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APPRENDRE A FAIRE FACE AU STRESS ? UN ATELIER POUR DEVELOPPER
DES STRATEGIES DE COPING ADAPTEES POUR FAIRE FACE
A UN EXAMEN AU LYCEE

Morgane Zayer'
Aline Vansoeterstede?

Larticle suivant décrit la construction d’un atelier en réponse a la problématique du
stress chez les lycéens. Cette proposition se fonde sur 1’approche transactionnelle du
stress proposée par Lazarus et Folkman (1984) et son adaptation au contexte académique
par Skinner et Saxton (2019), ainsi que sur les approches de 1’engagement de Kiesler
(1971) et de Girandola et Joule (2012). Nous présenterons les outils utilisés dans le cadre
de cette intervention, le déroulement de 1’atelier ainsi que les résultats obtenus. Enfin,
nous proposerons une réflexion autour des résultats obtenus lors de cette intervention.

1. Stress et stratégies de coping

Le stress résulte d’un déséquilibre entre les ressources de I’individu et les objectifs qui
lui sont fixés (INRS, 2017). Dans le contexte académique, Vansoeterstede et al. (2021)
mettent en avant le fait que les éléves sont constamment soumis a des facteurs de stress
tels que la charge de travail, I’orientation scolaire, les conflits avec les pairs ou encore
la pression des parents et des enseignants sur la scolarité. Le niveau de stress des éléves
augmenterait avec leur cycle scolaire et les ¢léves de Terminale seraient 49,6 % a se dé-
clarer tres stressés (Esparbés-Pistre et al., 2015). Tout comme le stress professionnel, le
stress scolaire peut engendrer des risques pour la santé des éleves, surtout si celui-ci est
vécu de maniere chronique.

Dans le modé¢le transactionnel de Lazarus et Folkman (1984) que nous mobilisons dans
notre dispositif, le stress résulte d’un ensemble d’interactions complexes entre 1’indivi-
du et ’environnement. Cette approche permet de prendre en compte I’activité du sujet,
qu’elle soit «perceptive, cognitive, émotionnelle, comportementale ou encore physio-
logique» (Bruchon-Schweitzer & Boujut, 2014, p. 435). Dans ce modéle, on considére
que I’individu réalise une évaluation de 1’événement auquel il se confronte en procédant
au repérage des enjeux de la situation : est-elle une menace ou bien un défi ? 11 évalue
également les ressources personnelles et environnementales qu’il a & sa disposition pour
réduire la tension de la situation. De ces deux évaluations découle la réponse qu’il va
mettre en place pour faire face et qu’on nomme stratégies de coping ou stratégies de
«faire face».

Les stratégies de coping ont pour finalité¢ de réduire les effets négatifs d’un événement
per¢u comme menagant (Delicourt et al., 2013) en développant des moyens cognitifs,
émotionnels ou comportementaux. Lazarus et Folkman (1984) identifient deux grandes
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catégories de coping : le coping centré sur le probleme, orienté vers la gestion de la
source de stress et visant la résolution du probléme, et le coping centré sur les émotions
correspondant aux différentes techniques utilisées par I’individu pour gérer les émotions
générées par la situation stressante. Ces efforts sont réputés influencer I’issue de 1’évé-
nement qui peut tre positive, et générer des émotions positives, ou négatives, et générer
de la détresse. Endler et Parker (1990) mentionnent une autre catégorie de coping : le
coping centré sur I’évitement qui implique la mise en place d’actions pour se détacher,
psychologiquement et physiquement, de I’événement stressant.

Pour Skinner et Saxton (2019), en contexte scolaire, 1’issue d’un épisode de stress peut
influencer le fonctionnement scolaire, comme la motivation et la mise en place de compor-
tements visant a la réussite, et la réussite scolaire. Ces chercheuses ont montré qu’a I’école,
un coping adaptatif se caractériserait par des stratégies centrées sur le probléme. Celles-ci
améneraient a une meilleure performance et un meilleur fonctionnement scolaire. A I’in-
verse, un coping centré sur I’évitement et uniquement sur la gestion des émotions ame-
nerait plus de stress et de détresse ainsi qu’une moindre performance scolaire. Il est donc
considéré comme maladaptif. Selon Mazé et Verlhiac (2013), un coping actif, centré sur
le probléme et la résolution du probléme, serait mieux adapté aux situations controlables,
ce qui est le cas de la plupart des situations scolaires. Le coping centré sur les émotions,
permettant de gérer les émotions négatives générées par la situation stressante, pourrait étre
adapté quand il fait ensuite place a un coping actif, centré sur la résolution du probléme.

2. Amener les éléves a utiliser des stratégies de coping « adaptées » a la situation

Les adolescents, dans leur développement, se confrontent a de nombreuses sources de
stress et de tension. Or, selon Patterson et McCubbin (1987), ils n’auraient pas encore
développé totalement leur «répertoire de stratégies de coping». Les situations de stress
pouvant étre variées, un comportement adapté a ces situations nécessite, en plus d’un
large éventail de stratégies de coping, la capacité a identifier la situation et les stratégies
a utiliser en fonction de celle-ci (Holahan et al., 1996). Compas et al. (2017) ajoutent que
la période de ’adolescence est celle ou le répertoire de stratégies de coping «s’élargit»
et ou on observe une diminution de ’utilisation de stratégies d’évitement. Le répertoire
étant encore en consolidation, il est possible qu’une partie des €léves ne se serve pas de
ces stratégies de coping centrées sur la gestion du probléme en contexte académique.

De plus, selon cette équipe de chercheurs, la recherche de soutien social serait également
un moyen important de faire face au stress pour les adolescents. Ils sélectionneraient
les différentes sources de soutien social selon le type de facteur de stress. Nous suggé-
rons que, lors de situations controlables, telles que les situations d’évaluation, les éléves
sont susceptibles de solliciter du soutien social dit «informatify, auprés de leurs profes-
seurs ou d’autres adultes de 1’établissement, comme les psychologues de I’Education
nationale, pour obtenir des conseils ou des connaissances pour faire face a une situation
(Fischer et al., 2020).

Partant du constat que les stratégies de coping peuvent étre apprises (Dumont et al.,
2015 ; Tharaldsen, 2019), nous nous sommes demandé comment favoriser I’adoption de
nouvelles stratégies par les adolescents. Nous nous sommes tournées vers la psychologie
sociale avec la théorie de 1’engagement de Kiesler (1971).

Les premiers auteurs a définir I’engagement ont été Kiesler et Sakamura (1966). L’en-
gagement serait, pour ces auteurs, le lien unissant I’individu a ses comportements. Joule
et Beauvois (2010) explicitent cette définition en précisant que I’engagement serait «la
représentation qu’a I’individu d’étre le producteur de son comportement» (Joule &
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Beauvois, 2010, p. 55). Ils définissent le processus d’engagement par le fait d’amener un
individu, par 'intermédiaire d’un acteur (individu complice de I’intervention), a réaliser
un acte qui serait directement associé a lui et réalisé de son plein gré.

Girandola et Roussiau (2003) indiquent que deux €léments sont constitutifs de I’acte en-
gageant. Le premier est la taille de I’acte : le caractére public de I’acte, le caractére expli-
cite, son irrévocabilité, sa répétition, ses conséquences et son colt. Le second renvoie aux
raisons de 1’acte; les raisons d’ordre interne, telles que la motivation intrinséque ou en-
core I’apport personnel de 1’acte pour nous et non pour autrui, engageraient I’individu. Le
contexte de liberté serait le principal facteur d’engagement (Girandola & Roussiau, 2003).

Plusieurs études ont été réalisées afin d’identifier comment il était possible d’influencer
les individus a adopter certains comportements. Par exemple, Wang et Katzev (1990)
ont montré, dans une étude sur le tri sélectif que I’obtention d’une signature a caractere
engageant, «je m’engage a trier mes déchets», comme contrat comportemental peut
conduire a une adoption immédiate du comportement de tri des déchets et a sa péren-
nisation. D’autres auteurs ont donc proposé de mobiliser également la notion d’attitude
pour influencer plus efficacement les comportements des individus. L’attitude se définit
comme une position, un état mental de 1’individu a I’égard d’un objet, le prédisposant a
agir d’une certaine maniére (Michelik, 2011). L’attitude est fondamentale dans ’adop-
tion d’un comportement. Cette derniére est constitutive du changement comportemental
puisqu’elle prédispose 1’individu a agir. La théorie de la communication engageante in-
tégre ces deux notions : engagement et attitude.

La théorie de la communication engageante découle de la théorie de ’engagement avec
pour différence I’ajout de la persuasion (Laswell, 1948). Selon Girandola et Joule (2012),
la communication engageante permettrait a la fois le changement d’attitude et d’inten-
tion comportementale, et le changement de comportement effectif. Elle se construit ainsi
sur la base d’un acte préparatoire (acte libre et engageant) suivi d’un message persuasif
(visant le changement d’attitude). En effet, selon Joule et al., (2008) un message persua-
sif a plus de chance de déboucher sur un changement d’attitude ou de comportement s’il
est précédé d’un ou plusieurs actes préparatoires. La réalisation d’un acte préparatoire,
par exemple le fait d’apposer une signature (un « contrat comportemental »), associé¢ a un
message persuasif, augmente «les chances d’obtenir des changements sur le plan cogni-
tif et sur le plan comportemental » (Zbinden et al., 2011, p. 296). Le message persuasif
vise a changer DIattitude et le comportement de la personne destinataire du message
(Hunter, 2016). On peut utiliser pour cela le «storytelling». Il s’agit, pour 1’individu,
de narrer sa propre histoire personnelle pour toucher autrui. Braddock et Dillard (2016)
définissent cette narration comme une suite d’événements causalement liés, se déroulant
dans un monde dynamique, sujet au conflit et a la transformation et dont la résolution
du probléme arrive par des actions réalisées par des personnes. Selon Fischer (1984), les
individus sont naturellement des «storytellers », ou conteurs, et apprécient les histoires
pour aider les autres a comprendre le monde. Ces histoires aménent les autres individus
a «prendre note» des événements et des actions réalisées.

Plusieurs auteurs ont aussi travaillé sur la maniére de lier I’intention, plus précisément
I’intention de réaliser des comportements, a I’action. Plus I’intention est élevée, plus il
y aurait de chance qu’un comportement soit adopté (Godin & Kok, 1996). Girandola
et Fointiat (2016) indiquent que cette technique, nommée «implémentation des inten-
tions » s’apparente a un plan déterminant Ou ? Quand ? et Comment ? 1’individu compte
réaliser le comportement souhaité. Cette technique a montré ses preuves dans plusieurs
études dans la réalisation effective de comportements.
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Puisque Skinner et Saxton (2019) indiquent que les stratégies de coping ont un impact
sur le fonctionnement et la performance scolaire des éléves, nous avons souhaité éla-
borer un dispositif 4 méme de les amener a mieux mobiliser ces stratégies. Cet atelier
mobilise le modele transactionnel du stress (Lazarus et Folkman, 1984) et la technique
de la communication engageante (Joule et Girandola, 2012).

Notre atelier visait a apprendre aux éléves de nouvelles stratégies de coping centrées sur
la résolution de probléme et sur la gestion des émotions. La communication engageante,
utilisée dans cet atelier, permettrait d’amener les lycéens a mettre en place ces stratégies.
De plus, nous avons impliqué leur enseignante dans ce dispositif afin de mobiliser le
soutien social «informatif» pour appuyer le discours tenu lors de cette intervention et
les amener a tenir compte des conseils des professionnels ayant connaissance des événe-
ments rencontrés par les éléves au cours de leur scolarité. L’utilisation d’un soutien so-
cial «informatif» pouvant étre considérée aussi comme une stratégie de coping centrée
sur la résolution de probléme.

3. Création d’un atelier visant a diminuer le stress et améliorer la performance

Le dispositif que nous présentons a été congu et évalué dans le cadre d’un mémoire profes-
sionnel de Master 2 de Psychologie du Travail et Ingénierie Psycho-Sociale a I’'Université
de Rouen-Normandie. Il part d’un constat réalisé lors des entretiens effectués durant «le
stage de M. Zayer» : les éléves se déclarent en majorité stressés et anxieux. Ce stress a aussi
pu étre observé avec une échelle de burnout scolaire soumise en début d’année aux éléves
de 2% Générale et Technologique par Mme Vansoeterstede, tutrice de stage.

La premiére mission des psychologues de ’Education nationale est, selon la circulaire
n°2017-079 du Bulletin Officiel n°18 du 4 mai 2017, de créer les conditions d’un équi-
libre psychologique et de favoriser la réussite scolaire (MENIS, 2017). Répondre a cette
mission en traitant la problématique de stress permet d’améliorer le bien-étre des éléves
et ainsi, créer les conditions d’un meilleur équilibre psychologique, et d’améliorer leur
performance scolaire afin de favoriser leur réussite.

Notre proposition d’atelier cherche a répondre a la question suivante : est-il possible
d’amener les éléves de 1% générale a utiliser des stratégies de coping adaptives, et ainsi
diminuer leur stress face au baccalauréat de frangais ? Notre objectif était de les amener
a utiliser des stratégies de coping principalement centrées sur le probléme qui seraient
les plus adaptées dans le contexte scolaire.

3.1. Population

Avec ’aide d’une enseignante de frangais, nous avons pu construire ce dispositif auprés
d’une classe de 30 éléves de 1°° générale faisant face au baccalauréat de frangais parmi
lesquels 13 éléves volontaires ont participé a I’atelier proposé, les 17 autres constituant
le groupe contrdle.

3.2. Outil de mesure

Pour mesurer 1’effet du dispositif, nous avons utilisé la STAI-Y de Spielberger de 1983
dans sa version francaise (Spielberger et al., 1993). En effet, cette échelle est sensible a
I’anxiété en situation d’examen comme 1’ont montré des travaux antérieurs de 1’auteur
cité par Spielberger et al. (1993).

L’échelle se compose de 20 items. Nous avons développé la consigne selon les recom-
mandations de Spielberger en I’adaptant a notre contexte :
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« Votre ressenti par rapport au baccalauréat de frangais

Vous trouverez ci-dessous un certain nombre d’énoncés que les gens ont déja utilisés
pour se décrire. Lisez chaque énoncé, puis cochez la case la plus appropriée a ce que
vous ressentez en ce moment en pensant au baccalauréat de francais. Il n’y a pas de
bonnes ou de mauvaises réponses. Donnez la réponse correspondant au mieux aux sen-
timents que vous éprouvez présentement.

Les éleves étaient invités a répondre sur une échelle de Likert allant de 1 & 4, correspon-
dant a « Non» (1), « Plutét non» (2), « Plutot oui» (3), «Oui» (4).

3.3. Dispositif

Le premier temps de mesure a eu lieu au début de la premicre séance, a la fin du mois
de janvier, soit quelques mois avant le baccalauréat blanc de frangais prévu en avril. Le
second temps de mesure a eu lieu a la fin du mois d’avril, apres le baccalauréat blanc de
francgais et avant le baccalauréat de frangais prévu en juin. Toute la classe a répondu au
questionnaire aux deux temps de mesure.

Notre intervention s’est déroulée sur trois séances de 55 minutes, mises en place sur les
temps de vie de classe de leur professeure principale (enseignante de francgais). Toutes
les séances se sont déroulées dans la méme salle de classe.

En classe entiere, les €éleves ont participé a la premicre séance ayant une visée informa-
tive afin de contextualiser I’atelier qui allait avoir lieu par la suite. L’atelier, divisé sur
deux séances, a été proposé sur la base du volontariat.

Chaque séance a été construite de maniére a mettre en place la communication enga-
geante qui s’articule entre acte engageant et message persuasif.

3.4. Déroulement des séances

3.4.1. Séance 1 : séance « informative »

L’objectif de cette séance, réalisée aupres de la classe entiére, était d’amener les éléves
a comprendre comment se forme le stress et comment il se manifeste (physiquement
et psychologiquement). Nous avons pour cela utilisé une approche pédagogique et in-
teractive. Nous avons réalisé et distribué¢ des supports visuels représentant de manicre
simplifiée le modele théorique du stress de Lazarus et Folkman (1984), afin que les
¢éléves puissent suivre la séance informative. L’objectif principal était d’interagir avec
eux, pour qu’ils se sentent concernés, mais aussi de leur apporter quelques «solutions »
générales afin de gérer une situation stressante avec des exercices a mettre en place pour
diminuer, a court terme, le stress. La séance s’est terminée par la proposition aux éléves
de s’inscrire aux ateliers qui se dérouleraient un mois plus tard. Nous avons présenté ces
ateliers comme un approfondissement des stratégies pour faire face au stress. Il s’agis-
sait ici d’amener un premier pas engageant en leur demandant de s’inscrire aux ateliers
(signature) tout en amenant un contexte de liberté « vous étes libre de vous inscrire ».

3.4.2. Séance 2 : atelier centré sur la gestion du probléme

La deuxiéme séance a eu lieu au début du mois de mars. Au total, 13 éléves sur 30 se
sont portés volontaires. Cette séance a été¢ dédiée a la gestion du probléme. Nous avons
débuté I’atelier par un rappel de ce qui avait été présenté lors de la premiére séance. Nous
avons ensuite demandé aux éléves d’exposer des stratégies qu’ils mettaient en place
pour répondre a une situation d’examen et les avons listées au tableau. La plupart des
stratégies citées étaient des stratégies centrées sur le probléme telles que la planification
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de révisions, la recherche d’informations, la réalisation de fiches de révisions ainsi que
des stratégies centrées sur les émotions telles que sortir avec des amis ou encore écouter
de la musique.

Afin de mettre en place un message persuasif, nous avons utilisé le storytelling. Une éléve
volontaire a été invitée a raconter une expérience de situation stressante ayant abouti a une
issue favorable. Elle a également été invitée a expliciter les stratégies utilisées pour gérer
la situation. Les autres éléves pouvaient ainsi interagir sur ce qui a été mis en place («je
pense que I’issue a été favorable, car tu as mis en place cette stratégie»). L’intention pre-
micére était de leur faire prendre conscience que la mobilisation de stratégies centrées sur la
résolution de probléme était essentielle dans cette situation dite « controlable .

Nous leur avons proposé ensuite un choix : travailler avec leur enseignante sur la mé-
thode de réalisation de fiches de révisions, ou avec Mme Vansoeterstede et moi-méme
sur la planification de son travail et la motivation a se mettre au travail. La moitié¢ des
¢éléves a décidé de travailler sur les fiches, tandis que 1’autre moitié¢ a décidé de travailler
avec nous sur la planification du travail. Mme Vansoeterstede a présenté la méthode
«SMART » qui consiste a concevoir ses objectifs de travail de maniére « Simple - Mesu-
rable - Atteignable - Réaliste et Temporellement délimité dans le temps ». La méthode du
«Bullet Journal » a ensuite été présentée par mes soins. Pour chacune des méthodes, un
support illustratif a ét¢ fourni aux éléves afin qu’ils puissent avoir une trace de 1’atelier.

En fin de séance, nous avons transmis une To-Do-List aux éleves en leur proposant d’y
inscrire les stratégies qu’ils comptaient mettre en place, sans limites temporellement dé-
finies « Je compte mettre en place : », puis avec une limite temporellement définie « Cette
semaine, je compte mettre en place :». La contrainte temporelle permettait de vérifier a
la séance suivante si le contrat avait été réalisé€. De plus, chaque éleve a été invité a dire,
devant ses camarades et nous-méme, ce qu’il comptait mettre en place cette semaine. Il
s’agissait a nouveau ici de mettre en place un acte engageant, ou la To-Do-List consti-
tuait une «signature», et I’expression a 1’oral, le caractére public et explicite de ’acte
afin de répondre au critere de la taille de I’acte. Cette démarche, en plus d’étre un acte
engageant, constitue elle-méme une forme d’implémentation d’intention en construisant
une planification des actions a mettre en place dans le but d’adopter les comportements
souhaités (utilisation de certaines stratégies de coping).

3.4.3. Séance 3 : atelier centré sur la gestion des émotions

La derniére séance a eu lieu deux semaines plus tard, a la fin du mois de mars. Elle a été
dédiée aux stratégies de coping centrées sur les émotions. Les tables de la salle ont été
disposées en «cercle». En préambule, nous avons invité les ¢léves a partager la ou les
stratégies(s) de coping qu’ils avaient mise(s) en place suite a la séance précédente et s’ils
comptaient continuer. Il s’agissait de réaliser une «vérification» du «contrat» réalisé
la derniére séance et de renforcer I’engagement. Nous avons ensuite proposé un temps
d’échanges avec la question : « que faites-vous lorsque votre stress est vraiment trés €le-
vé pour le diminuer ? ». Cette question leur permettant d’échanger sur I’efficacité ou non
de ces stratégies en faisant appel a leur expérience personnelle, a I’instar du storytelling.
Nous avons ensuite repris la parole en mettant en avant les émotions que la personne
peut ressentir lors d’une situation stressante, et en faisant un point sur I’importance de
savoir gérer ses émotions en plus du probléme, notamment pour combattre les « rumi-
nations», c’est-a-dire le fait d’envisager des issues négatives ou d’avoir des pensées
négatives de manicre incessante.
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Nous avons axé I’atelier sur une stratégie de coping en particulier : la relaxation. Nous
avons fait découvrir aux éleéves trois méthodes de relaxation, dont deux ont pu étre expé-
rimentées. La premicére, la méditation du « grain de raisin», est une méthode d’introduc-
tion a la méditation qui fait appel a tous les sens de I’individu en utilisant un objet. Les
¢léves ont été invités a se concentrer en observant le grain de raisin, en appréhendant ses
détails. Puis, par le toucher, ressentir sa texture. Par 1’ouie, en écoutant le son qu’il émet
lorsqu’on le presse. Par, 1’odorat, en 1’approchant de leur nez pour en sentir son parfum,
et enfin apprécier son goit en le mangeant s’ils le souhaitaient. La deuxiéme, la relaxa-
tion de Jacobson, est une méthode basée sur la contraction et le relaichement des muscles.
Il a été proposé aux éleves de serrer leur poing plusieurs secondes, puis le relacher afin
de ressentir la tension et le bienfait du relachement. L’exercice a été répété avec les bras,
puis la téte. Enfin, nous avons présenté la méthode «5-4-3-2-1» qui fait également appel
aux sens, cependant, elle n’a pas été expérimentée, faute de temps. Aprés chaque exer-
cice, les éléves étaient invités a exprimer leurs impressions sur la méthode.

A la fin de la séance, les éléves ont regu a nouveau une To-Do-List afin d’y inscrire les
méthodes qu’ils avaient préféré réaliser, en le justifiant, et s’ils pensaient les réaliser
dans un temps défini en posant une question de temporalité « Quand ?». Comme pour la
séance précédente, il s’agissait de réaliser un acte engageant, en apposant une sorte de
signature grace a cette To-Do-List, tout en utilisant la technique d’implémentation des
intentions.

3.5. Résultats

L’objectif était de mesurer une éventuelle différence dans le niveau de stress des éléves
avant et apres intervention. Les données recueillies ont été analysées avec le logiciel
statistique « SPSS» avec 13 éléves ayant participé aux ateliers (groupe atelier) et 17 n’y
ayant pas participé (groupe controle).

Nous avons, dans un premier temps, réalisé des comparaisons de moyennes avant et
aprés intervention. Celles-ci montrent une différence significative entre les deux groupes
avant intervention. Avant intervention, les éléves du groupe «atelier» ont en moyenne
un niveau d’anxiété situationnelle plus importante que le groupe contrdle (figure 1). Cela
suggeére que la proposition d’atelier a su attirer les éléves qui en avaient le plus besoin.

Figure 1 : moyenne du score d’anxiété situationnelle des éleves avant intervention

Groupe contréle Groupe "Atelier"

Apres intervention, on n’observe pas de différence entre les scores d’anxiété situation-
nelle des deux groupes (figure 2), ce qui suggere que 1’atelier a été efficace.
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Figure 2 : moyenne du score d’anxiété situationnelle des éleves apreés intervention

4

(%]

Groupe contréle Groupe "Atelier"

Afin de vérifier ce résultat, nous avons comparé le score d’anxiété situationnelle, avant et
aprés intervention, chez les éléves ayant réalisé les ateliers (figure 3) et chez les éléves ne
les ayant pas réalisés (figure 4). Le test de Wilcoxon (figure 5) nous a permis de vérifier
la significativité des résultats observés. On observe effectivement une baisse significa-
tive (p <0.5) du niveau d’anxiété situationnelle (figure 5) entre les temps de mesure dans
le groupe «atelier». Il semblerait que I’intervention a eu un impact sur ce groupe. Alors
que dans le groupe contrdle, le niveau d’anxiété situationnelle reste stable, avec une
légére baisse (figure 4), mais non significative (figure 5).

Figure 3 : moyenne du score d’anxiété situationnelle du groupe « atelier», avant et apres
intervention

4
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2,05
2
1
0 . . .- .
Avant mtervention Apres intervention

Pourcentage d’évolution : diminution de 23,79 %

Figure 4 : moyenne du score d’anxiété situationnelle du groupe « contréle», avant et
apres intervention
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Pourcentage d’évolution : diminution de 5,78 %
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Figure 5 : résultats du test de Wilcoxon sur I'impact de ['intervention sur les deux groupes

Score Z p
Groupe « contrdle » -1.63 .10
Groupe «atelier» -3.11 .00%*

4. Discussion

La demande formulée par la professeure de frangais était d’intervenir pour aider les éléves
a faire face au stress li¢ a I’examen de frangais du baccalauréat. Nous nous sommes saisies
de cette problématique, car elle nous semblait pertinente au regard du stress scolaire que
nous observions de maniere générale chez les éléves. Notre objectif était de diminuer le
stress des €léves en lien avec le baccalauréat de frangais. Pour cela, nous avons construit
un dispositif permettant aux éléves d’apprendre de nouvelles stratégies de coping. Afin de
favoriser leur adoption, nous avons mobilisé¢ la communication engageante. L’efficacité du
dispositif a été mesurée avec une échelle d’anxiété situationnelle. Notre premier constat
est qu’il existe un effet de I’intervention sur les €léves. En effet, on observe une diminution
du score d’anxiété situationnelle apres 1’atelier chez les éléves participants, tandis qu’il est
stable dans le groupe contrdle. Ce constat pourrait s’expliquer par I’élargissement du réper-
toire de stratégies de coping des participants évoqué par Compas et al. (2017), ainsi que par
leur exposition a une source de soutien « informatif, ici une source crédible, apportant des
conseils et la possibilité¢ d’apprendre quelques stratégies adaptées a la situation.

Nous avons intégré I’enseignante dans le cadre de cette intervention. Celle-ci souhaitait
intervenir aupres de ses éléves et a donc, durant I’atelier, accompagné ces derniers dans
I’apprentissage d’une stratégie de coping (méthode de réalisation de fiches de révision)
tout en leur apportant des conseils concernant le baccalauréat de francais. Il a été démon-
tré que le soutien des enseignants avait un effet important sur le bien-étre psychologique
des ¢€leves et sur la gestion de leur stress (Lauzier et al., 2015). Le soutien social est
important du point de vue du coping, notamment lorsqu’il s’agit d’un soutien informatif
(Fischer et al. 2020) avec I’apport de connaissances ou d’un soutien sur I’élaboration de
plans d’action, par exemple, favorisant I’adoption de stratégies de coping centrées sur la
résolution de probléme (Bruchon-Schweitzer & Boujut, 2014).

11 est intéressant de noter que 1’intervention a permis de cibler les éléves qui ressentaient le
plus de stress. La premiére séance réalisée en classe entiére a sans doute été déterminante
pour cela. Le dialogue, selon Grossen et Salazar-Orvig (2011), est par définition une in-
fluence. Il renvoie a la fois au dialogue externe : un échange verbal avec des tours de paroles
entre différents locuteurs, mais aussi au dialogue interne ot vont se rencontrer le discours de
soi et le discours d’autrui, amenant a la connaissance de Soi. Notre premicre séance informa-
tive a possiblement permis de créer cet espace réflexif de dialogue interne chez les éléves, no-
tamment via le questionnaire sur leur état de stress, leur permettant d’en prendre conscience,
mais aussi par les échanges autour de la problématique du stress et des stratégies de coping,
leur permettant de rendre compte de leurs actions, adaptées ou inadaptées.

Au-dela de la prise de conscience de ses propres besoins, cette premiére séance en classe
entiére a sans doute été en soi un premier acte engageant vers 1’intention de demander de
I’aide. En effet, selon Carrein et Bernaud (2011) I’implication dans un premier acte (ici
la séance informative), favorise la motivation a demander de I’aide ou a consulter. Cette
séance a probablement permis d’impliquer des éléves qui n’auraient pas sollicité d’aide
par eux-mémes, malgré un besoin présent.
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Malgré des résultats encourageants, notre évaluation du dispositif comporte des limites.
Premic¢rement, un examen blanc de frangais a eu lieu avant la seconde mesure. Il est
possible que le baccalauréat blanc de frangais ait interféré sur les résultats obtenus a
I’échelle en ayant eu un role «rassurant» aupres des éléves quant a leurs compétences et
aux attendus du baccalauréat de frangais. Dans 1’avenir, il serait préférable d’envisager
une mesure avant ce type d’examen afin qu’il n’y ait aucune interférence.

Nous nous sommes focalisées sur la question la plus essentielle qui était de savoir si I’in-
tervention allait avoir un impact sur le niveau de stress des ¢léves. Pour aller plus loin,
il aurait été intéressant de mesurer I’effet de la communication engageante et de mesurer
I’évolution dans I’utilisation des stratégies de coping par les éléves afin de comprendre
ce qui a fonctionné dans I’intervention.

De maniére générale, les €éleves ont apprécié cette intervention, et notamment 1’apport
des techniques de relaxation. Du co6té pratique, le temps consacré pour les ateliers était
de 55 minutes chacun. Ce temps est apparu comme relativement court pour cadrer les
ateliers. Il est possible de le réajuster, en modifiant le temps accordé a chaque partie
des séances ou en ajustant le contenu des ateliers, en présentant une seule technique de
relaxation par exemple et en I’approfondissant au maximum. De nos observations, la
technique de relaxation de Jacobson a été la méthode la plus appréciée par les éléves et il
serait éventuellement intéressant pour les professionnels de I’approfondir avec les éléves
lors d’une intervention. Un atelier de deux heures, dans la mesure du possible, aurait pu
permettre de mettre en place un atelier « complet», comprenant I’apprentissage des deux
types de coping, afin d’éviter de couper en deux I’atelier avec le risque de «perdre» des
¢éléves en cours de route.

Nous pensons que ce dispositif, pertinent au regard des missions des Psychologues de
I’Education nationale, peut étre reproduit facilement, et dans des contextes diversifiés,
autres que le baccalauréat.
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