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Introduction 

L’adolescence, période de développement physique, émotionnel et psychologique accentue les défis 

auxquels les élèves sont confrontés, les rendant plus particulièrement sensibles aux pressions scolaires 

et sociales. Le Cycle d’Orientation (CO), phase de transition entre l’école primaire et secondaire, 

exacerbe ces défis en raison des nouvelles attentes académiques et des interactions sociales plus 

complexes dues à cette période (Byrne et al., 2007 ; Cohen & Cohen, 1984).  

L’école joue en effet un rôle crucial dans le développement de l’identité des adolescents, car elle 

constitue un espace social au sein duquel les interactions sociales et l’exploration de soi prennent 

place. Cependant, l’environnement scolaire présente parfois des défis et des sources de stress tels que 

la pression académique, les relations interpersonnelles et les attentes des enseignants et des parents 

(Compas et al., 1993 ; Dumont, 2000).  
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Pour gérer le stress inhérent au contexte scolaire, les élèves utilisent des stratégies de coping. Ces 

stratégies de gestion du stress, basées sur la théorie transactionnelle1 du stress et du coping de Lazarus 

et Folkman (1984), se caractérisent par leur orientation vers l’approche ou l’évitement de la situation 

menaçante. Les stratégies de coping privilégiées influencent par ailleurs le bien-être des adolescents, 

élément central du développement ainsi que de l’épanouissement personnel (Durlak et al., 2011 ; 

Eccles & Roeser, 2011).  

Le bien-être peut être défini comme étant un état global de santé, de bonheur et de satisfaction et 

d’équilibre dans la vie (Das et al., 2020), incluant souvent  plusieurs dimensions comme le bien-être 

physique, émotionnel, psychologique et social, soulignant ainsi la diversite de l’expérience humaine 

(Ryff & Keyes, 1995).  

Ce travail examine alors dans quelle mesure les stratégies de coping adoptées par les élèves du CO 

sont en lien avec leur bien-être dans l’environnement scolaire, cherchant à approfondir la 

compréhension des interactions entre le stress perçu, les stratégies de coping et le bien-être des élèves 

du CO. 

Méthode 

Notre étude a approfondi la compréhension du stress scolaire, via les dimensions de Surcharge, 

d’Inquiétude, de Conflit et de Fatigue, et son impact sur le bien-être scolaire, mesuré par les Emotions 

positives, l’Engagement, les Relations positives, le Sens et l’Accomplissement. 

Notre échantillon est composé d’élèves de neuf classes d’un Cycle d’Orientation fribourgeois, 

représentant ainsi chaque type de classe et chaque degré. Au total, les données de 161 élèves (84 

filles, 77 garçons) âgés de 12 à 17 ans (M = 14.0 ; SD = 1.1) ont été recueillies par le biais de 

questionnaires en ligne auto-administrés. Les questionnaires, en trois parties, mesuraient le stress 

perçu avec une version adaptée du Perceived Stress Questionnaire (version adaptée du [PSQ] ; 

Genoud & Mabilon, in press), les stratégies de coping utilisées à l’aide du Self-Report Coping Scale 

([SRCS] ; Causey & Dubow, 1992) et le bien-être des élèves en utilisant le modèle PERMA (Positive 

emotion, Engagement, Relationships, Meaning & Accomplishment) ([PERMA] ; Seligman, 2011).  

 

 
1 La théorie transactionnelle du stress et de l’adaptation de Lazarus et Folkman (1984) est un modèle interactif qui propose 

que le stress se développe à travers une évaluation cognitive de la situation. Selon cette théorie, si un événement est 
perçu comme surpassant les ressources disponibles pour y faire face, une réponse de stress est engendrée. 
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Résultats 

Nous avons observé que le stress a un lien non négligeable sur le bien-être, comme relevé dans la 

littérature (Carver et al., 1989 ; Dumont & Plancherel, 2001 ; Lazarus & Folkman, 1984). En effet, 

nos résultats révèlent que les diverses dimensions du stress sont négativement et significativement 

corrélées avec les dimensions du bien-être. Les dimensions de Surcharge et d’Inquiétude montrent 

notamment des corrélations négatives marquées avec les Émotions positives et les Relations positives, 

indiquant que la pression scolaire et les préoccupations de performance affectent directement les 

sentiments des élèves et leurs relations sociales (Misra & McKean, 2000 ; Wang et al., 2018). En 

outre, la dimension Conflit est celle qui présente la corrélation négative la plus forte avec les Relations 

positives, soulignant l’impact négatif des tensions interpersonnelles sur les interactions sociales 

(Compas et al., 2001 ; Juvonen & Graham, 2014).  

Nos résultats ont également mis en évidence que les stratégies d’approche, comme la Résolution de 

problèmes et la Recherche de soutien social, sont positivement et significativement corrélées avec le 

bien-être. À l’inverse, les stratégies d’évitement, corrélées négativement au bien-être, donnent lieu à 

une accumulation de stress rédhibitoire pour le bien-être à long terme. En effet, les stratégies 

d’approche permettent une excellente régulation des ressentis et un bien-être accru, car elles donnent 

aux individus un sentiment de contrôle direct sur leur situation et leur environnement (Aspinwall & 

Taylor, 1993 ; Dumont, 2000). Par contraste, les mécanismes de gestion à court terme, comme 

l’évitement, ne se focalisent pas spécifiquement sur le problème causant le stress, créant un cercle 

vicieux intensifiant les symptômes physiques, émotionnels et psychologiques (Gross, 2015 ; Sbarra 

et al., 2008).  

Enfin, nos résultats n’ont pas montré de différences significatives dans la gestion du stress et le bien-

être en fonction du degré scolaire et du type de classe, probablement en raison d’un échantillon de 

taille restreinte. Les limitations de cette étude peuvent également inclure la période d’observation 

insuffisante, qui peut ne pas permettre de capturer pleinement les variations et évolutions du stress 

chez les élèves sur une période plus longue. Une observation plus prolongée pourrait révéler des 

schémas et des fluctuations qui ne sont pas visibles dans une étude à court terme. Les autres 

limitations incluent la sensibilité des mesures utilisées, ainsi que des variables non prises en compte, 

telles que la personnalité des élèves et le contexte économique et social, qui influencent la perception 

et la gestion du stress (Dumont & Plancherel, 2001 ; Lazarus & Folkman, 1984). 
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Conclusion 

Notre recherche a révélé que le stress chez les élèves du Cycle d’Orientation (CO) diminue leur bien-

être. Nous avons constaté que les conflits sociaux jouent un rôle majeur dans cette dynamique, 

exacerbant souvent les niveaux de stress ressentis par les élèves. Les interactions sociales au sein du 

CO peuvent parfois être sources de tensions et de pressions supplémentaires, ce qui contribue à une 

détérioration du bien-être des élèves. De plus, notre étude a mis en lumière l’efficacité des stratégies 

de coping centrées sur l’approche, associées à une amélioration durable du bien-être des élèves, 

contrairement aux stratégies d’évitement, moins efficaces à long terme. 

Nous avons également analysé le rôle du degré scolaire ou du type de classe, mais n’avons pas trouvé 

de différences significatives. Toutefois, cette recherche a permis de mieux comprendre l’impact des 

relations sociales et des stratégies de coping dans le contexte scolaire, plus particulièrement dans le 

cadre du CO. Appuyée par la littérature parcourue, elle souligne également l’importance d’encourager 

des stratégies de coping actives et de créer un environnement scolaire favorable pour améliorer le 

bien-être des élèves. Cela pourrait contribuer de manière significative à améliorer le bien-être 

émotionnel et psychologique des élèves du Cycle d’Orientation, en leur offrant les outils nécessaires 

pour faire face aux défis quotidiens avec résilience et confiance. Ces apports pour la pratique 

enseignante sont également discutés dans une partie annexe de notre travail. 

Finalement, pour prolonger cette recherche, des études longitudinales seraient pertinentes pour 

observer l’évolution des stratégies de coping et leur impact à long terme sur le bien-être scolaire. 

Suivre les élèves sur plusieurs années permettrait de contourner un biais majeur de notre étude 

actuelle, offrant une vision plus précise et dynamique de l’évolution des stratégies de coping et de 

leur influence sur le bien-être à travers différents stades de développement (Zimmer-Gembeck & 

Skinner, 2011). 
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