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Ce mémoire est rédigé sous la forme d’un article scientifique, tel qu’il est stipulé dans le 

règlement des études de cycles supérieurs (Article 138) de l’Université du Québec à Trois-
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Sommaire 

Le milieu scolaire est identifié comme une source de stress importante pour les adolescents (Rew 

et al., 2015). En effet, l’étude Kaczmarek et Trambacz-Oleszak (2021) soulève que près d’une 

fille sur deux et un garçon sur trois, ressent du stress lié à l’école. L’étude Moustaka et al. (2023) 

conclut d’ailleurs que plusieurs élèves vivent un niveau de stress scolaire élevé. À ce sujet, des 

inquiétudes importantes sont donc présentes concernant l’état de santé mentale et physique de 

cette population (Cale et al., 2020), car le stress scolaire peut apporter plusieurs symptômes sur 

les plans physique (p. ex. des douleurs ou des tensions), cognitif (p. ex. des difficultés de 

concentration), ou encore comportemental (p. ex. l’évitement de certaines situations stressantes 

liées au milieu scolaire) [Moyne et al., 2018]. Or, différents facteurs liés à l’école peuvent 

stresser les élèves comme le climat scolaire, les conditions environnementales et matérielles, la 

charge de travail scolaire, les évaluations, les pressions des parents et des enseignants à la 

performance ainsi que les interactions avec les pairs et avec le personnel scolaire (Dumont, 

2018a). Afin de favoriser un équilibre et un développement sain et positif durant l’adolescence, il 

est crucial d'agir sur les sources qui déclenchent ce stress (Moksnes et al., 2014). Plusieurs 

établissements scolaires mettent déjà en place des programmes visant à outiller les élèves, 

notamment sur leurs compétences en gestion du stress. Le programme HORS-PISTE (Centre 

RBC, 2020) en est un exemple. Cependant, peu de recherches documentent les interventions à 

plusieurs niveaux pouvant être réalisées en milieu scolaire afin d’agir par rapport au stress 

(Bonnesen et al., 2020). Il importe donc de s’intéresser aux actions pouvant être mises en place 

par l’école pour agir sur le stress scolaire, particulièrement au Québec. Ce mémoire impliquant 

un devis de recherche qualitatif s’intéresse à la question suivante : quelles sont les actions que les 

acteurs du milieu scolaire peuvent poser afin de diminuer les sources de stress scolaire des 

élèves ? Pour y répondre, les points de vue de 14 membres du personnel scolaire (personnes 

enseignantes, membres de la direction, personnes coordonnatrices de programme et membres des 

services éducatifs complémentaires) de sept écoles secondaires recueillies dans le cadre 

d’entretiens individuels ont été analysés. Les constats obtenus mettent en lumière le rôle des 

actions universelles. Les résultats éclairent aussi sur l’importance de considérer et d’impliquer 
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l’ensemble des acteurs pour qu’ils collaborent entre eux afin de diminuer le stress scolaire chez 

les adolescents et ainsi soutenir leur bien-être et leur santé mentale. 
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L’école représente un contexte de vie particulièrement significatif pour les adolescents, 

car d’un côté, ce milieu peut favoriser leur épanouissement en offrant plusieurs services et 

opportunités : du soutien pédagogique et éducatif de qualité, la création de liens significatifs avec 

les pairs et le personnel scolaire ou de l’aide aux devoirs (Esparbès-Pistre et al., 2015). D’ailleurs, 

un climat scolaire positif favorise le bien-être psychologique des élèves, en particulier pour ceux 

en difficulté, en plus de contribuer à un développement sain, à leurs apprentissages ainsi qu’à une 

diminution des comportements problématiques (Martínez-Monteagudo et al., 2011). D’un autre 

côté, plusieurs élèves identifient aussi l’école comme étant l’un des environnements les plus 

susceptibles de leur générer du stress (Anniko et al., 2019 ; Dewitt, 2020 ; Gracia-Ros et al., 

2018 ; Högberg, 2021; Yale-Soulière et al., 2023). En effet, selon l’American Psychological 

Association (2013), 83 % des élèves déclarent que l’école constitue une source moyenne à 

importante de stress pouvant affecter leurs performances, notamment à l’école. L’enquête 

transnationale menée par l’Organization for Economic Co-operation and Development (OECD, 

2017) soulève quant à elle que 37 % des élèves déclarent se sentir tendus à l’école. L’intensité de 

la problématique du stress scolaire est le sujet de diverses études menées à l’international. 

L’étude de Khan et al. (2022), réalisée auprès d’adolescents de 38 pays d’Europe et d’Amérique 

du Nord, révèle que 35 % d’entre eux signalent vivre un niveau élevé de stress scolaire. Une 

méta-analyse souligne aussi que le niveau de stress général des élèves adolescents ne cesse 

d’augmenter dans les dernières années (Juhász et al., 2024). Plus précisément, l’étude de Meylan 

et al. (2015) indique que les travaux scolaires constituent une source de stress pour environ 50 % 

des adolescents canadiens et 68 % des adolescents turcs. La prévalence élevée du stress scolaire 

représente aujourd'hui un enjeu central de santé publique en milieu éducatif. En effet, le stress, le 

bien-être et la santé mentale entretiennent des liens bidirectionnels étroits : alors qu’un bien-être 

préservé renforce la résilience psychologique des élèves, un stress chronique non régulé agit 

comme un prédicteur majeur de la dégradation de la santé mentale (Lekamge et al., 2025). À ce 

sujet, Jegiello et ses collaborateurs (2025) soulèvent que la gravité et la fréquence du stress 

scolaire chez les élèves adolescents sont préoccupantes et peuvent entraîner des conséquences 

négatives importantes sur leur réussite scolaire et leur bien-être. Étant donné que la majorité des 

troubles de santé mentale chez les adultes trouvent leur origine avant ou pendant l’adolescence 
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(Juhász et al., 2024), il est essentiel de s’intéresser au stress scolaire vécu par une proportion 

importante d’entre eux.  

 

Il existe plusieurs facteurs liés à l’école qui peuvent influencer le stress scolaire ressenti 

par les adolescents (Nakas, 2024), par exemple, ressentir peu ou pas de contrôle sur une situation, 

ce qui peut se produire lors de l’admission dans certains programmes compétitifs (Kaur et 

Chawla, 2018 ; Yale-Soulière et al., 2023). Selon le conseil supérieur de l’éducation (CSE, 2018) 

d’autres facteurs associés à des éléments d’imprévisibilité peuvent aussi représenter une source 

de stress pour certains élèves tels que des évaluations surprises (Nakas, 2024). Des aspects de 

nouveauté telle que la transition du primaire au secondaire ou à un nouvel établissement scolaire 

représentent également de potentiels facteurs de stress scolaire pour les élèves sollicitant une 

quantité importante de leurs ressources adaptatives (Dumont, 2018a). Enfin, les élèves peuvent 

aussi vivre plus de stress lorsqu’ils ont l’impression que leurs compétences sont mises à l’épreuve 

ou qu’ils ont l’impression que leurs capacités sont mises en doute (Schramek, 2008).  

 

Au Québec, selon le Ministère de l’Éducation du Québec (MEQ, 2025), une variété de 

programmes d’études existe dans les écoles secondaires avec l’optique de répondre aux besoins et 

aux intérêts diversifiés des élèves.  Dans certains d’entre eux, comme le programme de Sport-

études, la charge de travail peut s’avérer plus élevée (Langlois-Pelletier et al., 2021). Par 

exemple, 90 % des élèves-athlètes peuvent s’entraîner plus de dix heures par semaine en plus 

d’avoir une quantité importante de devoirs et de leçons à réaliser (Duchesneau, 2018 ; Langlois-

Pelletier et al., 2020). Sans égard aux programmes d’études des élèves, des recherches rapportent 

qu’ils peuvent tous percevoir des pressions de la part de leurs enseignants, une cause parfois plus 

significative de stress scolaire que celles perçues des parents ou des pairs (Lebert-Charron et al., 

2021 ; Prokofieva et al., 2017). Le jugement possible des pairs et la qualité de la relation avec 

leurs pairs représentent aussi des sources potentielles non négligeables de stress scolaire pour 

tous les élèves (Lebert-Charron et al., 2021 ; Prokofieva et al., 2017). 
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À la lumière de l’augmentation du niveau de stress scolaire des élèves au secondaire, la 

proportion importante d’entre eux vivant cette problématique et les effets délétères qui y sont 

associés sur le plan scolaire (p. ex. baisse du rendement scolaire qui peut compromettre la 

réussite scolaire; Prokofieva et al., 2017), mais aussi sur les plans physique (p. ex. des douleurs 

ou des tensions), cognitif (p. ex. des difficultés de concentration), ou encore comportemental (p. 

ex. l’évitement de certaines situations stressantes comme les exposés oraux; Moyne et al., 2018), 

il importe de s’intéresser à cette problématique.  

 

Les principales sources de tension chez les adolescents étant intrinsèquement liées au 

milieu scolaire, celui-ci peut jouer un rôle déterminant dans leur soutien (Cilar et al., 2020. Dans 

ce contexte, différents programmes d’intervention visant la gestion du stress chez les adolescents 

ont été développés et plusieurs études en démontrent l’efficacité (Van Loon et al., 2020). Ceux-ci 

abordent plusieurs stratégies issues de l’approche cognitivo-comportementale, comme la pleine 

conscience, la régulation des émotions, la résolution de problèmes et la gestion des conflits. Par 

ailleurs, certaines recherches mettent en évidence l’importance d’adopter des interventions 

fondées sur un modèle multiniveau (à paliers multiples) afin d’obtenir des résultats plus probants 

sur la santé mentale des adolescents (Cilar et al., 2020). Ces approches reposent sur la mise en 

place d’actions structurées et coordonnées à différents niveaux du milieu scolaire. Dans cette 

perspective, les interventions universelles occupent une place importante. Parmi celles-ci, les 

programmes universels d’apprentissage socioémotionnel ont démontré une amélioration 

significative des compétences des élèves (Durlak et al., 2011), en plus d’être reconnus pour 

favoriser leur bien-être des élèves, renforcer leur santé mentale (Kjersti Balle, 2019) et soutenir 

leur développement social, émotionnel et scolaire (Cipriano et al., 2023). Toutefois, la littérature 

récente signale un manque de documentation concernant les interventions fondées sur un modèle 

multiniveau pour la gestion du stress scolaire des adolescents (Bonnesen et al., 2020). Ce manque 

se révèle particulièrement marqué en ce qui concerne les actions universelles concrètes que le 

personnel scolaire peut mettre en place afin de diminuer le stress scolaire en classe et à l’échelle 

de l’école au Québec. Il apparaît dès lors important de mener des recherches explorant les 
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facteurs d’influence propres au milieu scolaire afin d’identifier des leviers d’action pragmatiques 

(Haugan et al., 2021). 

 

De plus, Esparbès-Pistre et ses collègues (2015) rappellent l’importance de développer 

des connaissances permettant d’identifier des actions plus concrètes et adaptées à la réalité du 

secondaire. En s'appuyant sur le rôle central du personnel scolaire dans la mise en place 

d’interventions (Cilar et al., 2020) et sur la préoccupation croissante que suscite le stress scolaire 

(Scheiner et al., 2023), cette étude vise à explorer, du point de vue de ces acteurs, les actions 

concrètes pouvant être mises en place aux différents niveaux d’intervention du modèle 

multiniveau afin d’atténuer les sources de stress scolaires des adolescents dans le contexte 

québécois. Une telle démarche permet non seulement d'orienter des interventions ancrées dans la 

réalité du terrain, mais aussi de renforcer les pratiques éducatives en cohérence avec les 

recommandations scolaires récentes du Conseil supérieur de l’éducation (2020), qui placent le 

bien-être et la santé mentale au cœur de la mission de l'école. 

 

Pour répondre à cet objectif, le mémoire est structuré en trois chapitres.  Le premier 

présente le cadre théorique sur le stress, le stress scolaire et des concepts connexes, ainsi que les 

sources de stress scolaires. Ce chapitre présente également le modèle multiniveau. Le deuxième 

chapitre comporte l’article scientifique constituant le cœur mémoire. Il aborde la méthodologie 

utilisée pour recueillir le point de vue du personnel scolaire. Les résultats sont aussi présentés 

selon les différents niveaux d’intervention (classe, école, parents/personnel), suivis d’une 

discussion sur les implications pratiques et les recommandations pour renforcer le bien-être et la 

santé mentale des adolescents en contexte scolaire. Le dernier chapitre présente la conclusion 

générale du mémoire, qui aborde successivement les implications pour la pratique en 

psychoéducation, les limites et les pistes de recherches futures.  

 

 

 

 



 

 

 

Chapitre 1. Cadre théorique  

 



 

 

Pour identifier des actions pouvant être mises en place afin de prévenir ou diminuer le 

stress scolaire, il importe d’établir une compréhension commune de cette problématique et de 

certains concepts reliés. Ce cadre conceptuel s’articule autour de trois axes complémentaires. 

Premièrement, le concept de stress scolaire sera défini et délimité, puis distingué de notions 

connexes telles que le stress général, le stress de performance, l’anxiété, l’anxiété de performance 

et l’anxiété scolaire. Deuxièmement, les sources du stress scolaire seront exposées, car leur 

identification permet d’identifier des leviers d’action pour prévenir ou diminuer le stress scolaire 

des élèves au secondaire (Högberg, 2021 ; Husabo et al., 2020). Troisièmement, le modèle 

d’intervention à plusieurs niveaux sera présenté comme cadre pour organiser et hiérarchiser les 

leviers d’intervention en milieu scolaire.  

 

Le stress scolaire 

Le stress scolaire chez les adolescents représente une problématique croissante aux 

répercussions notables sur leur bien-être et leur réussite éducative (Haugan et al., 2021). Avant de 

définir et de comprendre le concept de stress scolaire, il est primordial de définir le stress en 

général. Par la suite, une distinction sera établie entre le stress scolaire et des notions connexes 

telles que le stress de performance, l’anxiété de performance et l’anxiété scolaire, afin d’en 

préciser les contours. 

 

Le stress  

De façon générale, le stress est défini comme étant une réponse biologique et une réaction 

face à une menace imminente réelle ou perçue (Lupien et al., 2018 ; Moyne et al., 2018). Par 

exemple, si une personne se promène en forêt, puis qu’elle se retrouve soudainement face à face 

avec un ours, elle est confrontée à un danger réel. Le stresseur peut aussi être relatif, comme 

lorsqu’un élève perçoit un examen important comme une menace pour sa réussite scolaire ou 

pour l’image qu’il souhaite projeter de lui-même, même si la situation ne représente pas un 

danger immédiat pour sa sécurité. Dans ce type de situation, l’organisme déclenche une réponse 

biologique de stress provoquant une sécrétion aiguë d’hormones comme le cortisol, l’adrénaline 

et la noradrénaline (Lupien, 2009, 2020). Ce changement hormonal engendre ensuite une 
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mobilisation d’énergie qui permet à l’organisme de réagir afin d’assurer la survie (DeWitt, 2020). 

Quatre caractéristiques d’une situation sont reconnues comme étant des menaces pouvant 

déclencher une réaction de stress chez l’humain (Lupien, 2020 ; Schramek, 2008 ; Souza-Talarico 

et al., 2016). Ils sont considérés comme des sources psychologiques universelles de la réponse de 

stress. Ces caractéristiques forment l’acronyme CINÉ : 

- Contrôle diminué (C) : ressentir ou avoir l’impression de ne pas ou d’avoir peu de 

contrôle sur une situation (p. ex. être en retard à une pratique de basketball à cause d’un 

accident routier) ; 

- Imprévisibilité (I) : quelque chose d’inattendu se produit où il est impossible de connaître 

à l’avance ce qu’il peut se produire (p. ex. la suspension des cours due à une grève du 

personnel scolaire), 

- Nouveauté (N) : quelque chose de nouveau qui n’a pas encore été expérimenté (p. ex. le 

changement d’école pour le secondaire)  

- Égo menacé (É) : ressentir ou avoir l’impression que nos compétences ou notre égo sont 

mis au défi. L’égo menacé réfère aussi à la perception de soi et à l’estime personnelle (p. 

ex. un examen dans une matière pour laquelle la personne éprouve de la difficulté, être 

inclus dans un groupe de pairs, etc.).  

 

Il importe de clarifier que tout le monde vit du stress et qu’il n’est pas uniquement négatif 

(Branson et al., 2019 ; Prokofieva et al., 2017). En effet, des études rapportent une courbe en 

U inversée indiquant qu’il est sain d’avoir un niveau de stress optimal, communément appelé 

l’eustress (Bienertova‐Vasku et al., 2020 ; Selye, 1974). En effet, ce niveau optimal favorise les 

apprentissages et permet de mieux s’adapter aux diverses demandes externes (comme celles de la 

famille, des amis et de l’école) ou internes (comme ses besoins et ses attentes personnels) 

[Esparbès-Pistre et al., 2015 ; Lazarus et Folkman, 1984]. Le stress peut également être associé à 

d’autres effets positifs. Par exemple, un niveau de stress optimal peut stimuler la personne en lui 

procurant un sentiment de bonheur ou de motivation (Bienertova‐Vasku et al., 2020 ; Stromájer 

et al., 2023), améliorer les performances, la productivité, la prise d’initiative, la créativité et la 

concentration (Lupien et al., 2020) L’hormone de stress (le cortisol) peut aussi avoir des effets 
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positifs sur la mémoire et les apprentissages (Lupien, 2018). Par exemple, à la suite d’une 

situation scolaire perçue comme stressante (p. ex. un examen ou une présentation orale) le 

cerveau enregistre les éléments associés à cette pression (lieu, contexte, émotions), ce qui, dans 

certains cas, peut favoriser une préparation plus rigoureuse à l’avenir et soutenir des mécanismes 

d’adaptation utiles à long terme (Lupien et al., 2020). 

 

Le stress de performance  

Le stress de performance est une réaction normale et universelle en réponse à des 

situations de performance (Lupien, 2020 ; Yale-Soulière et al., 2023), car, généralement, suivant 

la performance, le niveau de stress diminue (Dumont, 2018b ; Soucisse et Heins, 2021). Il se 

rapporte à une réaction de stress face à une menace perçue (stresseur relatif) suscitée par des 

situations de performance qui ne sont pas obligatoirement liées au milieu scolaire. Par exemple, 

une personne peut ressentir du stress de performance avant de passer sa première entrevue pour 

un emploi ou pour des activités sportives et artistiques. Le stress de performance est aussi connu 

sous les termes de stress lié aux examens, de stress d’évaluation scolaire, de stress des situations 

évaluatives (Prokofieva et al., 2017) et de stress d’examen (Soucisse et Heins, 2021). 

Comparativement au stress de performance, le stress scolaire comporte plusieurs autres aspects 

que la performance scolaire. En effet, il ne se résume pas qu’à des situations de performance, 

mais aussi à d’autres, dont celles liées aux relations avec autrui comme les enseignants, les 

parents et les pairs (Esparbès-Pistre et al., 2015). 

 

La définition du stress scolaire  

Ainsi, le stress scolaire est donc une réaction de stress spécifique aux situations vécues 

dans le cadre de la vie scolaire (Högberg, 2021 ; Prokofieva et al., 2017). Il survient lorsque 

l'élève évalue une situation scolaire comme un défi ou une menace (Esparbès-Pistre et al., 2015). 

Plusieurs situations scolaires peuvent déclencher ce type de stress chez les élèves comme la 

rentrée scolaire, les pressions exercées par les enseignants ou par la famille, les interactions avec 

les pairs, les inquiétudes concernant l’avenir scolaire ou professionnel, ainsi que la charge de 

travail scolaire (García-Ros et al., 2018). Enfin, le stress scolaire peut se manifester sur plusieurs 
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plans : physique (p. ex. douleurs physiques), cognitif (p. ex. irritabilité), comportemental (p. ex. 

évitement de situations stressantes comme les exposés oraux; Moyne et al., 2018) et émotif (p. 

ex. diminution de l’estime de soi; Stromájer et al., 2023). Il peut aussi nuire aux performances 

scolaires des élèves (Prokofieva et al., 2017), à leur réussite scolaire (Löfstedt et al., 2020).   

 

Les distinctions entre le stress scolaire, l’anxiété, l’anxiété de performance et l’anxiété 

scolaire  

À ce jour, la majorité des recherches portent sur le stress et l’anxiété de performance en 

milieu scolaire (qui représentent une partie du stress scolaire) [von der Embse et al., 2018]. Afin 

de mieux situer la problématique du stress scolaire, il importe de la distinguer des phénomènes 

qui s’y apparentent, comme l’anxiété, l’anxiété de performance et l’anxiété scolaire.  

 

L’anxiété  

L’anxiété peut être différenciée du stress général. L’exemple suivant illustre les 

principales distinctions. Un adolescent ressent du stress quand son chien s’enfuit du jardin, car la 

menace est réelle et il doit réagir rapidement pour le retrouver. En revanche, il vit de l’anxiété 

lorsqu’il s’imagine, sans raison concrète, que son chien pourrait un jour se perdre définitivement 

ou être heurté par une voiture, et ce, même si l’animal est en sécurité à la maison. En bref, le 

stress, c’est quand un problème ou un danger est réellement présent. L’anxiété, elle, apparaît 

quand une personne se met à imaginer ou à anticiper ce qui pourrait arriver plus tard, même si ce 

n’est pas encore réel (Leclaire et Lupien, 2018). Ainsi, l’anxiété est décrite comme étant 

l’anticipation et l’interprétation d’une situation comme étant une menace (American Psychiatric 

Association [APA], 2022). Elle est une émotion dite universelle et normale face à des situations 

qui représentent une menace future, réelle ou imaginaire pour un individu (Dumont, 2018b). Elle 

se manifeste par des symptômes sur le plan physique (p. ex. maux de ventre), cognitif (p. 

ex. pensées négatives) et comportemental (p. ex. évitement du stresseur) [CSE, 2020]. L’anxiété 

peut devenir un trouble anxieux lorsqu’elle nuit au fonctionnement quotidien, qu’elle persiste 

dans le temps et que les réactions continuent d’être excessives face aux menaces 

comparativement aux individus d’un même groupe d’âge (APA, 2022).  
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L’anxiété de performance  

L’anxiété de performance, aussi connue sous les termes d’anxiété liée aux tests et 

d’anxiété d’évaluation (Soucisse et Heins, 2021), se caractérise par l’anticipation des situations 

de performances et des conséquences possibles de ces performances (CSE, 2020). Un niveau 

élevé d’anxiété de performance peut nuire au fonctionnement et entraîner plusieurs impacts 

négatifs sur les performances, la santé et le bien-être de l’élève (Langlois-Pelletier et al., 2020). 

Cette anxiété peut être présente dans différents contextes, notamment au travail, lors de 

performances artistiques, sportives et scolaires (Langlois-Pelletier et al., 2020 ; Yale-Soulière et 

al., 2023). Elle se différencie du stress de performance, car elle fait partie de la catégorie de 

l’anxiété sociale (APA, 2022). Elle se manifeste par des symptômes, en contexte de performance, 

nuisant au fonctionnement de l’élève comme des pensées intrusives désagréables, de la peur et de 

l’anticipation pouvant nuire aux performances (APA, 2022; Langlois-Pelletier et al., 2020). Elle 

engendre une perception biaisée des situations de performance et renforce la croyance de ne pas 

être à la hauteur. Cela alimente une tendance à douter de ses compétences et de sa capacité à 

réussir, à répondre aux attentes et aux exigences scolaires (Dumont, 2018b ; Langlois-Pelletier et 

al., 2020). Donc, le stress scolaire se différencie de l’anxiété de performance, car il dépasse le 

cadre uniquement lié à la performance ainsi qu’aux regards des autres par rapport à ses 

performances. Par exemple, le stress scolaire inclut notamment les situations liées aux craintes 

par rapport à l’avenir scolaire ou professionnel, comme le choix d’orientation ou la transition vers 

un nouveau cycle, sans nécessairement provoquer d’anxiété marquée (García-Ros et al., 2018).  

 

La différence de l’anxiété de performance avec le stress de performance peut être illustrée 

par l’exemple d’un exposé oral d’un élève de première secondaire. Dans le cas du stress de 

performance, l’élève débute son exposé lorsqu’il réalise qu’il lui manque ses feuilles de notes. À 

ce moment, une réaction de stress est déclenchée chez l’élève, car la menace est réelle et 

immédiate. Dans le cas de l’anxiété, l’élève réfléchit le soir avant son exposé à tout ce qui 

pourrait arriver lors de l’exposé oral qui a lieu le lendemain (oublis du texte ou de ses feuilles de 
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notes, moqueries des autres élèves, etc.). Imaginer ce qui pourrait arriver déclenche ainsi une 

réponse de stress. 

 

L’anxiété scolaire  

L’anxiété scolaire peut être définie lorsque des réactions psychophysiologiques (p. ex. 

douleurs physiques et maux de ventre), comportementales (p. ex. refus scolaire et absentéisme) et 

cognitives (p. ex. rumination et pensées négatives) sont déclenchées dès l’instant où la personne 

perçoit et anticipe des situations liées au milieu scolaire comme un danger ou une menace 

(García-Fernández et al., 2024). Parmi les manifestations comportementales, l’évitement scolaire 

constitue une conséquence de l’anxiété scolaire (Shamionov et al., 2021), pouvant aller jusqu’au 

refus scolaire persistant (Tekin et Aydin, 2022). On distingue généralement divers profils anxieux 

en contexte scolaire qui peuvent contribuer à de l’évitement scolaire (Gonzálvez et al., 2019). Le 

premier est lié aux exigences et à la performance scolaire : l’élève redoute d’échouer, d’être 

évalué négativement sur le plan des apprentissages ou de ne pas répondre aux attentes (García-

Fernández et al., 2024). Le second correspond à l’anxiété sociale, où la crainte porte davantage 

sur le regard des autres, les interactions avec les pairs ou les adultes, et les situations d’exposition 

sociale en classe, comme de prendre la parole devant le groupe (Yale-Soulière et al., 2023).  

 

La différence avec l’anxiété plus générale est que cette dernière ne se limite pas aux 

situations liées au milieu scolaire. Par exemple, lors d’une anxiété générale, une adolescente peut 

s’inquiéter régulièrement à l’idée qu’un malheur pourrait survenir sans raison précise, comme 

être atteinte d’une maladie grave ou qu’un incendie se déclare à son domicile. Même si rien ne 

laisse présager ces situations, ses pensées reviennent souvent et peuvent lui causer des tensions 

physiques et de l’insomnie (APA, 2022). L’anxiété scolaire, quant à elle, se manifeste dans des 

situations directement liées à l’école. Par exemple, un adolescent peut ressentir une forte 

inquiétude envahissante chaque matin avant d’aller en classe. Il craint d’oublier son matériel, 

d’arriver en retard ou de ne pas comprendre les leçons, ce qui lui provoque des maux de ventre et 

parfois l’envie de rester à la maison.  
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Le stress scolaire et les concepts similaires se distinguent par leurs zones de 

chevauchement illustrées par la Figure 1. Le stress scolaire se situe à l’intersection des domaines 

« stress » et « scolaire », tandis que et l’anxiété scolaire se place entre celles d’ « anxiété » et de 

« scolaire ». Le stress de performance est le résultat de l'union entre le « stress » et la 

« performance », et l'anxiété de performance est le résultat de l'union entre l’« anxiété » et la 

« performance ». 

 

Figure 1 

Différenciation du stress scolaire avec des concepts similaires 

 

Note. Adaptation de la figure de Martineau-Crète et al. (2026). 
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Les sources du stress scolaire 

Le stress scolaire, particulièrement présent chez les adolescents, suscite un intérêt 

croissant en raison de ses effets négatifs sur la santé mentale et la réussite éducative des élèves 

(Haugan et al., 2021). Comprendre les facteurs qui y contribuent est donc fondamental pour agir 

efficacement. L’identification des sources du stress scolaire chez les adolescents constitue une 

étape essentielle en ce sens. Elle permet de mieux comprendre cette problématique, de la 

prévenir, de la repérer précocement en plus de soutenir la mise en œuvre d’interventions adaptées 

visant à en réduire les effets néfastes chez les élèves du secondaire (Hellström et al., 2024 ; 

Högberg, 2021 ; Husabo et al., 2020 ; Stromájer et al., 2023). 

 

Esparbès-Pistre et al. (2015) identifient trois grandes catégories de sources de stress 

scolaire. La première source proposée concerne les exigences scolaires. Autrement dit, ce sont les 

attentes liées à la réussite scolaire comme la charge de travail, la pression des devoirs et des 

examens ainsi que la peur de l’échec ou de ne pas atteindre les résultats attendus. Ces exigences 

peuvent être perçues comme lourdes et anxiogènes, surtout lorsque les élèves se sentent en 

difficulté ou insuffisamment accompagnés (Meylan et al., 2015). Une deuxième source est celle 

des relations avec les adultes (enseignants et parents) et les pairs. En d’autres termes, ces 

relations peuvent renforcer le stress scolaire de l’élève si elles sont perçues comme sources de 

jugement, de pression et de manque de compréhension plutôt que de soutien positif pour l’élève 

(Bester, 2019). Une dernière source est liée aux transitions scolaires. Celle-ci englobe trois 

éléments : 1) l’adaptation au nouvel établissement scolaire (p. ex. création de nouveaux repères 

physiques ou relationnels), 2) le parcours scolaire et professionnel (p. ex. choix de cours, de 

programme d’études ou de parcours scolaires et professionnels), 3) le climat scolaire (p. ex. 

sentiment d’insécurité psychologique et physique).  

 

García-Ros et al. (2018) proposent un modèle davantage centré sur l’élève et sur les 

situations spécifiques qui déclenchent du stress scolaire. Ces derniers font ressortir quatre 

sources : la surcharge de travail scolaire, les perspectives, les interactions avec les pairs et les 

pressions des parents. La surcharge de travail scolaire est liée à une grande charge de travail 
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scolaire comme un nombre de devoirs et d’évaluations élevé. Les perspectives représentent les 

craintes quant au futur scolaire, par exemple, le choix d’orientation scolaire comme le choix de 

matières. Les interactions avec les pairs correspondent quant à elles au stress relié aux relations 

avec les autres élèves (p. ex. compétition entre pairs). La dimension des pressions des parents 

concerne plutôt des situations impliquant ces derniers, susceptibles de générer du stress scolaire 

chez les élèves. Ces pressions peuvent être des attentes et des exigences perçues comme trop 

élevées en matière de résultats scolaires. Nakas (2024) fait ressortir une autre dimension 

pertinente qui pourrait être ajoutée à ce modèle, soit celle des pressions des enseignants. 

Autrement dit, la dimension des pressions des enseignants renvoie à des situations en lien avec 

ceux-ci qui peuvent amener du stress scolaire chez l’élève. À titre d’exemple, les attentes élevées 

des enseignants concernant les travaux et les résultats scolaires peuvent s’avérer stressantes pour 

les élèves. Ces cinq sources de stress scolaire ressortent dans la littérature scientifique et 

apparaissent pertinentes pour orienter les actions afin de diminuer le stress scolaire des élèves 

(Haugan et al., 2021 ; Hellström et al., 2024 ; Nakas, 2024 ; Vogelaar et al., 2024).  

 

L’identification de ces sources de stress scolaire révèle la nécessité d’adopter une 

approche systémique et préventive. Plutôt que de se limiter à traiter les symptômes de stress une 

fois qu’ils se manifestent chez les élèves, agir directement sur ces sources permettrait d’intervenir 

en amont et de créer un environnement scolaire plus sain pour tous. À cet effet, le modèle 

multiniveau offre un cadre pour organiser ces leviers d’action en agissant simultanément sur 

différents niveaux du système scolaire (Cilar et al., 2020), afin d’optimiser les interventions et de 

répondre de manière cohérente aux diverses sources de stress liées à l’école. 

 

Le modèle d’intervention à plusieurs niveaux 

De plus en plus de systèmes d’éducation dans les pays occidentaux, comme le Ministère 

de l’Éducation du Québec (Ministère de l’Éducation, de l’Enseignement supérieur et de la 

Recherche [MEESR], 2015 ; Ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur [MEES], 

2017), privilégient un modèle d’intervention multiniveau ou à paliers multiples pour : 1) 

organiser et répondre de manière progressive et différenciée aux besoins des élèves et 2) pour  
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améliorer l’efficacité des actions éducatives et psychosociales (Nadeau et Massé, 2024 ; Ordre 

des psychoéducateurs et psychoéducatrices du Québec [OPPQ], 2017 ; Trépanier et Dessureault, 

2020). Ce modèle est inspiré des cadres reconnus, notamment le modèle Réponse à l’intervention 

(RAI) (ou Response to Intervention – RTI; Fuchs et Fuchs, 2006) et le Soutien au comportement 

positif (School-wide Positive Behavior Support; Sugai et Horner, 2009). Ainsi, le modèle 

multiniveau correspond à un cadre d’interventions graduées et structurées en trois niveaux (ou 

paliers), représentant un degré croissant d’intensité de l’intervention. Selon ce modèle, l'ensemble 

des élèves profiterait des interventions universelles (niveau 1), alors qu'approximativement 15 % 

bénéficieraient respectivement d'un soutien des interventions ciblées (niveau 2) et 5 % 

d’interventions intensives spécialisées (niveau 3) (OPPQ, 2017). D’ailleurs, l’étude de Cilar et al. 

(2020) souligne la pertinence du modèle d’interventions à plusieurs niveaux en milieu scolaire, 

car il combine plusieurs stratégies adaptées selon les besoins des adolescents. 

 

Le premier niveau : l’intervention universelle 

Selon le modèle, le premier niveau correspond à celui de l’intervention universelle dans 

l’école et dans la classe (Fuchs et Fuchs, 2006). Son objectif est de soutenir l’ensemble des élèves 

à l’aide de stratégies de prévention et de sensibilisation, de pratiques pédagogiques inclusives, 

adaptées et efficaces. Plusieurs actions possibles à ce niveau peuvent être réalisées. Par exemple, 

1) utiliser des stratégies pour le développement de la relation enseignant-élève (p. ex. offrir du 

soutien émotionnel aux élèves et favoriser une communication positive par des renforcements) , 

2) recourir à des interventions d’organisation de la classe qui définissent les façons de gestion de 

temps, de l’espace et du matériel (p. ex. routines, procéduriers), 3) appliquer des interventions 

liées à l’encadrement des comportements à adopter en classe (p. ex. les règles) et pour rester 

attentif à la tâche (p. ex. techniques de renforcement positif), 4) mettre en place des interventions 

afin de soutenir l’apprentissage par des adaptations pédagogiques qui répondent à leurs besoins 

(Björn et al., 2018 ; MEESR, 2015 ; Tomlinson, 2023).  

 

En ce qui concerne les adaptations pédagogiques, celles-ci renvoient principalement au 

processus de différenciation pédagogique, promue notamment par le ministère de l’Éducation du 
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Québec (2021), afin de considérer l’hétérogénéité des besoins des élèves (Tomlinson, 2018). 

Malgré la diversité des conceptualisations de la différenciation pédagogique, quatre axes 

d’adaptation sont généralement identifiés (Verret et al., 2024), soit : 

1) Les contenus : consistent en la tâche et les ressources qui la soutiennent ; 

2) Les processus d’enseignement et d’apprentissage : incluent les stratégies pédagogiques et 

les modalités d’apprentissage ; 

3) Les structures d’organisation : englobent la planification temporelle, l’aménagement de 

l’environnement d’apprentissage, les modalités d’organisation du travail et la gestion des 

ressources ; 

4) Les productions attendues des élèves : regroupent les stratégies d’évaluation et la diversité 

des modalités d’évaluation permettant aux élèves de démontrer leurs apprentissages. 

 

Le deuxième niveau : l’intervention ciblée 

Le deuxième niveau du modèle représente l’intervention ciblée. Son objectif est d’offrir 

un soutien supplémentaire aux élèves dont les besoins dépassent les interventions universelles 

(Björn et al., 2018 ; OPPQ, 2017). Autrement dit, des pratiques plus ciblées visant le 

développement spécifique de certaines compétences, sur une période déterminée, sont mises en 

place afin de bonifier les interventions instaurées au premier niveau (Nadeau et Massé, 2024). On 

retrouve des interventions individuelles ou en petits groupes pour les élèves identifiés à risque 

ayant des besoins similaires. Les interventions peuvent être effectuées en classe, mais nécessitent 

parfois l’ajout d’un soutien de l’équipe-école comme une enseignante-ressource ou un 

psychoéducateur (Nadeau et Massé, 2024). Ces interventions ciblées sont réfléchies et 

développées en fonction des besoins particuliers des élèves, et souvent structurées à l’aide de 

programmes d’intervention (p. ex. des ateliers sur l’anxiété de performance ou la gestion des 

émotions, l’implantation de programmes d’autorégulation, etc.). Il pourrait aussi s’agir d’un 

accompagnement individuel pour remédier à des difficultés rencontrées, par exemple aider 

l’élève à établir un horaire d’études ou proposer des adaptations pour répondre à ses besoins 

particuliers (p. ex. donner plus de temps pour réaliser un examen, lui permettre de le réaliser dans 

un local isolé).  
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Le troisième niveau : l’intervention intensive individualisée 

Le troisième niveau correspond à des interventions plus intensives et sélectives pour les 

élèves dont les besoins particuliers n’ont pu être satisfaits aux niveaux précédents et dont les 

besoins de l’élève sont majeurs et intenses dès le départ (Björn et al., 2018 ; Fuchs et Fuchs, 

2006). Par exemple, un élève qui présente un stress intense depuis plusieurs mois, des absences 

récurrentes, des difficultés scolaires et des idées noires nécessitant un accompagnement intensif 

et individualisé mobilisant plusieurs professionnels (psychologue scolaire, psychoéducateur, etc.) 

pour répondre à ses besoins. Les interventions de ce niveau impliquent la mise en place d’un plan 

d’intervention personnalisé et l’implication d’intervenants psychosociaux (p. ex. 

psychoéducateurs, orthopédagogues, psychologues). Dans le cas du stress scolaire, l’élève 

pourrait bénéficier de rencontres hebdomadaires avec un intervenant, comme un 

psychoéducateur, afin d’apprendre et de pratiquer des stratégies d’autorégulation, telles que la 

respiration contrôlée et la gestion des pensées anxiogènes.  

 

Objectif du mémoire  

Afin de mieux comprendre les sources potentielles qui soutiennent les interventions 

universelles pour diminuer le stress scolaire chez les adolescents, ce mémoire s’intéresse à la 

question suivante : quelles sont les actions que les acteurs du milieu scolaire peuvent poser afin 

de diminuer les sources de stress scolaire des élèves ? Pour y répondre, l’objectif poursuivi est 

d’explorer les leviers d’actions proposés par le personnel scolaire, afin de diminuer les sources de 

stress scolaire chez les adolescents. L’étude portera davantage sur les variables moins abordées 

dans la littérature scientifique, c’est-à-dire les interventions universelles.



 

 

Chapitre 2. Article scientifique 

 

Étude exploratoire des points de vue du personnel scolaire sur des leviers d'action pour 

réduire les sources de stress scolaire des adolescents au secondaire (Leclerc, Martineau-Crète et 

Massé) 

 

Cet article a été soumis en mars 2026 à la Revue hybride de l’éducation 
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Résumé 

De nombreux adolescents vivent un stress scolaire important 

(Moustaka et al., 2023). Toutefois, la littérature récente met en évidence un 

manque de documentation concernant les interventions fondées sur un 

modèle multiniveau pour la gestion du stress scolaire (Bonnesen et al., 

2020). Puisque la réussite de toute intervention dépend de l’engagement 

des acteurs de terrain (Cilar et al., 2020), cette étude qualitative explore 

des pistes d’actions selon les sources de stress scolaire scolaires afin de 

réduire leur influence chez les élèves du secondaire à travers les 

témoignages de 14 membres du personnel. Les résultats soulignent le 

potentiel des interventions universelles et l'importance d'une implication 

concertée de chaque acteur.  

Mots-clés : stress scolaire ; secondaire ; interventions ; élèves ; personnel 

scolaire. 

  

Abstract 

Many adolescents experience significant school-related stress 

(Moustaka et al., 2023). However, recent literature highlights a lack of 

documentation regarding interventions based on a multilevel model for the 

management of school stress (Bonnesen et al., 2020). Since the success 

of any intervention depends on the commitment of those working in the field 

(Cilar et al., 2020), this qualitative study explores potential actions based 

on the sources of school stress to reduce its impact on secondary school 

students through the testimonies of 14 staff members. The results highlight 

the potential of universal interventions and the importance of concerted 

involvement from all stakeholders. 

Keywords: school stress; secondary; interventions; students; school’s 

staff. 
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Contexte de réalisation de la recherche 

Cet article vise à explorer le point de vue du personnel scolaire 
concernant les actions concrètes susceptibles d’être mises en place, aux 
différents niveaux d’intervention du modèle multiniveau, pour réduire les 
sources de stress scolaire des adolescents, en particulier sur le plan 
universel. Cette étude s’inscrit dans un projet de recherche plus large 
visant à examiner les facteurs de risque et de protection associés au 
stress scolaire des élèves au secondaire (Martineau-Crète, 2023). 

 
Problématique 

Bien que l'école soit généralement considérée comme un milieu 
de vie significatif pour l'épanouissement (Esparbès-Pistre et al., 2015), 
elle est également identifiée par certains comme l'un des environnements 
les plus générateurs de stress (Högberg, 2021). Des données récentes 
soulignent l'ampleur du phénomène. D’une part, 35 % des adolescents 
européens et nord-américains déclarent un niveau élevé de stress 
scolaire (Khan et al., 2022). D’autre part, Meylan et al. (2015) rapportent 
que les travaux scolaires constituent une source de stress pour environ 
50 % des adolescents canadiens et 68 % des adolescents turcs. 
L’urgence d’agir repose sur les liens bidirectionnels étroits entre stress, 
bien-être et santé mentale. Un stress chronique non régulé constitue un 
prédicteur majeur de la dégradation de la santé mentale, tandis qu'un 
bien-être préservé agit comme un facteur de résilience psychologique 
(Lekamge et al., 2025). Les impacts du stress sont d'ailleurs 
multidimensionnels, affectant les sphères physique, cognitive 
(concentration), scolaire (réussite) et comportementale (évitement, 
absentéisme) des élèves (Löfstedt et al., 2020 ; Moyne et al., 2018 ; 
Prokofieva et al., 2017). Le stress scolaire constitue une problématique 
urgente en milieu éducatif, entraînant des effets délétères sur la réussite 
et le bien-être des élèves. Cette préoccupation rejoint les 
recommandations récentes du Conseil supérieur de l’éducation (2020), 
qui place le bien-être et la santé mentale au cœur de la mission de 
l’école.  

 
La littérature scientifique documente l’efficacité de plusieurs 

programmes d’intervention universels, notamment ceux centrés sur les 
apprentissages socioémotionnels liés à la gestion du stress. La méta-
analyse de Durlak et al. (2011) démontre que les élèves ayant participé à 
ce type de programme présentent une amélioration de leurs compétences 
socioémotionnelles, de leurs attitudes et de leurs résultats scolaires, ainsi 
qu’une diminution de certains problèmes comportementaux et émotionnels. 
Plus récemment, une recension des méta-analyses (Durlak et al., 2022) et 
la méta-analyse de Cipriano et ses al. (2023) confirment les effets positifs 
de ces interventions universelles sur le développement social, émotionnel 
et scolaire des élèves, incluant des retombées sur les symptômes de 
stress. Toutefois, malgré la reconnaissance de l’efficacité de certains 
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programmes de gestion du stress chez les élèves (Van Loon et al., 2020), 
au Québec, des lacunes persistent concernant les interventions de 
prévention du stress scolaire des adolescents fondées sur un modèle 
multiniveau (Bonnesen et al., 2020). Or, puisque la réussite de toute 
intervention dépend de l'engagement des acteurs scolaires (Cilar et al., 
2020) et que des sources de stress des adolescents sont particulièrement 
ancrées dans le milieu de vie scolaire, il devient essentiel d’explorer des 
pistes d'action pragmatiques et adaptées aux sources de stress réelles 
rencontrées que vivent ces jeunes au quotidien (Haugan et al., 2021). 

Cadre théorique 

 Pour explorer les actions à mettre en place pour le stress scolaire, 
il importe d’abord de définir clairement les concepts entourant le stress 
scolaire. Ensuite, il convient d’analyser les sources de stress en milieu 
scolaire pour dégager des pistes d’intervention pertinentes (Högberg, 
2021). Enfin, l’utilisation d’un modèle de services scolaires à plusieurs 
niveaux permet d’organiser et de hiérarchiser les mesures à mettre en 
œuvre, tel que le promeut le ministère de l’Éducation du Québec (MEQ, 
2017). 
 
Stress  

 Le stress est une réponse biologique normale face à une menace 
réelle ou perçue (Souza-Talarico et al., 2016). Il n'est pas uniquement 
nuisible, puisqu’un niveau optimal de stress « eustress » est bénéfique 
(Branson et al., 2019) pouvant stimuler la performance, la concentration 
et la motivation (Lupien, 2020). Les caractéristiques qui déclenchent cette 
réponse de stress sont (Lupien, 2020; Souza-Talarico et al., 2016):  
 

• Contrôle diminué : absence de contrôle perçue sur la situation; 

• Imprévisibilité : événement inattendu; 

• Nouveauté : situation nouvelle jamais expérimentée; 

• Égo menacé : avoir l’impression que les compétences ou l’égo 
(l’image de soi) sont mis au défi. 
 

Stress scolaire et autres concepts 

 Le stress scolaire se distingue du simple stress, car il est lié à 
diverses situations en lien avec le milieu scolaire (Prokofieva et al., 2017), 
comme la surcharge de travail scolaire, les pressions des parents ou celle 
des enseignants (Zhou et al., 2023). Le stress de performance survient 
face à des situations où l’individu doit se mesurer à une performance ou 
une attente de résultat, que ce soit dans un contexte scolaire, 
professionnel, sportif ou artistique (Yale-Soulière et al., 2023). Il diffère du 
stress scolaire, car selon Esparbès-Pistre et al. (2015), ce dernier inclut 
des facteurs au-delà de la performance (p. ex. : relations 
interpersonnelles, pressions familiales). 
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 Le stress scolaire se différencie également de l’anxiété de 
performance, qui se caractérise par l’anticipation anxieuse des situations 
de performance (Soucisse et Heins, 2021) et de leurs conséquences 
dans divers contextes (travail, sport, art, école), ainsi que de l’anxiété 
scolaire qui est une réaction déclenchée par l’anticipation de situations 
scolaires perçues comme menaçantes (García-Fernández et al., 2024). 
 
Sources de stress scolaire 

 La littérature scientifique identifie principalement cinq sources de 
stress scolaire (Hellström et al., 2024). La première est celle des 
exigences scolaires qui se rapportent en particulier à la surcharge de 
travail, aux devoirs et aux examens (García-Ros et al., 2018; Meylan et 
al., 2015). Ensuite, on retrouve celle liée aux transitions et aux craintes 
face au futur. Il s’agit du stress associé aux transitions scolaires 
(Esparbès-Pistre et al., 2015), dont les changements d’établissement, aux 
choix d’orientation et aux incertitudes quant à l'avenir scolaire ou 
professionnel (García-Ros et al., 2018). Les trois autres sources se 
rapportent aux relations interpersonnelles avec les pairs, les parents 
(García-Ros et al., 2018) et les enseignants (Nakas, 2024), incluant les 
exigences élevées et les pressions de l’entourage et le manque de 
soutien perçu (Bester, 2019).  
 
Modèle d’intervention à plusieurs niveaux  

Comme plusieurs autres systèmes d’éducation de pays 
occidentaux (Nadeau et Massé, 2024), le ministère de l’Éducation du 
Québec (MEQ) promu le modèle de la Réponse à l’intervention 
(Response to Intervention – RTI; Fuchs et Fuchs, 2006) et du Soutien au 
comportement positif (School-wide Positive Behavior Support – SWPBS; 
Sugai et Horner, 2009) pour organiser les actions éducatives et 
psychosociales pour prévenir les difficultés d’adaptation ou intervenir 
auprès des élèves qui en présentent (MEQ, 2017). Ce modèle s’inscrit 
dans une approche par trois niveaux (ou paliers) représentant un degré 
croissant d’intensité de l’intervention (Nadeau et Massé, 2024). L’étude 
de Cilar et al. (2020) souligne la pertinence du modèle d’interventions à 
plusieurs niveaux en milieu scolaire, car il combine plusieurs stratégies et 
qu’il est nécessaire de les adapter selon les besoins des élèves. Les 
études recommandent d’impliquer activement le personnel scolaire dans 
la planification et la mise en œuvre de ces interventions, afin de 
maximiser leur efficacité et de s’assurer que les actions ciblent les 
sources de stress réellement vécues par les élèves (Durlak et al., 2011 ; 
Van Loon et al., 2020). Former et soutenir les enseignants dans 
l’application de stratégies préventives permet ainsi de renforcer leur 
pouvoir d’action et de créer un environnement scolaire favorable au bien-
être et à la santé mentale des élèves. 
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Le premier niveau regroupe les interventions universelles offertes 
à tous les élèves (OPPQ, 2017). Ce niveau mise sur la prévention et les 
pratiques pédagogiques inclusives et différenciées (MEQ, 2021 ; 
Tomlinson, 2018). Les stratégies incluent l'établissement de relations 
enseignant-élève positives, une organisation de classe claire (Tomlinson, 
2023) et des adaptations pédagogiques sur le plan des contenus, des 
processus d’enseignement et d’apprentissage, des structures 
d’organisation de la tâche et des productions attendues (Verret et al., 
2024).  

 
Le deuxième niveau vise les élèves dont les besoins dépassent 

les interventions universelles (OPPQ, 2017). Il s’agit de pratiques plus 
ciblées, en petit groupe ou individuellement, visant le développement 
spécifique de certaines compétences, sur une période déterminée, et qui 
sont mises en place afin de bonifier les interventions instaurées au 
premier niveau (Nadeau et Massé, 2024). Les interventions peuvent être 
des ateliers et des programmes de soutien (p. ex. gestion des émotions et 
du stress).  

 
Le troisième niveau concerne les élèves présentant des besoins 

persistants (OPPQ, 2017). Ces interventions sont individualisées, 
fréquentes et spécialisées. Dans le cas du stress scolaire, l’élève pourrait 
bénéficier de rencontres avec un professionnel (p. ex. un 
psychoéducateur) afin d’apprendre et de pratiquer des stratégies 
d’autorégulation.  

 
 Afin de mieux comprendre les sources de stress scolaire et les 
interventions multiniveaux pour diminuer le stress scolaire chez les 
adolescents, cette étude s’intéresse à la question suivante : quelles sont 
les actions que les acteurs du milieu scolaire peuvent poser afin de 
diminuer les sources de stress scolaire des élèves ?  Pour y répondre, 
l’objectif poursuivi est d’explorer, selon les cinq sources du stress scolaire 
(la surcharge scolaire, les perspectives (craintes quant au futur scolaire), 
les pressions des enseignants, les interactions avec les pairs et les 
pressions des parents), les leviers d’actions principalement universels 
proposés par le personnel scolaire, afin de diminuer le stress lié à l’école 
chez les adolescents. 
 

Méthodologie 

Un devis qualitatif descriptif a été utilisé pour recueillir le point de 
vue du personnel scolaire sur des actions de multiniveaux concrètes qu’il 
pourrait mettre en place pour diminuer les sources de stress scolaire des 
adolescents. Pour être inclus, le personnel scolaire devait agir au niveau 
secondaire dans un des programmes ciblés par le projet ou côtoyer des 
élèves de ces derniers : douance ou enrichi, programme d’éducation 
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intermédiaire (PEI), réguliers et Sport-études.  Quatorze membres du 
personnel de sept écoles secondaires différentes et de deux centres de 
services scolaires ont participé et ont été recrutés par un échantillonnage 
de convenance (Etikan et al., 2016) : personnes enseignantes (n = 7), 
membres de la direction/personnes coordonnatrices (n = 3) et membres 
des services éducatifs complémentaires (n = 4). Parmi les services 
complémentaires, l'échantillon comptait deux personnes conseillères 
pédagogiques (dont une œuvrant aussi comme psychologue) et deux 
personnes conseillères d'orientation. Trois personnes participantes ont été 
interviewées pour plus d'un programme, celles-ci œuvrant tant au régulier 
que dans un projet pédagogique particulier (Sports-études ou PEI). 
L’expérience des personnes participantes variait d’une à 38 années dans 
leur poste actuel au sein de la même école. Il n’y avait pas de critère 
d’exclusion.  

Le recrutement du personnel scolaire s’est fait d’abord auprès des 
écoles du volet I du projet2 (n = 4) puis en élargissant les critères en raison 
des grèves dans les écoles québécoises à l’automne 2023 et du manque 
de projet pédagogique particulier en douance ou enrichi, ce qui a permis 
d’inclure des membres du personnel d’écoles externes au volet I (n = 4) et 
deux personnes expertes des CSS. Enfin, une collaboration avec l’Unité 
mixte de recherche Synergia a permis de recruter des personnes 
participantes (n = 6). Au total, les personnes participantes provenaient de 
sept écoles secondaires québécoises et deux membres des services 
éducatifs n’étaient pas attitrés à des écoles, mais à deux centres de 
services scolaires différents (CSSMB et CSSBE). Toutes les personnes 
participantes ont rempli un formulaire de consentement et de 
renseignement généraux et reçu des ressources sur le stress scolaire à la 
suite des entrevues. 

 
Méthode de collecte de données et analyse  

La collecte de données a été réalisée à l’aide d’entretiens semi-
dirigés individuels en virtuel d’une durée d’environ 38 minutes à deux 
heures, car trois personnes participantes ont été interrogées pour deux 
programmes. Les sections des canevas traitaient des thèmes de la 
perception globale du stress scolaire et des facteurs scolaires (p. ex. 
Qu’est-ce qui à l’école diminue ou augmente le stress scolaire des élèves 
du programme X ?), des facteurs liés au niveau du stress scolaire (p. ex. : 
Qu’est-ce qui pourrait être fait concernant la charge de travail scolaire 
pour diminuer leur stress scolaire ?) et des facteurs spécifiques à l’école 
pouvant influencer le stress scolaire (p. ex. Qu’est-ce que l’école pourrait 

 
2 Projet de recherche plus vaste visant à examiner les facteurs de risque 

et de protection associés au stress scolaire des élèves au secondaire 
(Martineau-Crète, 2023). 
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faire pour diminuer leur stress scolaire ?). L’analyse de ces sections s’est 
centrée sur les actions pouvant être mises en place concernant les cinq 
sources du stress scolaire : 1) la surcharge scolaire, 2) les perspectives 
(craintes quant au futur scolaire), 3) la pression des enseignants, 4) les 
interactions avec les pairs et 5) les pressions des parents. 

 
Les verbatims ont été soumis à une analyse thématique qualitative 

inspirée de Braun et Clarke (2006). Cette démarche comporte six étapes : 
familiarisation avec les données, codage initial, génération de thèmes, 
révision, définition et nomination des thèmes, puis rédaction du rapport. Le 
codage a été réalisé à l’aide du logiciel NVivo (version 15.2.1.19). Les 
extraits pertinents aux actions proposées ont été codés de manière ouverte 
(approche inductive) regroupant les thèmes potentiels, en identifiant les 
relations entre les codes et en organisant ceux-ci sous des catégories plus 
larges (la classe et l’école). Les résultats sont présentés par des extraits 
significatifs provenant des personnes participantes de l’étude. Les codes 
utilisés pour identifier les entrevues sont structurés en trois éléments : 1) le 
poste occupé par la personne : E = personne enseignante, SC = membre 
des services éducatifs complémentaires et DC = membre de la direction ou 
une personne coordonnatrice, 2) le numéro attribué à l’entrevue et 3) le 
programme auquel est rattachée la personne : D= Douance/enrichi, PEI = 
Programme d’éducation intermédiaire, R= régulier, SÉ = Sport-études. 

 

Résultat 

L'analyse qualitative thématique des entretiens du personnel 
scolaire a fait ressortir plusieurs actions visant à réduire le stress scolaire 
des adolescents. La Figure 1 présente l’organisation des résultats 
rejoignant majoritairement le niveau d’interventions universelles selon la 
classe et de l’école. 
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Figure 1 
 
Thèmes principaux émergés de l’analyse 

  

Niveau classe : Actions universelles pour diminuer les sources de 

stress scolaire 

Toutes les personnes participantes ont identifié au moins 
plusieurs actions universelles pouvant être misent en place en classe, afin 
de diminuer le stress scolaire chez les élèves. Les personnes 
participantes abordent l’importance d’assurer une gestion de classe 
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claire, constante et cohérente, ainsi que de faire preuve de différenciation 
pédagogique en classe.  

Assurer une gestion de classe claire, constante et cohérente  

En ce qui concerne la gestion de classe, trois principales actions 
ressortent : 1) veiller à une gestion de classe fondée sur des repères 
clairs, constants et cohérents, 2) promouvoir une relation enseignant-
élève positive et sécurisante et 3) aménager la classe afin de favoriser la 
proximité. 

 
Toutes les personnes participantes à l’exception d’une personne 

enseignante ont mentionné que de veiller à une gestion de classe fondée 
sur des repères clairs, constants et cohérents (p. ex. établir un sentiment 
de sécurité en classe et des attentes comportementales claires) aide à 
réduire le stress scolaire des élèves. Comme le souligne une personne 
participante :  

 
Pour le stress scolaire, […] les élèves ont besoin... d'une main de 
fer dans un bras de velours […]. Ils ont vraiment besoin d'un 
encadrement et de sentir que l'enseignant […] sait où il s'en va. 
[…] Une gestion de classe qui est très uniforme, qui est très 
cohérente, à laquelle les élèves adhèrent aussi. (SC12-D) 
 
L’ensemble des personnes participantes a soulevé le thème de 

promouvoir une relation enseignant-élève positive et sécurisante comme 
une action pouvant diminuer le stress scolaire. Deux actions sont 
identifiées pour ce thème : offrir du soutien émotionnel aux élèves (p. ex. 
utiliser l’humour, favoriser une communication positive par des 
renforcements, prendre le temps de les connaître, démontrer de 
l’empathie, s’assurer de son propre état de disponibilité et établir des 
relations personnalisées avec eux) et considérer le point de vue de 
l’élève.  

 
Deux personnes participantes, soit une personne enseignante et 

une personne des services complémentaires, ont souligné l’importance 
d'aménager la classe de manière à favoriser la proximité entre 
l'enseignant et ses élèves pour diminuer le stress scolaire. Tel que le 
mentionne une personne participante :  

 
C'est de faire partie de la meute et non pas d'être sur un piédestal 
en avant. […] dans l'organisation de la classe, je n'ai pas de 
bureau de classe. Il faut que les jeunes sentent une proximité. Le 
bureau, ça devient une barrière de proximité. (E14-D) 
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Faire preuve de différenciation pédagogique en classe 

Toutes les personnes participantes se sont exprimées sur le plan 
de la différenciation pédagogique. Selon DC01-SÉ-R, un élément 
important est de partir des élèves : « C'est d'aller prendre la lunette de 
l'élève et aller au maximum de la différenciation pédagogique pour les 
enseignants. Puis, d’essayer de créer un lien à travers ça. ». Les actions 
proposées peuvent se regrouper selon trois dimensions : les contenus 
présentés, les processus d’apprentissage et les productions escomptées.  

 
En ce qui concerne les contenus présentés en classe, diverses 

actions sont proposées pour diminuer le stress scolaire chez les 
adolescents, notamment : 1) assurer la variété du contenu, 2) favoriser 
l’intégration du contenu (p. ex.  liens entre différents concepts ou 
plusieurs matières), 3) respecter le niveau de l’élève tout en étant un défi 
intéressant et stimulant, 4) enseigner les techniques et les méthodes 
favorisant l’autonomie chez les élèves et 5) proposer l’étude de 
personnages réels comme des invités en classe.  

 
Sur le plan des processus d’apprentissages, trois principales 

actions se dégagent : 1) assurer une planification flexible selon la 
diversité des besoins des élèves (p. ex. segmenter la matière, structurer 
et diminuer les tâches scolaires des élèves en cernant celles absolument 
nécessaires) « Il faut varier nos approches parce que nos élèves 
n'apprennent pas tous de la même façon. […] Faire plusieurs activités 
pédagogiques peut aider les élèves à diminuer le stress et de ne pas faire 
juste du traditionnel comme examen » (E03-R), 2) proposer une diversité 
de modalités de travail et de matériel et 3) enseigner et modéliser des 
stratégies de gestion du stress aux élèves. En lien avec le dernier 
élément, une personne participante exprime :  

 
L'enseignant peut lui démontrer des moyens de gérer un stress, 
de se servir des occasions qui sont réelles […] de prendre une 
période au moins pour dire : comment tu le gères ton stress ? 
Leur montrer des moyens d'organisation de temps, des moyens 
de relaxation, de la gestion de vie, un peu d’hygiène de 
vie. (SC13-D) 
 
Quant aux productions escomptées, trois actions ressortent : 1) 

faire preuve de prévisibilité et de proactivité concernant les productions 
attendues (p. ex. fournir un échéancier clair aux élèves), 2) établir des 
critères et des attentes clairs aux élèves (en s’assurant de leur 
compréhension) et 3) être sensibles à ses propres attentes et perceptions 
concernant les élèves. Une personne participante mentionne sur ce 
dernier élément : 
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Répondre […] aux besoins et aux capacités de chaque élève, 
puis de leur fournir des attentes réalistes et raisonnables en 
fonction de ça. Donc, autant au niveau sportif qu'au niveau 
académique […] Leur nommer des attentes […] c'est important de 
valoriser beaucoup plus les efforts, l'engagement, la 
persévérance que le chiffre, la réussite […] et les 
médailles. (DC01-SÉ-R) 
 

Niveau école : actions à plusieurs niveaux pour diminuer les sources 

de stress scolaire  

Tout le personnel scolaire a suggéré au moins une action 
universelle réalisable à l’école pour diminuer le stress scolaire chez les 
élèves. Trois thèmes se dégagent : renforcer l’accompagnement envers 
les élèves, déployer des actions pour les parents et soutenir le personnel 
scolaire.  

Renforcer l’accompagnement envers les élèves 

Concernant le renforcement de l’accompagnement des élèves, 
quatre sous-thèmes se distinguent : offrir des activités et des services, 
assurer la disponibilité des ressources, implanter des programmes de 
soutien et structurer l’organisation scolaire. 

 
Pour le thème d’offrir des activités et des services, six actions 

principalement universelles ont été identifiées par toutes les personnes 
participantes pour diminuer les sources de stress scolaire chez les élèves 
(voir le Tableau 1).  
 
Tableau 1 
 
Offrir des activités et des services aux élèves 

Actions  Exemples / Témoignages  

1. Organiser des 
journées thématiques 
et des activités 
parascolaires. 

« Les journées thématiques. […]  Ça crée 
beaucoup de liens […] » (SC12-D) 

2. Accorder des 
périodes de travail 
libre aux élèves.  

« Ajouter des périodes de collaboration. 
[…] Donner du temps de classe aux élèves 
où ils sont libres et peuvent s'avancer. » 
(DC04-PEI-R) 

3. Créer des espaces 
calmes pour les 
élèves. 

« Créer un lieu qui tend à diminuer les 
sources de stress […]. Des espaces où 
l'élève peut juste être tranquille, aller 
décompresser. » (E11-SÉ) 
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4. Accompagner les 
élèves en lien avec 
leur parcours scolaire 
et professionnel. 

« Être accompagnés […] entre les choix 
qu'ils vont faire. » (SC12-D) 

a) Présenter les 
parcours et les 
options aux 
élèves. 

« La conseillère d'orientation vient plus tôt. 
Elle commence déjà à leur parler, c'est ça, 
des différents parcours au secondaire.» 
[…] « Organiser un colloque où on a invité 
tous les cégeps de la région, l'université, 
les centres de formation professionnelle, ils 
pouvaient aller s’informer. » (SC12-D) 

b) Offrir la possibilité 
d’expérimenter et 
de changer 
d’option.  

« S'il fait l'autre choix, puis il se rend 
compte que c'est trop dur, il a encore une 
possibilité de rechanger vers l'autre 
choix. » (SC13D) 

5. Offrir, en prévention, 
des ateliers de gestion 
du stress par les 
services éducatifs 
complémentaires à 
tous les élèves. 

« Les psychoéducateurs, les TES […] qui 
viennent faire des ateliers de prévention, 
au lieu de juste faire de 
l'intervention. » (Ens05-D) 

a) Les capacités de 
planification et 
d’organisation. 

« Montrer aux élèves comment s'organiser 
[…] des capacités d'organisation. » (DC02-
SÉ-R) 

b) Les moyens de 
gestion de 
régulation 
émotionnelle.  

« Avoir des ateliers sur la gestion du 
stress. […]  Puis, être capable de 
développer ces moyens-là. » (E08-PEI) 

c) Le développement 
personnel de 
l’élève. 

« D’intégrer […] le développement 
personnel de l'élève, d'apprendre à se 
connaître. » (E08-PEI) 

6. Offrir des services de 
tutorat aux élèves. 

« Accompagner les élèves qu'on sent 
rapidement en difficulté, c'est quelque 
chose qui pourrait diminuer le stress. » 
(E03-R) 

 
Quant à la disponibilité des ressources, trois actions 

principalement universelles ressortent du discours des personnes 
participantes (voir le Tableau 2).  

 
Tableau 2 
 
Actions pour assurer la disponibilité des ressources 

Actions  Exemples / Témoignages  

1. Présenter les 
ressources 

L’E10SÉ propose que les membres de 
services complémentaires « soient 
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disponibles à tous les 
élèves. 

présentés adéquatement et qu'ils sachent 
que ça existe. […] on montre les visages, 
ils viennent à l'auditorium ». 

2. Faciliter l’accès aux 
ressources (p. ex. la 
disponibilité du 
personnel et la 
procédure de prise de 
rendez-vous simple et 
confidentielle). 

« Ils [les membres des services 
complémentaires] mettent un peu partout 
[l’information] que tu peux venir prendre 
rendez-vous et que ce soit facile pour 
l'élève. […] soit un courriel, chat ou quelque 
chose comme ça. » (SC13-D).  
 

3. Attribuer un acteur 
scolaire pivot aux 
élèves à tous les 
élèves. 

« Le jeune sait qu'il y a un adulte désigné 
vers qui aller s'il a un besoin, puis qu'il a 
besoin d'une ressource. » (DC01-SÉ) 

 
 
Sur le plan d’implanter des programmes de soutien, différents 

types de programmes ont été identifiés afin de réduire le stress scolaire 
chez les élèves. Des programmes liés au stress et à l’anxiété pour les 
élèves seraient utiles comme le mentionne l’E11-SÉ : « Je pense que la 
contamination des trucs et des stratégies entre élèves peut être aidée à 
partir de ce programme-là. ». 

 
À propos de structurer l’organisation scolaire, trois axes d’actions 

plutôt universelles émergent du discours des personnes participantes 
(voir le Tableau 3). 

 
Tableau 3 
 
Actions pour structurer l’organisation scolaire 

Actions  Exemples / Témoignages 

1. Assurer la stabilité de 
l’équipe école. 

« L'école pourrait essayer d'assurer une 
certaine stabilité au niveau du personnel. 
[…] ça aiderait énormément pour 
diminuer. » (E05-D) 

2. Favoriser la 
collaboration et la 
communication entre 
le personnel scolaire 
(p. ex. : arrimer les 
horaires, 
communiquer les 
périodes de remises 
de travaux et 
d’examens et 
collaborer pour des 

« Si on s'arrime les uns aux autres. […] 
Les élèves n'ont pas besoin de faire deux, 
trois travaux qui, finalement, auraient pu 
être un seul. » (E08-PEI) 
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projets intégrateurs 
multidisciplinaires). 

3. Encourager la 
collaboration et la 
communication avec 
la discipline (p. ex. : 
les horaires de 
pratiques avec les 
remises de travaux et 
d’examens). 

« Bonne communication avec la discipline. 
[…] l'ouverture des deux parties, ça peut 
être très positif, comme ça peut être très, 
[…] stressant. […] dès qu'il y en a un des 
deux qui n'est pas intéressés à bouger, ça 
amène un stress. » (E11-SÉ) 

 
*Action uniquement soulevée par le 
personnel étant lié au projet pédagogique 
particulier de Sport-études. 

 

Déployer des actions pour les parents  

Quant aux actions destinées aux parents, deux actions se 
dégagent dans les propos des personnes participantes (voir le Tableau 4).  

  
Tableau 4 
 
Actions pour les parents d’élèves 

Actions  Exemples / Témoignages 

1. Favoriser la 
collaboration et la 
communication entre les 
parents et le personnel 
scolaire 

« Je pense que la collaboration avec la 
famille aussi est essentielle pour que ça 
puisse continuer à aller. » (DC04-PEI-R) 

2. Offrir des ateliers de 
sensibilisation aux 
parents sur le stress 
scolaire 

 « La sensibilisation […], il y a des trucs 
pour les parents, des ateliers, des 
conférences. […] Sensibiliser au 
maximum. » (E10-SÉ) 

 

Soutenir le personnel scolaire  

En ce qui concerne les actions pour le personnel scolaire, un 
élément primordial a été soulevé par presque toutes les personnes 
participantes à l’exception de deux. Il s’agit de dégager des services et 
des ressources nécessaires pour le personnel scolaire, comme le 
mentionne le DC01-SÉ-R : « Ce n'est pas juste soutenir et dire on va faire 
une journée de formation, c'est vraiment un coup d'épée dans l'eau. C'est 
donner les ressources nécessaires aux enseignants pour faire un réel 
accompagnement des élèves. ». Pour le thème de soutenir le personnel 
scolaire, quatre actions liées à ce thème ont été davantage nommées par 
le personnel enseignant (voir le Tableau 5).  
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Tableau 5 
 
Actions pour soutenir le personnel scolaire  

Actions  Exemples / Témoignages  

1. Soutenir les 
connaissances et le 
sentiment de 
compétence du 
personnel scolaire.  

« D'avoir de l'accompagnement, des 
formations […] même si ça fait 30 ans qu'on 
enseigne. » (E03-R)  

2. Obtenir de l’aide en 
classe.  

« D'ajouter des enseignants pour soutenir 
les profs dans du co-enseignement, […]. 
Cet accompagnement-là qui est nécessaire 
pour diminuer le stress scolaire. » (DC01-
SÉ-R) 

3. Accorder du temps 
pour la planification 
et la collaboration 
entre les 
enseignants.  

« Quand on veut travailler deux enseignants 
ensemble pour faire un projet, qui va 
diminuer la pression […] et qui va être 
évalué dans deux matières, l'école nous 
donne du temps. […] il faut que l'école 
donne les moyens pour pouvoir se 
rencontrer. » (E07-R)  

4. Sensibiliser et former 
le personnel scolaire 
sur leur discours 
utilisé.  

« D'avoir des formations […] sur le langage. 
[…] comment présenter la matière, 
comment faire en sorte de ne pas allumer le 
bouton du stress. De conscientiser les 
enseignants que ça existe et qu'il faut faire 
attention. » (E11- SÉ) 

 

 

Climat scolaire positif et sécurisant  

En somme, les actions soulevées par le personnel scolaire 
favorisent un climat scolaire positif et sécurisant autant pour les élèves 
que pour le personnel scolaire. Ces résultats permettent d'engager une 
réflexion critique sur les leviers d’interventions à mettre en place par le 
personnel scolaire afin de diminuer le stress scolaire chez les 
adolescents. 
 

Discussion 

Cette étude explore les points de vue du personnel scolaire sur 
les actions pouvant être mises en place afin de réduire le stress scolaire 
des adolescents selon les cinq sources du stress scolaire (la surcharge 
scolaire, les interactions avec les pairs, les perspectives, les pressions 
des enseignants ainsi que celles des parents). Les constats obtenus 
mettent en lumière le rôle des actions universelles et l’importance de 
considérer l’ensemble des acteurs, des systèmes (p. ex. classe, école, 
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famille, pairs) et des interactions entre eux pour diminuer le stress 
scolaire chez les adolescents.  

 
Une gestion de classe claire, constante et cohérente émerge 

comme un levier essentiel, selon les personnes participantes, car ces 
dernières suggèrent qu’elle contribue à réduire le stress scolaire en 
limitant l’imprévisibilité et le sentiment de perte de contrôle. Effectivement, 
une gestion de classe comportant un niveau élevé de soutien et de 
structure favoriserait l’auto-efficacité des élèves et ces derniers 
ressentiraient moins de stress par rapport à l’école et à leur avenir (Wong 
et al., 2021). D’ailleurs, l’instauration d’une relation enseignant-élève 
positive et sécurisante ressort comme un levier d’intervention majeur pour 
diminuer le stress scolaire des élèves. Ce type de relation empreinte de 
soutien agirait comme facteur de protection face au développement du 
stress scolaire, favorisant la réussite scolaire et des relations plus 
positives avec les pairs (Haugan et al., 2021). De plus, l’aménagement de 
l’espace de la classe afin de favoriser la proximité enseignant-élèves 
pourrait réduire le stress scolaire. Beaudoin et al. (2023) avancent 
d’ailleurs que l'environnement physique pourrait apaiser les élèves. À cet 
effet, des aménagements comme les classes flexibles pourraient aussi 
être particulièrement pertinents. Selon l’étude de Bluteau et al. (2022), les 
enseignants observeraient que ce type d’aménagement favorise la 
proximité avec leurs élèves et un climat de classe moins stressant, ce qui 
améliorerait le bien-être relationnel.  

 
Selon les personnes participantes, la différenciation pédagogique 

apparaît comme un levier d'intervention clé pour diminuer le stress 
scolaire. Cette idée est appuyée par la recherche, qui indique que les 
choix pédagogiques des personnes enseignantes influencent directement 
le climat d'apprentissage, les émotions et le niveau de stress des élèves 
(Nakas, 2024). Le discours des personnes participantes a surtout mis en 
lumière des pistes d'action concernant le contenu présenté, les processus 
d'apprentissage et les productions attendues. L'importance de développer 
l'autonomie des élèves est également ressortie. En effet, encourager 
l'autonomie pourrait renforcer l'estime de soi (Bester, 2019) et aider les 
élèves à percevoir une tâche comme un défi gérable plutôt que comme 
une source de stress (Liu et Lin, 2025). De plus, l'idée de varier les 
méthodes, notamment par l'apprentissage coopératif et collaboratif, a été 
jugée pertinente pour diminuer le stress scolaire selon les personnes 
interrogées. Cette approche pourrait d’ailleurs améliorer les relations 
entre pairs et réduire le stress global des élèves (Van Ryzin et Roseth, 
2021). La prévisibilité et la proactivité de la personne enseignante sont 
apparues aussi comme cruciales pour diminuer le stress scolaire. En 
effet, être interrogé par surprise est cité comme une pratique 
pédagogique particulièrement stressante (Nakas, 2024). Ainsi, une 
communication claire des attentes et des consignes favoriserait un 
environnement prévisible, sécurisant et augmenterait le sentiment de 
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contrôle des élèves (Pelletier et al., 2022). Enfin, l’utilisation d'évaluations 
formatives qui valorisent la progression pourrait être une autre action 
soulignée pour réduire le stress scolaire, car elles atténueraient la 
pression comparative entre les élèves souvent associée aux évaluations 
sommatives (Moyne et al., 2018). En effet, le stress des élèves serait 
moindre lorsque la personne enseignante adopte cette approche (Nakas, 
2024), alors qu'une vision axée sur la performance et la rapidité peut 
accroître l'anxiété (Conseil supérieur de l’éducation [CSE], 2020). 

 
Sur le plan de l’école, l'organisation d'activités sociales ressort 

aussi comme une action potentielle pour diminuer le stress scolaire. Bien 
que les interactions avec les pairs et les adultes puissent être une source 
de stress (Garcìa-Ros et al., 2018), des initiatives comme les activités 
sociales bien conçues peuvent renforcer la qualité de ces interactions et 
l'attachement à l'école. Or, un fort attachement scolaire influencerait 
positivement la gestion du stress des élèves (Ihtiyaroglu et Ates, 2018). 
D’autre part, la présentation des ressources disponibles à l'école ressort 
comme une autre action possible. Cela s’aligne avec les résultats de 
l’étude de Van Rens et al. (2018) qui indiquent que cette démarche 
renforce le sentiment de soutien et d’appartenance des élèves et atténue 
leur stress lié aux transitions. À ce sujet, les programmes de soutien 
pourraient constituer une action intéressante pour réduire le stress 
scolaire. En effet, les initiatives qui ciblent la sécurité d’attachement le 
développement des compétences émotionnelles ainsi que le bien-être 
des élèves permettraient de mieux les outiller pour faire face aux défis 
des futures transitions scolaires et professionnelles (Manvelian et al., 
2023).  Selon les personnes participantes, la collaboration entre le 
personnel scolaire serait essentielle pour réduire le stress scolaire des 
élèves. En effet, dédier du temps à la concertation permettrait d’assurer 
un meilleur arrimage des pratiques (Gravel et al., 2019). D’ailleurs, 
concernant les élèves en Sport-études, une coordination efficace entre 
les enseignants et les entraîneurs, à propos des horaires et des 
exigences, contribuerait à diminuer la pression ressentie par ces élèves 
(Langlois-Pelletier et al., 2020). De plus, les résultats soulèvent que 
l’aménagement d'espaces calmes pour les élèves pourrait diminuer le 
stress scolaire. Effectivement, ce type d’endroit permettant de se 
recentrer contribuerait directement au bien-être des élèves (DeWitt., 
2020). 

 
Par ailleurs, la nécessité de renforcer la communication et la 

collaboration entre les familles et le personnel scolaire ressort comme une 
action intéressante afin de réduire le stress scolaire. Effectivement, 
considérant que le stress scolaire interagit aussi avec les familles 
(Prokofieva et Herold, 2020), l’implication de la sphère familiale s’avère 
essentielle, car une relation positive entre les parents et le personnel 
enseignant favorise un climat bienveillant (Ihtiyaroglu et Ates, 2018) et la 
réussite éducative des élèves (Van Rens et al., 2018). De plus, une 
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sensibilisation des parents aux sources de stress scolaire des élèves 
pourrait atténuer celui-ci, car un soutien parental approprié agit comme un 
facteur de protection important contre les effets du stress vécu par les 
adolescents (Hoferichter et al., 2024). Ainsi, la tenue d’ateliers de 
sensibilisation destinés aux parents permettrait de les outiller en amont et 
de prévenir les tensions liées au stress scolaire (Therriault et al., 2022). 

 
Pour mettre en place ces différentes actions, le soutien au 

personnel scolaire apparaît nécessaire. En effet, soutenir le personnel 
scolaire sur le plan de leurs connaissances et de leur sentiment de 
compétence sur le stress scolaire pourrait être pertinent, car le 
développement des connaissances des personnes enseignantes sur les 
pratiques pédagogiques différenciées et leur utilisation contribuerait à 
diminuer le stress chez les élèves (Granger et al., 2013). Il serait 
également pertinent de les sensibiliser à l’impact délétère d’un discours 
négatif ou alarmiste sur le stress des élèves et aux bénéfices associés à 
un langage positif et encourageant. Enfin, des stratégies collaboratives au 
sein du personnel scolaire, tel le coenseignement, sont jugées pertinentes 
pour réduire le stress scolaire des élèves, car elles facilitent une 
pédagogie flexible comme la différenciation (Chatigny, 2020). Dans cette 
optique, une culture de collaboration s'avère pertinente pour réduire le 
stress scolaire. Elle offre une approche préventive et un 
accompagnement mieux adapté en plus de favoriser le bien-être des 
élèves (Van Rens et al., 2018). 

 
 

Limites de la recherche 

Pour conclure, cette étude présente des limites, notamment en 
raison de la subjectivité des données. Celles-ci reposent sur les points de 
vue des personnes participantes et elles peuvent être biaisées par leur 
expérience personnelle ou leur contexte professionnel (p. ex. forte 
motivation). Cependant, ces données offrent une richesse et une 
pertinence précieuses, puisqu’elles permettent de saisir le vécu concret 
du personnel scolaire et d’identifier des leviers d’action directement 
applicables pour diminuer le stress des élèves. De plus, l'échantillonnage 
de convenance et intentionnel limite la représentativité des résultats. Les 
personnes participantes, issues de programmes ciblés et de neuf écoles, 
ne sont pas nécessairement représentatives de l'ensemble du personnel 
des écoles du Québec. Enfin, l'étude explore les actions proposées par 
des acteurs scolaires, mais elle ne mesure pas leur efficacité réelle pour 
diminuer le stress scolaire. Il serait pertinent que d'autres études 
mesurent l'efficacité de ces leviers d'action, analysent leur implantation 
concrète et comparent les actions proposées en fonction de différents 
contextes scolaires. 
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Chapitre 3. Conclusion générale 

 



 

 

Cette étude visait à explorer les leviers d’action universels que le personnel scolaire peut 

mobiliser afin de diminuer le stress scolaire chez les adolescents. L’approche qualitative adoptée, 

axée sur les points de vue de membres du personnel scolaire, a permis d’explorer des leviers 

d’intervention concrets concernant la classe et l’école selon les sources de stress scolaire des 

élèves au secondaire. Les résultats mettent en lumière le rôle des différents acteurs concernés (p. 

ex. enseignants, psychoéducateurs, directions, parents et pairs) dans la réduction du stress 

scolaire par la création d’un climat scolaire sécurisant et bienveillant. Pour conclure ce mémoire 

de recherche, ce chapitre aborde la pertinence de l’étude, ses implications pour la pratique 

psychoéducative ainsi que diverses perspectives pour des recherches futures. 

 

Pertinence de l’étude et implication dans la pratique  

Sur le plan théorique, ce mémoire éclaire divers leviers d’intervention, principalement 

universels, du modèle à plusieurs niveaux afin de diminuer le stress scolaire chez les adolescents. 

L’analyse des résultats propose des leviers d’action que le personnel scolaire pourrait mettre en 

place en classe et à l’école, tout en incluant les interactions entre les différents acteurs du milieu 

éducatif incluant la famille. Sur le plan de la méthode, l’approche qualitative adoptée a permis de 

recueillir des données riches sur les points de vue du personnel scolaire, donnant voix à 

l’expérience du personnel scolaire pour identifier des leviers d’intervention réalistes dans le cadre 

scolaire. Cette démarche contribue à rapprocher la recherche et la pratique, en s’appuyant sur des 

données contextualisées issues du terrain. 

 

 Concernant les personnes enseignantes, les résultats soulignent l'importance d'une gestion 

de classe claire, constante et cohérente afin de diminuer le stress scolaire. En effet, une gestion de 

classe comportant un niveau élevé de soutien et de structure pourrait réduire le stress des élèves 

par rapport à l’école et leur avenir (Wong et al., 2021). Les participants font aussi ressortir 

l’importance des relations enseignant-élève comme levier d’action pour diminuer le stress 

scolaire. Lorsque celles-ci sont soutenantes, positives et sécurisantes, elles peuvent agir comme 

un facteur de protection majeur face au stress scolaire (Haugan et al., 2021). Les élèves percevant 

leurs relations soutenantes ressentiraient d’ailleurs moins de stress (Hoferichter et al., 2022). Non 
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seulement ils bénéficient de ce type d’interactions positives, mais ils seraient aussi plus rassurés 

par rapport à leur réussite scolaire (Banks et Smyth, 2015). De plus, en cohérence avec les 

résultats, l'organisation physique de la classe (p. ex. classes flexibles) est également identifiée 

comme contribuant à un climat moins stressant, favorisant la proximité et le bien-être relationnel 

(Bluteau et al., 2022). Dans cette optique, un aménagement favorisant la proximité pourrait être 

une action pertinente pour réduire le stress scolaire étant donné que l’aménagement de 

l'environnement physique pourrait apaiser les élèves (Beaudoin et al., 2023).  

 

Un consensus se dégage parmi les participants quant à la pertinence de la différenciation 

pédagogique des contenus présentés, des processus d’apprentissages et des productions 

escomptées comme moyen de réduire le stress scolaire. L’étude de Nakas (2024) souligne 

d’ailleurs que les choix pédagogiques de l'enseignant influencent directement le climat de classe 

et le niveau de stress des élèves. À ce sujet, les résultats obtenus concernant les productions 

escomptées (p. ex. fournir un échéancier et établir des critères et des attentes clairs) sont 

cohérents avec l’étude de Pelletier et al. (2022) suggérant que l’établissement d’un 

environnement prévisible et sécurisant à l’aide d’une communication claire des attentes et des 

consignes favoriserait la perception de contrôle chez les élèves. Le développement des 

connaissances des enseignants en pédagogie différenciée et la réflexion sur leurs pratiques 

d’enseignement contribueraient donc à une diminution du stress chez les élèves (Granger et al., 

2013). De plus, les participants soulignent que de varier les méthodes d'enseignement pourrait 

être une action intéressante pour diminuer le stress scolaire, car lorsque les élèves se sentent 

engagés et stimulés dans une tâche, celle-ci est susceptible d’être un défi gérable plutôt qu'une 

source de stress (Liu et Lin, 2025). En effet, diversifier les méthodes, notamment par de 

l'apprentissage coopératif et collaboratif, contribuerait à réduire le stress global des élèves et à 

améliorer les relations entre pairs (Van Ryzin et Roseth, 2021). Dans cette optique, considérant 

que les évaluations représentent une source de stress importante pour les élèves du secondaire 

(Banks et Smyth, 2015), il pourrait être pertinent que le personnel enseignant varie et favorise les 

pratiques qui valorisent la maitrise des apprentissages (p. ex. les évaluations formatives). Celles-

ci sont reconnues pour diminuer le stress ressenti par les élèves (Nakas, 2024) et pour atténuer la 
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pression comparative entre les élèves souvent associée aux évaluations sommatives (Moyne et 

al., 2018). De plus, favoriser l’enseignement de l’autonomie des élèves (p. ex. enseigner des 

méthodes de travail) pourrait être une action pertinente pour diminuer le stress scolaire, car cette 

approche renforcerait l’estime de soi des élèves pouvant ainsi réduire leur stress lié à 

l’apprentissage (Bester, 2019). Enfin, les enseignants peuvent agir de manière préventive en 

abordant les sources de stress et des techniques de gestion du stress avec les élèves en classe 

(Bonnesen et al., 2020 ; Zhou et al., 2023). Le développement de l’autorégulation émotionnelle 

des élèves pourrait donc être une piste d’action intéressante, puisque les adolescents capables de 

se réguler rapidement présentent une plus grande résistance au stress (Shamionov et al., 2021).  

  

Les résultats soulignent aussi l’importance d’actions sur le plan de l’école, comme le 

climat et l’environnement social de l’école, pour diminuer le stress scolaire des adolescents. Par 

exemple, l’organisation d’activités sociales, comme des journées thématiques, émerge comme 

une action clé. Cela pourrait renforcer la qualité des interactions entre les pairs et le personnel 

scolaire, favorisant ainsi le sentiment d’appartenance et d’attachement à l’école. Ce constat 

rejoint la littérature : le sentiment d'attachement est un facteur protecteur qui influence 

positivement la façon dont les élèves perçoivent et gèrent leurs stresseurs scolaires et sociaux 

(Ihtiyaroglu et Ates, 2018), favorisant ainsi la perception de l'école comme un lieu de ressource 

plutôt que comme une source exclusive d'exigences. Sur le plan matériel, l’aménagement 

d’espaces calmes accessibles aux élèves pourrait être une action intéressante pour diminuer le 

stress scolaire, car ces lieux leur offriraient un espace pour se recentrer et peuvent favoriser leur 

bien-être et leur autorégulation (DeWitt, 2020). Les résultats de l’étude font également ressortir la 

pertinence de s’assurer que les élèves connaissent les ressources disponibles pour diminuer leur 

stress scolaire (p. ex. psychoéducateurs, intervenants, services de santé mentale) et puissent y 

accéder facilement. Effectivement, présenter les ressources et le personnel scolaire aux élèves 

pourrait renforcer le sentiment de soutien et d’appartenance chez les élèves, atténuant ainsi la 

source de stress scolaire liée aux transitions (Van Rens et al., 2018). Ce constat est congruent 

avec l’étude de Zhou et al. (2023) qui suggère que la connaissance des ressources en santé 

mentale à la disposition des élèves pourrait diminuer leur stress. Enfin, les programmes liés au 
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stress en milieu scolaire pourraient être une autre action pertinente pour diminuer le stress 

scolaire, car ils peuvent atténuer le niveau de stress des élèves et améliorer leur santé mentale et 

leur bien-être (Kaczmarek et Trambacz-Oleszak, 2021). Cette opinion est en accord avec une 

étude d’Högberg (2021), qui suggère que le stress scolaire n'est pas isolé, mais est plutôt 

contagieux, se propageant entre élèves, enseignants et parents. Donc, comme les programmes de 

soutien peuvent toucher plusieurs élèves, ces derniers pourraient être intéressants pour diminuer 

le stress scolaire. 

 

Les résultats mettent en lumière trois actions clés pour l'organisation scolaire afin de 

réduire le stress scolaire des élèves : assurer la stabilité de l’équipe-école, favoriser la 

collaboration interne (entre le personnel scolaire), et encourager la collaboration externe (avec la 

discipline/programmes spécifiques). L'ensemble des résultats suggère que l'organisation de la 

structure scolaire pour diminuer le stress scolaire repose sur des relations professionnelles solides 

et stables, permettant une communication fluide et une flexibilité mutuelle entre tous les acteurs 

qui influencent la charge de travail de l'élève. Cette importance accordée à la concertation trouve 

un écho dans la littérature. En effet, l'étude de Langlois-Pelletier et al. (2020) sur l’anxiété de 

performance en Sport-études confirme qu'une coordination efficace entre enseignants et 

entraîneurs, à propos des horaires et des exigences, contribuerait à diminuer la pression ressentie 

par ces élèves. Elle met en évidence que l'effort de coordination doit s'étendre au-delà de la 

structure scolaire interne pour englober les partenaires externes qui influencent directement la 

charge de travail des élèves.  De plus, comme le suggèrent Gravel et al (2019), l’intégration de 

périodes dédiées à la concertation au sein de l'organisation scolaire est un facteur clé pour 

garantir un meilleur arrimage des pratiques, appuyant ainsi le rôle intéressant de favoriser la 

collaboration entre le personnel scolaire afin de diminuer le stress scolaire.  

 

En prenant en compte le phénomène de la résonance du stress (Engert et al., 2018), où un 

élève peut déclencher une réaction de stress par empathie en percevant le stress d’une autre 

personne (p. ex. parent et enseignant) et que le stress scolaire peut avoir des effets et interagir 

avec l’ensemble de la communauté éducative et les parents (Prokofieva et Herold, 2020), il est 
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important de considérer la sphère familiale. En effet, un consensus se dégage parmi les 

participants quant à l’importance de favoriser la communication et la collaboration entre les 

familles et le personnel scolaire afin de réduire le stress scolaire des adolescents. Ceci est 

cohérent avec la littérature qui indique qu’une relation positive entre les parents et les enseignants 

favorise un climat bienveillant (Ihtiyaroglu et Ates, 2018) et facilite la réussite éducative des 

élèves (Van Rens et al., 2018). Les résultats suggèrent que des ateliers de sensibilisation sur le 

stress scolaire pour les parents pourraient atténuer le stress scolaire, car un soutien parental 

approprié agirait comme facteur de protection important contre les effets du stress vécu par les 

adolescents (Hoferichter et al., 2024). Dans cette optique, la tenue d’ateliers de sensibilisation 

destinés aux parents apparaît pertinente afin de les outiller en amont et de prévenir les tensions 

liées au stress scolaire (Therriault et al., 2022). 

 

Par ailleurs, les résultats soulignent l’importance de soutenir le sentiment de compétence 

des personnes enseignantes comme un levier central pour réduire le stress scolaire des élèves. À 

cet effet, d’autres études font ressortir qu’un accompagnement à la fois pédagogique et 

émotionnel favoriserait le bien-être des enseignants, tout en contribuant à instaurer un climat 

d’apprentissage positif et sécurisant pour les élèves (Desmarais et al., 2022). De plus, la 

formation et la sensibilisation du personnel scolaire au pouvoir du discours émergent comme une 

action pertinente pour réduire le stress scolaire. En effet, l’utilisation d’un langage positif et 

encourageant favorise généralement un climat de confiance et d’apaisement, tandis qu’un 

discours alarmiste ou menaçant accentue le stress (Lupien, 2020). Le coenseignement représente 

également un levier intéressant pour réduire le stress scolaire, car il renforce le sentiment de 

compétence du personnel, il améliore la précision des interventions (Granger et al., 2013) et il 

permet une plus grande flexibilité pédagogique (Chatigny, 2020). 

 

Implications pour la pratique en psychoéducation 

Les résultats de cette étude offrent des pistes concrètes pour la pratique des 

psychoéducateurs en milieu scolaire en matière de prévention et de réduction du stress scolaire 
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chez les adolescents, en particulier en ce qui concerne l’exercice du rôle-conseil, mais également 

en ce qui a trait à l’intervention directe auprès des élèves. 

 

 En milieu scolaire, le psychoéducateur peut exercer un rôle-conseil auprès du personnel 

scolaire (en particulier les enseignants) ou auprès de l’organisation (OPPQ, 2025). En effet, le 

stress scolaire implique différents acteurs comme les pairs, le personnel scolaire et la famille 

(Stromájer et al., 2023). Le psychoéducateur peut donc, par sa compréhension du développement 

et de l’adaptation, occuper un rôle de personne pivot dans cette dynamique entre les différents 

acteurs afin d’assurer la cohérence des interventions (OPPQ, 2025; Massé et al., 2021).  De plus, 

les résultats font ressortir la pertinence de soutenir le sentiment de compétence du personnel 

enseignant dans l’adoption de pratiques universelles favorisant un climat d’apprentissage 

sécurisant, telles qu’une gestion de classe bienveillante et un discours positif et prévisible. De ce 

fait, le psychoéducateur peut soutenir le personnel enseignant dans la mise en place de meilleures 

stratégies concernant sa gestion de classe (OPPQ, 2025). Considérant que les résultats font 

ressortir la pertinence des programmes de soutien liés au stress, le psychoéducateur pourrait 

également participer et agir en tant qu’intervenant pivot dans l’implantation de ces derniers 

(OPPQ, 2025; Massé et al., 2021).  

 

Sur le plan de l’intervention directe, le modèle d’analyse psychodéveloppemental de 

l’adaptation de Cummings, Davies et Campbell (2000) s'aligne avec l'intervention directe en 

psychoéducation, car il met l'accent sur la perception individuelle et l'interaction entre l'élève et 

son environnement, ce qui est le cœur de l'approche psychoéducative (OPPQ, 2022). Dans cette 

optique, afin de réduire le stress scolaire, le psychoéducateur peut contribuer à rétablir l’équilibre 

entre les capacités personnelles de l’élève et les exigences de son environnement (OPPQ, 2025). 

Par exemple, offrir des ateliers en prévention visant la gestion du stress pourrait être une action 

pertinente comme les résultats l’indiquent. À ce sujet, des ateliers individuels ou de groupe 

peuvent cibler le développement du sentiment d’autoefficacité, qui est associé à une diminution 

de la détresse psychologique, du stress et de l’anxiété liée aux examens (Dumont, 2018b). Ainsi, 

la mise en place d’interventions visant à renforcer les compétences d’adaptation et de régulation 
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émotionnelle représente une approche intéressante. Ces interventions peuvent aider les 

adolescents à reconnaître les situations stressantes et à y faire face de manière constructive, 

contribuant ainsi à la prévention des enjeux de santé mentale et à la promotion du bien-être 

(DeWitt, 2020; Van Loon et al., 2023). Les résultats rappellent l'importance d'une prévention 

proactive, de la mobilisation collective et d'une responsabilité partagée pour soutenir la santé 

mentale et la réussite éducative des adolescents, en plaçant le bien-être et la bienveillance au 

cœur de l'intervention. En définitive, les résultats de cette recherche incitent les acteurs du milieu 

scolaire à adopter une vision globale intégrant à la fois l’élève, mais également ses milieux de vie 

et les interactions entre les acteurs. Les résultats soulignent aussi la pertinence d’un modèle 

multiniveau des interventions, faisant des interventions universelles le point de départ des 

interventions. En somme, la prévention du stress scolaire doit être envisagée comme une 

responsabilité collective au sein de la communauté éducative.  

 

Les limites et pistes de recherche futures   

La principale limite réside dans la nature subjective des données. Les résultats reposent 

entièrement sur les points de vue, les expériences et l'expertise auto-déclarée des participants. 

Cette approche qualitative, bien que riche, peut être biaisée par l'expérience personnelle des 

professionnels (p. ex. une forte motivation ou une vision idéalisée de leur pratique), ce qui 

influence les pratiques jugées efficaces. De plus, l'étude explore les actions proposées et perçues 

intéressantes, mais elle ne mesure pas leur efficacité réelle pour diminuer concrètement le stress 

scolaire des élèves. Aucun lien direct ne peut être établi entre la mise en œuvre de ces leviers et 

une réduction objective du stress. Des recherches futures pourraient donc analyser l'implantation 

concrète et l’efficacité des leviers d’actions proposés par l’étude et quantifier leur impact sur le 

niveau de stress, le bien-être émotionnel et l'adaptation des élèves. Le choix d'un échantillonnage 

de convenance et intentionnel limite la représentativité et la généralisation des résultats. Les 

participants, issus de neuf écoles et de certains programmes, ne sont pas nécessairement 

représentatifs de l'ensemble du personnel scolaire du Québec. Il serait pertinent de comparer les 

actions proposées en fonction de différents contextes scolaires (rural vs urbain, différents types 
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de programmes) et systèmes éducatifs afin de valider la pertinence universelle des leviers 

identifiés. 

 

Conclusion 

Pour conclure, l’étude met en lumière que les interventions pour réduire le stress scolaire 

chez les adolescents ne se limitent pas à une intervention directe auprès des élèves pour améliorer 

leurs compétences de gestion du stress, mais s’inscrivent dans un système relationnel et 

organisationnel complexe. Les résultats soutiennent que l’intervention sur le stress scolaire est 

multidimensionnelle et qu’elle nécessite une approche globale, impliquant la classe, l’école, les 

familles et l’ensemble de la communauté éducative. En effet, que les leviers d’action universels 

identifiés concernent la gestion de classe, le discours des enseignants, la différenciation 

pédagogique, le coenseignement ou la collaboration école-famille, ils participent collectivement à 

la création d’un climat scolaire positif et sécurisant. Ce mémoire apporte une contribution 

significative à la fois à la recherche et à la pratique en proposant des actions concrètes, 

applicables et transférables aux milieux scolaires, en particulier dans le contexte québécois.  
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Appendice A 

Canevas d’entrevue semi-structuré  



 

 

Canevas d’entretien avec le personnel scolaire 

 

Code du participant : ______________________________________________ 

Date de la rencontre : _______________________________________________  

Programme éducatif fréquenté par les élèves : ___________________________ 

 

Avant l’entrevue 

• S’assurer d’avoir les formulaires de consentement signés. 

• S’assurer d’avoir une copie du canevas d’entretien en main. 

• S’assurer du démarrage de l’enregistrement (QuickTime Player et dictaphone). 

 

Mot d’introduction 

Je tiens d’abord à vous remercier d’avoir accepté de participer à ce projet de recherche qui porte 

sur le stress scolaire. L’entrevue d’aujourd’hui vise à mieux comprendre les facteurs scolaires qui 

peuvent influencer positivement ou négativement le stress scolaire vécu par les élèves. Le stress 

scolaire constitue une réaction face à une menace perçue qui est liée à l’école. Cela peut amener 

des symptômes physiques (p. ex. palpitations), des comportements (p. ex. éviter une situation), des 

pensées (p. ex. pensées exagérées) ou encore des émotions (p. ex. peur). L’entrevue va durer entre 

45 et 60 minutes. Si vous avez besoin d’une pause, vous n’avez qu’à me le dire pendant l’entrevue. 

Il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses. Si vous n’êtes pas à l’aise de répondre à certaines 

questions, je passerai à la suivante et vous n’aurez pas à y répondre. L’entrevue est enregistrée afin 

que nous puissions bien nous rappeler ce que vous avez dit. Tout ce que vous direz restera 

confidentiel, c’est-à-dire que ce sont seulement les membres de l’équipe de recherche qui y auront 

accès. Rien ne sera communiqué aux élèves, à leurs parents ou à d’autres personnes de l’école (p. 

ex., psychologue, TES, etc.). Les membres du personnel auront toutefois accès aux résultats 

globaux du projet de recherche, tout comme vous, les parents et les élèves. Pendant la discussion, 

nous utiliserons votre nom, mais celui-ci sera remplacé par un code numérique anonyme et 

confidentiel dans nos banques de données et lorsque nous rédigerons le compte rendu, soyez assuré 

que votre anonymat sera préservé. Je vous rappelle aussi que l’entrevue est volontaire et que vous 
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êtes libres d’y mettre fin si vous ne souhaitez pas continuer. Avez-vous des questions avant que 

nous commencions ? 
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Intention Question 

*Si le membre du personnel scolaire aborde uniquement les facteurs augmentant le stress scolaire, le relancer sur les 

facteurs diminuant le stress scolaire et vice-versa. *Si le membre du personnel scolaire n’a pas d’idées spécifiquement 

pour les élèves du programme ciblé, lui demander s’il a des idées pour les élèves du secondaire de manière globale. 

1. Perception globale du stress scolaire et des facteurs scolaires 

Cerner les perceptions du 

personnel scolaire sur le stress 

scolaire et les facteurs liés à 

l’école. 

1.1 Qu’est-ce qui à l’école diminue ou augmente le stress scolaire des élèves du 

programme X ? 

2. Facteurs liés au niveau de stress scolaire/Facteurs liés aux pratiques enseignantes et aux relations avec les 

enseignants 

Approfondir les facteurs liés 

au niveau de stress scolaire 

(surcharge scolaire, 

interaction avec les autres 

élèves, pression des 

enseignants, pression des 

parents, perspective) 

 

Approfondir les facteurs liés 

aux pratiques enseignantes et 

2.1 Comment la charge de travail scolaire diminue ou augmente le stress scolaire des 

élèves du programme X (p. ex. évaluations, travaux, devoirs, horaire) ? 

 

2.1.1 Qu’est-ce qui pourrait être fait concernant la charge de travail scolaire pour 

diminuer leur stress scolaire ? 

 

2.2 Comment les interactions avec les autres élèves diminuent ou augmentent le stress 

scolaire des élèves du programme X ? 

 

2.2.1 Qu’est-ce qui pourrait être fait concernant les autres élèves pour diminuer leur stress 

scolaire ? 

 

2.3 Comment les enseignant(e)s diminuent ou augmentent le stress scolaire des élèves du 

programme X (p. ex. pratiques de leurs enseignant(e)s, relations avec leurs 

enseignant(e)s) ?  
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aux relations avec les 

enseignants en lien avec le 

stress scolaire. 

2.3.1 Qu’est-ce que les enseignant(e)s pourraient faire pour diminuer leur stress scolaire 

? 

 

2.4 Comment la famille diminue ou augmente le stress scolaire des élèves du programme 

X ? (*Si pas parlé des parents/tuteurs : « Et les parents/tuteurs, comment ils diminuent 

ou augmentent leur stress scolaire ? »). Même chose pour fratrie : « Et la fratrie, c’est-à-

dire frères/soeurs, comment elle diminue ou augmente leur stress scolaire ? » 

 

2.4.1 Qu’est-ce que la famille pourrait faire pour diminuer leur stress scolaire ? 

 

2.5 Comment les choix en lien avec leur parcours scolaire diminuent ou augmentent le 

stress scolaire des élèves du programme X (p. ex. mathématiques et sciences, orientation 

scolaire/professionnelle) ?  

 

2.5.1 Qu’est-ce qui pourrait être fait concernant les choix en lien avec leur parcours 

scolaire pour diminuer le stress scolaire des élèves du programme X ? 

3 Facteurs liés à l’expérience à l’école/Facteurs spécifiques à Sport-études/ Facteurs liés au soutien ou services 

offerts à l’école/Facteurs liés au facteurs financiers 

Approfondir les facteurs liés à 

l’expérience à l'école en lien 

avec le stress scolaire. 

 

Déterminer les facteurs liés au 

programme d’études Sport-

études qui peuvent influencer 

le stress scolaire 

3.1 Comment le programme éducatif fréquenté diminue ou augmente le stress scolaire 

des élèves du programme X ? 

 

3.1.1 Uniquement pour Sport-études.  

3.1.1.1 Comment les entraîneurs diminuent ou augmentent le stress scolaire des élèves 

du programme X ?  

 

3.1.1.2 Comment les coéquipiers** diminuent ou augmentent le stress scolaire des 

élèves du programme X ? 

 

3.1.1.3 Comment les interactions entre le milieu sportif et son école diminuent ou 

augmentent le stress scolaire des élèves du programme X? Par exemple : 

coordonner les examens en fonction des tournois.  
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*Ces questions s’adressent 

uniquement aux élèves de 

Sport-études.  

**Il n’y a pas 

nécessairement d’équipe 

pour tous. 

 

Approfondir les facteurs liés 

au soutien ou services offerts 

à l’école en lien avec le stress 

scolaire. 

 

Approfondir les facteurs liés 

aux problèmes financiers en 

lien avec le stress scolaire 

3.1.1.4 Comment les coûts associés au programme ou aux études diminuent ou 

augmentent le stress scolaire des élèves du programme X? 

 

3.1.2 Qu’est-ce qui pourrait être fait dans le programme pour diminuer le stress scolaire 

des élèves du programme X? 

 

3.2 Comment l’école fréquentée diminue ou augmente le stress scolaire des élèves du 

programme X ? 

 

3.2.1 Qu’est-ce que l’école pourrait faire pour diminuer leur stress scolaire ? 

 

3.2.2 Comment le personnel scolaire ou les services de l’école (p. ex. 

psychoéducation, orthopédagogie, psychologie, etc.) diminuent ou augmentent 

leur stress scolaire ? 

 

3.2.3 Qu’est-ce que le personnel scolaire ou les services offerts à l’école pourraient 

faire pour diminuer leur stress scolaire ? 

 

3.2.4 Qu’est-ce qui pourrait être fait pour que les élèves du programme X utilisent les 

services s’il en ressent le besoin, que ce soit sur le plan scolaire ou personnel ? 

4 Le résumé 

Vérifier que tous les facteurs 

scolaires pouvant influencer le 

stress scolaire sont abordés, 

faire ressortir les principaux. 

4.1 Selon vous, existe-t-il d’autres facteurs scolaires qui diminuent ou augmentent le stress 

scolaire des élèves du programme X ? 

 

4.2 Selon vous, quel facteur scolaire diminue le plus leur stress scolaire ? 

 

4.3 Selon vous, quel facteur scolaire augmente le plus leur stress scolaire ?  

5 La clôture de l’entretien 
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Remercier, donner possibilité 

d’ajouter des informations 

5.1 C’est ici que se termine notre entretien, est-ce que vous souhaitez ajouter autre chose, 

apporter une précision ? 

Vérifier la confiance vis-à-vis 

la qualité de l’entretien. 

5.2 Est-ce que vous trouvez que l’entrevue reflète votre opinion par rapport au stress 

scolaire des élèves du programme X et les différents facteurs liés à l’école qui 

peuvent l’influencer ?  

Rappeler les procédures de 

confidentialité. 

Je vous remercie de votre collaboration à ce projet de recherche. Je vous rappelle que tout 

ce que vous m’avez dit va rester confidentiel. 

 

 

 

 

 


