000 ; Menchaca, Bekele,  
2008 ; Reisetter, Boris, 2004).

Les premières études réalisées pendant le confinement ont indiqué une baisse générale du sentiment 
d’appartenance à l’établissement scolaire (Elmer et al., 2020). Cependant, tous les élèves n’ont pas 
ressenti la même chose au cours de la pandémie. Des preuves modérées ont montré que le bien-être 
de certains élèves s’est amélioré par rapport à la période précédente, et que leur anxiété scolaire a 
diminué. Le bien-être des élèves qui se sentaient déconnectés de l’établissement et de leurs pairs avant 
la pandémie s’est considérablement amélioré (Widnall et al., 2020). En ne se rendant pas dans leur 
établissement, certains élèves ont pu se soustraire à la pression de groupe ainsi qu’aux intimidations 
physiques et éviter l’anxiété liée aux interactions directes. Il est cependant nécessaire de mener des 
études supplémentaires pour valider les observations concernant les interactions lors d’un apprentissage 
numérique prolongé.

familial (OCDE 2020a). Bien que les défis liés au bien-être des élèves soient complexes, le présent document 
se concentre sur ceux rencontrés le plus fréquemment dans un contexte d’apprentissage numérique :

• surmonter l’isolement ;

• stimuler l’implication dans l’apprentissage ;

• améliorer les compétences d’apprentissage autorégulé.

Pour chacun de ces défis, nous proposons une définition, un aperçu de la base de recherche et des exemples 
de stratégies éprouvées prometteuses.
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STIMULER L’IMPLICATION DANS L’APPRENTISSAGE  
dans un environnement numérique
Définition : L’implication des élèves est définie par les relations entre le temps, les efforts et les 
autres ressources pertinentes qu’ils investissent pour optimiser leur expérience et leurs objectifs 
d’apprentissage. Le bien-être est étroitement lié à l’engagement émotionnel, notamment la 
satisfaction, le soutien, l’appartenance et l’attitude envers les enseignants, les pairs, l’apprentissage 
et l’établissement en général (par exemple, Eccles et al., 1993 ; Watt, 2004).

Que savons-nous au sujet des effets de l’implication des élèves sur l’apprentissage et le 
bien-être ?
La vaste littérature disponible a établi des liens solides entre l’implication des élèves et des objectifs 
d’apprentissage positifs, notamment pour ce qui est de la satisfaction, la persévérance, la réussite 
scolaire et l’engagement social. En outre, les recherches montrent que l’engagement émotionnel 
perçu dans les relations entre élève et enseignant ainsi qu’entre les groupes de pairs régule le  
bien-être scolaire (Rautanen et al., 2020).

Quelles stratégies pourraient renforcer l’implication dans un environnement numérique ?
Plusieurs stratégies ont donné des résultats prometteurs. Nous présentons certaines de ces stratégies 
ci-dessous.

Stratégie 4 : la ludification de l’apprentissage

Stratégie 5 : les récits numériques

Stratégie 6 : la participation numérique et la résilience

7
Quelles stratégies fonctionneraient pour surmonter l’isolement dans un environnement 
numérique ?

De nombreuses preuves montrent l’influence de la solitude et de l’isolement social sur le bien-être des 
enfants et des adolescents, mais les données sur l’efficacité d’interventions spécifiques pour prévenir 
la solitude dans un environnement numérique ou réduire ses effets sur le bien-être sont limitées. 

Plusieurs stratégies ont cependant donné des résultats prometteurs. Dans ce document, nous 
présentons certaines d’entre elles.

Stratégie 1 : construire un modèle de présence sociale

Stratégie 2 : le tutorat entre pairs

Stratégie 3 : la communication d’arrière-plan (ou backchannelling)



Principaux points à retenir de la littérature
 

1. Pour être efficace, l’utilisation des technologies d’apprentissage numérique doit être guidée par des  
 objectifs d’apprentissage, d’enseignement et de bien-être plutôt que par une technologie spécifique.

2. Pour tirer profit de l’apprentissage numérique, les élèves doivent posséder les compétences  
 pertinentes et bénéficier de systèmes de soutien adaptés.

3. Tous les environnements d’apprentissage numérique doivent inclure une infrastructure de bien-être  
 pour renforcer les objectifs d’apprentissage et améliorer le bien-être.

4. Les enseignants doivent être formés correctement et accompagnés pour suivre et évaluer le bien- 
 être des élèves dans un environnement numérique.

5. Il est important d’évaluer de manière critique l’effet des différents outils et des différentes technologies  
 sur le bien-être avant de les mettre en œuvre.

6. Il convient d’utiliser les preuves pour suivre, évaluer et améliorer le bien-être des élèves dans des  
 environnements d’apprentissage numérique, et de les considérer comme une occasion d’inciter les  
 établissements et les enseignants à innover et expérimenter.

 

AMÉLIORER LES COMPÉTENCES D’APPRENTISSAGE AUTORÉGULÉ   
dans un environnement numérique
Définition :  L’apprentissage autorégulé est une forme d’apprentissage efficace sur le plan scolaire, 
qui exige des élèves qu’ils définissent leurs objectifs et planifient avant de commencer à apprendre. 
Les apprenants suivent et régulent de manière continue leur processus cognitif, leur motivation et 
leur comportement, et ils réfléchissent à leur processus d’apprentissage (Adam et al., 2017).

Que savons-nous au sujet des effets de l’apprentissage autorégulé sur le bien-être ?
Les élèves qui se jugent très compétents pour autoréguler leur apprentissage sont plus motivés pour 
apprendre. De plus, des analyses qualitatives révèlent que les élèves qui se sentent très compétents 
semblent mieux s’en sortir et avoir moins besoin de soutien (Pelikan et al., 2021).

Quelles stratégies pourraient favoriser l’apprentissage autorégulé dans un 
environnement numérique ?  
Plusieurs stratégies ont donné des résultats prometteurs. Nous présentons certaines de ces stratégies 
ci-dessous.

Stratégie 7 : soutenir les compétences métacognitives

Stratégie 8 : gérer la charge de travail

Stratégie 9 : la pleine conscience
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NEUF STRATÉGIES POUR FAVORISER LE BIEN-ÊTRE DES ÉLÈVES  
dans un environnement numérique
------------------------------------------------------------------

Pour chacun des trois principaux défis, la revue de littérature a défini un ensemble de stratégies 
prometteuses pour favoriser le bien-être dans un environnement numérique. Nous présentons ci-dessous 
un résumé de ces stratégies, en fournissant pour chacune une définition, des preuves et des exemples de 
l’application qui peut en être faite.

SURMONTER L’ISOLEMENT STIMULER L’IMPLICATION DANS 
L’APPRENTISSAGE

AMÉLIORER LES COMPÉTENCES 
D’APPRENTISSAGE AUTORÉGULÉ

Stratégie 1 : construire 
un modèle de présence 
sociale 

Stratégie 2 : le tutorat 
entre pairs 

Stratégie 3 : la 
communication d’arrière-
plan (ou backchannelling)

Stratégie 4 : la ludification 
de l’apprentissage 

Stratégie 5 : les récits 
numériques 

Stratégie 6 : la 
participation numérique et 
la résilience

Stratégie 7 : soutenir 
les compétences 
métacognitives 

Stratégie 8 : gérer la 
charge de travail  

Stratégie 9 : la pleine 
conscience

9



SURMONTER L’ISOLEMENT ET LA SOLITUDE
dans un environnement numérique

STRATÉGIE 1 : construire un modèle de  
présence sociale
Définition :  Au départ, le terme « présence sociale » a été défini comme la mesure 
dans laquelle une personne est considérée en tant que « personne réelle » et 
connectée aux autres dans le cadre d’un processus de communication réalisé à l’aide 
d’un mode de communication donné (Mehrabian 1971). Garrison (2006a) définit la 
présence sociale comme « la capacité à se projeter socialement et émotionnellement 
et à faire connaissance les uns avec les autres en tant que personnes réelles, mais 
sans se rencontrer de manière traditionnelle ». Une recherche plus récente élargit 
la définition du concept de « présence sociale » en y ajoutant les dimensions sociales, 
cognitives et d’enseignement de l’apprentissage numérique. La présence sociale peut 
naître d’expériences d’apprentissage numérique plus conséquentes et pertinentes 
et ainsi diminuer la sensation d’être déconnecté (Garrison, 2006b ; Whiteside, 2015). 

Que montrent les recherches ?

 

MOYEN Les élèves qui perçoivent nettement la présence sociale des autres dans l’espace d’apprentissage 
numérique sont plus satisfaits de leur apprentissage. Une étude menée auprès de 3 000 élèves 
en ligne d’une université privée de Malaisie, issus de 50 centres d’apprentissage répartis dans tous 
les pays, a montré une forte corrélation positive et une ampleur de l’effet importante (Nasir, 2020).

MOYEN Les discussions et les tâches menées en petits groupes sont plus efficaces que le travail 
effectué en groupes de grande taille pour créer un sentiment de présence so-ciale. 
L’étude montre que les groupes composés de trois personnes permettent de maintenir 
des communications de meilleure qualité que les groupes de six per-sonnes. Le fait de 
se trouver dans un groupe de trois personnes au lieu de six n’améliore pas la qualité des 
discussions de manière considérable. Cependant, d’autres aspects de la communication, 
comme la pertinence, l’ouverture, la richesse et l’exactitude, étaient meilleurs dans les 
groupes de trois personnes (Lowry et al., 2006).

FAIBLE L’élaboration du cours et la pédagogie influencent grandement la manière dont la 
présence sociale est perçue (Cui et al., 2013).

FAIBLE La présence sociale peut être influencée par l’accès à la technologie, le niveau de 
préparation des enseignants à l’enseignement numérique et les caractéristiques des 
élèves, comme leurs compétences informatiques et de communication numérique  
(Cui et al., 2013).
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Applications possibles pour favoriser le bien-être des élèves
• Intégrer les profils personnels, les dossiers d’apprentissage individuels et des  
 photographies dans l’espace d’apprentissage numérique donne aux élèves des  
 repères sociaux et des possibilités de relations visuelles.

• Donner aux élèves l’occasion d’exprimer leurs sentiments, leurs expériences et leurs  
 idées, par exemple avec des forums de discussion, des groupes numériques ou  
 des études de cas, des situations réelles ou des partages d’expériences sur les  
 travaux scolaires.

• Investir du temps pour guider les élèves dans leur parcours d’apprentissage  
 numérique, par exemple en préparant des résumés et des échéanciers sur les  
 progrès réalisés par la classe sur les tâches à accomplir ou les évaluations, et en  
 envoyant des courriels résumant une discussion récente sur un forum ou félicitant  
 les élèves pour leurs progrès.

• Fournir un retour d’information faisant preuve d’empathie et partageant des  
 sentiments et des émotions. Dans un environnement d’apprentissage numérique,  
 l’utilisation de la vidéo peut davantage renforcer le sentiment de présence sociale  
 que les commentaires écrits.

• Planifier une communication sociale synchrone régulière en petits groupes.  
 L’instantanéité est un élément essentiel de la présence sociale, et communiquer en  
 temps réel de manière efficace permet souvent d’améliorer cette présence sociale.

• Créer des forums qui servent d’espace où les élèves peuvent prendre part à des  
 discussions informelles sur des sujets qui les intéressent.
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STRATÉGIE 2 : le tutorat entre pairs
Définition : Le tutorat entre pairs se réfère à un ensemble de stratégies qui invitent les 
apprenants à travailler par deux ou en petits groupes pour se fournir mutuellement un 
enseignement explicite et un soutien pour les évaluations. Il existe différents scénarios 
pour organiser le tutorat entre pairs :

• le tutorat entre pairs du même âge, effectué entre des élèves du même âge ou du  
 même niveau ; 

• le tutorat entre pairs qui n’ont pas le même âge, le plus âgé accompagnant le plus  
 jeune ; 

• le tutorat réciproque entre pairs, lorsque les élèves assument successivement le rôle  
 de tuteur et le rôle d’élève accompagné (EEF, 2018).

Que montrent les recherches ?

 

Applications possibles pour favoriser le bien-être des élèves
• Planifier des sessions ou des moments dans le cadre du programme de tutorat pour  
 permettre aux pairs d’apprendre à se connaître.

• Proposer des activités suffisamment exigeantes pour que l’élève accompagné  
 puisse tirer profit du soutien de son tuteur.

• Prévoir un soutien efficace pour le tuteur afin de garantir la qualité des interactions  
 entre les pairs ainsi que leur bien-être personnel.

• Former le personnel et les tuteurs et améliorer le programme au fur et à mesure,  
 notamment au moyen de stratégies visant à renforcer la confiance en soi, la confiance  
 mutuelle et à instaurer un état d’esprit de développement.

• Utiliser les activités de tutorat pour revoir ou consolider l’apprentissage et non pour  
 aborder de nouveaux sujets.

• Concevoir une structure adaptée au programme de tutorat (EEF, 2018).

ÉLEVÉ Le tutorat entre pairs peut avoir un effet positif moyen à élevé sur les objectifs 
d’apprentissage (EEF, 2018).

ÉLEVÉ Les programmes de tutorat entre pairs intensifs de quatre à dix semaines semblent être 
les plus efficaces pour les tuteurs et les élèves accompagnés (EEF, 2018).

MOYEN Des améliorations scolaires peuvent être constatées, quelles que soient les capacités 
d’apprentissage des élèves, avec un effet positif d’ampleur modérée (Okilwa, Shelby, 
2010).

FAIBLE L’expérience de tutorat entre pairs peut se traduire par des avantages sociaux et 
émotionnels positifs pour les tuteurs et les élèves accompagnés, et augmenter leur 
bien-être général durant l’apprentissage (Finlay, 2019).
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STRATÉGIE 3 :  l’intégration minutieuse de la 
communication d’arrière-plan  
(ou backchannelling)
Définition : La communication d’arrière-plan (ou backchannelling) est un type de 
communication numérique parallèle qui se déroule en même temps qu’une activité 
d’apprentissage et d’enseignement spécifique traditionnelle ou en ligne. On la considère 
également comme un outil numérique qui permet aux pairs d’interagir pendant une tâche 
d’apprentissage (Holland, 2015). Les différents outils proposés par les médias sociaux en sont 
de bons exemples : forums de discussion, jeux-questionnaires, réseautage social, groupes, 
questions et réponses, tableaux blancs, panneaux d’affichage, tableaux de messages, etc. 

Que montrent les recherches ?

Applications possibles pour favoriser le bien-être des élèves
• Donner des possibilités de communication d’arrière-plan entre pairs liées à un  
 objectif spécifique en matière de pédagogie et de bien-être.
• Évaluer le risque de distraction puis adapter et suivre l’interaction entre les pairs.
• Établir des valeurs et des normes claires avec la participation des élèves pour  
 favoriser une communication constructive.

ÉLEVÉ Plusieurs expériences ont montré que l’utilisation des médias sociaux avait des effets 
légèrement négatifs sur le bien-être. Cependant, un nombre grandissant de données 
indiquent qu’ils peuvent améliorer ou diminuer le bien-être selon la manière dont ils sont 
utilisés (Kross et al., 2021).

MOYEN L’utilisation simultanée de différents médias perturbe l’attention et la mémoire de travail, 
ce qui affecte négativement les résultats des tests, la mémorisation, la compréhension 
écrite, la prise de notes, l’autorégulation et l’efficacité. Les élèves les plus jeunes sont 
plus susceptibles d’être distraits que les plus âgés (May, Elder, 2018).

FAIBLE Les unités d’enseignement et d’apprentissage qui ont utilisé la communication d’arrière-
plan (backchannelling) ont entraîné un niveau d’implication plus élevé que celles qui 
ne l’ont pas utilisé (Harunasari, Halim, 2019).

FAIBLE La possibilité d’utiliser la communication d’arrière-plan peut favoriser les élèves qui 
évitent généralement d’interagir lors des discussions de groupe par rapport à ceux 
qui ont des difficultés à participer en classe en raison d’une incapacité ou d’autres 
problèmes (Neustifter et al., 2016).
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STIMULER L’IMPLICATION DANS L’APPRENTISSAGE  
dans un environnement numérique

STRATÉGIE 4 : la ludification de l’apprentissage
Définition : Dans un contexte d’apprentissage, la ludification désigne un processus de 
développement consistant à ajouter des éléments de jeu afin de changer les processus 
d’apprentissage existants (Sailer, Homner, 2020). Ce n’est pas la même chose que 
l’apprentissage par le jeu, qui implique de concevoir entièrement des jeux sérieux 
(Deterding et al., 2011), puisque l’apprentissage ludique vise à étoffer ou à modifier un 
processus d’apprentissage déjà utilisé. L’objectif est de revoir ce processus pour que les 
apprenants aient l’impression de jouer (Landers et al., 2017).

Que montrent les recherches ?

 

Applications possibles pour favoriser le bien-être des élèves
• Avant de commencer un processus d’apprentissage ludique, examiner les approches  
 pédagogiques qui pourraient guider la conception globale et l’enchaînement  
 logique des principales interactions et réfléchir aux objectifs d’apprentissage qui en  
 découleraient.

• Donner aux élèves la possibilité de choisir entre la ludification et des méthodes  
 traditionnelles afin de réduire l’anxiété et de garantir un niveau d’engagement  
 positif.

• Inciter constamment les élèves à autoévaluer leur engagement dans les expériences  
 d’apprentissage ludique et à y réfléchir.

ÉLEVÉ La ludification a des effets limités, mais importants sur les objectifs d’apprentissage relatifs à 
la cognition, à la motivation et au comportement. Les effets de la ludification sur les objectifs 
d’apprentissage cognitifs semblent stables, avec diverses ampleurs de l’effet pour les objectifs 
d’apprentissage liés à la motivation et au comportement (Sailer, Homner, 2020).

ÉLEVÉ L’intégration de fictions (récits inventés) et d’échanges sociaux fait partie des 
effets importants que la ludification a eus sur les objectifs d’apprentissage liés au 
comportement (Sailer, Homner, 2020).

ÉLEVÉ La ludification, avec la combinaison de compétition et de collaboration, montre une 
ampleur de l’effet moyenne en ce qui concerne les objectifs d’apprentissage relatifs à la 
motivation et s’avère plus efficace que les environnements ludiques axés exclusivement 
sur la compétition (Sailer, Homner, 2020).

FAIBLE La ludification peut avoir un effet positif sur la santé et le bien-être, notamment en ce 
qui concerne les comportements en matière de santé (Johnson et al., 2016).
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STRATÉGIE 5 : les récits numériques
Définition : Les récits numériques sont de courtes vidéos ou présentations qui combinent 
des récits individuels à la première personne avec l’utilisation de supports multimédias 
(Gladstone, Stasiulis, 2019). Il existe différents types de récits numériques, par exemple 
les récits personnels (qui font état d’épisodes importants dans la vie d’une personne), les 
documentaires historiques (qui examinent les événements qui nous aident à comprendre 
le passé) et les récits qui informent ou instruisent le public sur une stratégie ou un concept 
en particulier (Robin, 2006).

Que montrent les recherches ?

 

   Applications possibles pour favoriser le bien-être des élèves
• Les enseignants peuvent s’appuyer sur de nombreuses ressources pour concevoir  
 une tâche de récit numérique fiable sur le plan pédagogique. Ils doivent définir  
 clairement les aspects du bien-être qu’ils souhaitent aborder à l’aide des récits  
 numériques et donner suffisamment d’informations aux élèves sur le processus.

• S’assurer que les élèves possèdent une culture numérique suffisante pour utiliser les  
 outils adaptés afin d’élaborer un récit numérique. 
 
 

MOYEN La narration numérique accroît la motivation des élèves, les compétences de pensée critique, 
créative et de résolution de problèmes. Une étude quasi expérimentale a montré que des 
élèves du secondaire ayant suivi un enseignement basé sur la narration numérique pendant 
20 semaines ont considérablement amélioré leur maîtrise de l’anglais, leur pensée critique et 
leur motivation à apprendre, notamment en ce qui concerne l’écoute, la lecture et l’écriture, 
l’interprétation et l’évaluation des arguments, la valeur des tâches et l’autoefficacité (Yang, 2012).

MOYEN La narration numérique est utilisée efficacement dans le cadre de thérapies pour la 
santé mentale et liées aux traumatismes (De Vecchi et al., 2016).

FAIBLE La narration numérique peut aider les élèves à renforcer leur confiance en soi ainsi que 
leurs compétences sociales et psychologiques (Smeda et al., 2014). 

FAIBLE La narration numérique peut être utilisée dans le cadre de thérapies pour la santé 
mentale et liées aux traumatismes auprès d’élèves de différents groupes d’âge 
(Demirbas, Sahin, 2020).
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STRATÉGIE 6 : renforcer la participation numérique et 
la résilience
Définition : La participation numérique désigne la participation active dans la société 
numérique grâce à l’utilisation de technologies de l’information et de la communication 
(TIC) modernes, comme Internet. Elle comprend l’accès à Internet, mais aussi à divers 
services et contenus en ligne (Seifert, Rössel, 2019). La résilience numérique représente 
les compétences techniques, émotionnelles et de pensée critique nécessaires aux élèves 
(et aux professionnels de l’éducation) pour profiter des avantages d’Internet, tout en 
détectant les dangers et en gérant les risques (Young Minds, 2016).

Que montrent les recherches ?

 

  Applications possibles pour favoriser le bien-être des élèves
• Diverses évaluations des effets montrent que les programmes de prévention des  
 risques numériques et d’intervention peuvent être efficaces. Les modes  
 d’intervention les plus fréquemment utilisés reposent notamment sur les éléments  
 suivants : sensibilisation à la cyberintimidation, facultés d’adaptation, développement  
 de l’empathie, compétences sociales et de communication, citoyenneté numérique,  
 sensibilisation des parents à la cyberintimidation (Hutson et al., 2018).

ÉLEVÉ Un usage modéré de la technologie numérique tend à être bénéfique pour le bien-être des 
enfants et présente de légers effets positifs et notables. Au contraire, un usage inexistant ou 
trop important peut avoir un léger effet négatif (Kardefelt-Winther, 2017).

ÉLEVÉ Les jeunes de 14 à 16 ans passent environ deux fois plus de temps dans un 
environnement numérique que les enfants de 9 à 10 ans (Smahel et al., 2020).

ÉLEVÉ Les enfants qui effectuent plus d’activités numériques sont généralement exposés à 
plus de risques. Cependant, ils sont aussi souvent mieux à même de gérer les situations 
à risque et subissent moins de dommages (Smahel et al., 2020).

MOYEN L’absence de participation au monde numérique peut entraîner un sentiment 
d’exclusion sociale. À l’inverse, le sentiment d’inclusion sociale peut être suscité par 
le fait d’avoir accès à Internet ainsi que la volonté et les compétences pour l’utiliser 
(Seifert, Rössel, 2019). 
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AMÉLIORER L’AUTORÉGULATION 
dans un environnement numérique

STRATÉGIE 7 : soutenir les compétences 
métacognitives
Définition : Les compétences métacognitives sont des stratégies appliquées de manière 
consciente ou automatique durant l’apprentissage, une activité cognitive et la 
communication pour manipuler les processus cognitifs avant, pendant ou après une 
activité cognitive. Il s’agit, par exemple, des processus de fonctionnement exécutif comme 
la médiation verbale, l’autorégulation, la planification, le jugement et l’autocontrôle 
(Flavell, 1979).

Que montrent les recherches ?

 

• 
 
 

ÉLEVÉ Les approches de métacognition et d’autorégulation ont toujours un effet important : les 
élèves réalisent en moyenne sept mois de progrès supplémentaires en matière d’apprentissage  
(EEF, 2018).

ÉLEVÉ Les stratégies de métacognition sont généralement plus efficaces lorsqu’elles sont 
utilisées dans des groupes collaboratifs, où les apprenants peuvent se soutenir 
mutuellement et rendre leur raisonnement explicite par la discussion (EEF, 2018).

ÉLEVÉ Les programmes de métacognition qui cherchent à améliorer les compétences 
permettant « d’apprendre à apprendre » ont des effets positifs, mais de moindre ampleur 
(environ deux mois de progrès en moyenne) que la moyenne observée dans l’ensemble 
des données disponibles. Il semble que certains programmes ont été particulièrement 
bénéfiques pour les élèves issus de foyers à faible revenu ( EEF, 2018).

MOYEN Les approches métacognitives ont un effet potentiel élevé, mais qui peut être difficile à 
atteindre dans la pratique, car elles exigent que les élèves assument plus largement la 
responsabilité de leur apprentissage et développent leur compréhension de ce qui est 
requis pour réussir (EEF, 2018).

MOYEN Des preuves indiquent que l’enseignement de ces stratégies peut s’avérer 
particulièrement efficace pour les élèves qui réussissent moins bien et qui sont plus 
âgés (EEF, 2018).

MOYEN Les jeunes enfants sont moins susceptibles de juger précisément ce qu’ils ont appris, 
ce qu’ils savent et ce qui sera facile ou difficile à apprendre. Les élèves plus âgés ont 
souvent des connaissances métacognitives de base plus approfondies que les élèves 
plus jeunes (Steiner et al., 2020). 

MOYEN Les programmes de formation métacognitifs peuvent être plus efficaces pour 
augmenter la motivation dans les classes du primaire et l’utilisation de stratégies dans 
les classes du secondaire (Steiner et al., 2020).

MOYEN Les amorces d’étayage métacognitives, qu’elles soient fournies par les enseignants ou 
intégrées dans la technologie, facilitent l’élaboration de stratégies métacognitives pour 
les élèves suivant un apprentissage numérique (Bannert, Mengelkamp, 2013). 

MOYEN Les interventions d’une durée plus longue se révèlent plus efficaces (Dignath, Büttner 
2008).
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Applications possibles pour favoriser le bien-être des élèves
• Encourager les élèves à réfléchir à l’objectif de leur apprentissage (défini par  
 eux-mêmes ou par l’enseignant) et à se demander comment ils aborderont la  
 tâche. Pour cela, il faut veiller à ce qu’ils comprennent l’objectif, fassent appel aux  
 connaissances préalables pertinentes concernant la tâche, sélectionnent les  
 stratégies appropriées et réfléchissent à la manière de répartir leurs efforts  
 (Darling-Hammond et al., 2020).
• Aider les élèves à autoévaluer les progrès qu’ils accomplissent, notamment par  
 des activités d’autodiagnostic et d’autoquestionnement nécessaires pour contrôler  
 l’apprentissage et apporter des changements aux stratégies choisies (EEF, 2018).
• Ajuster les efforts pour favoriser la métacognition dans chaque niveau. Les élèves du  
 primaire ont besoin d’un soutien plus structuré que ceux du secondaire pour  
 développer la métacognition. Les élèves plus âgés doivent utiliser davantage les  
 stratégies de régulation cognitive que ceux du primaire (Askell-Williams et al., 2012).
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STRATÉGIE 8 : gérer la charge de travail
Définition : Gérer la charge de travail requiert de posséder un ensemble complexe de 
compétences d’autogestion, comprenant les compétences de planification, de suivi 
et de gestion du temps ainsi que la capacité à gérer les distractions et à faire preuve de 
persévérance pour atteindre un objectif d’apprentissage. La charge de travail objective 
comprend habituellement le nombre d’heures de cours obligatoire, le temps d’enseignement 
supplémentaire, le nombre d’évaluations ou la concentration des évaluations internes 
ou externes sur une période donnée. La charge de travail subjective exprime l’effet de 
la charge de travail objective sur la perception, les émotions et les attitudes des élèves 
(Ganzeboom et al., 2020).

Que montrent les recherches ?

 

Applications possibles pour favoriser le bien-être des élèves
• Aider les élèves à définir de petits objectifs qui sont à leur portée et qu’ils pourront  
 atteindre.

• Utiliser différents outils pour suivre la progression des élèves, comme des journaux  
 de gestion du temps, des listes de contrôle, des grilles d’évaluation et des échelles de  
 notation pour l’autoévaluation.

• Diviser les contenus d’apprentissage complexes en unités avec des objectifs  
 clairement identifiés, qui seront suivis jusqu’à ce qu’ils soient atteints.

ÉLEVÉ L’enquête PISA 2015 a montré que le fait d’être stressé par le travail scolaire a une incidence sur un 
large éventail de domaines non scolaires comme la santé, le comportement en matière de santé 
et le bien-être (OCDE, 2017).

ÉLEVÉ En moyenne, au sein des pays de l’OCDE ayant participé à l’enquête PISA 2015, 59 % 
des élèves indiquent avoir souvent peur d’éprouver des difficultés à réussir un examen, 
et 66 % disent avoir peur d’obtenir de mauvaises notes. Par ailleurs, 55 % des élèves 
indiquent se sentir très angoissés avant un examen, même s’ils sont bien préparés, et  
52 % disent devenir nerveux lorsqu’ils ne savent pas comment effectuer une tâche 
scolaire (OCDE, 2017).

ÉLEVÉ Selon les données disponibles dans les pays de l’OCDE ayant participé à l’enquête PISA 
2015, il existe peu de liens directs, voire aucun, entre la charge de travail objective des 
élèves, d’une part, et leur satisfaction à l’égard de la vie et leur anxiété liée au travail 
scolaire, d’autre part. L’enquête PISA ne fait ressortir aucune relation entre le temps que 
les élèves passent à étudier, au sein de l’établissement ou en dehors, et leur satisfaction 
à l’égard de la vie (OCDE, 2017).

FAIBLE La surcharge d’informations et la surcharge cognitive sont des facteurs importants qui 
mettent à mal le bien-être des élèves dans un environnement en ligne (Bradford, 2011).
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STRATÉGIE 9 :  pleine conscience
Définition : La pleine conscience consiste à prendre conscience, à chaque instant, de nos 
pensées, de nos émotions, de nos sensations corporelles et de l’environnement qui nous 
entoure en faisant preuve d’ouverture et de curiosité (Mindful Schools | Mindfulness 
for Your School, Teachers, and Students, 20 juillet 2021. Mindful Schools. https://www.
mindfulschools.org/).

Que montrent les recherches ?

 Applications possibles pour favoriser le bien-être des élèves
• Les enseignants ont déterminé un ensemble de catalyseurs qui ont créé des  
 environnements propices à la mise en œuvre réussie d’interventions de pleine  
 conscience : la capacité des enseignants à incarner la pleine conscience, la  
 collaboration entre collègues, le soutien des membres de la direction de  
 l’établissement et des parents, un environnement physique relaxant et l’envie  
 d’apprendre des élèves. Inversement, ils ont trouvé que les contraintes de temps et  
 les programmes d’études au contenu trop chargé sont les obstacles les plus  
 importants, au même titre que le désengagement des élèves envers à l’égard du  
 programme (Joyce et al., 2010).

MOYEN Les élèves centrés sur eux-mêmes, qui ne jugent pas leurs expériences intérieures, 
réussissent mieux l’apprentissage autorégulé (Hillgaar, 2011).

MOYEN Les interventions sont plus efficaces pour diminuer les caractéristiques psychologiques 
négatives (par exemple, les troubles affectifs, l’anxiété) que pour accroître les 
caractéristiques psychologiques positives (par exemple, les états affectifs positifs, 
le fonctionnement prosocial). Les avantages sont plus marqués pour les élèves 
préadolescents que pour leurs pairs en début d’adolescence (Schonert-Reichl, Lawlor, 
2010).

FAIBLE Un programme basé sur la pleine conscience a été mis en œuvre au Canada auprès 
de jeunes adolescents. Il s’est traduit par une amélioration du contrôle émotionnel et 
de l’autocontrôle, et une diminution de l’anxiété, de la dépression et de la rumination 
négative (Lam, Seiden, 2019).
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CONCLUSIONS ET POINTS À RETENIR POUR LE DÉVELOPPEMENT 
DES POLITIQUES
--------------------------------------------------------------

Principales conclusions
Le bien-être est un élément essentiel pour concevoir un environnement d’apprentissage 
numérique efficace. Faute d’entretenir une relation directe avec leurs enseignants et leurs 
pairs, de nombreux élèves peuvent se sentir isolés, seuls, et diminuer leur implication dans 
l’apprentissage ou avoir des difficultés à effectuer leurs tâches. Cependant, d’autres élèves 
peuvent bénéficier de l’apprentissage à distance s’ils maîtrisent l’apprentissage autodirigé. Un 
échange social moins direct peut aussi faire diminuer le niveau des comportements négatifs, 
comme le harcèlement et la pression exercée par les pairs. Le présent document a proposé 
diverses stratégies qui peuvent aider les enseignants à favoriser le bien-être de tous les élèves.

Pour tirer profit de l’apprentissage numérique, les élèves doivent posséder les 
compétences pertinentes et bénéficier de systèmes de soutien adaptés. Avant de mettre 
en œuvre un système d’apprentissage numérique, il est important de contrôler la capacité des 
élèves à gérer ce type d’apprentissage. Ce document a présenté un ensemble de compétences 
pouvant améliorer le bien-être des élèves tout en favorisant leur participation numérique, leur 
littératie médiatique, leur métacognition et leur capacité à gérer les différents risques en ligne, 
comme la cyberintimidation.

Il est important que les enseignants intègrent une infrastructure de bien-être dans 
tous les environnements d’apprentissage numérique pour renforcer les objectifs 
d’apprentissage et améliorer le bien-être. La relation entre la technologie, le bien-être et 
les objectifs d’apprentissage est complexe. Cependant, les établissements doivent considérer 
le bien-être de tous les élèves comme un principe de base. Si le soutien et la mise en œuvre 
des mesures de bien-être ne sont pas expliqués clairement, l’utilisation de la technologie est 
beaucoup moins susceptible d’avoir un effet positif sur l’apprentissage.

Les enseignants doivent être correctement formés et accompagnés pour suivre et évaluer 
le bien-être des élèves dans un environnement numérique. De plus, le bien-être des 
enseignants doit constituer une priorité essentielle lors de la planification d’un environnement 
d’apprentissage numérique.
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Points à retenir pour le développement des politiques
Faire du bien-être et de la pédagogie une priorité. Pour être efficace, l’utilisation des 
technologies d’apprentissage numérique doit être guidée par des objectifs d’apprentissage, 
d’enseignement et de bien-être plutôt que par une technologie spécifique.

Évaluer de manière critique l’effet des différents outils et des différentes technologies 
sur le bien-être avant de les mettre en œuvre. Réfléchir aux avantages, aux limites et aux 
stratégies pour maîtriser les risques pour les différentes catégories d’élèves.

Utiliser des preuves pour suivre, évaluer et améliorer le bien-être des élèves dans des 
environnements d’apprentissage numérique. On ne connaît pas encore tous les aspects 
relatifs au bien-être des élèves dans un environnement d’apprentissage numérique. Par 
conséquent, les établissements scolaires et les enseignants ont la possibilité d’innover et 
d’expérimenter, de manière réfléchie, dans ce domaine.  
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