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Introduction 
 

Depuis le début de notre formation professionnelle, nous avons mis un accent tout particulier 

sur le bien-être de nos élèves. Nous avons en effet observé dans notre pratique des élèves 

stressés par peur de ne pas réussir, d’autres cyniques et détachés, ne percevant plus le sens de 

l’école. Beaucoup nous ont dit ne pas aimer l’école, ne pas se sentir à la hauteur. Nous nous 

sommes parfois senties dépassées par ces discours auxquels nous n’avions pas réponse autre 

que celle de les écouter. Parce qu’il nous semblait primordial, afin que les élèves puissent 

apprendre, qu’ils se trouvent en bonne santé mentale et physique, nous nous sommes inscrites, 

lors de notre second semestre de formation à la HEP, au séminaire « Le bien-être subjectif à 

l'adolescence » de Dr Piera Gabola. Nous souhaitions ainsi pouvoir mieux accompagner nos 

élèves en difficulté et augmenter leur satisfaction de vie à l’école. Alors que l’adolescence est 

connue pour être une période de « crise », ce séminaire nous a fait voir qu’il existait aussi des 

aspects subjectifs du bien-être pouvant jouer le rôle de facteurs de protection. Nous avons, de 

ce fait, découvert de nombreuses ressources afin de les accompagner dans cette période 

particulière de leur vie, pleine d’incertitudes, mais aussi de libertés et d’expériences 

enrichissantes.  

 

Étant très intéressées par cette approche de l’éducation, nous avons choisi d’effectuer, comme 

travail de mémoire, une étude exploratoire visant à évaluer l’efficacité d’interventions de 

psychologie positive sur le stress de nos élèves, élèves issus d’un établissement secondaire du 

Canton de Vaud.  

 

Dans la première partie de ce travail, nous allons présenter une revue de littérature sur le 

stress en milieu scolaire, ainsi que sur la psychologie positive et sur son application sous 

forme d’interventions. La suite de ce travail expose la problématique, ainsi que la 

méthodologie et les moyens utilisés pour répondre à notre question de recherche. Les 

interventions de psychologie positive que nous avons mises en pratique dans nos classes y 

seront décrites en détail. Nous présenterons ensuite les résultats obtenus et tenterons de les 

interpréter à l’aide d’autres travaux effectués sur ce sujet. Notre travail comportant plusieurs 

limites, celles-ci seront ensuite présentées et discutées, puis nous proposerons des pistes pour 

de futures recherches. 
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1. Revue de littérature 
 

1.1. Le stress scolaire 

 

Le stress scolaire se définit comme un état de tension chronique chez des élèves s’étant fixé 

des objectifs inatteignables ou dont les attentes de leur entourage telles qu’ils les perçoivent 

dépassent leurs capacités (Ang et Huan, 2006, cités par Zakari, Walburg et Chabrol, 2008). 

Avec l’augmentation des exigences de performance et de réussite de nos sociétés actuelles, le 

stress scolaire est de plus en plus présent dans les écoles du monde entier et entraîne de 

grandes souffrances chez l’enfant et l’adolescent. Selon une étude sur la santé et le bien-être 

des jeunes, « environ 23% des adolescents français, 28% des adolescents suisses et belges, 

50% des adolescents canadiens et jusqu’à 68% des adolescents turcs se disent stressés par leur 

travail scolaire » (Currie et al., 2012, cités par Meylan, Doudin, Curchod-Ruedi, Antonietti et 

Stephan, 2015, p. 138). Zakari et al. (2008) relèvent plusieurs études ayant démontré que cet 

état de stress chronique peut engendrer des problèmes de santé mentale, générer de l’anxiété, 

voire même la dépression. Le stress scolaire s’accompagne souvent de symptômes physiques 

tels que maux de tête, douleurs abdominales, maux de dos et étourdissements, il a un impact 

négatif sur les résultats scolaires, et il existe une corrélation positive entre stress scolaire et 

consommation de substances telles que le cannabis et l’alcool (Meylan, Doudin, Curchod-

Ruedi, Antonietti, Gaspoz et al., 2015; Struthers, Perry et Menec, 2000; Torsheim et Wold, 

2001).  

 

Dans une étude de 2011, Meylan, Doudin, Curchod-Ruedi et Stephan identifient plusieurs 

types de stress : (1) le stress lié au succès et à l’avenir, relatif à la réussite scolaire et aux 

préoccupations par rapport à l’avenir académique et professionnel, (2) le stress lié à la charge 

de travail, relatif à la quantité de travail à réaliser pour l’école, et enfin (3) le stress lié aux 

relations à l’école avec les enseignants et les camarades de classe. Leurs analyses ont mis en 

évidence que le stress le plus fréquemment rencontré par les adolescents en fin de scolarité 

obligatoire est celui lié au succès et à l’avenir. Parmi les principaux stresseurs scolaires, l’on 

trouve « les révisions, les examens, les notes, mais aussi les choix à faire en matière 

d’orientation scolaire » (Lebert-Charron, Boujut, Beaudoin et Quintard, 2019, p. 5). L’étude 

de Dumont (2000) relève les dix principaux tracas quotidiens les plus souvent rapportés en 

secondaire II et en secondaire V au Québec (équivalent à la 10H et 2e année de gymnase en 
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Suisse romande). Au secondaire II, les préoccupations des élèves portent plus sur leurs 

relations avec leur entourage (disputes avec les parents/tuteurs, disputes avec les camarades), 

tandis qu’au secondaire V, les tracas ayant la plus grande occurrence se trouvent être ceux 

relatifs à l’avenir scolaire et professionnel. Au secondaire II comme au secondaire V, 

l’apparence physique est facteur de stress (acné, changements physiques dus à la puberté).  

 

Le stress scolaire est un prédicteur significatif et positif du burnout scolaire (Zakari, Walburg 

et Chabrol, 2011, cités par Meylan, Doudin, Curchod-Ruedi, Antonietti et Stephan, 2015). 

Parmi les différents types de stress, le stress lié au succès et à l’avenir est le plus fortement 

corrélé au burnout scolaire (Meylan et al., 2011). Tout comme dans le milieu professionnel 

adulte, le burnout scolaire apparaît lorsqu’il y a un déséquilibre entre ce qui est demandé à 

l’adolescent dans le cadre scolaire et les ressources qu’il a à disposition pour répondre aux 

exigences scolaires (Job Demands-Resources Model) (Bakker et Demerouti, 2007). D’après 

Salmela-Aro, Kiuru, Leskinen et Nurmi (2009), le burnout scolaire se caractérise par trois 

dimensions : un épuisement émotionnel important, une attitude cynique et détachée envers 

l’école (perte de sens) et un sentiment d’inadéquation, sentiment de « ne pas être à la 

hauteur » de ce qui est demandé.  

 

Un certain nombre de facteurs de risque ont été identifiés. D’après Marcelli (2011), le stress 

scolaire a cinq origines principales : l’angoisse de séparation, la pression des parents, la 

pression des enseignants, la pression des pairs et la pression interne, celle que l’adolescent 

s’inflige à lui-même. L’angoisse de séparation se manifeste lors d’étapes de transition où le 

jeune quitte un cycle pour un autre. Les résultats de l’étude de Meylan et al. (2011) le 

confirment, le niveau de burnout scolaire est plus élevé chez les élèves en fin de scolarité 

obligatoire (11H) que dans les années précédentes. La pression exercée sur l’adolescent par 

différents acteurs comme source de stress scolaire a été le sujet de nombreuses études. Zakari 

et al. (2008) ont étudié l’impact de la pression perçue par l’élève de la part des enseignants, 

des parents et des camarades sur le stress scolaire. D’après leurs résultats, la pression exercée 

par les enseignants est celle ayant le plus d’impact sur le stress scolaire. La pression perçue de 

la part des parents n’affecte que les relations parents-enfants. Quant à la pression exercée par 

les camarades, elle n’influe pas sur le stress scolaire. Il ne s’agit donc pas, d’après eux, d’une 

source de stress scolaire. Dans d’autres études, en revanche, « plus les adolescents ont 

l’impression que leurs parents leur mettent la pression sur le plan scolaire, et plus ils déclarent 

être stressés par leurs études » (Wolfradt, Hempel et Miles, 2003, cités par Lebert-Charron et 
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al., 2019, p. 7). Salmela-Aro, Tynkkynen et Vuori (2011) ont mis en évidence que le niveau 

de burnout scolaire est plus élevé chez les adolescents dont les parents sont en burnout 

professionnel.  

 

Plusieurs études ont montré que les filles sont plus à risque au stress et au burnout scolaire 

que les garçons (Dumont, 2000; Meylan, Doudin, Curchod-Ruedi, Antonietti et Stephan, 

2015; Meylan et al., 2011; Zakari et al., 2008). Celles-ci présentent un plus haut niveau de 

stress mais, paradoxalement, de meilleurs résultats scolaires. D’après les résultats de Dumont 

(2000), les adolescentes, par rapport aux adolescents, sont statistiquement plus stressées et 

manifestent plus de symptômes dépressifs que les garçons. 

 

Meylan et al. (2011) relèvent d’autres facteurs de risque et tirent les conclusions suivantes : 

plus les élèves avancent dans leur scolarité, plus ils sont stressés. Les élèves en fin de scolarité 

obligatoire présentent un plus haut niveau de burnout que les élèves en début de scolarité 

obligatoire. D’autre part, les élèves qui se trouvent dans des filières d’études à niveau 

d’exigence scolaire élevé ont un niveau de stress plus élevé et sont plus à risque de burnout. 

Les élèves en voie VP seraient donc plus sujets au stress scolaire que les élèves de voie VG. 

Enfin, ces auteurs n’ont pas observé de lien entre le redoublement et le burnout scolaire, bien 

que le redoublement ait tendance à réduire la motivation, la persévérance et l’estime de soi 

des élèves.   

 

Comment diminuer les effets néfastes du stress sur la santé? Quelles ressources l’élève a-t-il à 

disposition? Comment faire face au développement d’un burnout scolaire? Il existe divers 

facteurs de protection dont peut bénéficier l’adolescent.  

 

La fonction protectrice du soutien social contre le stress et le burnout scolaire a été observée à 

plusieurs reprises. Le soutien social se définit comme « un concept multidimensionnel faisant 

appel aux différents types de soutien reçu (informatif, émotionnel, instrumental) ainsi qu’aux 

sources multiples de soutien social (amis, famille, étrangers) » (Dumont, 2000, p. 196). 

Lorsque l’on parle de soutien social à l’adolescence, on parle par exemple du soutien 

provenant des parents, des enseignants, des camarades de classe, du meilleur ami/de la 

meilleure amie, de l’école. Plusieurs études ont mis en évidence la relation entre un faible 

soutien social et l’occurrence de symptômes de stress, dépressifs et anxieux (Burke et Weir, 

1978; Compas, Slavin, Wagner et Vannatta, 1986). D’après Meylan, Doudin, Curchod-Ruedi, 
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Antonietti et Stephan (2015), le soutien des enseignants et des parents permettrait à 

l’adolescent de mieux faire face à l’adversité et réduirait le risque de burnout scolaire en 

diminuant le niveau de stress scolaire. C’est aussi ce qui a été constaté dans l’étude de 

Meylan, Doudin, Curchod-Ruedi et Stephan (2015), « plus les parents, les enseignants et 

l’école soutiennent l’adolescent, moins celui-ci ressent du cynisme à l’égard de l’école » (p. 

11). Cette même étude a montré que le soutien des enseignants est un prédicteur négatif et 

significatif de la dimension cynisme du burnout scolaire, tandis que seul le soutien des 

parents est un prédicteur négatif et significatif du niveau de burnout scolaire global. 

 

L’estime de soi est également un facteur de protection. D’après Dumont (2000), elle est 

négativement et significativement corrélée aux trois indices de stress (fréquence, intensité et 

sévérité). L’étude démontre également que l’estime de soi permettait de prédire la fréquence 

des tracas quotidiens et le degré de sévérité du stress. En outre, des différences sexuelles ont 

été relevées dans le mode d’adaptation adopté pour faire face au stress. Les filles sont 

davantage en recherche de soutien social que les garçons (par exemple, « en parler pour en 

savoir plus sur une situation; accepter la compréhension de quelqu’un; partager mes 

sentiments avec quelqu’un; demander conseil à un parent ou un ami » (Dumont, 2000, p. 

202)). Elles rapportent un plus grand nombre de personnes disponibles dans leur réseau social 

de soutien. Les garçons, en revanche, ont une meilleure estime d’eux-mêmes.  

 

Cette revue de littérature met en évidence que le problème du stress et du burnout scolaire est 

bien réel et qu’il est donc pertinent de s’y intéresser et de continuer à chercher des outils pour 

prévenir et guérir ces maux. 

 

1.2. La psychologie positive 

 

Durant de nombreuses années, la psychologie s’est intéressée prioritairement à traiter la 

maladie mentale, à comprendre les dysfonctionnements de l’être humain, à réparer les 

dommages. Dans les années qui ont suivi la Seconde Guerre Mondiale, la discipline a fait 

d’énormes progrès dans la compréhension des troubles mentaux, de nombreuses maladies ont 

livré leurs secrets à la science et des moyens de traitement ont pu être élaborés. Toutefois, la 

connaissance que nous avions de l’être humain était alors incomplète puisque très peu 

d’attention était portée sur ce qui fait qu’un homme normal, sain, fonctionne de manière 
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optimale et s’épanouit. La psychologie positive s’est développée grâce à Martin Seligman, 

lors de son mandat de président de l’American Psychological Association, et à Mihaly 

Csikszentmihalyi. Dans les années ayant suivi la Seconde Guerre Mondiale, dans des 

conditions de forte adversité, ces deux chercheurs ont remarqué que certaines personnes se 

montraient particulièrement résilientes et persévérantes, gardant espoir malgré le chaos 

ambiant. Ils se sont alors demandé quelles étaient les forces et vertus de ces personnes leur 

permettant de rebondir et de ne pas s’effondrer (Seligman et Csikszentmihalyi, 2000 ; 

Shankland, 2014). En janvier 2000, ils éditèrent une revue de l’American Psychologist dédiée 

à la psychologie positive clamant que, jusqu’à présent, la psychologie manquait de 

connaissances sur ce qui fait que la vie vaut la peine d’être vécue. Selon eux, la psychologie 

ne devrait pas servir seulement à réparer ce qui est cassé, mais aussi à entretenir ce qui 

fonctionne.  

 

La psychologie positive est un champ jeune et en plein essor. Elle se définit comme « l’étude 

des conditions et des processus qui contribuent à l’épanouissement ou au fonctionnement 

optimal des individus, des groupes et des institutions » (Gable et Haidt, 2005, traduits par 

Shankland, 2014, p. 5). Par « conditions », l’on entend par exemple l’environnement familial, 

scolaire et professionnel, les relations amicales et les traits de personnalité propres à chacun. 

Les « processus » désignent les moyens mis en œuvre « pour tirer bénéfice des situations dans 

lesquelles l’on se trouve afin de développer des compétences permettant d’évoluer 

progressivement vers un mieux-être ou de maintenir le degré de bien-être déjà présent » 

(Shankland, 2014, p. 6). Cela peut être de vivre l’instant présent, de bien s’entourer et 

d’entretenir ses relations sociales, ou encore d’exprimer sa créativité. On parle 

« d’épanouissement » lorsqu’un individu vise à atteindre son plein potentiel, lorsqu’il tente 

d’exploiter au mieux ses compétences. Enfin, un individu « qui fonctionne de manière 

optimale » sait mobiliser ses ressources internes et externes pour se sortir de difficultés, pour 

développer pleinement ses compétences et pour atteindre et maintenir un état de bien-être 

général. En 2001, Sheldon et King définissent la psychologie positive comme « l’étude 

scientifique des forces et vertus de l’homme ordinaire » (p. 216), autrement dit de l’être 

humain moyen. En 2004, Peterson et Seligman ont élaboré une classification des forces 

personnelles (forces de caractère) appelée Character Strengths and Virtues (Peterson et 

Seligman, 2004). Elles se veulent universelles. Les forces les plus fortement corrélées au 

bien-être étant : l’espoir, la vitalité, la gratitude, la curiosité et l’amour (Shankland, 2014).  
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D’après Gable et Haidt (2005), l’homme ordinaire est généralement heureux et satisfait de son 

existence et mérite donc qu’on l’étudie puisqu’il est une majorité. Il ne s’agit pas ici de nier 

l’existence de personnes en détresse, bien au contraire, la psychologie positive, par la 

compréhension des forces de caractère considérées comme des ressources, peut aider à 

prévenir ou soulager les troubles mentaux, le stress, et la souffrance (Gable et Haidt, 2005). 

D’après Seligman et Csikszentmihalyi (2000), elle a un rôle de prévention et de promotion de 

la santé mentale. L’Agence de la santé publique du Canada propose une définition en 5 

composantes de la santé mentale positive (Shankland, 2014). La première composante 

concerne « l’aptitude à jouir de la vie », c’est ce que l’on appelle le bien-être subjectif. Il 

s’agit de la satisfaction générale qu’un individu éprouve à l’égard de sa vie. La seconde 

composante se réfère au coping, à la capacité d’adaptation et d’ajustement qui permet de faire 

face (to cope with) aux situations difficiles de la vie (Lazarus et Folkman, 1984). La troisième 

composante porte sur la faculté à gérer ses émotions et la quatrième, sur le besoin 

d’appartenance sociale. Enfin, la cinquième composante est d’ordre spirituel. Il s’agit de se 

sentir appartenir à quelque chose de plus grand et de trouver un sens à sa vie.  

 

La psychologie positive étudie les facteurs de protection qui permettent de maintenir une 

bonne santé mentale et physique dans le but de les développer de manière préventive. 

Inversement, la présence de facteurs de risque augmente la probabilité de survenue de 

troubles mentaux. Le tableau ci-dessous, proposé par Shankland (2014), présente les facteurs 

ayant un impact sur la santé mentale.  

 

La psychologie positive cherche à approfondir les forces personnelles des individus, à 

déterminer le rôle des expériences positives, à identifier comment les différents facteurs de 

protection contribuent au bien-être subjectif et vise à développer des interventions permettant 

d’atteindre ou de maintenir ce bien-être (Gable et Haidt, 2005).  
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Tableau tiré de « La psychologie positive » de Shankland, 2014, p. 59. 

 

 

Cette approche de la psychologie propose une large palette d’interventions agissant sur trois 

déterminants du bien-être : l’orientation de l’attention vers les aspects positifs du quotidien, 

les compétences émotionnelles et les besoins psychologiques fondamentaux (Shankland, 

Benny et Bressoud, 2017). Ces interventions de psychologie positive (IPP) peuvent être auto-

administrées, en ligne par exemple, ou administrées avec l’accompagnement d’un clinicien, 

en thérapie, ou d’un enseignant, à l’école. L’efficacité de ces IPP pour améliorer le bien-être 

et réduire les symptômes anxieux et dépressifs a été prouvée scientifiquement (Sitbon, 

Shankland et Krumm, 2019). Parmi les interventions visant à orienter notre attention sur les 

aspects positifs de la vie, l’on trouve les pratiques de la gratitude. Le sentiment de gratitude 

peut être défini comme un sentiment de reconnaissance que l’on éprouve envers une personne 

nous ayant apporté un bienfait ou envers la vie. La lettre de gratitude, le journal de gratitude et 

le bocal de gratitude sont des exemples d’IPP pouvant tout à fait être implémentées en milieu 

scolaire (Waters, 2011). L’exercice de la lettre de gratitude, par exemple, consiste à écrire une 

lettre de gratitude à une personne ayant changé notre vie en mieux et qui n’a jamais été 
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correctement remerciée. L’auteur de la lettre peut ensuite décider de transmettre ou non la 

lettre à la personne concernée. Il a été prouvé scientifiquement que de pratiquer la gratitude et 

d’une façon plus générale, de focaliser notre attention sur les aspects positifs plutôt que 

négatifs de notre quotidien, augmente le niveau de satisfaction de vie, la qualité du sommeil, 

la qualité des relations sociales et diminue les symptômes anxieux et dépressifs (Shankland et 

al., 2017). On entend par « compétence émotionnelle » la capacité à comprendre, exprimer et 

réguler ses émotions. Parmi les IPP favorisant le développement des compétences 

émotionnelles, l’on trouve les pratiques de pleine conscience. Selon la définition du Dr Jon 

Kabat-Zinn, la pleine conscience consiste à « prêter attention, d’une façon intentionnelle, à 

l’expérience qui se déroule dans l’instant, en essayant de laisser de côté notre propension à 

juger l’expérience comme étant bonne ou mauvaise » (Kabat-Zinn, 1994, traduit par 

Shankland et al., 2017, p. 18). Il peut être par exemple demandé aux élèves, si l’on est en 

contexte scolaire, de fermer les yeux et de se concentrer sur sa respiration ou sur chacune des 

parties de son corps l’une après l’autre. Enfin, certaines IPP répondent aux besoins 

psychologiques fondamentaux, au nombre de trois : besoin de se sentir en contrôle de sa vie et 

maître de ses choix, besoin de se sentir compétent, et besoin d’appartenance sociale 

(Shankland et al., 2017). Comme interventions, celles visant à identifier et à renforcer les 

forces de caractère, en demandant par exemple à l’individu de penser à une personne qu’il/elle 

admire et d’en expliquer la raison, donnent de bons résultats. D’autres pratiques, telles que 

l’apprentissage coopératif à l’école, travaillant sur le lien social, les habiletés coopératives et 

la communication ont des effets positifs sur la qualité des relations et sur l’engagement 

scolaire ou professionnel. Lorsque ces besoins psychologiques fondamentaux sont satisfaits, il 

est reporté une augmentation de l’estime de soi, de la satisfaction et de la motivation à l’école 

ou au travail et ainsi que de la performance (Shankland et al., 2017). Les interventions de 

psychologie positive peuvent tout à fait être administrées en milieu scolaire, sans besoin de 

beaucoup de temps, de matériel ni d’expertise, et il a été démontré que de cultiver le bonheur 

et le bien-être à l’école, en plus de promouvoir la santé mentale des élèves comme celle des 

enseignants, améliore l’apprentissage et le succès scolaire (Shankland et Rosset, 2017).  
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2. Problématique et question de recherche 
 

Lors de nos débuts dans l’enseignement, l’une des choses qui nous a le plus frappées est le 

niveau de stress de nos élèves, que nous avons perçu comme très élevé. En effet, il est attendu 

de ces enfants et adolescents qu’ils soient performants tous les jours, et ce, durant toutes leurs 

périodes de cours. Plus particulièrement dans un milieu privilégié comme l’établissement 

dans lequel nous sommes en stage, on sent que les parents ont de grandes exigences vis-à-vis 

de leurs enfants. Ils se doivent de faire de bons résultats à l’école, de faire de longues études 

afin de suivre la voie familiale, pression des parents qui a été démontrée être l’une des causes 

du stress scolaire (Marcelli, 2011). Dans nos classes, nous avons observé des élèves qui 

montraient des signes de stress, principalement dans la classe de 9H. Beaucoup étaient très 

anxieux face aux évaluations, certains pleuraient durant le test, paralysés par l’angoisse, en 

recevant une mauvaise note ou encore en recevant une remarque sur leur comportement. 

D’autres élèves, surtout des élèves de 11H, montraient des signes de désinvestissement face à 

leurs études (manque de motivation, refus de travailler) qui peuvent être des signes de 

burnout chez l’adolescent. 

 

Frappées par ce constat et ayant à cœur la santé de nos élèves, nous avons décidé de nous 

pencher sur cette problématique et de chercher les sources de stress et de burnout et les 

actions que nous pourrions entreprendre pour accompagner nos élèves dans leur quotidien et 

les aider à s’épanouir et à fonctionner selon leur plein potentiel. Nous avions suivi auparavant 

le séminaire sur la psychologie positive dispensé par Dr Piera Gabola, lors duquel nous avons 

découvert les principes de la psychologie positive. Lors de ce séminaire, de nombreuses 

interventions de psychologie positive, dont l’efficacité a été prouvée scientifiquement et 

pouvant être appliquées en salle de classe, nous ont été présentées et, convaincues de leurs 

bienfaits et ayant envie d’en apprendre plus sur le sujet, nous avons décidé de les 

expérimenter dans nos classes afin de tester leur impact sur le niveau de stress de nos élèves. 

Notre question de recherche était la suivante : 

 

“La pratique de la psychologie positive peut-elle réduire le stress scolaire ?” 

 

Nous postulons que la pratique de la psychologie positive peut en effet réduire le stress 

scolaire et nous avons mené, pour le prouver, une étude exploratoire de nature quantitative 
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dans deux classes de notre lieu de stage, une école secondaire du Canton de Vaud. Pour 

mettre à l’épreuve notre hypothèse de recherche, selon une approche pré-post, nous avons 

choisi de faire passer à nos élèves deux questionnaires sur le stress lié à l’école (sources et 

symptômes) et un questionnaire sur le burnout scolaire, puis de faire différentes activités de 

psychologie positive en classe et enfin de refaire passer les questionnaires, ceci afin d’estimer 

l’impact des interventions de psychologie positive sur le niveau de stress et de burnout de nos 

élèves. Même si nous ne nous attendons pas à des résultats significatifs, ceci dû au nombre 

restreint d’élèves participants, nous avons estimé qu’éveiller nos élèves à la psychologie 

positive et à ses bienfaits était déjà un but en soi. En effet, si nous pouvons sensibiliser nos 

élèves et nos collègues, en en parlant autour de nous, nous pourrons aider à faire connaître les 

bienfaits de cette pratique et, pourquoi pas, l’intégrer dans les programmes de l’établissement 

à long terme. 
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3. Méthode 
 

3.1. Population et procédure 

 

Notre échantillon se compose de 27 élèves (14 filles et 13 garçons) en scolarité obligatoire 

dans un collège de l’État de Vaud. Les adolescents ont entre 12 et 15 ans (moyenne = 12.81; 

écart-type = 1.08) et ont été recrutés dans deux classes, l’une de 9VP (19 élèves), l’autre de 

11VG niveau 2 de français (8 élèves). Une lettre demandant l’autorisation d’accès à ces deux 

classes a été transmise au Directeur de l’établissement (annexe 1). Après autorisation de celui-

ci, un courrier a été adressé aux parents des élèves leur présentant le projet (annexe 2). 

L’accord des participants et de leurs représentants légaux ayant été obtenu, les élèves ont 

répondu collectivement durant une période de classe à deux questionnaires sur le stress lié à 

l’école et à un questionnaire sur le burnout scolaire (annexe 3). Les consignes des 

questionnaires ont été lues préalablement à l’oral aux élèves pour s’assurer de leur 

compréhension tout en insistant sur la confidentialité des réponses et sur leur anonymat. Un 

jeune de la classe de 9VP et quatre de la classe de 11VG n’ont pas participé à l’étude, deux 

étaient absents lorsque les questionnaires ont été administrés, un autre a oublié de rendre à 

l’enseignante dans les délais impartis le coupon-réponse de ses parents lui donnant 

l’autorisation de participer au projet de recherche, le quatrième n’a pas reçu l’autorisation de 

ses parents et enfin la dernière n’a elle-même pas souhaité participer à l’étude. Certains 

questionnaires nous ont été rendus avec des réponses manquantes. Les questionnaires ont été 

administrés deux fois, une fois avant (T1) et une fois après (T2) les interventions, avec un laps 

de temps de 8 semaines entre T1 et T2. 

 

3.2. Instruments de récolte des données 

 

Pour évaluer le niveau de stress et de burnout de nos élèves, et pour identifier les symptômes 

et sources de ce stress, nous avons utilisé trois questionnaires proposés par le Dr Nicolas 

Meylan. Les questionnaires ont été imprimés et distribués à nos élèves. Ils n’ont pas eu de 

limite de temps pour répondre aux différentes questions, et les réponses étaient anonymes, le 

nom de l’élève ayant été remplacé par un numéro. 
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La première page est une introduction aux questionnaires. Sur cette page se trouvent les 

informations du participant : sexe, âge et degré scolaire. Ceci nous a permis par la suite 

d’analyser les résultats en fonction du sexe et du degré scolaire de l’élève.   

 

Le premier questionnaire, librement inspiré d’un document pédagogique du Canton du Valais 

pour apprendre à gérer son stress (Canton du Valais, 2004), porte sur la fréquence 

d’apparition de symptômes de stress ressentis à l’école durant les 30 derniers jours. Ce 

questionnaire comporte 22 items correspondant à des symptômes de stress : (1) Je m'énerve 

pour un rien (2) J'ai des difficultés à me concentrer (3) J'ai de la peine à être aimable (4) Je 

m'inquiète outre mesure (5) Je transpire, j'ai les mains moites (6) Je me sens vite débordé (7) 

Je me ronge les ongles (8)  J'ai les nerfs à fleur de peau (9) Je prends tout mal (10) J'ai des 

maux de tête (11) J'ai des troubles de la mémoire (12) J'ai un point à l'estomac (13) J'ai des 

gestes malhabiles (14) Je rumine toujours les mêmes choses (15) J'ai peur de rencontrer de 

nouvelles personnes (16) Je prends des médicaments (17) Je trouve que tout est trop 

compliqué (18) J'ai moins le goût d'écouter les autres (19) Je suis crispé, mal dans ma peau 

(20) Je panique pour un rien (21) Je vois tout comme une montagne (22) Je me préoccupe 

constamment de l'heure. Sur une échelle de Likert de 1 à 6, les élèves pouvaient répondre par 

« jamais » (1) ; « presque jamais » (2) ; « de temps en temps » (3) ; « la plupart du temps » 

(4) ; « presque toujours » (5) ou « toujours » (6). Nous avons ainsi pu évaluer à quelle 

fréquence ils se sentaient énervés, inquiets ou débordés lors des 30 derniers jours d’école. 

Ceci nous a permis d’identifier les 5 symptômes de stress les plus fréquents dans nos classes. 

 

Le stress scolaire a été évalué à l’aide d’une version traduite et adaptée du Adolescent Hassles 

Inventory (Bobo, Gilchrist, Elmer, Snow et Schinke, 1986; validation française par 

Plancherel, Bettschart, Bolognini, Dumont et Halfon, 1997). Ce questionnaire présente aux 

élèves une liste de situations stressantes et ceux-ci doivent évaluer, sur une échelle de Likert 

de 1 à 5, s’ils ont rencontré ou non cette situation stressante durant les 30 derniers jours et si 

oui, indiquer à quel point cette situation les a stressés. Sa version réduite (Meylan et al., 2011) 

comporte 19 situations : (1) Perdre fréquemment mes affaires d'école (2) Avoir trop de 

devoirs à faire pour l'école (3) Être victime de racket à l'école (4) Être mal aimé ou critiqué 

par un enseignant (5) Être l'objet d'intimidations ou de menaces de la part de camarades (6) 

Avoir des disputes avec mes camarades (7) Avoir trop de travaux écrits à préparer pour 

l'école (8) Être l'objet de moqueries de la part de mes camarades (9) Mes parents sont 

mécontents de moi à l'école (10) Oublier souvent mes devoirs (11) Recevoir des punitions 
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injustes à l'école (12) Recevoir une (ou des) mauvaise(s) note(s) (13) Être dérangé par du 

bruit à l'école (14) Me faire du souci pour mon avenir professionnel (15) Être inquiet au sujet 

de mon avenir scolaire (16) Mes parents ont de trop grandes exigences concernant ma 

réussite scolaire (17) Mes enseignants ont de trop grandes exigences concernant ma réussite 

scolaire (18) Avoir trop d'heures de cours (19) Avoir une grande quantité de matière à 

apprendre par cœur. Si la situation n’avait pas été rencontrée durant les 30 derniers jours, les 

élèves avaient à cocher « pas eu ce problème » (1). En cas contraire, ils devaient indiquer si la 

situation décrite les avait « pas du tout stressé » (2) ; « peu stressé » (3) ; « moyennement 

stressé » (4) ou « très stressé » (5). Les élèves avaient la possibilité d’ajouter un 20e item de 

leur choix, une autre situation stressante vécue, et avaient à l’évaluer de la même manière que 

les précédentes. Ce questionnaire nous a servi à déterminer le niveau de stress global des 

participants, mais également, de façon dimensionnelle, le niveau de stress lié au succès et à 

l’avenir (par exemple, être inquiet au sujet de mon avenir scolaire), celui lié à la charge de 

travail scolaire (par exemple, avoir trop de devoirs à faire pour l’école) et celui lié aux 

relations à l’école (par exemple, être victime de racket à l’école). 

 

Le troisième questionnaire, nommé l’inventaire de burnout scolaire, version française du 

School Burnout Inventory (Meylan, Doudin, Antonietti et Stephan, 2015), permet d’évaluer le 

niveau global de burnout scolaire des participants, ainsi que le niveau de chacune des 

dimensions du burnout scolaire : épuisement, cynisme et inadéquation. Ce questionnaire est 

composé de 9 items : (1) Je me sens accablé par mon travail scolaire (2) Je ressens un 

manque de motivation pour mon travail scolaire et je pense souvent à abandonner (3) J'ai 

souvent l'impression d’être insuffisant dans mon travail scolaire (4) Je dors souvent mal à 

cause de questions en lien avec mon travail scolaire (5) Je sens que je suis en train de perdre 

l’intérêt pour mon travail scolaire (6) Je me demande continuellement si mon travail scolaire 

a du sens (7) Je ressasse sans cesse des choses en lien avec mon travail scolaire durant mon 

temps libre (8) J’avais de plus grandes attentes concernant mon travail scolaire avant que 

maintenant (9) La pression due à mon travail scolaire me cause des problèmes dans mes 

relations proches avec les autres. Quatre de ces items permettent d’évaluer le niveau 

d’épuisement émotionnel de l’élève face aux demandes de l’école (par exemple, je me sens 

accablé par mon travail scolaire), 3 items évaluent son niveau de cynisme (par exemple, je 

me demande continuellement si mon travail scolaire a du sens) et 2 items évaluent son 

sentiment d’inadéquation, sentiment de ne pas pouvoir répondre aux exigences scolaires (par 

exemple, j'ai souvent l'impression d’être insuffisant dans mon travail scolaire). Sur une 
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échelle de Likert de 1 à 6, les élèves avaient à évaluer, pour chaque item, à quel point ils 

avaient ressenti cela au cours des 30 derniers jours par « complètement faux » (1) ; « faux » 

(2) ; « plutôt faux » (3) ; « plutôt vrai » (4) ; « vrai » (5) ou « complètement vrai » (6).  

 

3.3. Interventions 

 

Trois interventions s’inspirant de la psychologie positive ont été testées sur nos élèves. La 

première intervention s’inspire des IPP et plus particulièrement des pratiques de pleine 

conscience (Shankland et Rosset, 2017). Elle vise à entretenir l’une des émotions positives les 

plus importantes, la sérénité (Frederickson, 2009). Plusieurs études ont mis en évidence les 

effets bénéfiques du sentiment de sérénité, dont celui de réduire le stress (Waters, 2011). 

L’une des techniques de pleine conscience officiellement reconnue, qui cultive la sérénité, est 

la méditation. Toutefois, nous n’avons pu la tester en classe, n’ayant pas obtenu l’autorisation 

de notre établissement de stage, ni la formation nécessaire. En lieu et place, nous avons 

instauré une minute de silence au début de chaque leçon dans les deux classes. Elle a été 

appliquée 3 fois par semaine dans la classe de 11VG et 4 fois par semaine dans celle de 9VP 

et ce durant 6 semaines. Durant cette minute, les élèves avaient à garder le silence, fermer les 

yeux s’ils le souhaitaient et devaient penser à un événement heureux ou à une personne aimée. 

Dans une étude de Lyubomirsky, Sousa et Dickerhoof (2006), il a été mis en évidence que de 

penser de façon répétitive à des événements positifs, de façon passive, sans les analyser, 

entretient les émotions positives et, de ce fait, est bénéfique pour la santé. Cette intervention 

avait comme autre intérêt de calmer les élèves dans le moment de transition qu’est l’entrée en 

classe. Nous avons en effet remarqué que plusieurs élèves entraient en classe très excités, que 

ce soit en raison d’un test passé ou à venir, de devoirs faits ou non, ou simplement à cause de 

l’agitation ambiante dans les couloirs. Nous avons donc pensé qu’une minute de silence 

permettrait à nos élèves de s’apaiser, de faire le vide quelques instants afin de pouvoir 

commencer la leçon dans de meilleures dispositions pour apprendre.  

 

Les deux interventions suivantes ont été tirées d’un recueil, « 70 activités pour promouvoir la 

santé des jeunes à l’école », de la Croix-Rouge de Belgique (Lufin, Caspers et de Briey, 

2002)1. L’une d’elles se nommait « J’en ai marre d’en avoir marre ». D’une durée d’une 

période de 45 minutes, elle a été testée une fois dans chacune des classes. Durant cette 

 
1 Les fiches des deux activités choisies se trouvent en annexe 4. 
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activité, les élèves devaient, en premier lieu, dresser individuellement une liste de « J’en ai 

marre ». Par exemple, « J’en ai marre des devoirs » ou « J’en ai marre de me lever tôt le 

matin ». Dans un second temps, les élèves avaient à identifier, pour chaque « J’en ai marre », 

les raisons de leur sentiment de lassitude. Nous leur avons ensuite demandé de former des 

groupes de deux ou de trois et de surligner les « J’en ai marre » qu’ils avaient en commun que 

nous avons notés au tableau noir. Pour chaque « J’en ai marre » écrit au tableau, nous avons 

demandé aux élèves de lever la main s’ils se sentaient concernés par la proposition afin 

d’identifier les « J’en ai marre » communs à l’ensemble de la classe. Nous avons ensuite 

demandé aux élèves de transformer les constats négatifs en objectifs positifs, réalistes et à 

court terme, en opportunités. Cette intervention s’inscrit parfaitement dans le champ de la 

psychologie positive puisqu’elle vise à développer l’une des dix compétences psychosociales 

proposées par l’OMS en favorisant l’épanouissement de chacun, celle de résolution de 

problèmes (coping) qui « participe à une meilleure gestion des situations et par là, d’un 

mieux-être » (Shankland, 2014, p. 112). De plus, de part cette activité, nous redonnons aux 

élèves le contrôle sur leur quotidien, ce qui fait partie des besoins fondamentaux selon 

Shankland et al. (2017). 

 

Comme troisième intervention, nous avons choisi une activité nommée « Le miroir aux 

qualités » (Lufin et al., 2002), une IPP basée sur les forces de caractère.  D’une durée d’une 

période de 45 minutes, elle a été testée une fois dans chacune des classes. Tout d’abord, nous 

avons demandé aux élèves de citer, par écrit, trois « choses » qu’ils savent bien faire et trois 

de leurs qualités. Dans un second temps, par groupes de deux (formés par affinités chez les 9e 

année et imposés chez les 11e année), les élèves échangeaient leur feuille et devaient noter, sur 

la feuille de leur partenaire, trois « choses » que ce dernier sait bien faire et trois de ses 

principales qualités. Ils pouvaient ensuite discuter entre eux de ce qu’ils avaient noté. À la fin 

de l’activité, en plénière, nous avons proposé aux élèves qui le souhaitaient de partager les 

compétences et qualités que leur partenaire avait citées sur eux-mêmes mais auxquelles ils 

n’avaient pas pensé. Durant ce moment, les élèves ont pu exprimer les qualités de leur 

partenaire et devaient justifier leurs réponses. Chaque élève terminait l’activité avec une liste 

de ses propres qualités à ramener à la maison. Nous avons encouragé les élèves à conserver 

cette liste et à la consulter en cas de « coup de blues », de sentiments dépréciatifs ou encore 

lors de l’écriture d’une lettre de motivation. Ayant constaté que le type de stress le plus 

présent dans nos classes était celui lié au succès et à l’avenir, cette intervention avait pour but 

de renforcer l’estime de soi et la connaissance de ses talents et de ses compétences. L’objectif 
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était de développer la compétence psychosociale « avoir conscience de soi », qui signifie 

« connaître ses forces, ses talents, son potentiel » (Shankland, 2014, p. 111). La psychologie 

positive étudie entre autres les facteurs de protection de l’être humain et l’estime de soi en est 

un. Elle est, d’après une étude de Dumont (2000), négativement et significativement corrélée 

aux trois indices de stress (fréquence, intensité et sévérité). Cette activité avait également pour 

but de renforcer le lien social entre les élèves. Chercher des éléments positifs sur un camarade 

et entendre un camarade dire du positif sur soi renforce le lien entre élèves. 

 

3.4. Plan d’analyse des résultats 

 

Nous avons analysé nos résultats selon le plan d’analyses proposé par le Dr Nicolas Meylan2. 

Les trois questionnaires (symptômes de stress, sources de stress et burnout scolaire) ont été 

analysés de manière indépendante.  

 

Questionnaire 1 : symptômes de stress 

Ce questionnaire comporte 22 items correspondant à des symptômes de stress. Pour chaque 

symptôme, nous avons associé, sur une échelle de Likert, un nombre entre 1 et 6, en fonction 

de la fréquence à laquelle l’élève avait ressenti ce symptôme à l’école durant les 30 derniers 

jours (Tableau 1). Pour chaque item, nous avons calculé la moyenne pour l’ensemble des 

élèves afin d’identifier les cinq symptômes de stress les plus fréquents parmi nos élèves. 

 

Réponses des élèves Codage 

Jamais 1 

Presque jamais 2 

De temps en temps 3 

La plupart du temps 4 

Presque toujours 5 

Toujours 6 

Tableau 1 : Échelle de Likert du questionnaire 1 

 

 

 
 

2 Meylan, N. (2019). Propositions de codage pour les échelles de stress et de burnout scolaire. Communication 
personnelle (cf. Annexe 5). 
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Questionnaire 2 : sources de stress 

Cette seconde partie énonce 19 items correspondant à différentes situations considérées 

comme stressantes. Les élèves doivent évaluer, sur une échelle de Likert de 1 à 5, s’ils ont 

rencontré ou non cette situation stressante durant les 30 derniers jours et si oui, indiquer à 

quel point cette situation les a stressés. Les valeurs de l’échelle de Likert ont été recodées afin 

de regrouper les réponses « pas du tout eu ce problème » et « pas du tout stressé » (Tableau 

2). Nous avons utilisé une approche dimensionnelle pour mesurer le niveau de différents types 

de stress selon leur source : stress global, stress lié au succès et à l’avenir, stress lié à la 

charge de travail, et stress lié aux relations à l’école (Tableau 3). Les scores obtenus ont été 

interprétés selon l’échelle de Likert du Tableau 2. 

 

Réponses des élèves Codage 

Pas du tout eu ce problème 1 

Pas du tout stressé 1 

Peu stressé 2 

Moyennement stressé 3 

Très stressé 4 

Tableau 2 : Échelle de Likert du questionnaire 2 
 

Dimensions du stress Scores [Moyenne des items] 

Stress global 1 à 19 

Stress lié au succès et à l’avenir 9, 12, 14, 15, 16, 17 

Stress lié à la charge de travail 1, 2, 7, 10, 11, 13, 18, 19 

Stress lié aux relations à l’école 3, 4, 5, 6, 8 
Tableau 3 : Approche dimensionnelle du stress scolaire 

 

Par une analyse catégorielle, nous avons calculé la somme des items 1 à 19 pour chaque 

élève. Une évaluation de leur niveau de stress a ensuite été faite en fonction de ce score : 

élève faiblement stressé (19 à 32), moyennement stressé (33 à 47) et fortement stressé (48 et 

plus). 
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Questionnaire 3 : burnout scolaire 

Ce questionnaire comporte 9 items en lien avec le travail scolaire. Les élèves avaient à 

évaluer leur ressenti sur une échelle de Likert de 1 à 6, 1 correspondant à « Complètement 

faux » et 6 à « Complètement vrai » (Tableau 4).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

À partir des réponses des élèves, nous avons calculé un score total de burnout par élève en 

faisant la somme des items 1 à 9. Par une analyse dimensionnelle, le score de chaque 

dimension du burnout (épuisement, cynisme et inadéquation) a été calculé selon le Tableau 5.  

 

Dimensions du burnout Scores 

Score total de burnout Somme des items 1 à 9 

Score d’épuisement Moyenne des items 1, 4, 7, 9 

Score de cynisme Moyenne des items 2, 5, 6 

Score d’inadéquation Moyenne des items 3, 8 
Tableau 5 : Approche dimensionnelle du burnout 

 

Une évaluation de leur niveau de burnout a été faite en fonction de ces scores : niveau faible 

(< 29), moyen (entre 30 et 34) et élevé (> 34). 

 

Par ces analyses, nous pouvons ainsi faire émerger les symptômes de stress les plus 

fréquemment rencontrés chez nos élèves, leur niveau global de stress et de burnout et leurs 

principales sources.  

  

Réponses des élèves Codage 

Complètement faux 1 

Faux 2 

Plutôt faux 3 

Plutôt vrai 4 

Vrai 5 

Complètement vrai 6 

Tableau 4 : Échelle de Likert du questionnaire 3 
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4. Résultats 
 

4.1. Résultats T1 

 

4.1.1. Symptômes de stress 

 

À l’analyse des résultats du premier questionnaire, les cinq symptômes de stress les plus 

fréquemment rencontrés chez nos élèves ont été (du plus fréquent au moins fréquent) : « je me 

préoccupe constamment de l’heure », « je me sens vite débordé », « je m’énerve pour un 

rien », « je m’inquiète outre mesure » et « j’ai des difficultés à me concentrer » (Tableau 6).  

 

Symptôme de stress Moyenne 
22) Je me préoccupe constamment de l’heure 3.963 
6) Je me sens vite débordé 3.077 
1) Je m’énerve pour un rien 2.963 
4) Je m’inquiète outre mesure 2.833 
2) J’ai des difficultés à me concentrer 2.815 
18) J’ai moins le goût d’écouter les autres 2.519 
17) Je trouve que tout est trop compliqué 2.370 
20) Je panique pour un rien 2.370 
13) J’ai des gestes malhabiles 2.296 
8) J’ai les nerfs à fleur de peau 2.192 
14) Je rumine toujours les mêmes choses 2.148 
7) Je me ronge les ongles 2.148 
3) J’ai de la peine à être aimable 2.074 
5) Je transpire, j’ai les mains moites 2.074 
9) Je prends tout mal 2.074 
12) J’ai un point à l’estomac 2.074 
11) J’ai des troubles de la mémoire 2.038 
10) J’ai des maux de tête 1.923 
21) Je vois tout comme une montagne 1.778 
19) Je suis crispé, mal dans ma peau 1.704 
15) J’ai peur de rencontrer de nouvelles personnes 1.630 
16) Je prends des médicaments 1.481 
 
Tableau 6 : Symptômes de stress classés selon leur fréquence d’apparition 
durant les 30 derniers jours chez l’ensemble de nos élèves (1 = jamais, 6 = 
toujours). En gras, les cinq symptômes de stress les plus fréquemment 
rencontrés parmi nos élèves. 
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4.1.2. Sources de stress 

 

À l’analyse des résultats du second questionnaire, par une approche dimensionnelle, nous 

avons obtenu un score de stress global, pour la totalité des élèves, de 1.675 (entre « pas eu ce 

problème » et « pas du tout stressé »). Nous remarquons ici que nos élèves sont, de manière 

générale, relativement peu stressés. Le type de stress le plus fréquemment rencontré est celui 

lié au succès et à l’avenir, avec une moyenne de 2.016, suivi par celui lié à la charge de travail 

(1.710) et par celui lié aux relations à l’école (1.215) (Tableau 7). 

 

 

 

 

 

 

 

 

Par une approche catégorielle, les élèves ont été répartis dans trois catégories selon leur 

niveau de stress individuel correspondant à la somme des items 1 à 19 : élève faiblement 

stressé (19 à 32), moyennement stressé (33 à 47) et fortement stressé (48 et plus). Nous 

constatons que la majorité de nos élèves se trouve dans la catégorie « faiblement stressé » 

(63%), 33% des élèves se disent moyennement stressés et une élève de 9e année est fortement 

stressée (Tableau 8). De plus, on ne remarque pas de différence entre les élèves de 9e année et 

ceux de 11e année, en effet, 63% des élèves de 9H sont classés parmi les faiblement stressés 

contre 63% des 11H. Dans la catégorie « moyennement stressé », l’on trouve 32% des 9H 

contre 38% des élèves de 11H.  

 

 
 

 

 

 

 

 

 

Type de stress Moyenne 
Stress global 1.675 
Stress lié au succès et à l’avenir 2.016 
Stress lié à la charge de travail 1.710 
Stress lié aux relations 1.215 
Tableau 7 : Niveau de différents types de stress selon leur source 
pour l’ensemble de nos élèves (1 = pas eu ce problème ou pas du 
tout stressé, 4 = très stressé).  

Niveau de stress Nombre d’élèves 
Faiblement stressé (19-32) 12 (9H) + 5 (11H) = 17 élèves 
Moyennement stressé (33-47) 6 (9H) + 3 (11H) = 9 élèves 
Fortement stressé (48 et plus) 1 élève (9H) 
Tableau 8 : Classement catégoriel des élèves selon leur niveau de stress individuel 
correspondant à la somme des items 1 à 19. Total de 27 élèves, les élèves n’ayant pas 
répondu au questionnaire T2 ont été exclus des analyses. 
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4.1.3. Burnout scolaire 

 

À l’analyse des résultats du troisième questionnaire, par une analyse dimensionnelle, nous 

constatons que la majorité de nos élèves présente un faible niveau de burnout scolaire, avec 

une moyenne pour l’ensemble des élèves de 24.333 (< 29). De plus, on peut remarquer que la 

dimension du burnout qui semble le plus toucher nos élèves est le sentiment d’inadéquation, 

sentiment de « ne pas être à la hauteur » de ce qui est demandé. En effet, avec un score de 

3.130, le sentiment d’inadéquation se classe avant le cynisme (2.753) et l’épuisement (2.454) 

(Tableau 9). 
 

Type de burnout Score 
Score d’épuisement 2.454 
Score de cynisme 2.753 
Score d’inadéquation 3.130 
Tableau 9 : Scores des différentes dimensions du burnout pour 
l’ensemble des élèves. Épuisement : moyenne des items 1, 4, 7 et 9 ; 
cynisme : moyenne des items 2, 5 et 6 ; inadéquation : moyenne des 
items 3 et 8. 

 

Lorsque l’on classe nos élèves selon leur score individuel de burnout scolaire, on remarque 

que la majorité des élèves (85%) présente un faible niveau de burnout scolaire (somme des 

items 1 à 19 < 29). Aucun élève ne se classe dans la catégorie « niveau moyen » de burnout. 

Cependant, il y a tout de même quatre élèves qui se classent dans la catégorie « niveau fort » 

de burnout scolaire (> 34), avec des scores individuels de burnout de 44, 39, 45 et 37, sur un 

total de 54 points. Ces élèves, présentant un haut niveau de burnout, font tous partie de la 

classe de 9H. Il est à noter que l’élève qui se trouvait dans la catégorie « fortement stressé » à 

l’analyse des résultats du second questionnaire fait partie des élèves à haut niveau de burnout 

avec un score de 44 points. 

 

Nos résultats semblent indiquer que les filles sont plus stressées que les garçons (stress global 

des filles : 1.689 ; stress global des garçons : 1.660). Nous pouvons également constater que 

les élèves de 9ème année sont légèrement plus stressés que ceux de 11e année, avec un score de 

1.728 et 1.557 respectivement. Cependant, notre étude portant sur un faible nombre d’élèves, 

nous considérons nos résultats comme non-significatifs.  
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4.2. Déroulement des interventions 

 

Les interventions de psychologie positive réalisées dans nos classes ont reçu un bien meilleur 

accueil dans la classe de 9H que dans la classe de 11H. La classe de 9H s’est montrée 

motivée, participative et, de ce fait, très bruyante. Au contraire, les élèves de 11H ne 

semblaient pas intéressés et ne se sont pas impliqués dans la tâche. Il était difficile de les faire 

participer. Ils disaient manquer d’idées et ne pas savoir quoi écrire, mais ne semblaient pas 

non plus faire d’efforts pour en trouver. Nous nous attendions cependant à cette attitude de la 

part de ces élèves qui montrent des difficultés à s’investir dans les activités scolaires.  

 

L’activité de la minute de silence a été très appréciée des élèves de 9H. Même s’ils ont eu, au 

début, de la peine à se concentrer, après quelques séances, les élèves se sont vraiment 

impliqués dans la tâche. Lorsque l’enseignante oubliait de débuter la leçon par la minute de 

silence, les élèves le lui rappelaient très rapidement. L’enseignante a constaté une ambiance 

de classe plus calme lors des leçons ayant débuté par cette activité. Les élèves de 11H ont 

également « joué le jeu » et appliqué respectueusement la minute de silence en début de leçon. 

Celle-ci était particulièrement utile lors de la période du jeudi qui suit une période d’éducation 

physique. Les élèves arrivaient transpirants et essoufflés de leur période de sport et cette 

minute de silence leur permettait de retrouver une respiration normale et le calme nécessaire à 

l’apprentissage. Enfin, nous ne pouvons bien évidemment pas vérifier que les élèves aient 

véritablement fait l’effort de penser à quelque chose de positif durant cette minute de silence. 

Nous ne pouvons qu’observer que l’effet sur leur état d’agitation et sur leur concentration 

durant le cours a été positif.  

 

Pour l’activité « J’en ai marre d’en avoir marre », les trois « J’en ai marre » retenus dans la 

classe de 9e année ont été : « J’en ai marre des devoirs », « J’en ai marre d’avoir trop de 

tests » et « J’en ai marre du plan de classe », et ceux des élèves de 11e année : « J’en ai marre 

des devoirs », « J’en ai marre de subir trop de pression » et « J’en ai marre de me lever tôt ». 

D’une manière générale, dans la recherche d’objectifs positifs, les élèves ont proposé 

plusieurs pistes, mais sur lesquelles ils n’avaient aucune emprise (Tableau 10 et 11). Nous les 

avons poussés à chercher des solutions qu’eux-mêmes pouvaient mettre en place et qui ne 

dépendaient pas d’une autre personne, mais nous avons remarqué que cela était très 

compliqué pour eux. Qui plus est, les solutions proposées étaient très théoriques et pas assez 
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concrètes. Le « J’en ai marre d’avoir trop de devoirs » est apparu chez les 9H comme chez les 

11H.  

 
J’en ai marre... 

1. Des devoirs 
• L’élève avance sur ses devoirs en classe lorsqu’il a du temps libre 
• Les enseignants donnent un nombre limité de devoirs 
• Les enseignants ne sanctionnent pas les devoirs non-faits 
• Les enseignants se concertent pour mieux répartir les devoirs 
• Les enseignants ne donnent pas de devoirs pour le lundi, ni pour le lendemain 
• L’élève s’assure en classe que les consignes des devoirs soient comprises 
• L’élève s’organise mieux 

2. De subir trop de pression 
• Les enseignants diminuent la pression qu’ils mettent sur les élèves 

3. De me lever tôt 
• L’école commence plus tard (et donc moins de cours à l’horaire) 

Tableau 10: Objectifs positifs proposés par les élèves de 11H en réponse aux « J’en ai marre » identifiés. En 
gras, les solutions qui dépendent des élèves. 
 

J’en ai marre... 

1. Des devoirs 
• Les enseignants prévoient moins d’exercices dans le programme pour ne 

garder que les plus importants 
• Les enseignants prennent du temps en classe pour lire les consignes avec les 

élèves afin de s’assurer de leur compréhension 
• Les enseignants se concertent pour mieux répartir les devoirs 
• L’élève avance sur ses devoirs en classe lorsqu’il a du temps libre 
• L’élève s’organise mieux 

2. Du plan de classe 
• Les élèves établissent eux-mêmes le plan de classe 
• Les élèves font des propositions de plan de classe à leur enseignant, qui en 

valide une 
• Les enseignants changent plus fréquemment le plan de classe 

3. D’avoir trop de tests 
• Les enseignants donnent des objectifs clairs, avant le test 
• Les enseignants ne font pas de tests-surprises 
• Les enseignants annoncent les tests au moins une semaine à l’avance 
• L’élève travaille plus à la maison afin de se sentir prêt pour le test et ainsi 

réduire le stress associé 

Tableau 11: Objectifs positifs proposés par les élèves de 9H en réponse aux « J’en ai marre » identifiés. En 
gras, les solutions qui dépendent des élèves. 
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Lors de l’activité du miroir aux qualités, nous avons remarqué qu’il était très difficile pour 

nos élèves de citer des qualités. Les élèves de 9H, principalement, n’étaient pas sûrs de 

connaître de qualités, ni de pouvoir distinguer une qualité d’un défaut. Dans cette classe, nous 

rendant compte de cela et ne l’ayant pas anticipé, nous avons cherché sur Internet une liste de 

qualités que nous avons projetée au beamer afin de les aider. Par la suite, quand nous avons 

réalisé l’activité dans la classe de 11H, nous avions cette fois-ci prévu une liste de qualités sur 

transparent que nous avons projetée au rétroprojecteur. Les élèves de 9H ont pleinement 

participé à l’activité. Ils ont réellement pris la peine de réfléchir à leurs qualités et à celles de 

leur partenaire. Le moment d’échange a été très apprécié des élèves, qui se sont découvert des 

qualités dont ils n’avaient pas conscience. Certains ont ainsi eu la bonne surprise de découvrir 

qu’ils étaient considérés par leurs camarades comme quelqu’un de « drôle » ou « qui sait bien 

se concentrer ». Des élèves ont souhaité conserver leur liste. En revanche, dans la classe de 

11H, cette activité n’a pas été prise au sérieux. Pour exemples, certains élèves ont dit n’avoir 

comme qualités que de savoir « dormir » ou « manger », une autre se trouvait « parfaite » et 

possédait toutes les qualités de la liste proposée. De plus, nous avons ressenti de la tension 

entre deux élèves qui se sont retrouvés en binôme ensemble. Ils n’ont pas voulu participer à 

l’activité et ont dit ne pas trouver de qualité à leur camarade. Leur feuille est restée vierge. 

Quant aux élèves ayant essayé de faire l’activité, ils ont eu beaucoup de peine à trouver des 

qualités et disaient manquer d’idées. Lors de l’échange en plénière, les élèves ont dit ne pas 

être surpris des qualités relevées par leur camarade à leur sujet. Les listes ont été jetées dans la 

corbeille à papier à la fin de la leçon. 

 

4.3. Résultats T2 

 

À la suite de ces interventions, nous avons refait passer le questionnaire à nos élèves et 

effectué les mêmes analyses qu’en T1. 

 

4.3.1. Symptômes de stress 

 

À l’analyse des résultats du premier questionnaire, les cinq symptômes de stress les plus 

fréquents chez nos élèves en T2 sont devenus, du plus fréquent au moins fréquent : « je me 

préoccupe constamment de l’heure », « j’ai des difficultés à me concentrer », « je me sens vite 
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débordé », « je panique pour un rien » et « je trouve que tout est trop compliqué » (Tableau 

12). Nous constatons ici que les symptômes « je me préoccupe constamment de l’heure », 

« j’ai des difficultés à me concentrer » et « je me sens vite débordé » restent en haut de la 

liste, tandis que les symptômes « je m’énerve pour un rien » et « je m’inquiète outre mesure » 

ont été remplacés par « je panique pour un rien » et « je trouve que tout est trop compliqué ». 

On remarque également que, globalement, les scores attribués aux symptômes ont diminué 

avec une différence T2-T1 de -2.449. 

 
Symptôme de stress Moyenne 
22) Je me préoccupe constamment de l’heure 4.148 (+0.185) 
2) J’ai des difficultés à me concentrer 3.074 (+0.259) 
6) Je me sens vite débordé  2.630 (-0.447) 
20) Je panique pour un rien 2.444 (+0.074) 
17) Je trouve que tout est trop compliqué 2.407 (+0.037) 
1) Je m’énerve pour un rien 2.333 (-0.63) 
13) J’ai des gestes malhabiles 2.296 (=) 
7) Je me ronge les ongles 2.296 (+0.148) 
3) J’ai de la peine à être aimable 2.296 (+0.222) 
4) Je m’inquiète outre mesure  2.200 (-0.633) 
8) J’ai les nerfs à fleur de peau 2.192 (=) 
21) Je vois tout comme une montagne 2.148 (+0.37) 
9) Je prends tout mal 2.037 (-0.37) 
11) J’ai des troubles de la mémoire 1.926 (-0.112) 
14) Je rumine toujours les mêmes choses 1.926 (-0.222) 
10) J’ai des maux de tête 1.889 (-0.034) 
12) J’ai un point à l’estomac 1.889 (-0.185) 
5) Je transpire, j’ai les mains moites 1.778 (-0.296) 
19) Je suis crispé, mal dans ma peau 1.741 (+0.037) 
18) J’ai moins le goût d’écouter les autres 1.704 (-0.815) 
15) J’ai peur de rencontrer de nouvelles personnes 1.667 (+0.037) 
16) Je prends des médicaments 1.407 (-0.074) 
 
Tableau 12 : Symptômes de stress classés selon leur fréquence d’apparition durant 
les 30 derniers jours chez l’ensemble de nos élèves (1 = jamais, 6 = toujours). En 
gras, les cinq symptômes de stress les plus fréquemment rencontrés parmi nos 
élèves. Entre parenthèses, l’écart par rapport aux résultats T1.  

 
 

4.3.2. Sources de stress 
 

Pour le second questionnaire, nous avons obtenu un score de stress global, pour la totalité des 

élèves, de 1.686 (entre « pas eu ce problème » et « pas du tout stressé »), contre 1.675 à T1. 

On remarque donc une augmentation de 0.66%, qui nous semble peu significative.  Le type de 

stress le plus fréquemment rencontré est toujours celui lié au succès et à l’avenir, avec un 
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score de 1.984, suivi par celui lié à la charge de travail (1.736) et par celui lié aux relations à 

l’école (1.252) (Tableau 13). Nous remarquons que l’ordre reste inchangé, de même que les 

valeurs qui ne semblent pas significativement différentes.  

 

 

 

 

 

 

 

 

Selon l’approche catégorielle, nous constatons que la majorité de nos élèves se trouve dans la 

catégorie « faiblement stressé » (59%), 33% des élèves se disent moyennement stressés et 

deux élèves de 9e année sont fortement stressés (Tableau 14). De plus, on remarque cette fois-

ci une différence entre les élèves de 9e année et ceux de 11e année. En effet, 53% des élèves 

de 9H sont classés parmi les faiblement stressés contre 75% des 11H. Dans la catégorie 

« moyennement stressé », l’on trouve 33% des 9H contre 25% des élèves de 11H. Enfin, 11% 

des 9H sont fortement stressés. On en déduit donc qu’en T2, les élèves de 9H sont 

globalement plus stressés que les élèves de 11H. 

 

 

 

 

 

 

4.3.3. Burnout scolaire 

 

À l’analyse dimensionnelle des résultats du troisième questionnaire en T2, nous constatons 

que nous avons toujours une majorité d’élèves qui présente un faible niveau de burnout 

scolaire, avec une moyenne pour l’ensemble des élèves de 23.630 (< 29). On remarque une 

diminution de ce score de 0.704 point par rapport à T1 (- 2.9%). Le sentiment d’inadéquation, 

avec un score de 3.241, est toujours la dimension du burnout la plus fortement ressentie par 

nos élèves. On remarque une augmentation de 0.111 point (+3.6%) par rapport aux résultats 

Type de stress Moyenne 
Stress global 1.686 (+0.011) 
Stress lié au succès et à l’avenir 1.984 (-0.032) 
Stress lié à la charge de travail 1.736 (+0.026) 
Stress lié aux relations 1.252 (+0.037) 
Tableau 13 : Niveau de différents types de stress selon leur source 
pour l’ensemble de nos élèves (1 = pas eu ce problème ou pas du 
tout stressé, 4 = très stressé). Entre parenthèses, l’écart avec les 
résultats T1. 

Niveau de stress Nombre d’élèves 
Faiblement stressé (19-32) 10 (9H) + 6 (11H) = 16 élèves 
Moyennement stressé (33-47) 7 (9H) + 2 (11H) = 9 élèves 
Fortement stressé (48 et plus) 2 élèves (9H) 
Tableau 14 : Classement catégoriel des élèves selon leur niveau de stress individuel 
correspondant à la somme des items 1 à 19. Total de 27 élèves, les élèves n’ayant pas 
répondu au questionnaire T2 ont été exclus des analyses. 
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T1. Avec un score de 2.611, le score de cynisme a, quant à lui, diminué (-5.2%), tout comme 

le score d’épuisement (2.398, -2.3%) (Tableau 15). 

 

Type de burnout Moyenne 
Score d’épuisement 2.398 (-0.056) 
Score de cynisme 2.611 (-0.142) 
Score d’inadéquation 3.241 (+0.111) 
Tableau 15 : Scores des différentes dimensions du burnout pour 
l’ensemble des élèves. Épuisement : moyenne des items 1, 4, 7 et 9 ; 
cynisme : moyenne des items 2, 5 et 6 ; inadéquation : moyenne des 
items 3 et 8. 

 

Après classement de nos élèves selon leur score individuel de burnout scolaire, on remarque 

que la majorité des élèves (78%) présente un faible niveau de burnout scolaire (somme des 

items 1 à 19 < 29). Deux élèves se classent maintenant dans la catégorie « niveau moyen » de 

burnout. Quatre élèves se classent toujours dans la catégorie « niveau fort » de burnout 

scolaire (> 34), avec des scores individuels de burnout de 40, 49, 40 et 42, sur un total de 54 

points. On remarque également que deux élèves qui se classaient dans la catégorie de burnout 

élevé avec un score de 39 et 37 en T1 se classent à présent dans la catégorie faible avec un 

score respectivement de 24 et 19. L’un d’eux montre la plus forte diminution observée pour 

l’item « Je me demande continuellement si mon travail scolaire a du sens » (T1 : vrai, T2 : 

complètement faux). Cependant, deux élèves qui se classaient dans la catégorie faible avec 

des scores de 21 et 29 se classent à présent dans la catégorie élevée avec des scores 

respectivement de 40 et 42, leur niveau de burnout a donc augmenté de façon conséquente 

entre T1 et T2. L’un de ces élèves semble avoir développé une attitude cynique envers l’école 

au fil du semestre. Nous l’observons avec une forte augmentation des scores des items 

suivants : « Je ressens un manque de motivation pour mon travail scolaire et je pense souvent 

à abandonner » (T1 : complètement faux, T2 : vrai) et « Je sens que je suis en train de perdre 

l’intérêt pour mon travail scolaire » (T1 : complètement faux, T2 : complètement vrai). Les 

deux élèves qui se classent à présent dans la catégorie moyenne avec des scores de 32 et 30 se 

classaient dans la catégorie faible en T1 avec des scores de 19 et 23. On remarque donc que, 

même si l’on garde à peu de choses près les mêmes proportions d’élèves dans chaque 

catégorie, les résultats des élèves ont évolué entre les deux tests. Cependant, on ne remarque 

pas une tendance nette vers l’augmentation ou la diminution du burnout. 
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Une élève de 9H, en particulier, semble sortir du lot. Cette élève se classe dans les catégories 

de stress et de burnout élevés, que ce soit en T1 ou en T2, avec une augmentation du score 

global de stress (T1 : 51, T2 : 66) et de burnout (T1 : 44, T2 : 49). Nous avons pu mettre en 

évidence que cette élève a reconnu à T2 une situation comme « moyennement stressante » 

qu’elle disait n’avoir pas rencontré à T1. Il s’agit du stresseur suivant : « Être l’objet 

d’intimidations ou de menaces de la part de mes camarades ». Pour ce qui est des symptômes 

de burnout, on remarque également une augmentation de la fréquence de ressenti des items 

« J’avais de plus grandes attentes concernant mon travail avant que maintenant » et « La 

pression due à mon travail scolaire me cause des problèmes dans mes relations proches avec 

les autres » avec des résultats allant de « plutôt vrai » à T1 à « complètement vrai » à T2. Le 

cas de cette élève est préoccupant. Elle semble en burnout et ses relations avec les autres 

paraissent s’être péjorées.  

 

Les filles sont toujours plus stressées que les garçons de manière globale (score de 1.842 pour 

les filles contre 1.518 pour les garçons), avec un écart entre les deux scores qui a augmenté. 

En effet, le score des filles a augmenté alors que celui des garçons a diminué. Pour les 

niveaux, les 9e année sont toujours plus stressés que les 11e avec un score de 1.781 contre 

1.461.  
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5. Discussion 
 

L’objectif de cette étude était d’expérimenter diverses interventions de psychologie positive 

dans des classes d’une école secondaire du Canton de Vaud afin de voir si celles-ci pouvaient 

permettre de réduire le stress scolaire. Tout d’abord, ce travail nous a permis d’évaluer, sous 

plusieurs angles, l’état de stress de nos élèves. Nos résultats mettent en évidence que, 

contrairement à nos observations, nos élèves sont globalement peu stressés, avec un score de 

stress global situé entre « pas eu ce problème » et « pas du tout stressé ». Nous pourrions 

expliquer cette observation par le fait que nos élèves, issus d’une classe aisée de la 

population, bénéficient d’un important soutien social. De fait, plusieurs études ont mis en 

évidence que le soutien des parents permettrait à l’adolescent de mieux faire face à l’adversité 

et réduirait le risque de burnout scolaire en diminuant le niveau de stress scolaire (Meylan, 

Doudin, Curchod-Ruedi, Antonietti et Stephan, 2015; Meylan, Doudin, Curchod-Ruedi et 

Stephan, 2015). En outre, nos résultats montrent que les filles semblent plus stressées que les 

garçons. Ce résultat est en adéquation avec l’étude de Esparbès-Pistre, Bergonnier-Dupuy et 

Cazenave-Tapie (2015) qui a démontré que, sur un échantillon de 1130 élèves français de 11 à 

20 ans (704 filles et 426 garçons), les filles étaient significativement plus stressées que les 

garçons, et ce, quel que soit leur degré scolaire. Dans cette étude, plusieurs hypothèses 

explicatives sont avancées. La première est que les filles, ayant un développement plus 

précoce que les garçons, ont une meilleure prise de conscience des enjeux scolaires. Une autre 

explication serait que les filles, de par leur éducation, sont plus encouragées à exprimer leurs 

émotions et donc à communiquer leur stress, contrairement aux garçons qui ne partageraient 

leurs affects qu’en situation objectivement reconnue comme stressante.  

 

Ensuite, le type de stress le plus fréquemment rencontré chez nos élèves, malgré un score qui 

reste faible, est celui lié au succès et à l’avenir, ce qui concorde avec les résultats de l’étude 

de Meylan et al. (2011). D’après les scores obtenus aux différents items du second 

questionnaire, le principal stresseur de nos élèves est la perspective de recevoir une mauvaise 

note, s’ensuit l’inquiétude quant à l’avenir scolaire, ce qui va dans le sens de nombreux 

travaux sur les stresseurs scolaires (Lebert-Charron et al., 2019). Il n’est pas très étonnant que 

nos élèves soient stressés par les notes, en effet, notre système éducatif est de plus en plus axé 

sur la performance et la réussite, ce qui peut être générateur de souffrance chez certains. De 

plus, nous pouvons émettre l’hypothèse que nos élèves, venant d’un milieu favorisé avec 
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parents instruits, ressentent la pression de devoir suivre les traces de leurs parents. Après le 

stress lié au succès et à l’avenir, suivent le stress lié à la charge de travail, puis celui lié aux 

relations, avec des scores également bas. Notre étude ayant été réalisée lors du premier 

semestre de l’année scolaire, on peut penser que les élèves n’avaient pas encore à ce stade-ci 

une charge de travail considérable, comme ça peut être le cas en fin d’année. Enfin, nos 

classes semblent avoir une bonne entente générale, ce qui expliquerait le faible score de stress 

lié aux relations.  

 

De manière plus générale, nous pouvons constater que les élèves de 9ème année sont 

légèrement plus stressés que ceux de 11e année, sans toutefois pouvoir mettre en évidence une 

réelle tendance, faute d’analyses statistiques. Cela contraste avec l’étude de Meylan et al. 

(2011) qui a montré que les élèves en fin de scolarité obligatoire présentent un plus haut 

niveau de burnout que les élèves en début de scolarité obligatoire. Cependant, Meylan et al. 

ont également démontré que les élèves en filière de type VP sont plus sujets au stress scolaire 

que les élèves de voie VG. Étant donné que nos élèves de 9ème année sont en voie VP et nos 

élèves de 11ème année en voie VG, cela pourrait expliquer nos résultats. Nous ne pouvons 

toutefois tirer aucune conclusion, du fait que plusieurs variables ont été testées 

simultanément. Il aurait fallu, par exemple, pouvoir comparer une classe de 9VP avec une 

classe de 9VG et ainsi ne tester qu’une seule variable à la fois. D’autre part, nous pourrions 

expliquer le niveau de stress plus élevé des 9H par le fait que, l’étude ayant été réalisée en 

début d’année, ces élèves vivent à ce moment-ci de nombreux bouleversements dus à la 

transition du primaire au secondaire (changement de bâtiment, de camarades, d’enseignants, 

etc.), ce qui peut être générateur de stress comme le relève Marcelli (2011). Nous avons 

constaté au fil de l’année scolaire que les 9H se sont habitués à ce nouvel environnement et se 

sont détendus, alors que les 11H ont semblé être plus stressés à l’approche des examens de 

certificat.  

 

Nous avons remarqué, après analyse des résultats de premier questionnaire, que le symptôme 

de stress le plus fréquent, en T1 comme en T2, est « je me préoccupe constamment de 

l’heure ». En effet, les élèves de 9H ont souvent tendance à demander le temps qu’il reste 

pour effectuer une tâche, que ce soit lors d’évaluations ou lors d’exercices, car ils craignent de 

manquer de temps. Cependant, plusieurs élèves nous ont affirmé, lors du passage des 

questionnaires, qu’ils regardaient l’heure non pas pour cause de stress mais plutôt par hâte 

que l’école finisse. Nous ne pouvons donc pas tirer de conclusions à ce sujet. 
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En adéquation avec les résultats obtenus sur le stress, on constate que le niveau de burnout 

scolaire de nos élèves est faible et reste faible. Ce résultat est cohérent avec le score obtenu de 

stress lié au succès et à l’avenir. En effet, d’après Meylan et al. (2011), ce type de stress est le 

plus fortement corrélé au burnout scolaire. Une diminution du score de burnout de 2.9% a été 

observée de T1 à T2, malgré une augmentation de 3.6% du score d’inadéquation. Il est 

intéressant de relever que la dimension de burnout la plus présente chez nos élèves est le 

sentiment d’inadéquation, la seule se situant entre « plutôt faux » et « plutôt vrai » avec un 

score de 3.2, ce qui concorde à nouveau avec nos résultats précédents puisque, toujours 

d’après Meylan et al. (2011), le stress lié au succès et à l’avenir est le principal prédicteur du 

sentiment d’inadéquation. 

 

Nous pouvons également noter que, même si les résultats globaux montrent un faible niveau 

de stress et de burnout chez nos élèves, la variance semble importante avec quelques valeurs 

extrêmes, comme c’est le cas de cette élève de 9H ayant un score global de stress et de 

burnout très élevés. Chez cette élève, nos interventions n’ont pas été efficaces et les raisons 

peuvent être multiples. Selon Lyubomirsky et Layous (2013, cités par Sitbon et al., 2019), 

l’efficacité des IPP est modérée par trois facteurs :  

 

a) les caractéristiques de l’activité elle-même, par exemple, la fréquence et la durée d’une 

intervention et la variété ; b) les caractéristiques de la personne : la sociodémographie, la 

personnalité, le niveau de bien-être, la motivation générale à pratiquer, les attentes en termes 

d’efficacité des pratiques, etc. ; c) « l’adéquation » (fit) entre l’activité et la personne : la 

mesure dans laquelle l’intervention correspond aux préférences d’un individu et/ou à ses 

caractéristiques. (p. 39) 

 

Peut-être que d’autres interventions de psychologie positive auraient été plus profitables à 

cette élève que celles que nous avons choisies. Des interventions sur une plus longue durée 

auraient aussi éventuellement montré plus d’effet. Nous pourrions également imaginer 

d’autres façons d’aider cette élève. On peut premièrement penser à un entretien privé avec 

elle, les parents ou un médiateur, de façon à augmenter le soutien social, facteur de protection 

en psychologie positive, et lui montrer qu’elle n’est pas seule face à cette situation. Une autre 

intervention possible serait de lui faire prendre des cours de gestion de sa charge de travail et 

du stress. Cela lui permettrait de reprendre le contrôle de la situation. Le sentiment d’être 
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maître de la situation étant l’un des besoins fondamentaux énoncés par Shankland et al. 

(2017), cela ne pourrait que l’aider à avancer dans cette étape compliquée. 

 

Pour ce qui est des activités de psychologie positive proposées, certaines ont eu plus de succès 

que d’autres. Pour la minute de silence, les élèves ont joué le jeu et se sont tus, toutefois, 

quelques-uns l’ont vécue de manière plus passive qu’active. Certains en ont profité pour 

« dormir » plutôt que de faire l’effort de penser à un événement heureux. Lors de la première 

partie de l’activité « J’en ai marre d’en avoir marre », un recadrage de notre a été nécessaire 

chez les élèves de 9H. Premièrement, il a fallu imposer une limite de temps. En effet, ces 

élèves avaient beaucoup à dire, à tel point qu’il a été difficile de les arrêter pour passer à 

l’étape suivante. Il semblait y avoir une sorte de jeu entre les élèves, à qui trouverait le plus de 

« j’en ai marre ». Deuxièmement, nous avons ressenti beaucoup de négativité de la part des 

élèves, avec plusieurs critiques personnelles sur d’autres enseignants. Nous avons donc dû 

placer un cadre, rappeler le but de l’activité et fixer des limites claires afin de pouvoir 

continuer sur quelque chose de plus constructif. Ceci n’a pas été nécessaire dans la classe de 

11H, qui n’a certes pas participé avec beaucoup d'enthousiasme à l’activité, mais qui n’a pas 

non plus dû être recadrée. L’activité du « miroir aux qualités » est celle ayant le mieux 

fonctionné en 9H. Nous avons senti que nos élèves étaient impliqués dans la tâche et 

cherchaient à valoriser leur camarade en lui trouvant des qualités. Les élèves ont ainsi tissé 

des liens et pris confiance en eux. C’est également l’activité que nous avons préféré animer, 

car nous avons directement pu observer un effet positif sur nos élèves. Nous avons vu, en 

temps réel, qu’elle leur apportait un bien-être instantané. Il est complexe, dans l’activité des 

« j’en ai marre », de trouver des objectifs positifs à des problèmes du quotidien et le bienfait 

n’est pas aussi immédiat que dans l’activité du « miroir aux qualités ».  

 

Dans le cadre de ce travail, nous avons postulé au départ que la pratique de la psychologie 

positive pouvait réduire le stress scolaire. Malgré que nous ayons observé une légère 

diminution du niveau de stress de nos élèves entre T1 et T2, nous ne pouvons affirmer ou 

infirmer notre hypothèse de recherche en raison des nombreuses limites de notre étude que 

nous allons discuter ci-après, la principale étant la taille très restreinte de notre échantillon ne 

nous ayant pas permis de faire une analyse statistique de nos données. Cependant, cette étude 

a permis de sensibiliser nos élèves et nos collègues à la pratique de la psychologie positive, ce 

qui est déjà une réussite en soi. 
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6. Limites et perspectives 
 

Cette étude comporte plusieurs limites. Tout d’abord, l’élément principal faisant défaut à 

notre étude est la taille très restreinte de notre échantillon (N = 27). En tant qu’étudiantes à la 

HEP et ce travail faisant office de mémoire professionnel de fin d’études, nous étions 

soumises à la Décision 102 du Département de la formation et de la jeunesse du Canton de 

Vaud stipulant que, pour les mémoires professionnels requis dans le cadre des formations 

HEP, les données sur la scolarité ne pouvaient être obtenues qu’auprès des élèves des classes 

dans lesquelles nous étions en stage. À ceci s’ajoute le fait que, sur un total de 33 élèves, nous 

avons eu un taux d’attrition de 15% pour cause de non-consentement à participer à l’étude (de 

la part de l’élève ou des parents) ou encore absence de l’élève lors du passage des 

questionnaires, ce qui a réduit notre échantillon à 27 participants. Au vu du très faible nombre 

de participants, nous avons donc renoncé à faire une analyse statistique de nos données qui 

n’aurait pas été concluante. D’autre part, en raison de la petite taille de notre échantillon, nous 

n’avons pu tester les variables degré (9H/11H) et orientation scolaire (VG/VP) 

indépendamment l’une de l’autre. De futurs travaux sur un plus grand nombre d’élèves 

devraient permettre de comparer des classes de même degré scolaire pour la variable 

orientation scolaire et des classes de même orientation scolaire pour la variable degré scolaire. 

Enfin, sans toutefois le prouver par une analyse statistique, nous avons observé une grande 

variance au sein de notre population avec une élève se démarquant nettement des autres. Avec 

un nombre plus élevé d’élèves, nous aurions pu soustraire les valeurs extrêmes et ainsi réduire 

la variance.  

 

Ensuite, il est important de relever un manque de représentativité de notre étude sur le plan 

sociodémographique. En effet, comme dit précédemment, les élèves de l’établissement dans 

lequel nous sommes en stage proviennent d’une classe sociale aisée et leurs parents ont, pour 

la plupart, suivi des études supérieures. Dans de futures études, il serait pertinent de 

considérer des élèves de différents milieux socio-culturels. 

 

Par ailleurs, le temps alloué par la HEP pour réaliser ce travail de mémoire étant limité, nous 

n’avons pu pratiquer les IPP de façon régulière et sur la durée, ce qui, d’après plusieurs 

études, en améliore les effets (Sitbon et al., 2019). Cette contrainte de temps ne nous a pas 

permis non plus d’effectuer un suivi à plus long terme des effets potentiels des IPP. Il serait 
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intéressant à l’avenir de réaliser cette même étude avec un suivi, par exemple, jusqu’à 6 mois 

plus tard, comme l’ont fait 10 études relevées par Sitbon et al.  

 

Une autre limite que nous pouvons soulever, concernant cette fois-ci nos instruments de 

mesure, est que le questionnaire sur les symptômes de stress n’a pas été validé. Quant à notre 

méthodologie, les élèves auto-évaluent leur niveau de stress et de burnout ce qui rend les 

mesures subjectives.  

 

Finalement, d’après les observations de Sitbon et al. (2019, p. 45), « les interventions 

paraissent plus efficaces lorsque les participants font état de motivations et d’attentes 

importantes et fournissent un effort soutenu ». Les interventions de psychologie positive sont 

donc d’autant plus efficaces lorsque les participants sont convaincus de l’efficacité de celles-

ci. Nous pouvons alors penser que le manque d’implication observé dans la classe de 11H a 

porté préjudice à l’efficacité de notre pratique. Afin de les impliquer davantage, nous aurions 

dû donner plus de sens aux activités proposées en prenant le temps d’expliquer plus en 

profondeur aux élèves le but de notre recherche et de quelle façon elle pouvait leur être 

bénéfique.  
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Conclusion 
 

Dans le cadre du séminaire du Dr Nicolas Meylan, nous avons pris conscience de la 

problématique du stress et du burnout scolaire en milieu scolaire. Ayant également observé ce 

stress dans nos classes, cette problématique a éveillé notre intérêt. Nous avions découvert les 

pratiques de la psychologie positive dans le cadre du séminaire de Dr Piera Gabola et avons 

formulé l’hypothèse que des interventions de psychologie positive appliquées en salle de 

classe permettraient de réduire ce stress. Pour tester cette hypothèse de recherche, nous avons 

évalué le niveau de stress et de burnout de nos élèves, puis proposé des interventions de 

psychologie positive durant plusieurs semaines à nos élèves, avant de réévaluer ce niveau 

post-interventions.  

 

Nos résultats ont mis en évidence que le niveau de stress de nos élèves est généralement bas, 

sans différence entre T1 et T2. Quant au score de burnout, également bas, il a montré une 

légère diminution suite à nos interventions. Ces résultats nous ont surprises, puisque nous 

nous attendions à un niveau de stress plus élevé. Malgré les nombreux stresseurs présents en 

milieu scolaire, nos élèves semblent y faire face et cela est rassurant. Le type de stress le plus 

présent est celui lié au succès et à l’avenir, tandis que la dimension du burnout la plus 

fréquemment rencontrée est le sentiment d’inadéquation. Notre système éducatif basé sur les 

notes et la performance convient à certains élèves et pas du tout à d’autres. Nous nous 

questionnons ici avec inquiétude sur l’impact de ce système sur la santé mentale de ces 

derniers. En outre, nous avons observé une grande variance au sein de nos résultats. Ce travail 

nous a permis de mettre en lumière l’état critique d’une élève de 9e année, proche du burnout. 

Les IPP n’auront pas suffi à régler cette situation, mais maintenant que le cas est connu, 

d’autres mesures pourront être mises en place pour l’aider. D’autre part, ces activités nous ont 

permis d’avoir un autre type d’interaction avec nos élèves. Nous avons pu voir des aspects 

plus intimes de leur personne, dans un cadre plus ouvert et moins formel. Nous avons constaté 

que les élèves de 9H semblaient plus stressés que les élèves de 11H, toutefois, en apparence, 

ces élèves semblent s’être apaisés au fil du semestre en s’adaptant au rythme de travail du 

secondaire.  

 

En raison des limites évoquées précédemment, nous n’avons malheureusement pas pu 

apporter de réponse à notre question de recherche. Cependant, n’ayant trouvé, dans notre 
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revue de littérature, d’études testant l’effet d’IPP sur le stress scolaire, nous pensons que ce 

travail pourrait servir de base à quiconque souhaiterait reproduire ce type de recherche. Celle-

ci mériterait en effet d’être reconduite avec un plus grand nombre de participants sur une plus 

longue durée.  

 

Pour finir, nous n’avons pu démontrer un effet des IPP sur le stress scolaire, mais ce travail 

aura permis, en plus d’identifier le niveau, les symptômes et sources de stress de nos élèves, 

de les sensibiliser, eux, ainsi que notre entourage, à la psychologie positive. Ayant eu un 

véritable coup de cœur pour ces activités favorisant le bien-être, nous continuerons à les 

pratiquer dans nos classes à l’avenir. Les élèves, aussi bien que nous-mêmes, avons eu 

beaucoup de plaisir à les mettre en œuvre. Nous avons aussi découvert une autre approche de 

l’enseignement. L’enseignant n’est pas seulement là pour transmettre des connaissances dans 

sa discipline, mais là aussi pour accompagner l’élève dans son développement personnel et 

promouvoir sa santé mentale. À ceux réticents à s’éloigner de leur discipline, nous rappelons 

que cette approche s’inscrit dans le Plan d’Études Romand qui comprend, dans la Formation 

Générale, un axe Santé et bien-être. Par exemple, l’activité du « miroir aux qualités » répond 

en tous points à l’objectif « prise de conscience de ses qualités, aptitudes, intérêts 

personnels » (FG 32).  
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Résumé 
 

Avec l’augmentation des exigences de performance et de réussite de nos sociétés actuelles, le 

stress scolaire est de plus en plus présent dans les écoles du monde entier avec des 

conséquences néfastes sur la santé mentale et physique de nos élèves. La psychologie 

positive, un champ jeune et en plein essor, vise à promouvoir une santé mentale saine en 

proposant de nombreux outils permettant de cultiver le bien-être. Cette étude exploratoire 

visait à évaluer l’efficacité d’interventions de psychologie positive sur le stress d’écoliers 

d’un établissement secondaire du Canton de Vaud. Le niveau de stress et de burnout de nos 

élèves, ainsi que les symptômes et sources de stress, ont été déterminés à l’aide de trois 

questionnaires, soumis aux élèves avant (T1) et après (T2) l’administration de trois 

interventions de psychologie positive. Notre échantillon se composait de 19 élèves de 9H et 

de 8 élèves de 11H. Au vu du faible nombre de participants, il n’a été possible de réaliser une 

analyse statistique de nos données. Toutefois, nous avons pu faire les observations suivantes. 

Nos résultats ont mis en évidence que le niveau de stress de nos élèves est généralement bas, 

sans réelle différence entre T1 et T2. Quant au score de burnout, également bas, il a montré 

une légère diminution suite à nos interventions. Le type de stress le plus présent est celui lié 

au succès et à l’avenir, tandis que la dimension du burnout la plus fréquemment rencontrée est 

le sentiment d’inadéquation. Enfin, nous avons constaté que les élèves de 9H semblaient plus 

stressés que les élèves de 11H. Ce travail nous a permis de mieux connaître nos élèves, de les 

sensibiliser, eux, ainsi que notre entourage, à la psychologie positive et mériterait d’être 

reconduit avec un plus grand nombre de participants sur une plus longue durée.  

 
Mots-clés : psychologie positive – stress scolaire – burnout scolaire  

 

 



Annexes 
 
Annexe 1 

 
 
Monsieur X 
Directeur de l’établissement 
secondaire de X 

 
 
 
 
Concerne : Autorisation d’accès à deux classes dans le cadre de notre mémoire de fin d’études 
professionnelles à la HEP Vaud 
 
Monsieur, 
 
Dans le cadre de notre travail de mémoire à la HEP Vaud, nous nous intéressons au niveau de stress 
chez nos élèves et aux apports de la psychologie positive pour l’enseignement et la réduction de ce 
stress. En effet, cette branche de la psychologie cherche à mettre en évidence les facteurs de 
protection que peut mettre en place l’être humain afin de faire face plus sereinement aux 
évènements de la vie qui peuvent représenter des traumatismes ou qui sont sources de stress pour 
l’être humain.  
 
Les élèves du secondaire, étant dans une période de développement parfois compliquée, sont des 
personnes vulnérables à un certain mal-être ou sujettes à des troubles de type dépression ou burnout 
qui peuvent être dus à un niveau de stress élevé. Or, de nombreuses recherches mettent en évidence 
le lien entre le bien-être et une bonne santé mentale et physique. Ainsi, en favorisant des situations 
assurant le bien-être des élèves, on contribuerait à leur bonne santé.  
 
Pour notre recherche, il s’agira de questionner les élèves sur leur niveau de stress à l’école et de leur 
proposer des activités individuelles (tenue d’un cahier de gratitude) ou en groupe (discussions en 
groupe classe) qui pourraient les amener à plus de bien-être et donc à une réduction du stress. 
 
Par ce courrier, nous vous demandons donc l’autorisation de faire passer un même questionnaire sur 
le stress en deux occasions aux élèves de la 9VP/5 et des 11VG 1 et 2 niv.2 (français), ainsi que de 
pratiquer deux à trois activités centrées sur le bien-être avec ces élèves. Par ce document, nous vous 
garantissons également que les données resteront anonymes et ne seront traitées que par nous-
mêmes dans le cadre de notre travail de mémoire à la HEP Vaud. 
 
Si vous avez des questions au sujet de notre recherche, n’hésitez pas à nous solliciter. En vous 
remerciant d’avance pour l’attention que vous porterez à notre demande, nous vous transmettons 
nos salutations respectueuses. 
 
 
 
 
Alexandra Armeli et Emilie Reinberg	



              

 

  
 

Annexe 2 
 
 
 
 

 
 
 
 
INFORMATION À L’ATTENTION DES PARENTS 
 
 
Recherche sur le stress à l’école 
 
 
Madame Armeli et Madame Reinberg, étudiantes à la Haute Ecole Pédagogique de Lausanne, ont reçu 
l’autorisation d’effectuer une étude sur le stress à l’école. Le but de cette recherche est d’évaluer l’impact de 
la pensée positive sur le stress scolaire. 
 
Dans le cadre de leur travail de mémoire et selon la directive E102 du DFJC, Madame Armeli et Madame 
Reinberg ont accès aux élèves de leur classe et elles ont prévu que ces derniers répondent collectivement à un 
questionnaire et participent à quelques activités visant à réduire le stress. Les données seront récoltées 
anonymement. Vous êtes évidemment libres d’accepter ou de refuser que votre enfant participe à l’étude. 
Veuillez donc remplir le formulaire suivant afin de nous informer de votre choix. 
 
Nous vous remercions d’avance pour votre collaboration ainsi que celle de votre enfant et vous transmettons 
nos cordiales salutations.  
 
 
 
Alexandra Armeli et Emilie Reinberg 
 
 
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
 
 
Nom : ________________    Prénom : ____________________ 
 
 

¨ J’accepte que mon enfant participe à cette étude  
 

¨ Je ne suis pas d’accord que mon enfant participe à cette étude  
 
 
 
       Signature : _________________________ 
 
 
À retourner à l’enseignant avant le 4 octobre 2019 
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Annexe 3 

 
   

 
STRESSANTE, L’ÉCOLE ? 

 
 
Dans le cadre de notre formation à la HEP, nous menons une recherche-action pour mieux 
comprendre le stress des élèves et évaluer l’efficacité de certaines mesures préventives. Pour ce 
faire, nous allons vous faire passer ce questionnaire à deux reprises.  
 
Nous vous serions reconnaissants de bien vouloir répondre aux questions suivantes en indiquant ce 
qui correspond le mieux à votre situation. Il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses, c’est 
votre propre évaluation qui nous intéresse. N’hésitez pas trop longtemps sur une question : mettez 
la première chose qui vous vient à l’esprit, même si vous auriez envie de nuancer. Soyez sincère : 
les réponses sont confidentielles et ne seront en aucun cas transmises à des tiers (jamais transmises 
aux enseignants, à votre famille ou à vos camarades).  
 
Pour remplir le questionnaire : 

• Une seule croix par ligne. 
• Pas de croix entre les cases. 
• Ne pas oublier de question. 

 
Si vous avez des questions, si vous ne comprenez pas certains mots, n’hésitez pas à demander ! Et 
si vous ressentez le besoin de discuter plus longuement de la situation, n’hésitez pas à nous 
contacter et nous pourrons si nécessaire vous mettre en contact avec des personnes ressources. 
 
 
1. Date du jour : ___________________ 
 
 
2. Numéro de l’élève : ___________________ 
 
 
3. Age : ____________________                           
 
  
4.  ❏ Garçon      ❏ Fille  
 
 
5.  Année scolaire :   
 
❏ 7èm  ❏ 8ème ❏ 9ème  ❏ 10ème  ❏ 11ème     
 
❏ 1ère du gymnase  ❏ 2ème du gymnase  ❏ 3ème du gymnase 
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Première partie 
 
Voici une série de symptômes de stress. Indiquez la fréquence à laquelle vous avez 
ressenti ces symptômes à l’école durant les 30 derniers jours.  
 
 

A l'école… 

Ja
m

ai
s 

Pr
es

qu
e 

ja
m

ai
s 

De
 te

m
ps

 e
n 

te
m

ps
 

La
 p

lu
pa

rt 
du

 te
m

ps
 

Pr
es

qu
e 

to
uj

ou
rs

 

To
uj

ou
rs

 

1 Je m'énerve pour un rien o o o o o o 

2 J'ai des difficultés à me concentrer o o o o o o 

3 J'ai de la peine à être aimable o o o o o o 

4 Je m'inquiète outre mesure o o o o o o 

5 Je transpire, j'ai les mains moites o o o o o o 

6 Je me sens vite débordé o o o o o o 

7 Je me ronge les ongles o o o o o o 

8 J'ai les nerfs à fleur de peau o o o o o o 

9 Je prends tout mal o o o o o o 

10 J'ai des maux de tête o o o o o o 

11 J'ai des troubles de la mémoire o o o o o o 

12 J'ai un point à l'estomac o o o o o o 

13 J'ai des gestes malhabiles o o o o o o 

14 Je rumine toujours les mêmes choses o o o o o o 

15 J'ai peur de rencontrer de nouvelles personnes o o o o o o 

16 Je prends des médicaments o o o o o o 

17 Je trouve que tout est trop compliqué o o o o o o 

18 J'ai moins le goût d'écouter les autres o o o o o o 

19 Je suis crispé, mal dans ma peau o o o o o o 

20 Je panique pour un rien o o o o o o 

21 Je vois tout comme une montagne o o o o o o 

22 Je me préoccupe constamment de l'heure o o o o o o 
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Deuxième partie 
 
Voici une série de situations rencontrées parfois à l’école. Si vous n’avez pas rencontré 
cette situation durant les 30 derniers jours, cochez la case « pas eu ce problème » et 
passez à la situation suivante. 
 
Dans le cas contraire, indiquez à quel point cela vous a stressé. 
 

    

Pa
s 

eu
 c

e 
pr

ob
lè

m
e 

Pa
s 

du
 to

ut
 s

tre
ss

é 

Pe
u 

st
re

ss
é 

M
oy

en
ne

m
en

t s
tre

ss
é 

Tr
ès

 s
tre

ss
é 

1 Perdre fréquemment mes affaires d'école. o o o o o 

2 Avoir trop de devoirs à faire pour l'école. o o o o o 

3 Être victime de racket à l'école. o o o o o 

4 Être mal aimé ou critiqué par un enseignant. o o o o o 

5 Être l'objet d'intimidations ou de menaces de la part de camarades. o o o o o 

6 Avoir des disputes avec mes camarades. o o o o o 

7 Avoir trop de travaux écrits à préparer pour l'école. o o o o o 

8 Être l'objet de moqueries de la part de mes camarades. o o o o o 

9 Mes parents sont mécontents de moi à l'école. o o o o o 

10 Oublier souvent mes devoirs.  o o o o o 

11 Recevoir des punitions injustes à l'école.  o o o o o 

12 Recevoir une (ou des) mauvaise(s) note(s). o o o o o 

13 Être dérangé par du bruit à l'école. o o o o o 

14 Me faire du souci pour mon avenir professionnel. o o o o o 

15 Être inquiet au sujet de mon avenir scolaire. o o o o o 

16 Mes parents ont de trop grandes exigences concernant ma réussite scolaire. o o o o o 

17 Mes enseignants ont de trop grandes exigences concernant ma réussite scolaire. o o o o o 

18 Avoir trop d'heures de cours. o o o o o 

19 Avoir une grande quantité de matière à apprendre par cœur. o o o o o 

20 Autres situations stressantes ? ________________________________________ o o o o o 
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Troisième partie 
 
Voici une série de questions en lien avec le travail scolaire. Indiquez, pour chacune des 
phrases suivantes, à quel point vous avez ressenti cela au cours des 30 derniers jours. 
Les réponses vont de « complétement faux » à « complétement vrai ». 
 
 

  Au cours des 30 derniers jours   

Co
m

pl
èt

em
en

t f
au

x  

Fa
ux

 

Pl
ut

ôt
 fa

ux
 

Pl
ut

ôt
 v

ra
i  

Vr
ai

 

Co
m

pl
èt

em
en

t v
ra

i 

1. Je me sens accablé par mon travail scolaire. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

2. Je ressens un manque de motivation pour mon travail scolaire et je pense souvent à 
abandonner.  ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

3. J'ai souvent l'impression d’être insuffisant dans mon travail scolaire. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

4. Je dors souvent mal à cause de questions en lien avec mon travail scolaire. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

5. Je sens que je suis en train de perdre l’intérêt pour mon travail scolaire. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

6. Je me demande continuellement si mon travail scolaire a du sens. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

7. Je ressasse sans cesse des choses en lien avec mon travail scolaire durant mon 
temps libre. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

8. J’avais de plus grandes attentes concernant mon travail scolaire avant que maintenant. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

9. La pression due à mon travail scolaire me cause des problèmes dans mes relations 
proches avec les autres. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

 
 
 
 
 

Un grand merci pour votre participation ! 
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8 
Le miroir aux qualités 
Thème : Les qualités personnelles 

  
Objectif : Identifier ses propres qualités, ainsi que celles des autres ; 

Technique : Réflexion individuelle, discussion, communication orale et écrite 

Durée : Courte Public cible : 6-18 ans Matériel : Grandes feuilles 

 

D
ér

ou
le

m
en

t 
 

1. Proposer à chacun ces deux consignes :  
- Citez trois « choses » que vous savez bien faire ( faire du skate, danser, surfer 

sur le net, s’occuper d’un animal domestique…), 
- Citez trois qualités que vous pensez avoir ( gentillesse, bonne humeur, force,…) 

2. Inviter chaque élève à répondre par écrit 
3. Disposer ensuite les élèves par deux, et demander à chacun de répondre par écrit 

aux questions suivantes à propos de son partenaire :  
- Quelles sont les trois « choses » qu’il fait le mieux ? 
- Quelles sont ses trois principales qualités ? 

4. Une fois les réponses émises, inviter les élèves à les comparer. 
5. En plénière, inviter ceux qui le souhaitent à livrer leurs réponses. 
 

Re
m

ar
qu

es
 

 

¾ Il est essentiel d’envisager les choses sous un angle très large : qualités physiques, 
intellectuelles, artistiques, culturelles, sociales…  

¾ Il est important de créer un climat de confiance et de détente pour encourager 
l’expression. ; 

¾ Quoique non démocratique, il semblerait que la désignation d’office des paires par 
l’animateur facilite grandement les choses. 

Va
ri

an
te

s 
 

¾ Un portrait de chacun peut être réalisé, illustré ,rédigé,  rangé dans un  classeur.  En 
relation avec la carte d’identité officielle, une carte d’identité « positive » peut 
ainsi être imaginée.  Même raisonnement avec le casier judiciaire : un casier 
« qualitaire »( plutôt que judiciaire !) peut être constitué. Ce dernier point 
intéressera les plus âgés. 

¾ Se trouver des qualités peut se révéler difficile, notamment pour les enfants de 8-12 
ans.  Dans ce cas, le jeu de « La malle au trésor » peut être utilisé. Il s’agit de 
remettre à chaque élève un poster sur lequel est dessiné une malle, de les inviter à 
identifier leurs «trésors » ( qualités, compétences savoir-faire…et à les ranger dans la 
malle.  Comme la malle n’est pas extensible, il faudra choisir les trésors les plus 
importants.  En petits groupes ou directement en plénière, les malles sont 
découvertes par les autres.° 

¾ De nombreuses variantes existent quant à l’exploitation artistique de l’activité.  Les 
trésors peuvent être représentés par des mots, des photos, des collages, des 
objets …  

¾ Ce miroir(ou cette malle) n’est pas figé une fois pour toutes.  Certains éléments 
peuvent disparaître, d’autres peuvent être découverts, voire développés, au cours de 
l’année scolaire 

 

Annexe 4
Annexe 4
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17 
J’en ai marre d’en avoir marre 
 
Thème : L’adoption d’attitudes positives 

  
Objectif : Identifier les sources des sentiments d’insatisfaction,  

et apprendre à transformer des sujets de mécontentement  en objectifs 
positifs. 

Technique : Réflexion en groupe, discussion, communication orale et écrite. 

Durée : Courte Public cible : 12-18 
ans Matériel : Grandes feuilles 

 

D
ér

ou
le

m
en

t 
 

1. Avant toute chose, profiter de situations vécues par les élèves (ou les enseignants) pour 
dresser une sorte d’inventaire des “J’en ai marre” : marre des cours, des parents, des 
profs, des horaires, du manque d’argent, … 

2. Ensuite identifier les raisons qui expliquent ce sentiment de lassitude : manque de 
liberté, désintérêt pour l’activité elle-même, manque de moyens, monotonie, … 

3. Identifier des “J’en ai marre” communs à l’ensemble des élèves de la classe et les 
transformer en objectifs positifs : “J’en ai marre de venir à l’école” à “Je trouve des 
raisons positives de venir à l’école”, “J’en ai marre du cours de math” à “Je perçois 
l’intérêt du cours de math”. 

4. Quoiqu’importants parce que formulés positivement, de tels objectifs restent trop 
théoriques.  Il faudra donc les formuler de façon plus réaliste, en ciblant des objectifs 
à court terme : “J’aimerais mieux venir à l’école… si j’avais des responsabilités, si on 
ne me prenais pas pour un gamin, si on avait des projets intéressants, …” ; “J’aimerais 
mieux le cours de math… si je voyais à quoi cela pouvait servir, si le professeur donnait 
plus d’exemples, …”.  Les ayant ainsi décomposés, on en arrivera rapidement à des 
objectifs très concrets. 

 

Re
m

ar
qu

es
 

 

¾ L’intérêt de ce type d’exercice est de mettre en commun les sentiments et émotions 
éprouvés.  Il est souhaitable que professeurs et élèves partagent ensemble cette 
réflexion.  Ainsi, dans telle école, les élèves ont réalisé que les professeurs en 
avaient aussi parfois marre, et souvent pour des raisons similaires à celles des élèves 
(mauvaises relations professeurs-élèves, environnement dégradé, manque de 
discipline, …) 

¾ L’inadaptation des objectifs proposés au besoin des élèves est souvent une des 
premières causes d’échec et de dévalorisation de l’image de soi qui en découle. 
Encore faut-il que l’objectif ne soit pas trop éloigné de la réalité, au risque de se 
décourager à l’idée du chemin à parcourir.  Il est donc essentiel de construire des 
étapes intermédiaires entre le point de départ et l’objectif final, surtout avec les 
enfants et les adolescents qui ne peuvent se projeter très loin dans le futur, et qui 
vivent dans le présent ou un futur très rapproché. 

Exemples d’objectifs adaptés : 
- “inviter plus souvent ses copains” (plutôt que “être invité plus souvent” qui ne 

dépend pas de la personne), 
- “aller se promener chaque semaine” (plutôt que “participer aux 20 Km de 

Bruxelles” qui revêt un caractère exceptionnel), 
- “suivre des cours de chant” (plutôt que l’irréaliste “devenir une star”), 
- “demander de l’aide quand je ne comprends pas” (plus précis qu’un général 

“avoir confiance en moi”) 
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¾ Témoignage d’un enseignant : “Après avoir listé tout ce qui n’allait pas en classe, on 
a constaté, les élèves et moi, que, c’est vrai, je décidais tout, ils ne décidaient rien, 
en tout cas rien d’important.  Ils m’ont dit qu’en dehors de l’école, chez eux, dans 
leurs bandes de copains, avec leur petite amie, ou au foot, ils avaient vraiment des 
responsabilités.  Alors, on a décidé de travailler autrement, et de chercher en quoi 
ils pouvaient prendre des responsabilités à l’école.  Ils en ont parlé au directeur et à 
d’autres professeurs.  On a mis en place des délégués.  Je ne vous dis pas la 
révolution.  Eh bien, rien que cette démarche les a changés.  Cela se voit à leur 
façon de se tenir, de m’adresser la parole.  Ils sont moins soumis, mais aussi plus 
polis.” 

 

Va
ri

an
te

 
 

¾ Cette activité peut être égayée par des mises en scènes ou des jeux de rôles.  Ainsi, 
il est souvent très intéressant de proposer aux élèves de faire eux-mêmes face à 
d’autres jeunes exprimant leur ras-le-bol, ne voulant rien faire, refusant de 
participer, … 
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Annexe 5 
 
 

Indications pour le codage 
 
Si réponse manquante, entre deux cases, plusieurs réponses à remplacer par 99 ou « . » ou laisser vide. 
 
PARTIE 1  
Identifiez les 5 symptômes de stress qui sont les plus fréquent parmi vos élèves.  

è Pour chaque item, calculer la moyenne pour l’ensemble des élèves 
è Indiquez dans quel champ ce situent ces symptômes  

 
Sur le plan 
physique  

Sur le plan des 
émotions  

Sur le plan des 
perceptions  

Sur le plan 
intellectuel  

Sur le plan des 
relations  

Sur le plan du 
comportement  

 
  
PARTIE 2 
Recoder les valeurs  
1 -> 1 
2 -> 1 
3 -> 2 
4 -> 3 
5 -> 4 
 
Approche dimensionnelle 
Stress global = moyenne des items 1 à 19 
Stress lié au succès et à l’avenir = moyenne des items 9, 12, 14, 15, 16, 17 
Stress lié à la charge de travail = moyenne des items 1, 2, 7, 10, 11, 13, 18, 19 
Stress lié aux relations à l’école = moyenne des items 3, 4, 5, 6, 8  
 
Approche catégorielle 
Calculer somme des items 1 à 19 et classer les élèves dans les groupes suivante :  

• Faiblement stressé = 19 à 32  
• Moyennement stressé = 33 à 47  
• Fortement stressé = 48 et plus  

  
Approche par items 
Classer par ordre décroissant les 5 items les plus stressant = permet d’identifier les principales sources de 
stress d’un élève/classe/groupe.  
 
PARTIE 3 
Approche dimensionnelle 
Score total de burnout : somme des items 1 à 9 
Score d’épuisement : moyenne des items 1, 4, 7, 9 
Score de cynisme : moyenne des items 2, 5, 6 
Score d’inadéquation : moyenne des items 3, 8  
 
Approche catégorielle  
Des cut-off peuvent également être calculés sur la base de la somme de tous les items, avec un niveau 
faible (<29), moyen (entre 30 et 34) et élevé (>34) 
 


