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Résumé : Cette revue systématique présente un portrait des facteurs personnels
et contextuels qui sont associés a I’ennui vécu en classe. Par un processus de
revue PRISMA, 126 études empiriques, issues de textes publiés entre janvier
2010 et décembre 2023, ont été incluses. La synthése des relations relevées a
permis d’identifier des facteurs personnels et contextuels qui contribuent a
prédire ’apparition de 1’ennui. En cohérence avec la Théorie Controle-valeur
des émotions de réalisation (Pekrun et al., 2023), le controle percu, la valeur
attribuée a la tache, la perception de ses capacités et les habiletés préalables
seraient des facteurs personnels centraux. Sur le plan contextuel, les attitudes
et les interactions de la personne enseignante sont davantage liées a I’ennui.
D’autres facteurs tels que le genre ou la matiére sont moins clairement associés
a ’ennui. Parallelement, plusieurs facteurs restent peu étudiés, bien que
certains, comme les buts d’apprentissage ou les caractéristiques de la situation
d’apprentissage, démontrent des tendances explicatives. Au regard de ces
résultats, des pistes d’action prioritaires sont proposé€es pour limiter I’ennui
vécu en classe.

Mots-clés : ennui, facteurs personnels, facteurs contextuels, revue systématique.

Qoce


https://doi.org/10.37571/2026.0102

Didactique https://doi.org/10.37571/2026.0102
2026, Vol. 7, N. 1, 29-74

Introduction

En contexte d’apprentissage, les personnes apprenantes sont susceptibles de vivre un large
¢ventail d’émotions positives, comme la fierté, mais aussi négatives, comme le
découragement ou I’ennui (Loderer et al., 2020 ; Pekrun, 2006). Parmi ces émotions,
plusieurs personnes chercheuses rapportent que I’ennui constitue I’une des plus fréquentes
(p. ex. Bieg et al., 2017a ; Goetz et al., 2020). En termes de conséquences, 1’ennui est lié¢ a
une diminution du fonctionnement scolaire, d’abord car il est associé a une baisse de
I’attention et de I’engagement, puis a une moins bonne régulation des efforts et,
ultimement, a une diminution du rendement (Camacho-Morles et al., 2021).

Comparé¢ a la propension a I’ennui qui se manifeste dans toutes les situations chez un
individu (p. ex. Farmer et Sundberg, 1986), I’ennui en classe est considéré comme un état
qui survient pendant une activité ou une tache spécifique (Vogel-Walcutt et al., 2012). Cet
¢tat d’ennui suppose que des facteurs liés a la situation d’enseignement ou d’apprentissage,
contextuels ou propres a la personne apprenante (Pekrun et al., 2018), agissent comme
déterminants, en précipitant ou en freinant son apparition. Bien identifier les facteurs
associés a I’intensité et a la fréquence de I’ennui en contexte scolaire permettrait de cibler
des leviers pour le prévenir et éviter qu’il se maintienne ou s’aggrave. Cet article vise donc
a mettre en lumiere les principaux facteurs associés a 1’apparition de 1’ennui en classe,
grace a une revue systématique de la littérature.

La Théorie controle-valeur des émotions de réalisation

Plusieurs personnes chercheuses congoivent 1’ennui comme une émotion ou un état
affectif, au méme titre que le plaisir ou la colere (p. ex. Eastwood et al., 2012 ; Vogel-
Walcutt et al., 2012). Lorsqu’il est vécu en classe, I’ennui se définit comme une émotion
temporaire, comprenant un état affectif négatif et un état physiologique de désactivation,
qui survient dans le cadre d’une situation d’enseignement ou d’apprentissage (Pekrun et
al., 2023). Ce type d’ennui a été largement étudié en utilisant la Théorie controle-valeur
des émotions de réalisation (TCV) comme cadre de référence (p. ex. Camacho-Morles et
al., 2021 ; Tze et al., 2016). Cette théorie, €laborée par Pekrun (2006), puis mise a jour
depuis (Pekrun et al., 2023), vise a expliquer I’apparition des émotions ainsi que leur
influence sur le fonctionnement adaptatif de la personne dans diverses situations de
réalisation incluant des contextes d’apprentissage ou de travail.

Adaptée au contexte scolaire, la TCV propose que les émotions en classe découlent
principalement de deux facteurs personnels, soit le contréle pergu sur [’activité
d’apprentissage et de valeur attribuée a cette activité¢ (Pekrun, 2006 ; Pekrun et al., 2018).
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Outre ces facteurs, cette théorie reconnait que d’autres variables, tant personnelles que
contextuelles, peuvent susciter des émotions. En plus du controle et de la valeur, les
facteurs personnels comprennent notamment le genre, les capacités ou les traits de
personnalit¢ de la personne apprenante. Sur le plan contextuel, les facteurs liés a
I’environnement d’apprentissage reconnus par la TCV incluent entre autres la composition
du groupe, I’enseignement, ainsi que la personnalité et les attentes de la personne
enseignante. Enfin, les émotions vécues pourraient ensuite influencer le fonctionnement
scolaire. Les variables incluses dans la TCV adaptée au contexte scolaire relévent a la fois
de propositions théoriques et d’hypothéses basées sur les études empiriques existantes
(Pekrun, 2006 ; Pekrun et al., 2018). La Figure 1 représente la TCV adaptée au contexte de
classe, soit les relations entre les catégories de facteurs, 1’émotion vécue en classe et les
indicateurs scolaires.

Figure 1.

Theorie Controle-Valeur en contexte scolaire

Facteurs contextuels

Composition du groupe

Enseignement

Attentes de la personne enseignante
Personnalité de la personne enseignante

Emotion vécue

S Fonctionnement
en situation lai
Facteurs personnels d’apprentissage scolaire
Perceptions de I’éleve Caractéristiques de I’éleve
= Controle percu * Genre
* Valeur attribuée a la tache * Capacités
* Perceptions de ses capacités * Traits de personnalité
* Etc.
Adaptée de Pekrun (2006)

Méta-analyses et revues de la littérature sur I’ennui vécu en classe

Différentes revues systématiques et méta-analyses soutiennent la pertinence d’utiliser la
TCV pour expliquer I’ennui vécu en classe. Une recension des revues systématiques et de
méta-analyses récentes a permis de cibler dix études qui se sont penchées soit sur les
relations entre 1’ennui et le fonctionnement scolaire, soit sur certains facteurs positionnés
comme déterminants de 1’ennui vécu en classe.

Meéta-analyses et revues sur l’ennui et ses retombées sur le fonctionnement scolaire

Six méta-analyses et une revue systématique récentes ont documenté le role de I’ennui dans
le fonctionnement scolaire, principalement a travers le rendement subséquent (Camacho-
Bérubé-Deschénes et al, 2026 31
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Morles et al., 2021 ; He et al., 2025 ; Huang et Zhang, 2025 ; Li et al., 2025 ; Loderer et al.,
2020 ; Tze et al., 2016 ; Wu et Yu, 2022). Les résultats des méta-analyses réalisées, qui
rapportent des corrélations négatives significatives avec des tailles d’effet en moyenne
modérées, soutiennent 1’hypothése du role délétére de 1’ennui sur le rendement. Deux
¢tudes soulévent aussi des relations négatives entre I’ennui et d’autres indicateurs du
fonctionnement scolaire comme la motivation (Tze et al., 2016 ; Wu et Yu, 2022) et les
stratégies d’apprentissage mobilisées (Tze et al., 2016). Puisque ces études s’intéressaient
spécifiquement aux liens entre I’ennui et des indicateurs du fonctionnement scolaire,
I’information sur les niveaux d’ennui en regard de déterminants contextuels ou personnels
n’est pas rapportée. Cependant, Camacho-Morles et al. (2021) suggerent explicitement de
s’intéresser a certains facteurs contextuels, comme le type de tiches, dans de futures
recherches sur I’ennui vécu en classe.

Méta-analyses et revues sur les déterminants de |’ennui

Trois autres méta-analyses qui regroupent des études menées au primaire, au secondaire et
en contexte postsecondaire se sont intéressées au role de deux facteurs distincts dans
I’apparition de I’ennui. La méta-analyse d’Affandi et al. (2025) a examiné 1’association du
sentiment d’autoefficacité des personnes apprenantes avec 1I’ennui vécu en classe. Elle
rapporte une relation négative de taille moyenne (r = -,34), révélant que meilleur est le
sentiment d’autoefficacité, plus faible est I’ennui. Bien que cette étude ne se soit intéressée
qu’a un seul facteur, les personnes autrices soulignent I’importance de s’intéresser a
plusieurs variables, tant personnelles que contextuelles, pour procurer un portrait plus
complet du développement de I’ennui en classe. Pour leur part, Lei et al. (2018) ont
regroupé les études sur le lien entre le soutien enseignant et les émotions positives et
négatives. Selon cette méta-analyse, un meilleur soutien est susceptible de prévenir
I’apparition d’émotions négatives, dont ’ennui (r = -,22). L étude reléve aussi que cette
relation est plus forte chez les personnes apprenantes du primaire et du secondaire, chez
les personnes apprenantes issues de pays de I’Est ou asiatiques, et chez les filles. La limite
principale de cette méta-analyse réside dans le fait que I’ennui a été combiné aux autres
émotions négatives, ce qui ne permet pas d’identifier dans quelle mesure ces relations sont
spécifiques a I’ennui.

Enfin, Bross et al. (2024) ont mené une vaste méta-analyse de 312 articles rapportant des
relations entre six types de but de réalisation et plusieurs émotions vécues en contexte
éducatif, dont I’ennui. L’adoption de plus de buts de maitrise-approche était liée a moins
d’ennui (r =-,27), alors que I’adoption de plus de buts de performance-évitement et de
travail-évitement é€tait liée a plus d’ennui (respectivement » = ,08 et » = ,26). Parall¢lement,
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I’adoption de buts de maitrise-évitement, de performance-approche et relationnels n’a
démontré aucune relation significative avec 1’ennui. Ces résultats suggerent que ce sont
surtout les buts reconnus comme plus positifs (maitrise-approche) ou plus négatifs
(performance-évitement) qui seraient associé€s a I’ennui vécu, quoique ces relations soient
de petite taille d’effet. A I’instar des méta-analyses d’Affandi et al. (2025) et de Lei et al.
(2018), la méta-analyse de Bross et al. (2024) ne s’est attardée qu’a 1’'un des multiples
facteurs que suggére la TCV pour expliquer I’ennui vécu en classe, bien qu’elle offre un
portrait complet de 1’association des buts de réalisation avec 1’apparition de cette émotion.

Objectif de cette étude

En somme, bien que de nombreuses études soutiennent le role négatif de I’ennui vécu en
classe dans le fonctionnement scolaire ultérieur, beaucoup moins se sont intéressées aux
facteurs liés a son apparition. De plus, ces travaux ont généralement examiné un nombre
limit¢ de facteurs a la fois. Pourtant, selon la TCV, les émotions vécues en classe
découleraient d’une multitude de facteurs, a la fois contextuels, comme la relation avec la
personne enseignante, le type de taches ou la composition du groupe, et personnels, comme
le controle pergu de la personne apprenante sur la tache, la valeur qu’elle lui attribue ou
encore certaines caractéristiques individuelles. Pour combler ce manque, la présente revue
systématique vise a brosser un portrait global des divers facteurs, tant contextuels que
personnels, associés a I’apparition de I’ennui en classe.

Méthodologie

Cette recension s’appuie sur la méthode de revue systématique et de méta-analyse
PRISMA (Moher et al., 2015) et porte sur les travaux publiés entre 2010 et 2023, une
période marquée par une hausse notable des études sur les émotions vécues en classe
(Camacho-Morles et al., 2021; Loderer et al., 2020). La recherche de textes a été effectuée
sur la plateforme universitaire SOFIA, un moteur de recherche regroupant 37 bases de
données (p. ex. PsychARTICLES, Science Direct, Taylor and Francis Journals, Erudit).

Procédure de recherche documentaire

Afin de répondre a I’objectif d’établir un portrait holistique des facteurs associés a 1’ennui
vécu en classe, les criteéres suivants ont €té établis pour la sélection des textes. Tout d’abord,
le document devait présenter une ou plusieurs études empiriques menées en milieu scolaire
ou universitaire (excluant ainsi les méta-analyses, les textes théoriques et les revues de
littérature). Les recherches devaient étre liées a un contexte de classe ou de cours jugé
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traditionnel (excluant les études sur les devoirs réalisés a la maison, les programmes
estivaux ou I’éducation physique). Pour considérer I’ensemble du parcours scolaire, les
¢tudes issues des ordres d’enseignement primaire, secondaire et postsecondaire ont été
incluses. L’étude devait examiner au moins un facteur susceptible d’influencer 1I’ennui
vécu en classe, qu’il soit contextuel (comme I’attitude enseignante ou la matiére) ou
personnel (comme la perception de ses capacités ou le genre de la personne apprenante).
Seuls les travaux comprenant des résultats quantitatifs étudiant une relation entre au moins
une variable (facteur) et I’ennui ont été conservés, excluant ainsi les études qualitatives ou
celles rapportant exclusivement des résultats de validation d’outil. Par souci de cohérence
conceptuelle, les études portant uniquement sur la prédisposition a vivre de 1’ennui, et non
I’ennui vécu en classe, ont été retirées. La procédure de recherche et de sélection des
articles répondant aux critéres établis, détaillée a la Figure 2, a conduit a la sélection de
141 articles retenus pour le codage.
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Figure 2.

Organigramme de la sélection des études
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Procédure de codage des études

Les ¢études ont été codées a 1’aide du logiciel Nvivo R1.7 (QSR International Pty Ltd.,
2020), lequel permet de créer un arbre de codes et de regrouper les textes sur une méme
variable. Un code a donc été généré pour chaque variable et des catégories de codes ont
permis de regrouper ces variables sous un méme théme. Par exemple, dans les facteurs
pouvant influencer I’ennui, la catégorie «valeur» regroupait les variables « valeur
intrinséque », « valeur utile », « valeur de réalisation » et « cout ». Outre ces facteurs, des
codes ont permis d’extraire les caractéristiques des études, telles que la description de
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I’échantillon (ordre d’enseignement, situation géographique, domaines ou maticres
scolaires), le type de devis mis en place (corrélationnel, quasi expérimental ou mixte
combinant un volet quantitatif corrélationnel et un volet qualitatif), ainsi que les
instruments utilisés pour mesurer I’ennui. Une premicre phase de codage a été réalisée pour
¢tablir I’arbre de codes en effectuant la lecture fine des articles. Ce premier classement a
permis de cibler les variables les plus étudiées comme facteurs liés a I’ennui vécu en classe.
Chaque facteur a ensuite été revu individuellement pour valider le codage des articles.
Cette deuxieme phase de codage a aussi permis d’inclure les données sur les variables qui
n’étaient que controlées dans les études, mais dont les corrélations avec 1’ennui étaient
disponibles, comme le genre ou le rendement préalable. A la suite du codage, seules les
¢tudes s’intéressant & au moins un facteur documenté dans un minimum de quatre études
ont été retenues pour étre incluses dans la revue systématique. Ainsi, le corpus final
comprend 126 études issues de 118 articles (les articles comprennent entre une et quatre
études).

Résultats

Dans I’ensemble, la recension effectuée a identifi¢ 14 facteurs répartis en 34 sous-facteurs,
liés soit aux perceptions et caractéristiques individuelles de la personne apprenante, soit au
contexte scolaire. Parmi les études recensées, 25 ont été menées au primaire (dont 17
uniquement au primaire), 64 au secondaire (dont 56 uniquement au secondaire), 44 aupres
de personnes apprenantes adultes, de niveau postsecondaire et une ¢tude menée en contexte
de diplome d’études professionnelles (majoritairement adultes, programme de niveau
secondaire). Au total, 114 859 personnes apprenantes ont participé aux différentes études.
En termes de devis, 112 ¢tudes utilisaient un devis corrélationnel, 12 études, un devis pré
ou quasi expérimental, et 2 études, un devis mixte. Le Tableau 1 présente une synthese des
relations positives, négatives ou non significatives entre les principaux facteurs ciblés et
I’ennui (la liste compleéte des études incluses est disponible en Annexe 1). Les nombres de
liens indiqués incluent toutes les relations (principalement des corrélations) relevées par
les 126 études recensées, soit entre une et 28 relations par étude, pour un total de
565 relations.
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Facteur

Lié a plus
d’ennui

Lié a moins
d’ennui

Lien non
significatif

Facteurs personnels (416 relations)

NP de relations (% du total pour le facteur)

Controle orienté vers soi 1 (4 %) 18 (72 %) 6 (24 %)
Controle orienté sur la tiche — difficulté/trop de défi 10 (100 %)
Controle orienté sur la tiche — manque de défi 5 (100 %)
Valeur attribuée a la tache 59 (92 %) 5(8 %)
Perceptions capacités — attentes de succes 2 (67 %) 1(33 %)
Perceptions capacités — compétence percue 3 (75 %) 1 (25 %)
Perceptions capacités — concept de soi scolaire 1 (8 %) 11 (92 %)

Perceptions capacités — sentiment d’autoefficacité 11 (73 %) 4 (27 %)
Buts d’apprentissage — maitrise-approche 12 (92 %) 1 (8 %)
Buts d’apprentissage — maitrise-€vitement 3 (60 %) 2 (40 %)

Buts d’apprentissage — performance-approche 2 (14 %) 321 %) 9 (64 %)
Buts d’apprentissage — performance-évitement 4 (31 %) 9 (69 %)
Trait de personnalité — agréabilité 2 (100 %)
Trait de personnalité — conscienciosité 7 (88 %) 1(12 %)
Trait de personnalité — extraversion 1 (100 %)
Trait de personnalité — névrosisme 2 (67 %) 1 (33 %)
Trait de personnalité — ouverture 1 (100 %)
Trait de susceptibilité a I’ennui 12 (100 %)
Habiletés préalables — Rendement 1(1%) 81 (81 %) 18 (18 %)
Habiletés préalables — Aptitudes cognitives 1 (6 %) 9 (47 %) 9 (47 %)
Habiletés préalables — Connaissances 2 (100 %)
Genre (filles =0 ; gargons = 1) 39 (46 %) 6 (7 %) 40 (47 %)
Facteurs contextuels (148 relations)
Matiére (math = 0 ; langue = 1) 2 (25 %) 1(13 %) 5(63 %)
Enthousiasme de la personne enseignante 19 (100 %)
Humour enseignant — 1ié aux notions/autodérision 18 (95 %) 1(5%)
Humour enseignant — non li¢ aux notions/sarcasme 1 (17 %) 5 (83 %)
Soutien de la personne enseignante 45 (96 %) 2 (4 %)
Relation pers. enseignante/apprenante de proximité 8 (67 %) 4 (33 %)
Relation pers. enseignante/apprenante conflictuelle 2 (100 %)
Situation d’apprentissage — activation cognitive 5 (100 %)
Situation d’apprentissage — clarté de 1’enseignement 6 (100 %)

Situation d’apprentissage — complexité des savoirs 3 (100 %)

Situation d’apprentissage — gestion/climat de classe 13 (100 %)

Situation d’apprentissage — pratiques collaboratives 7 (88 %) 1 (12 %)
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Facteurs personnels

Les facteurs personnels retenus dans cette revue systématique concernent six grandes
catégories, soit le contréle percu et la valeur attribuée a la tache, la perception de ses
capacités, les buts de réalisation, les traits individuels, les habiletés préalables et le genre
de la personne apprenante. Au total, 416 des 564 relations, soit 74 % des liens relevés par
les études, ont permis de documenter ces facteurs.

Controle et valeur

Le controle percgu et la valeur attribuée a une tache, soit le coeur de la théorie Contrdle-
Valeur des émotions vécues en contexte de réalisation, représentent des thémes largement
¢tudiés, avec 18 % de I’ensemble des relations examinées (104 des 564 relations). Dans les
¢tudes sur le lien entre le contrdle et I’ennui, un manque de controle est généralement li¢ a
davantage d’ennui. Deux types principaux de controle sont mesurés dans les études : le
contrdle orienté vers soi, soit le degré de controle que la personne apprenante percoit avoir
sur son cheminement, ses résultats, etc. (n =25 liens), et, dans une moindre mesure, le
contrdle orienté sur la tache, soit I’évaluation que fait la personne apprenante du degré de
défi que cette tache représente (n = 15 liens). Lorsque le controle orienté vers soi est évalué,
les études soulévent généralement que 1’ennui survient lorsque la perception de controle
est trop faible. Dans le cas du contrdle orienté sur la tache, deux approches sont adoptées
dans les études, soit de juger de la difficulté de la tache ou de juger du degré d’adéquation
du défi que représente la tache. Ainsi, une tache jugée trop difficile, de méme qu’un défi
jugé trop €levé ou trop facile sont liés a un niveau d’ennui plus élevée.

La valeur, quant a elle, est opérationnalisée de différentes facons, tantot sur la base d’une
conception globale de la valeur, tantot selon différents types de valeur, agrégés ou non, tels
que les valeurs intrinséque et extrinseéque, ou encore les valeurs d’intérét/intrinseque,
d’utilité et de réalisation. Indépendamment de la mesure ou du type de valeur étudié, les
recherches démontrent une relation négative robuste entre la perception de valeur et
I’expérience d’ennui, soit que plus la tache est valorisée par la personne apprenante, moins
I’ennui est €levé. En effet, 59 liens négatifs entre différents types de valeur et ’ennui ont
¢té rapportés, contre seulement cing liens non significatifs et aucun lien positif. Selon
certaines ¢tudes, la valeur intrinseque et I’intérét agiraient comme facteurs prédominants
dans I’ennui vécu en classe, surpassant la contribution du contréle et des autres types de
valeur. En somme, un nombre important d’études soutient qu’un contrdle percu comme
inadéquat ou insuffisant, et qu’une faible valeur attribuée a la tache par la personne
apprenante sont liés a des niveaux accrus d’ennui.
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Perceptions de soi

Les perceptions que la personne apprenante a de ses capacités ont été étudiées dans
plusieurs études portant sur les attentes de succes, la compétence pergue, le concept de soi
scolaire et le sentiment d’autoefficacité. Ces perceptions sont généralement liées a I’ennui
vécu en contexte scolaire, peu importe le concept mesuré. Parmi les quatre types de
perception, 27 liens négatifs entre la perception de soi de la personne apprenante et 1’ennui
ont été rapportés, comparativement a six relations non significatives et une seule relation
positive. Ainsi, méme si certains types de perceptions ont ét¢ moins documentés (p. ex.
seulement trois liens pour les attentes de succes), les études mettent en lumiére une
tendance voulant qu’une perception positive de ses capacités soit liée a moins d’ennui.

Buts de réalisation

Parmi les perceptions que les personnes apprenantes ont de leur cheminement, certains buts
qu’elles se fixent semblent liés a 1’apparition de ’ennui. Spécifiquement, les buts de
réalisation selon la théorie d’Elliot et Hulleman (2017) ont fait ’objet de suffisamment
d’études pour Etre considérés dans cette revue. Cette théorie stipule que la personne
apprenante peut adopter deux types de buts de réalisation, de maitrise ou de performance,
selon qu’elle s’oriente sur le développement de ses savoirs ou sur son rendement scolaire.
Chacun de ces types de buts peut étre qualifi¢ d’approche (p. ex. motivation a s’engager
dans la tache) ou d’évitement (p. ex. motivation a éviter la tache). L’adoption de buts de
maitrise-approche semble jouer un réle de protection contre I’émergence de I’ennui. En
effet, 12 liens négatifs entre les buts de maitrise-approche et I’ennui ont été relevés, tandis
qu’un seul lien n’était pas significatif. Concernant les buts de maitrise-évitement, peu
d’¢études les ont abordés, mais celles-ci soulevent trois relations négatives significatives
comparativement a deux relations non significatives. Parallélement, les buts de
performance-approche et de performance-évitement semblent jouer un réle plus mitigé
face a I’ennui : la majorité des liens obtenus sont non significatifs. En somme, bien que les
buts de réalisation aient fait 1’objet d’'un nombre relativement restreint d’études, la
recension effectuée révele que les buts de maitrise tendent a étre associ€s a des niveaux
d’ennui plus faibles alors que le role des buts de performance reste incertain.

Traits individuels

Certaines des études recensées ont exploré I’influence de traits individuels sur I’expérience
d’ennui. Les études ayant examing plus spécifiquement les traits de personnalité (Goldberg,
1990) obtiennent des résultats partiellement convergents. Des relations significatives pour
trois des cinq dimensions principales de la personnalité ont été obtenues : 1’agréabilité et
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la conscienciosité présentent une corrélation négative avec I’ennui (deux et sept liens,
respectivement), tandis que le névrosisme, une prédisposition aux sentiments négatifs, est
positivement li¢ a I’ennui (deux liens). Par ailleurs, la prédisposition a 1’ennui (boredom
proneness ; Farmer et Sundberg, 1986), un autre trait individuel étudié (12 liens), est
systématiquement associée a un niveau d’ennui plus élevé en situation d’apprentissage.
Comme d’autres facteurs étaient examinés en relation avec I’ennui dans ces études, les
auteurs ont pu remarquer que, dans certains cas, ce trait corrélait davantage avec 1’ennui
que les autres variables observées. En somme, les relations entre traits individuels et ennui
ont fait I’objet de peu d’études, ce qui limite la possibilité de tirer des conclusions claires.
Cependant, les résultats suggerent que certains traits individuels, et en particulier la
prédisposition a I’ennui, seraient davantage liés a I’ennui que d’autres.

Habiletés préalables

Les relations possibles entre les habiletés préalables des personnes apprenantes et I’ennui
qu’ils vivent subséquemment ont pu étre examinées dans 38 études, parfois a plusieurs
reprises dans une méme étude, pour un total de 121 liens. Ces habiletés préalables ont
principalement ét¢ mesurées par le rendement antérieur a I’école (100 liens), et dans une
moindre mesure par les aptitudes cognitives (19 liens) ou par les connaissances préalables
dans la matiére étudiée (2 liens). Indépendamment de la maniére d’opérationnaliser les
habiletés préalables, la synthése indique qu’une forte majorité des relations rapportées
entre les deux construits sont significativement négatives (92 liens). En contrepartie,
plusieurs résultats non significatifs ont été rapportés (27 liens), dont une grande proportion
des relations examinées sur la base des aptitudes cognitives (9 liens). Enfin, seules deux
relations positives significatives ont été rapportées. L’ensemble de ces résultats suggere
donc que les personnes apprenantes détenant de plus faibles habiletés préalables s’ennuient
davantage en classe.

Genre

Le genre, a ’instar des habiletés préalables, a été étudié¢ dans de multiples études comme
facteur ou variable de controle, pour un total de 85 liens rapportés. Dans I’ensemble, le role
du genre parait moins clair dans I’apparition de 1’ennui que d’autres facteurs, malgré une
tendance suggérant que les garcons s’ennuieraient davantage. En effet, prés de la moitié
des relations recensées (39 liens) indiquent que les gargons rapportaient significativement
plus d’ennui que les filles. En comparaison, seules six relations significatives suggéraient
que les filles s’ennuyaient davantage. Malgré cette tendance, une importante proportion
des résultats suggere plutdt que I’ennui semble similaire entre filles et gargons, avec
40 relations non significatives rapportées. Certaines études rapportaient aussi des résultats
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tant significatifs que non significatifs, soit a différents temps de mesure, soit dans des
maticres différentes. Dans I’ensemble, et a travers les différents ordres d’enseignement, les
¢tudes suggerent que les garcons se montrent plus susceptibles de vivre de I’ennui. Il y a
toutefois lieu de penser que ces différences sont de faible ampleur, considérant que pres de
la moiti¢ des relations relevées sont non significatives.

Facteurs contextuels

Moins documentés que les facteurs personnels, les facteurs contextuels font 1’objet de 148
des 564 relations observées (26 %). Ces différents facteurs contextuels concernent les
matieres scolaires, I’enthousiasme ou I’humour de la personne enseignante, la relation
personne enseignante/personne apprenante ou le soutien de la personne enseignante, et la
situation d’apprentissage.

Matieres scolaires

Méme si plusieurs études ont procuré des résultats dans différentes maticres, trés peu
d’entre elles ont réalisé des comparaisons statistiques selon les matieres. Spécifiquement,
seules huit relations comparant le domaine de la mathématique au domaine des langues ont
pu étre incluses, les combinaisons d’autres matieres n’ayant pas fait 1’objet de
suffisamment de comparaisons (moins de quatre). Cinq des huit comparaisons se sont
avérées non statistiquement significatives, deux comparaisons ont montré un niveau
d’ennui plus élevé en langues qu’en mathématique et une comparaison a démontré
I’inverse. Ainsi, ces résultats suggerent que la matiére joue un rdle limité dans 1’apparition
de I’ennui.

Enthousiasme et humour de la personne enseignante

Plusieurs études ont examiné les relations entre I’enthousiasme de la personne enseignante
percu par les personnes apprenantes et I’ennui vécu en classe. Une tendance claire se
deégage des 20 relations significatives relevées, exclusivement négatives : un enthousiasme
manifeste est associé a des niveaux moins €élevés d’ennui. De maniére similaire, I’humour
dont fait preuve la personne enseignante serait 1i¢ a I’ennui. Un humour positivement percu
(lié au contenu enseigné ou autodérision) et un humour négativement percgu (sans lien avec
le contenu enseigné ou sarcasme) ont ¢té étudiés. Dix-huit des 19 relations entre I’humour
positif et I’ennui ont montré que ce type d’humour était associé¢ a moins d’ennui. Le role
de ’humour négatif dans 1’ennui est moins clair : un seul lien significatif a été relevé,
suggérant que I’humour négatif pourrait €tre associ¢ a plus d’ennui, comparativement a
cinq liens non significatifs. Dans I’ensemble, ces résultats suggeérent que certains
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comportements positifs de la personne enseignante, comme son enthousiasme et I’humour
positif dont elle fait part, sont associés a des niveaux d’ennui moins élevés.

Interactions entre la personne enseignante et la personne apprenante

Les facteurs relevant des interactions avec la personne enseignante ont aussi fait 1’objet de
plusieurs études visant a expliquer 1’ennui vécu en classe. En particulier, le soutien fourni
a la personne apprenante, qui se décline en divers types de soutien, soit le soutien
émotionnel, le soutien aux apprentissages, le soutien a I’autonomie et le soutien général, a
¢té davantage étudié€. Ainsi, 47 relations ont pu étre relevées, dont la forte majorité sont
négatives et significatives (45 liens), contre seulement deux relations non significatives,
pour tous types de soutien confondus. La qualit¢ de la relation entre la personne
enseignante et la personne apprenante a aussi ét¢ documentée, dans une moindre mesure,
en tant que facteur relevant des interactions. Les principaux types de relations étudiés sont
ceux des relations de proximité et amicale, qui tendent a étre liés a de plus faibles taux
d’ennui, avec huit relations négatives significatives pour quatre relations non significatives.
Inversement, les relations conflictuelles, bien qu’elles ne fassent I’objet que de deux liens
avec I’ennui, sont liées a davantage d’ennui. En somme, si [’association entre le soutien
enseignant et ’ennui est peu équivoque, le lien entre la relation avec la personne
enseignante et I’ennui reste moins clair.

Situation d’apprentissage

Une derniére catégorie de facteurs identifiée concerne la situation d’apprentissage, dont
cinq facteurs sont prépondérants. Trois de ces facteurs sont plus clairement associés a
I’ennui vécu en classe. En effet, une gestion et un climat de la classe positifs, comme
lorsque la personne enseignante parvient a maintenir un climat propice aux apprentissages
avec peu de comportements perturbateurs (13 liens), un enseignement per¢u comme clair
(6 liens) et la présence d’activités d’activation cognitive (5 liens) sont négativement et
significativement liés a I’ennui. Les deux derniers facteurs jouent un role plus mitigé. Les
pratiques collaboratives et celles impliquant activement les personnes apprenantes
semblent aussi liées & moins d’ennui (8 liens), malgré une relation non significative. Le
portrait est similaire pour le niveau de complexité des savoirs mobilisés, comme les
activités sollicitant plusieurs compétences a la fois ou offrant différentes avenues, avec
trois relations négatives significatives. Dans 1’ensemble, les caractéristiques des situations
d’apprentissage ciblées ici, quoique clairement distinctes les unes des autres, apparaissent
toutes comme des facteurs associés a de plus faibles niveaux d’ennui.
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Discussion

Cette revue systématique visait a brosser un portrait global des facteurs impliqués dans
I’apparition de I’ennui en classe, une émotion négative et désactivatrice susceptible de
compromettre le fonctionnement scolaire des personnes apprenantes (Pekrun et al., 2023).
A partir des études empiriques publiées depuis 2010, un large corpus de travaux examinant
au moins un facteur positionné comme déterminant de I’ennui a été recensé. Malgré
I’exclusion de quelques facteurs trop peu documentés, une grande diversité¢ de facteurs,
personnels ou contextuels, a été recensée. Contrairement aux constats de Tze et al. (2016)
qui déploraient la faible représentation du primaire avant 2013, I’ensemble des ordres
d’enseignement est couvert dans les études rapportées ici. Etant donné le nombre trés
inégal d’études couvrant chacun des facteurs, les conclusions tirées reposent tantot sur un
ensemble robuste de résultats convergents, tantot sur des tendances plus mitigées, fondées
sur des résultats moins nombreux ou inconsistants. Cette revue a donc mis en lumiere les
facteurs suffisamment documentés empiriquement pour confirmer certains postulats de la
théorie Controle-Valeur des émotions de réalisation (TCV ; Pekrun et al., 2018) et ainsi
suggérer un portrait spécifique a ’ennui. De cette synthese théorique découlent aussi
plusieurs leviers potentiels pour limiter I’ennui vécu en classe.

Des facteurs plus documentés susceptibles d’expliquer I’ennui vécu

Parmi les 14 catégories de facteurs, 6 d’entre elles regroupent 69 % des relations relevées.
Comme attendu, un niveau plus élevé d’ennui vécu en classe est 1i€ a de faibles niveaux de
controle percu, de valeur attribuée a la tache et de perception de ses capacités, de méme
qu’a un rendement antérieur moindre et a un faible soutien de la part des personnes
enseignantes. Ces facteurs personnels et contextuel, repris en noir dans la Figure 3,
montrent qu’en dépit du nombre important d’études ayant examiné I’ennui en classe, seul
un faible nombre de facteurs ont été plus largement étudiés et procurent un portrait clair.
De plus, ces variables relévent principalement de caractéristiques personnelles, puisqu’un
seul facteur contextuel a été fortement documenté. Cela peut notamment s’expliquer par le
fait que les ¢tudes recensées ont principalement été¢ menées en psychologie de 1’éducation
(p. ex. Goetz et al., 2010; 2023), un champ davantage centré sur les caractéristiques
individuelles que celui de 1’éducation.
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Figure 3

Portrait spécifique de [’ennui au regard de la Théorie Controle Valeur des émotions de

realisation
Facteurs contextuels
Facteurs enseignants : Caractéristiques de la situation
* Soutien d’apprentissage

» Enthousiasme

* Humour positif
* Relation avec ["éléve

~ Ennui vécu
Facteurs personnels en classe
» Contrdle percu » Genre
» Valeur attribuée a la tache * Buts de maitrise-approche
* Perceptions de ses capacites * Susceptibilité a I’ennui
» Habiletés préalables » Trait de conscienciosité

En particulier, les perceptions de controle et la valeur attribuée a la tdche représentent les
déterminants les plus robustes de I’ennui. Un faible sentiment de controle, soit lorsque les
personnes apprenantes percoivent un plus faible contrdle sur leur réussite (Perry et al.,
2001) ou encore que la tache est pergcue comme trop facile ou trop difficile (Feuchter et
Preckel, 2021), est associé a davantage d’ennui. Ces résultats concordent avec 1’idée que
la tache doit se situer dans la zone proximale de développement de I’éléve pour susciter
I’engagement cognitif nécessaire a I’apprentissage (Vygotsky, 1978). Le role protecteur de
la valeur attribuée a la tache face a I’ennui est aussi particulierement bien soutenu par les
relations recensées qui associent systématiquement des niveaux plus élevés de valeur a un
plus faible ennui. Ces observations sont cohérentes avec les théories motivationnelles, qui
soutiennent qu’une bonne perception de I’importance de la tidche pour la personne
apprenante, notamment en termes d’intérét, de valeur intrinseque et d’utilité, influence
positivement la motivation et I’engagement (Eccles et Wigfield, 2020 ; Ryan et Deci,
2020).

Les habiletés préalables, surtout opérationnalisées par le rendement antérieur, montrent
qu’une meilleure performance est associée a des niveaux plus faibles d’ennui. Il importe
toutefois de noter que I’utilisation du rendement préalable pour témoigner des habiletés
peut s’avérer redondante, voire confondante, considérant que le rendement et les
perceptions de soi (p. ex. concept de soi scolaire) s’influencent mutuellement (Marsh et
Martin, 2011). De fagon similaire, une meilleure perception de ses capacités, peu importe

la fagon dont elle est opérationnalisée, est associée a de plus faibles niveaux d’ennui, des
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résultats qui concordent avec la méta-analyse de Affandi et al. (2025) sur le rdle central de
I’autoefficacité dans I’ennui. Comparées aux études sur les habiletés préalables, celles sur
les aptitudes cognitives et les connaissances préalables, plus rares ou mitigées, suggerent
que c’est surtout la réussite effective, plutot que le potentiel en soi, qui prédit I’ennui. Ces
résultats pourraient notamment s’expliquer par le fait que certaines personnes apprenantes
ayant de bonnes aptitudes pourraient ne pas bien fonctionner a 1’école en raison de divers
facteurs externes (Massé et al., 2020), donc s’ennuyer davantage et moins bien réussir.

Le soutien enseignant représente le facteur contextuel le plus robuste : 45 des 47 liens
indiquent qu’un soutien accru est associé a moins d’ennui. Ce constat apparait peu
surprenant considérant I’importance d’un soutien positif pour plusieurs indicateurs du
fonctionnement scolaire (p. ex. Pianta et al., 2012 ; Tao et al., 2022). Or, il met également
en évidence que les autres facteurs enseignants, dont certains ont été relevés dans cette
recension, mais moins étudiés, sont aussi susceptibles de jouer un role dans la prévention
de I’ennui. En effet, comme souligné par Hattie (2023), la contribution de la personne
enseignante dans le fonctionnement scolaire des jeunes se traduit par de nombreux
indicateurs, tels que la relation enseignante ou encore la rétroaction offerte a 1’éléve. Ainsi,
les études futures gagneraient a approfondir la compréhension du role de ces différents
facteurs spécifiquement pour prévenir I’ennui en classe.

Enfin, méme si le genre a été largement étudié, son role dans 1’ennui est moins clair, car la
majorité¢ des liens observés sont non statistiquement significatifs. Ainsi, bien que peu
d’études indiquent que les filles s’ennuient davantage, la prévalence de 1’ennui chez les
garcons n’est pas dominante et les résultats suggerent qu’il s’agit probablement de
différences de faible ampleur. Qui plus est, les résultats obtenus pour 1’ensemble des
facteurs tributaires des habiletés de 1’éléve pourraient aussi contribuer a expliquer les
différences de genre relevées dans les études. En effet, si les éléves plus faibles ont une
tendance plus €levée a s’ennuyer, cela pourrait expliquer pourquoi les gar¢ons, en moyenne
plus faibles a I’école (Voyer et Voyer, 2014), rapportent des niveaux d’ennui légerement
plus élevés dans pres de la moitié des études permettant la comparaison entre les deux
genres. Parallelement, les quelques études ayant relevé un niveau d’ennui supérieur chez
les filles pourraient suggérer un role médiateur de la matiére dans cette relation, 1’ennui
plus élevé chez les filles étant presque exclusivement observé en mathématiques (p. ex.
Chen et Lu, 2022). Ces constats suggerent donc que les différences de genre observées
pourraient €tre associées a d’autres facteurs. Cela met en évidence la nécessité¢ de
poursuivre les recherches afin de cerner les interactions entre les différents facteurs
explicatifs de I’ennui.
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Des facteurs moins documentés mais aux tendances convergentes dans le portrait de
I’ennui

Plusieurs facteurs moins documentés présentent des tendances assez claires et sont
présentés en gris dans la Figure 3. Du coté des facteurs personnels, I’adoption de buts de
maitrise-approche est généralement associée a de plus faibles niveaux d’ennui (p. ex.
Ranellucci et al., 2015), ce qui concorde avec la littérature qui montre que ce type de buts
contribue a un meilleur fonctionnement scolaire (Wigfield et Cambria, 2010). A ’inverse,
la susceptibilité a I’ennui, envisagée comme un trait stable, est liée a davantage d’ennui (p.
ex. Mercer-Lynn et al., 2014), comme le suggerent les écrits théoriques distinguant trait et
¢tat d’ennui (p. ex. Goetz et Hall, 2014). Enfin, le trait de personnalit¢ de conscienciositg,
le seul ayant été¢ davantage documenté, est généralement associé a moins d’ennui, ce qui
suggere que la tendance individuelle a faire preuve d’organisation et a se soucier du détail
(Goldberg, 1990) agirait comme facteur de protection de I’ennui.

Parmi les facteurs contextuels, 1’¢tude de certains facteurs enseignants, soit
I’enthousiasme, 1’humour positif (lié aux contenus ou autodérision) et la qualité de la
relation avec la personne apprenante, indique qu’un climat positif pourrait agir comme
facteur protecteur de 1’ennui comme le prédit la TCV (Pekrun et al., 2023). A instar du
soutien enseignant dont les relations avec 1’ennui ont été plus largement étudiées, le role
positif de ces facteurs enseignants tendent a corroborer I’importance d’une relation de
qualité et d’un climat bienveillant dans la réussite éducative et le bienétre des éleves
(Artona Bonanno et al., 2024 ; Pianta et al., 2012).

Les caractéristiques de la situation d’apprentissage forment une autre catégorie
prometteuse, quoique sous-documentée. Malgré leur hétérogénéité conceptuelle, des
¢léments comme 1’activation cognitive, la clart¢ de I’enseignement, une complexité
adéquate des savoirs, une bonne gestion de classe ou les pratiques collaboratives sont
généralement associées a moins d’ennui. Ces constats pourraient s’expliquer par le fait que
ces caractéristiques reflétent toutes des principes de la différenciation pédagogique
recommandés pour prendre en compte la diversité des besoins des éléves (Tomlinson,
2017). L’examen approfondi d’une plus grande variété de pratiques inclusives, telles qu’un
enseignement varié qui évite les répétitions superflues (p. ex. Kruk et Zawodniak, 2020),
ou encore dispensé a un rythme cohérent avec celui des personnes apprenantes (Goetz et
al., 2013), pourrait également enrichir la compréhension de leur role dans I’ennui.
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Contribution théorique des résultats en regard de la Théorie Contréle Valeur des
émotions de réalisation

Les résultats de la présente étude apportent des constats éclairants qui permettent de faire
progresser la compréhension théorique des facteurs qui suscitent I’ennui en classe. A ce
jour, la TCV sous-tend la forte majorit¢ des études sur I’ennui vécu en contexte de
réalisation, incluant le contexte scolaire. En concordance avec cette théorie, les données de
la présente recension confirment la contribution importante des composantes centrales de
la TCV, soit le contrdle percu et la valeur attribuée a la tache (Pekrun et al., 2023). Comme
mentionné, d’autres facteurs, soit les perceptions de ses capacités, le rendement préalable,
et le soutien enseignant ont été bien documentés (voir Figure 3) et contribuent également
a expliquer I’ennui. Reconnaitre 1I’importance de ces autres facteurs, au méme titre que le
controle et la valeur, apparait donc nécessaire pour procurer une conceptualisation plus
juste de I’ennui et de ses déterminants.

De surcroit, il est intéressant de souligner que la TCV postule que le controle et la valeur
agissent comme variables médiatrices, si bien que les autres variables, personnelles ou
contextuelles, exerceraient uniquement une influence indirecte sur I’ennui. Pourtant, les
¢tudes incluses dans cette revue systématique ont répertori¢ un grand nombre de relations
directes entre ces autres variables et I’ennui vécu en classe. Bien que ces constats
n’invalident pas forcément le postulat de médiation du controle et de la valeur, ils
soulignent la nécessité de le valider empiriquement et systématiquement pour les différents
facteurs personnels et contextuels liés a I’ennui. Les facteurs identifiés comme principaux
déterminants de 1’ennui (présentés dans la Figure 3) suggerent aussi que I’ennui puisse se
distinguer d’autres émotions de réalisation et souligne la nécessit¢ de comparer
empiriquement les facteurs explicatifs de différentes émotions.

En contrepartie, en dépit de ’importance accordée aux facteurs contextuels dans la TCV
(Pekrun et al., 2023), il est frappant de constater que seul un nombre limité d’études les ont
documentés. Ainsi, peu de données sont disponibles sur le rdle que peuvent jouer
différentes caractéristiques de 1’environnement d’apprentissage sur 1’ennui des éléves. Par
conséquent, les leviers concrets permettant de limiter cet ennui sont trés peu appuyés
empiriquement.

Implications éducatives

Le travail de synthése réalisé dans cette revue systématique met en évidence plusieurs
implications éducatives importantes. Bien que certains facteurs personnels (p. ex., traits de
personnalité) échappent au champ d’action de 1’école, il demeure possible d’intervenir sur
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plusieurs déterminants personnels et contextuels de 1’ennui. A titre d’exemple, des
interventions visant a renforcer les perceptions de controle et de valeur apparaissent
particulicrement prometteuses. Celles-ci pourraient prendre la forme d’une
responsabilisation accrue des personnes apprenantes et d’une participation plus active aux
décisions liées a la classe et aux apprentissages, afin de soutenir leur autonomie (contrdle)
et de clarifier la pertinence des activités d’apprentissage (valeur). Une telle démarche serait
aussi susceptible d’améliorer leurs perceptions de leurs capacités, compte tenu des liens
étroits entre ces construits (p. ex. Ryan et Deci, 2020). De fagon complémentaire, certaines
approches ciblant des facteurs moins étudiés, mais théoriquement prometteurs, pourraient
aussi étre intégrées. A cet égard, des stratégies d’enseignement favorisant 1’adoption de
buts de maitrise ou une conception développementale de I’intelligence (Dweck et Yeager,
2019) pourraient simultanément renforcer la valeur attribuée aux taches par les personnes
apprenantes et les perceptions de leurs capacités.

Par ailleurs, les résultats de la synthése soulignent I’importance du soutien individualisé de
la personne enseignante et sa relation avec la personne apprenante pour freiner I’apparition
de I’ennui. Le développement d’un lien positif et la mise en place de pratiques de soutien
adaptées constituent non seulement des conditions propices a la réduction de I’ennui, mais
offrent également a la personne enseignante une meilleure connaissance des besoins,
capacités et préférences des personnes apprenantes de sa classe. Cette compréhension plus
fine est essentielle pour mettre en ceuvre un enseignement plus inclusif, aligné avec les
principes de différenciation pédagogique (Tomlinson, 2017).

Limites et pistes de recherche future

Bien que cette revue ait permis d’établir un portrait approfondi des facteurs liés a I’ennui
vécu en classe, certaines limites méritent d’étre reconnues. Sur le plan méthodologique, la
principale limite concerne le trés petit nombre de recherches expérimentales recensées
(n=12), la majorit¢ des ¢tudes retenues s’appuyant sur des devis corrélationnels. Il
apparaissait donc peu réaliste d’établir un portrait complet fondé uniquement sur des devis
expérimentaux. Par ailleurs, peu d’études ont recouru a des devis longitudinaux étendus,
ce qui empéche de déterminer avec certitude si les facteurs examinés constituent des
déterminants, des corrélats ou des conséquences de I’ennui. Des recherches futures
devraient privilégier des devis expérimentaux ou longitudinaux afin de clarifier la direction
des relations observées. De surcroit, puisque les études ont été synthétisées par themes sans
processus de méta-analyse, certaines d’entre elles pourraient démontrer un plus grand
potentiel explicatif que d’autres. De plus, les résultats présentés ne sont pas pondérés en
regard de la taille de I’échantillon, des tailles d’effets, ni de la qualité méthodologique de
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chaque étude. Bien que I’approche retenue permette de dresser un portrait intégrant un
large éventail d’études, sans pondération selon ces critéres, le recours a une méta-analyse
des différents facteurs relevés permettrait de pallier cette limite. Une telle démarche
offrirait la possibilité d’attribuer un poids relatif aux relations observées et de considérer
la qualité des devis méthodologiques, contribuant ainsi a compléter et a affiner le portrait
procuré grace a la présente revue des écrits.

Sur le plan théorique, une limite importante concerne 1’hétérogénéité des mesures
utilisées : des construits similaires ont parfois été opérationnalisés différemment (p. ex.
habiletés préalables) et, inversement, des mesures identiques ont servi a évaluer des
construits distincts (p. ex. perceptions de controle et des capacités). Les facteurs ont été
classés selon les libellés utilisés dans les €tudes, mais une clarification conceptuelle
apparait nécessaire pour mieux distinguer leur contribution respective a I’ennui en classe.

Enfin, malgré leur contribution explicative potentielle, certains facteurs personnels n’ont
pas pu étre intégrés a la synthése en raison du nombre insuffisant de travaux les ayant
examinés, tels que la curiosité (Putwain et al., 2018b) ou la satisfaction des besoins
d’autonomie et de compétence (Sulea et al., 2015). De maniére similaire, plusieurs facteurs
contextuels prévus par la TCV, comme la composition du groupe ou la nouveauté de la
tache, n’ont pas été étudiés dans les travaux recensés, alors qu’ils sont considérés comme
pertinents dans les écrits théoriques (p. ex. Goetz et Hall, 2014 ; Vogel-Walcutt et al., 2012)
ainsi que dans certaines études qualitatives exploratoires (p. ex. Nakamura et al., 2021 ;
Daschmann et al,, 2011). Dans cette optique, le portrait de 1’ennui en situation
d’apprentissage gagnerait a étre enrichi pour considérer ces facteurs personnels et
contextuels encore peu étudiés.
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287
(56,1%)
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20,93
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Etats-Unis
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Hong Kong
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Finlande
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Chine
Chine
Iran
Chine
Chine
Etats-Unis
Ouganda

Ouganda

Ccu

cu

Ccu

P/S

Math; L2; Histoire (M)
Math; L2; Histoire (M)
Programmes variés
Math (M)

Math (M)

Math (M)

Math (M)

Sciences naturelles (P)
Math; L1 (M)

Math; L1 (M)

Sciences de la santé (P)

Sciences de la santé (P)

Toutes (M)
L2 (P)

L2 (M)
Toutes (M)
Marketing (P)
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Biologie (M)
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Feuchter et Preckel1861

(2021)

Feuchter et Preckel1428

(2023)

Forsblom et al. (2021)

Forsblom et al. (2022)

Ghensi et al. (2021)
Goetz et al. (2010)
Goetz et al. (2012)
Goetz et al. (2013)
Goetz et al. (2020)
Goetz et al. (2020)
Goetz et al. (2021)
Goetz et al. (2023)
Goetz et al. (2023)
Goetz et al. (2016)
Golle et al. (2022)
Grazia et al. (2021)

Hall et al. (2016)

Held et Hascher (2022)

Hirvonen et al. (2020)

a1 1014
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(5545 4o 1161
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Allemagne
Portugal
Portugal
Australie
Allemagne
Allemagne
Allemagne
Allemagne
Allemagne
Suisse
Allemagne
Allemagne
Suisse
Allemagne
Italie
Canada*
Suisse

Finlande

P/S

P/S

Math; L1 (M)
Math; L1 (M)
Math (M)
Math (M)

Programmes variés

Math; L1; L2; Physique (M)
Math; L1; L2; Physique (M)
Math; L1; L2; Physique (M)

Math; L1; L2; Physique (M)

Math; L1; L2 (M)
Math; L1; L2 (M)
Math (M)

Math (M)

Math; L1; L2 (M)
Math; L1 (M)
Math; L1; L2 (M)
Programmes variés
Math (M)

Math; L1 (M)
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Hunter et Eastwood498

(2021)

(78,5%) 1964

Hunter et Eastwood182

(2021)

(65.0% 202

Hunter et Eastwood297

(2021)
Hutton et al. (2019)

Jeong et al. (2016)

Kim et al. (2014)

King et al. (2012)

King et Gaerlan (2014)
Kogler et Gollner (2018)
Krannich et al. (2019)

Krannich et al. (2022)

(40,4%) 24,47

158
(14,6%)

65 (35%) 21

72
(61,1%)
1147
(45,7%)
385
(45,2%)
95
(58,9%)
662
(54,1%)
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(55,4%)
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14,2

17,66
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17,69

15,72

Lazarides et Buchholz4612

(2019)
Li (2021)

Li (2022)

Li et Wei (2022)
Lichtenfeld et al. (2023)
Liu (2015)

Liu et al. (2021)

Liu et Lu (2017)

(55.6%) >

2002
(75,7%)
868
(43,5%)
954
(37,5%)
670
(51,0%)
520 (n.d.)17,56
512
(47%)
514
(47,9%)
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19,13

13

8,45

12,58
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Canada
Canada
Canada
Australie
Espagne
Etats-Unis
Philippines
Philippines
Allemagne
Suisse
Allemagne
Allemagne
Chine
Chine
Chine
Allemagne
Chine
Chine

Chine

Cu

Cu

Cu

DEP

n.d.

n.d.

n.d.

Programmes variés
Sciences générales (M)
Math (M)

Toutes (M)

L2 (M)
Comptabilité (M)
Math; L1; L2 (M)
Math (M)

Math. (M)

L2 (M)

L2 (M)

L2 (M)

Math (M)

Toutes (M)

Toutes (M)

Math (M)
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Liu et Wang (2023) (55%)
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Lu et al. (2023) (53%)
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Luo et al. (2014) (63.7%)
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Luo et Luo (2022) (46,8%)
2001
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Mazer et al. (2014) (66,7%)
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Membiela et al. (2023) (49,4%)
129
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Minkley et al. (2017) (52,9%)
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M i l. (2017
onteiro et al. (2017) (51%)
Muis et al. (2015) 79 (43%)
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Niculescu et al. (2016) (37,2%)
Obergriesser et Stoeger200
(2016) (60%)
Obergriesser et Stoeger338
(2020) (56,5%)
327
. (2021
Parker et al. (2021) (60%)
1307
Parr et al. (2019) (51,6%)
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. (202
Pawlak et al. (2020) (74,8%)

15-17
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14,39
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8,07
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18-déc

19,33

10,19

17,48
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10,24

10,24

17-45

3
Q
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Chine
Chine
Singapour
Singapour
Chine
Portugal
Etats-Unis
Chili et Espagne
Canada*
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Portugal
Canada*
Pays-Bas*
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Canada
Etats-Unis

Pologne

P/S

L2 (M)
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Math (M)

Math (M)

L2 (M)

Math (M)

Toutes (M)
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L2 (M)

Toutes (M)

Biologie (M)

Math (M)

Math (M) X
Math et statistiques (M) X
Sciences (M)

Sciences (M)

Psychologie (M) X
Math (M)
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Pekrun et al. (2010)
Pekrun et al. (2010)
Pekrun et al. (2010)
Pekrun et al. (2010)
Pekrun et al. (2014)
Pekrun et al. (2017)
Preckel et al. (2010)
Putwain et al. (2013a)
Putwain et al. (2013b)
Putwain et al. (2018a)
Putwain et al. (2018b)
Putwain et al. (2021)
Raccanello et al. (2013)
Raccanello et al. (2019)
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Rawlings et al. (2023)
Respondek et al. (2017)

Sainio et al. (2022)
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(75,4%)
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(61%)
424
(66%)
3425
(50%)
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(42,5%)
200
(69%)
434
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1057
(51,4%)
579
(50,3%)
1298
(49,3%)
527
(49,7%)
767
(54%)
334
(55%)
203
(35%)
266
(45,5%)
883
(48,4%)
848
(54%)

24

23,43

23,43

19,75

20,46

12,7
15,6

14,75

20,44

20,2

9,45
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Angleterre*
Angleterre
Angleterre
Angleterre
Angleterre
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Italie
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Norvege
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Psychologie; Education (P)
Psychologie; Education (P)
Psychologie; Education (P)
Psychologie; Education (P)
Psychologie (P)

Math (M)

Math (M)

Psychologie (P)
Psychologie (P)

Math (M)

Math (M)

Math (M)

Math; L1 (M)
Math; L1 (M)

L1 (M)

Programmes variés

Math (M)
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Math; L1 (M)
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Schickel et Ringeisen158

(2020) (61%) 24,4
Schubert et al. (2023) 80 22,9
‘ (41,3%) “~

Schukajlow et Rakoczyl44 1522
(2016) (43%)

1404
Schwartze et al. (2020) (52%) 12,83
Starkey-Perret et al.299
(2018) (a8,5%) 1#8!

Stephanou (2011) 344 (n.d.) 15,2

255
Sulea et al. (2015) (83,1%) 21,74
Sutter-Brandenberger et348 12.75
al. (2018) (51,4%) !
Tanaka et Murayamal58
(2014) (36,1%) 18,77
730
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Tempelaar et Niculescu9863 nd
(2022) (40%) -

Tibubos et al. (2019) 160 (n.d.) 24,44

Tvedt et al. (2021) (1:,;;) 16-22
Tze et al. (2014) (175:7%) 22,97
Wang et al. (2020) ?78;%) 20,08
Wang et al. (2017) (653(;9%) 14,82
Westphal et al. (2018) (158;2) 13,8
Wong et Power (2023) (2:()2%) 6,47
Wau et al. (2023) (96125,3%)
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Allemagne
Allemagne
Allemagne
Allemagne
France
Grece
Roumanie
Suisse
Japon
Pays-Bas
Pays-Bas
Allemagne
Norvege
Canada
Chine
Chine
Allemagne
Hong Kong

Chine

U  Communication orale (M)

U Math (M)
S Math (M)
S Math (M)
P/S L2 (M)

S Math; L1 (M)

Sciences sociales et économ.
(P)
S Math (M)

Cu

U  Psychologie (M)

U  Organisation et marketing (M)
U  Math et statistiques (M)

U  Communication orale (M)

S Toutes (M)

U  Education (P)

CU Programmes variés

S Math (M)

S Math; L1 (M)

P  Toutes (M)

S Toutes (M)

X

X X X X
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Yan et al. (2023)
Zaccoletti et al. (2020)

Zhao et Yang (2023)

358

(67,9%) n.d. Chine

(1:329% 10,02 ltalie
,970

999 .

(55,3%) 15,42 Chine

CU Programmes variés
P L1(M)

S L2(M)
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Les échantillons et les dges rapportés sont ceux du premier temps de mesure

P : primaire, S : secondaire, DEP : dipléme d'études professionnelles, CU : college universitaire, U : université

Math : mathématique, L1 : langue d'enseignement, L2 : langue seconde ou étrangéere
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