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Résumé 
La prise en compte de l’impact émotionnel des évaluations sommatives sur le vécu 
scolaire des adolescent∙es amène à s’interroger sur la considération pour la note et ses 
conséquences. Dans cette idée, cette recherche tente d’appréhender le lien des buts 
d’accomplissement propres aux adolescent·es ainsi qu’à leurs relations (scolaires et 
familiales), avec le stress scolaire ressenti par ces adolescent·es, notamment au cours des 
évaluations sommatives. Les données récoltées prennent appui sur des mesures auto-
rapportées à l’aide d’un questionnaire auprès de 163 élèves de 11ème année. Les résultats 
mettent dans un premier temps en lumière la part du stress scolaire expliquée par les 
buts d’accomplissement, et établissent dans un second temps la contribution de ces 
mêmes buts au stress en période d’évaluation sommative. Les analyses démontrent que 
la différenciation du stress scolaire et du stress lié aux évaluations notées est légitimée 
par les contributions hétéroclites des buts d’accomplissement selon le contexte. L’article 
souligne finalement la nécessité de s’intéresser à la considération des élèves pour la note 
ainsi que pour ses enjeux inhérents tant sur le plan personnel que relationnel et social. Il 
encourage l’idée d’une transition vers des évaluations soutenantes aux apprentissages – 
accompagnées d’une communication limpide des objectifs ainsi que des résultats – avec 
pour finalité une réduction des conséquences émotionnelles.  En outre, il donne 
l’opportunité de prendre en considération les perceptions qu’ont les adolescent∙es des 
buts d’accomplissement adoptés par leurs pairs, leurs enseignant∙es, leurs parents. 
 
Mots-clés : stress, enseignement secondaire, adolescent·es, buts d’accomplissement, 
évaluation sommative 

 

Abstract 
Studying the emotional consequences due to summative assessments on the 
adolescents’ school experience tends to take into account the consideration on grades 
and its consequences. In this belief, this research aims to grasp the link between 
accomplishment goals and adolescents' school stress, specifically in summative 
assessments periods. The findings were based on submitted questionnaires to 163 
students in grade 11 and revealed distinct profiles amongst adolescents. On the one 
hand, the results put in light the part of the school stress explained by accomplishment 
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goals. They show how accomplishment goals predict the assessment stress on the other 
hand. The analyses also prove that differentiation between school stress and assessment 
stress is legitimate through accomplishment goals’ heterogeneous contributions, 
according to the context. This paper underlines the importance of caring about 
adolescents’ concern for grade and its stakes in personal, relational and social 
frameworks. Moreover, it promotes a changeover to supportive assessments for learning, 
with the aim to reduce emotional consequences thanks to transparent communication 
on the learning objectives and the grades. Finally, the analyses give the opportunity to 
consider adolescents' perceptions of accomplishment goals adopted by their peers, 
their teachers, and their parents. 
 
Keywords: stress, high school, adolescents, achievement goals, summative assessment 

1. Introduction 

À l’heure du changement dans les directives relatives aux pratiques en évaluation édicté 
par le Département de l’instruction publique, de la culture et du sport du canton de 
Fribourg en Suisse (DICS, 2021), l’évaluation est appréhendée comme un soutien aux 
apprentissages de manière à réduire les conséquences émotionnelles néfastes et 
améliorer la communication. Ces nouvelles directives mentionnent notamment la 
clarification des objectifs de l’enseignant∙e, le nombre d’évaluations selon les disciplines, 
ou encore la méthode de communication des résultats. Il peut être constaté que, au-delà 
de l’évaluation en elle-même, les enjeux attribués par les élèves sont pris en considération. 
La place accordée à la note est de surcroît révélatrice de la centralité qu’elle acquiert dans 
le cursus scolaire par sa capacité à dresser un bilan des connaissances et des compétences 
acquises par l’élève (DICS, 2021), orientant le parcours de celui-ci. 
 
Dans un article portant sur l’importance de la note et la légitimité de la gouvernance par 
les résultats du point de vue des enseignant∙es (Yerly & Maroy, 2017), les enseignant∙es 
interrogé·es évoquent spécifiquement la pression vécue par les élèves en classe car ce sont 
leurs performances académiques qui sont soumises au jugement. La volonté de performer 
est d’autant plus vraie que l’école se pose socialement comme un moyen d’orientation, de 
sélection et de hiérarchisation (Dornbusch et al., 1996) s’appuyant sur l’évaluation 
sommative et sa vocation à rendre compte du niveau d’atteinte des objectifs et des attentes 
explicitées. De ce fait, les notes résultantes sont une photographie des acquis des élèves, 
reflétant par la même occasion le niveau scolaire. 
 
C’est pourquoi, les adolescent∙es se montrent concerné∙es par l’évaluation sommative via 
la conscientisation de la valeur de la note dans l’acquisition des diplômes et l’admission 
scolaire (Gelhaar et al., 2007). Le regard des élèves est alors un outil en vue d’appréhender 
les enjeux de l’évaluation sommative, rendant possible la compréhension des buts qu’elles 
et ils se sont fixé∙es en réponse aux attentes scolaires. Dans cette idée, une mesure 
auto-rapportée des buts d’accomplissement personnels adoptés (Midgley et al., 2000) 
permet de connaître les objectifs propres à chaque élève dans une volonté de maîtrise ou 
de performance scolaire (Nicholls, 1984). Selon les buts favorisés lors des évaluations, le 
stress ressenti sera amoindri ou – au contraire – conséquent (Ames et al., 1977). En plus de 
cela, il faut souligner que les performances académiques agissent également sur le stress 
et l’appréhension de l’orientation chez les adolescent∙es (Moyne et al., 2018). Par ailleurs, 
une telle mesure conduit aussi bien aux buts d’accomplissement adoptés personnellement 
qu’à ceux perçus au travers des relations avec les pairs, les enseignant∙es, ou encore les 
parents.  
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La recherche présentée se penche sur le lien entre les buts d’accomplissement (en prenant 
en compte les buts adoptés par les adolescent∙es, mais aussi les buts perçus chez leurs 
pairs, leurs enseignant·es ainsi que leurs parents) et le stress ressenti en rapport avec 
l’école, notamment lors des évaluations sommatives. Un tel lien a d’ores et déjà été en 
partie documenté dans le domaine sportif auprès d’athlètes de haut niveau (Daumiller et 
al., 2022). En effet, l’étude démontre que les buts d’accomplissement sont de bons 
prédicteurs du stress et du burnout. Il est par exemple spécifié que les athlètes visant des 
buts de maîtrise – via une forte volonté de développement des compétences – sont plus 
résistant·es et résilient·es aux symptômes de stress et d’épuisement émotionnel. De tels 
résultats se retrouvent également lorsque le burnout est étudié chez les chercheurs et 
chercheuses universitaires. En particulier, les buts visant à éviter les tâches à accomplir sont 
clairement en lien avec le développement du burnout (Daumiller & Dresel, 2020). Il s’avère 
par conséquent pertinent d’examiner si des liens similaires se retrouvent dans le contexte 
scolaire, auprès d’adolescent∙es du degré secondaire afin de pouvoir appréhender la 
transversalité potentielle de ces résultats. 

2. Cadrage Théorique 

2.1 L’évaluation sommative comme vecteur de compétition 
et de pressions relationnelles 

Le Plan d’Etudes Romand (PER) détermine le cursus éducatif des élèves de Suisse Romande 
et définit la place de l’école dans la société : « L’école publique assume des missions 
d’instruction et de transmission culturelle auprès de tous les élèves. Elle assure la 
construction de connaissances et l’acquisition de compétences permettant à chacun et 
chacune de développer ses potentialités de manière optimale » (CIIP, 2003, p. 1). Le cursus 
des élèves est donc un processus visant l’acquisition d’aptitudes nécessaires au suivi de 
formation tout au long de la vie. Le secondaire est, dans cette idée, une étape 
d’avancement synonyme d’accroissement des attentes (Moksnes et al., 2010) en 
augmentant par exemple le nombre d’évaluations et leur complexité (Duckworth et al., 
2012).  
 
Parmi les méthodes évaluatives possibles, l’évaluation sommative offre l‘opportunité 
d’évaluer la performance et la réalisation des élèves en incluant un format d’analyse et 
d’examination (Gipps, 2002). Selon l’article 37 de la Loi sur la scolarité obligatoire du canton 
de Fribourg en Suisse (Etat de Fribourg, 2014), l’objectif affiché consiste à permettre aux 
élèves de développer les compétences requises par le plan d’études. Pour cela, 
l'évaluation devient un outil situant les apprentissages des élèves en communiquant leur 
progression et en mettant en lumière leurs acquis et leurs difficultés. Elle dresse un bilan 
de ce que les élèves ont acquis au cours de leur parcours. Elle dépend ainsi des pratiques 
scolaires d’évaluation et de la procédure de notation appliquée au sein de la classe 
(Amigues & Zerbato-Poudou, 1996). Les évaluations sont donc des bilans des 
apprentissages mesurables et quantifiables soumis à des appréciations subjectives, 
amenant à des erreurs de mesure et provoquant par la même occasion une reproduction 
de la compétition (Amigues & Zerbato-Poudou, 1996 ; Butera et al., 2011).  
 
Les adolescent∙es évoquent de ce fait un jugement par les notes : ils intègrent cette valeur 
induite lors des épisodes récurrents d’évaluation sommative (Merle, 2002 ; 2007).  Les 
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situations décrites par les élèves au cours des évaluations notées semblent en tout point 
correspondre à celles rencontrées par les adultes, à l’instar de la notion de hiérarchie, de 
contrôle, de résultats, d’échéances, etc. (Modin et al., 2011). En conséquence, une 
multiplication des évaluations sommatives contribue à l’apparition de nouveaux stresseurs 
(Waters et al., 2000) ainsi qu’à une augmentation de la pression académique (Isakson & 
Jarvis, 1999). Cette pression académique prenant place dans un environnement social, elle 
est ressentie à travers l’entourage de l’élève, c’est-à-dire les relations aux acteur·rices 
prenant part à leur scolarité. Le rôle de l’école revêt ainsi une grande importance dans la 
vie quotidienne des élèves car c’est par sa scolarité que l’enfant va pouvoir se développer 
socialement et ressentir les pressions inhérentes à son parcours scolaire. Au travers de 
l’établissement et du maintien des relations entre pairs ou avec les enseignant∙es, les élèves 
ont ainsi la possibilité de créer des repères, des habitudes pour maintenir un ancrage dans 
les réalités et les demandes scolaires (Esparbès-Pistre et al., 2015). 
 
Ces relations sont notamment présentes dans la structure de classe. Ce concept fait 
référence à la manière dont l’enseignant·e conçoit et amène les activités en classe, l’autorité 
exercée, et l’évaluation des élèves (Bergsmann et al., 2013). Les paramètres de la structure 
de classe orientent les buts ainsi que la motivation des élèves (Ames, 1992). Chaque élève 
se développe ainsi au rythme des influences amenées par : son propre vécu (Stipek & 
Hoffman, 1980), les enseignant∙es (Marshall & Weinstein, 1986 ; Weinstein & Middlestadt, 
1979), les pairs (Ryan & Deci, 2000), ou encore les acteur∙rices du cadre familial (Ames & 
Archer, 1987 ; Parsons et al., 1982). 
 
Les enseignant∙es sont en partie sources des pressions subies par les élèves. Par exemple, 
lors d’une série d’études menées en Suisse auprès de plusieurs centaines d’adolescent∙es 
(Güntzer et al., 2015), la majorité des participant∙es (âgé·es de 15 à 21 ans) déclarent 
qu’elles et ils ressentent de la pression de la part des enseignant∙es. Toutefois, ces 
dernier·ères peuvent également faire figure de soutien instrumental et émotionnel. 
(Danielsen et al., 2009 ; Niemiec & Ryan, 2009). Par voie de conséquence, le bien-être des 
élèves est affecté par les enseignant·es et leur degré de soutien (Ferguson et al., 2019). 
L’impact sur le bien-être des élèves s’exerce en particulier au travers des pratiques 
évaluatives qui ont tendance à soutenir la pression ressentie notamment via le 
management par les résultats qu’elles encouragent régulièrement au sein d’une culture de 
l’évaluation exigeant de « rendre compte » (Thélot, 1994).  
 
Outre les enseignant∙es, les pairs ont elles et eux aussi un rôle à jouer dans le soutien social 
et le développement de la motivation par le biais des relations (Ryan & Deci, 2000). La 
présence de cette force de soutien et des liens amicaux entre les élèves est d’autant plus 
importante dans cette période de transition qu’est l’adolescence. Être entouré∙e 
socialement donne lieu à une reconnaissance sociale et une connaissance accrue des 
exigences de la société (Matheny et al., 1993). L’amitié permet d’être plus coopératif∙ve en 
donnant l’opportunité de faire partie d’un collectif s’établissant comme ressource aidante, 
tout en développant la confiance en soi (Newcomb & Bagwell, 1995). De plus, des 
recherches (e.g., Wentzel et al., 2004) ont démontré une corrélation positive entre les 
relations amicales avec des pairs et l’obtention d’une bonne note, le collectif se 
démarquant par son soutien dans le domaine académique. La valeur de la note est, de 
cette façon, un paramètre fondamental dans le développement des adolescent∙es car c’est 
par elle que peut se jouer la catégorisation sociale des élèves (Brown, 2004). En effet, la 
réussite académique est directement corrélée avec l’acceptation par les pairs (Wentzel & 
Asher, 1995) : si de mauvaises notes vont amener un jugement négatif de la part des 
enseignant∙es et des parents, elles ont également un impact sur le statut vis-à-vis des pairs. 
Par ailleurs, les conséquences psychologiques directes sur la vie de l’élève sont notables 
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(Butera et al., 2006). Dans cette idée, la note entretient la comparaison ascendante avec 
autrui, devenant le catalyseur de conséquences négatives sur les plans personnel et social 
(Blanton et al., 1999). La note prône ainsi la tendance à la promotion de soi et à la 
compétition individuelle dans une optique de « rivaliser avec les amis et les collègues, voire 
les dépasser » (Güntzer et al., 2015, p. 8). Il peut être conclu que cet aspect de l’évaluation 
sommative fait naître une source de potentiels conflits et de pressions (Seiffge-Krenke et 
al., 2001).  
 
Dans le cadre familial, il est admis que l’implication parentale dans le parcours scolaire des 
élèves est un élément important et conditionnant la réussite (Jeynes, 2007), notamment au 
secondaire. Les parents formulent, par leur implication, leurs propres attentes à propos du 
niveau scolaire et du développement de leur enfant. Par exemple, de grandes espérances 
parentales peuvent peser sur la trajectoire académique de leurs enfants (Yamamoto & 
Holloway, 2010). Ces considérations amènent à intégrer les parents en tant que partie 
prenante majeure du parcours scolaire des élèves car leur influence sur les notes obtenues 
et donc la réussite induit des demandes et une pression non négligeables. En effet, 
demander à fournir des efforts pour obtenir la meilleure note possible est un discours 
récurrent et entretenant le culte de la réussite tout comme la pression parentale (Duclos, 
2011 ; Meirieu & Pontalis, 2011). Cependant, l’implication des parents – en cas d’orientation 
vers la maîtrise des apprentissages – apporte une considération et un soutien face au travail 
scolaire en démontrant un intérêt pour la vie de l’élève (Grolnick & Slowiaczek, 1994). Le 
soutien ainsi formulé permet de développer la motivation et l’intérêt nécessaire à un 
apprentissage dirigé vers la maîtrise des connaissances et des compétences (Wentzel, 
1998). Il favorise également la structuration des apprentissages et la construction d’un 
environnement favorable au sentiment de compétence ainsi qu’à l’autonomie (Pomerantz 
et al., 2005 ; Chatzikyriakou et al., 2019). Les bénéfices pour les élèves sont mesurables à 
travers le temps (e.g., Pomerantz & Eaton, 2001) si l’intervention des parents s’attache à 
l’autonomie et à l’aide plutôt qu’au contrôle (Pomerantz et al., 2005) dans une dynamique 
d’accompagnement affectif positif (Assor et al., 2004). De fait, une implication orientée vers 
le processus d’apprentissage permet d’insister sur l’importance de l’effort tandis qu’une 
implication orientée vers l’élève a pour conséquence une mise en avant des attributs 
individuels, de la performance et de la déception lors de mauvais résultats (Gottfried et al., 
1994). Par l’importance de leur influence, les buts recherchés par les parents peuvent 
prédire significativement l’orientation des buts chez les élèves concernant leur scolarité 
mais également leur implication au sein de la classe (Gonida et al., 2009), se démarquant 
des autres acteur·rices scolaires. 
 
En d’autres termes, l’école est un facteur de pressions car elle contribue à transmettre les 
croyances sociales liant les résultats et les diplômes au monde professionnel (Inchley et al., 
2016 ; Martin & Marsh, 2008 ; 2009). Ainsi, la réussite scolaire amène l’élève à avoir de 
meilleures ambitions professionnelles grâce à sa connaissance du lien entre succès 
académique et réussite professionnelle (Gelhaar et al., 2007 ; Murat & Rocher, 2002 ; 
Seiffge-Krenke et al., 2012). Dans cette idée, l’élève peut considérer que réussir 
académiquement revient à réussir dans sa vie et obtenir une certaine satisfaction voire une 
reconnaissance sociale (Feld & Shusterman, 2015). Les élèves sont ainsi encouragé∙es à 
avoir un niveau d’éducation élevé via les notes et les qualifications obtenues, au prix de la 
mise en compétition, la promotion de la méritocratie par les résultats et des nombreuses 
conséquences négatives pour le bien-être intra- et inter-personnel (e.g., Dubet, 2004 ; 
Duru-Bellat, 2008 ; Duru-Bellat & Tenret, 2009). L’adolescence, en tant que période de 
transition et de transformation, met alors l’accent sur la compréhension du cadre quotidien 
dans une perpétuelle quête d’acceptation par autrui et d’affirmation identitaire. Pour 
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finalement accomplir et baliser leur cursus, les adolescent∙es établissent des buts qui sont 
majoritairement influencés par les parents, mais aussi par les pairs et les enseignant·es. 

2.2 Les buts d’accomplissement inhérents à la scolarité 

Les buts d’accomplissement sont des objectifs qui engendrent la création de cadres chez 
les individus afin qu’elles et ils soient en capacité d’interpréter et de réagir aux événements 
(Elliott & Dweck, 1988). Il faut prendre en considération aussi bien les caractéristiques 
individuelles que les conditions environnementales dans lesquelles elles et ils évoluent, 
sans quoi il est impossible d’appréhender les structures sous-jacentes aux buts adoptés par 
les acteur·rices (Cosnefroy, 2004). Le choix des buts de chacun dépend donc non 
seulement de dispositions personnelles mais aussi de facteurs situationnels, l'altérité 
pouvant servir de support informationnel et de source de comparaison (Buchs et al., 2004). 
Schunk et Greene (2018) soulignent alors un aspect stratégique dans le choix des buts car 
il est nécessaire que les élèves puissent apprendre tout en satisfaisant les attentes liées aux 
évaluations. Il y a ainsi un effet des pratiques d’évaluation sur la perception et les 
interprétations subjectives que les élèves se font de la structure de classe, comme l’affirme 
un grand nombre d’études (e.g., Ames & Archer, 1988 ; Anderman & Anderman, 1999). 
 
Il existe deux types de buts d’accomplissement : les buts de maîtrise et les buts de 
performance. La distinction de ces deux types de buts est primordiale car les buts de 
performance et de maîtrise amènent une différenciation de la perception que chaque élève 
acquiert à propos du contexte d’apprentissage scolaire. L’élève procède non seulement à 
une considération de ses propres buts, mais également des buts perçus chez autrui, 
donnant lieu à l’interprétation des caractéristiques de la structure de classe et du cadre 
familial. Les buts ainsi attribués à chacune des parties prenantes (les enseignant·es, les pairs 
et les parents) sont déterminants pour le parcours de l’élève et engendreront par la suite 
différents patterns de stratégies d’apprentissage, de rapport aux tâches difficiles, 
d’attitudes dans la classe, de croyances sur les causes des succès et échecs, etc. (Ames & 
Archer, 1988). 

2.2.1   Les buts de performance 

Les buts de performance sont, selon Nicholls (1984), une volonté de compétence en 
comparaison à autrui, un désir de se montrer comme meilleur∙e que les autres. D’autres 
recherches ont plus tard distingué une tendance à l’approche d’une tendance à l’évitement 
(Elliot & Harackiewicz, 1996). L’approche se caractérise par la démonstration de sa propre 
compétence quand l’évitement veut éluder la démonstration de son incompétence. Il y a 
donc dans les buts de performance par approche un objectif d’être meilleur∙e que les 
autres et d’éviter les jugements négatifs quand les buts de performance par évitement se 
cantonnent à une volonté de sembler moins en difficulté que les autres (Darnon et al., 
2007). 
 
Comme évoqué précédemment, l’attribution des buts chez autrui va être déterminante 
dans le choix des buts adoptés. En se dirigeant vers des buts de performance, les élèves 
sont dans une dynamique de comparaison sociale ascendante (Bounoua et al., 2012), 
souvent mêlée à des émotions négatives telles que la honte (Putwain et al., 2013). Par 
conséquent, insister sur les buts de performance entraînera des conséquences négatives 
sur la motivation et les comportements des élèves (Urdan et al., 1998). Plus concrètement, 
les buts de performance par approche amènent de bonnes performances académiques à 
court terme au prix d’un apprentissage de surface (e.g., Darnon et al., 2009 ; Elliot & 
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McGregor, 2001). Ainsi, de tels buts sont nuisibles à la qualité des apprentissages en 
conduisant à des performances non optimales pour les résultats scolaires sur le long terme. 
Il est également admis que ce type de but génère un comportement entravant les relations 
sociales, par exemple en procédant à de la rétention et/ou de la modification 
d’informations lors d’échanges avec des pairs (Poortvliet et al., 2009). Les buts de 
performance par évitement sont quant à eux vecteurs de mauvaises performances 
académiques et d’un faible sentiment d’efficacité personnel (Darnon et al., 2009 ; Elliot et 
al., 2011). 
 
L’une des principales causes de cet apprentissage de surface préjudiciable pour la qualité 
des enseignements est l’évaluation sommative qui s’inscrit comme un catalyseur à ce 
processus de démonstration de la performance (Knight, 2002). À titre d’exemple, les 
mauvaises performances académiques illustrées par les notes obtenues encouragent à 
tendre vers les buts de performance par évitement (e.g., Pulfrey et al., 2011 ; Van Yperen 
et al., 2014). 
 
Chaque acteur∙rice développe ainsi ses propres buts, influencés par la structure de classe 
et les attentes et comportements d'autrui. Cette adoption de but n’est pas sans 
conséquences sur les ressentis des individus. Dans un cadre où l’évaluation sommative 
revêt une grande importance dans le cursus scolaire, le stress est une des composantes du 
vécu des élèves. En d’autres termes, les notes, les évaluations et les attentes scolaires 
constituent des vecteurs de stress chez les adolescent∙es (de Anda et al., 2000). 

2.2.2   Les buts de maîtrise 

Nicholls (1984) définit les buts de maîtrise comme l’évaluation des compétences 
spécifiques à la réalisation d’une tâche dans une volonté d’apprentissage et d’amélioration. 
Les élèves ciblent un développement de leurs compétences et la maîtrise de nouvelles 
notions (Carré & Fenouillet, 2009). 
 
Insister sur la pertinence du travail académique et l’importance de l’effort, amène les élèves 
– particulièrement au primaire et au secondaire – à s’orienter vers des buts de maîtrise 
personnels (Anderman & Anderman, 1999). Stipek et al. (1998) ont remarqué que les 
enseignant∙es prônant l’importance de ces objectifs ont des étudiant∙es rapportant un plus 
haut niveau de maîtrise, d’enthousiasme et des émotions positives. Les chances qu’un∙e 
élève utilise des stratégies d’apprentissages efficaces sont en lien avec la saillance des buts 
de maîtrise via l’expérience dans la classe (Ames & Archer, 1988). 
 
En outre, lorsque l’élève s’oriente vers des buts de maîtrise, le développement de ses 
compétences est positivement lié à ses performances académiques via la régulation 
centrée sur la tâche plutôt que sur la comparaison sociale de ses compétences (e.g., 
Darnon et al., 2006 ; Darnon et al., 2007 ; Van Yperen et al., 2014). Il est question ici des 
buts de maîtrise par approche du succès. Les buts de maîtrise par évitement se 
caractérisent quant à eux par la peur de la régression ou de l’incompréhension. L’évitement 
est cependant préjudiciable pour la progression académique en impactant l’engagement, 
l’effort et l’organisation. Les effets des buts de maîtrise par évitement semblent négatifs 
mais néanmoins ténus, évoquant la prudence à accorder aux résultats (Van Yperen et al., 
2014). D’autres études (e.g., Ciani & Sheldon, 2010 ; Strunk, 2014) mentionnent par ailleurs 
la difficulté de mesurer les buts de maîtrise par évitement. La rareté de l’utilisation de ce 
type de but par les participant·es, mêlée à une confusion entre buts de maîtrise par 
approche et par évitement, entraîne l'altération des résultats. C’est pourquoi, la présente 
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étude renonce à prendre en considération la distinction entre approche et évitement 
concernant les buts de maîtrise et adopte le modèle trichotomique.  

2.3 Le stress et les évaluations sommatives 

Par définition, l’évaluation sommative est majoritairement employée pour rendre compte 
de la progression des élèves, la note devenant un élément-pivot au cours de leur cursus. 
Dans cette idée, l’étude de de Anda et al. (2000) souligne que les évaluations et les notes 
sont vécues comme des facteurs de stress importants pour près de 60% des participant∙es. 
L’évaluation obtient donc le statut d’évènement émotionnel (Boud & Falchikov, 2006) en 
prenant une place non négligeable au sein des tracas quotidiens (Plancherel et al., 1997), 
à l’instar des appréhensions ressenties (Carless & Lam, 2014). Outre le stress dû à 
l’évaluation en elle-même, les élèves ressentent un stress significatif durant la préparation 
de celle-ci (Chee-Cheong, 1999). Une fois cette phase derrière eux, c’est le temps limité 
pour la réalisation de l’épreuve qui augmente le niveau de stress (Craddock & Mathias, 
2009).  
 
L’apprentissage des élèves est par conséquent ponctué par le vécu en période 
d’évaluation. Dans l’optique de suivre la cadence, plus de 90% des élèves se sont mis∙es 
des exigences de performance (Henriksson et al., 2019) dans le cadre de leur scolarité. De 
plus, le changement significatif de la fréquence des périodes d’évaluation au secondaire 
est favorable à l’accroissement du nombre de stresseurs (Waters et al., 2000). Dans une 
étude de Henriksson et al. (2019), trois quarts des participant∙es affirment que les 
demandes scolaires de production sont stressantes et plus des deux tiers des élèves 
stressent si elles et ils ne s’estiment pas productif∙ves. En somme, la pression scolaire 
excessive augmente les affects négatifs autant que les problèmes psychosomatiques, 
engendrant des conduites préjudiciables plus régulières (violence physique et verbale, 
colère etc.) et des symptômes émotionnels notables (Plenty et al. 2014).  
 
Il faut ajouter à cela la difficulté des évaluations qui ne cesse d’augmenter avec 
l’avancement dans les degrés (Suldo et al., 2009). Un grand nombre d’études mettent en 
lumière que la détresse éprouvée lors des situations évaluatives requérant une bonne 
performance académique acquiert le statut de préoccupation majeure et de première 
cause de stress (e.g., Gallagher & Millar, 1996 ; Kyriacou & Butcher, 1993 ; Merle, 2012). 
Alors que 89% des élèves sont stressé∙es à l’idée de recevoir un mauvais résultat (Plancherel 
et al., 1997).  
 
En prenant appui sur le constat dressé par Issaieva et Crahay (2010) sur les évaluations 
scolaires – tout comme leurs répercussions – sur les apprentissages et les affects des 
élèves : 
 

Ainsi, lorsque l’évaluation scolaire met l’accent sur le rendement et compare les élèves en 
fonction de leurs résultats, ceux-ci se focalisent prioritairement sur les performances, ce qui, en 
cas de difficulté, peut provoquer anxiété, baisse de la perception de ses compétences scolaires, 
évitement et désengagement des tâches scolaires. À l’inverse, dans des contextes évaluatifs qui 
privilégient l’évaluation de l’état des connaissances des élèves dans le but de diagnostiquer leurs 
difficultés et de les faire progresser, ces derniers portent plus d’intérêt à la maîtrise des savoirs, 
adoptent des buts d’apprentissage, redoutent moins de commettre des erreurs et s’investissent 
davantage dans les tâches. (p. 34) 
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Il peut être constaté que les demandes formulées dans le cadre des évaluations 
sommatives peuvent en somme affecter les buts résultant des affects, de la cognition et de 
la performance en encourageant par exemple la comparaison sociale, le focus sur la 
compétence, la participation, le développement de soi, etc. (Ames et al., 1977 ; Covington, 
1984 ; Covington & Omelich, 1984). Les buts de performance et d’évitement de l’échec 
sont décrits comme les causes prépondérantes à l’augmentation des affects négatifs et de 
la peur de l’échec (Sideridis, 2008). A contrario, les buts de progression et de 
développement des compétences créent une force de soutien nécessaire aux 
apprentissages, à la motivation et au bien-être émotionnel (Plenty et al., 2014).  
 
Cette recherche s’inspire de ces études dans l’optique de comprendre dans quelle mesure 
les buts d’accomplissement adoptés par les acteur∙rices scolaires et familiaux influent sur 
le stress ressenti par les élèves du cycle d’orientation (secondaire), notamment dans le 
cadre des évaluations sommatives. Si les recherches mentionnent l’impact des buts 
d’accomplissement adoptés par les acteur∙rices sur les ressentis et les apprentissages, il 
faut pouvoir s’attendre à ce que ces buts prennent place lors des évaluations notées, 
lorsque les enjeux sont forts et le contexte pressant. Ainsi, la recherche entreprise tente 
d’appréhender le lien entre les buts d’accomplissement et le stress (à l’école en général et 
durant les évaluations) sur la base des perceptions et ressentis des élèves en s’attachant à 
différencier les buts perçus chez chacun·e des acteur·rices étudié·es ainsi que leur influence 
propre sur le stress des adolescent·es. 

3. Méthodologie 

3.1 Approche épistémologique 

L’étude présentée adopte une approche post-positiviste qui considère les données comme 
un reflet de la réalité telle que vécue par l’échantillon concerné, tout en admettant un biais 
subjectif certain dû à une méthodologie s’appuyant sur des mesures auto-rapportées 
(Battistella et al., 2019). Bien que la quête émanant de cette recherche provienne d’une 
volonté de compréhension des phénomènes prenant part au parcours des élèves, son 
mode de collecte des données par questionnaire apporte des biais conditionnés par le 
contexte environnemental et les croyances personnelles.  
 
De là, l’étude vise à : confirmer ou non les hypothèses de recherche formulées quant aux 
dimensions analysées, développer les connaissances utiles aux acteur∙rices scolaires, et 
fournir de nouvelles pistes pour envisager la pratique notamment concernant l’évaluation 
des apprentissages (Stokes, 1997). L’approche tend finalement à obtenir des pistes 
d’approfondissement pour la recherche sur la population étudiée par le biais de 
l’échantillon sélectionné. 

3.2 Contexte et participant∙es 

L’étude s’est déroulée via la passation d’un questionnaire ad hoc dans le canton de 
Fribourg auprès de deux établissements francophones du secondaire I (cycle d’orientation 
- CO). Les 163 participant∙es sont des élèves de dernière année du CO (11ème HarmoS) 
ayant entre 14 et 17 ans avec un âge moyen situé à 15.2 ans (SD = 0.60). L’échantillon est 
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composé de 66 filles, 92 garçons et cinq élèves non genré∙es, issu·es de niveaux 
d’exigences (filières) différents. 

3.3 Instruments de mesure et passation 

La passation du questionnaire s’est faite en ligne au sein de leur établissement scolaire 
(durant le temps de classe). À l'aide du logiciel LimeSurvey, chaque participant·e s’est vu·e 
attribuer un code de participation aléatoire afin que les données récoltées soient 
capitalisées et anonymisées, comme explicité au début du questionnaire. Le questionnaire 
est divisé en trois parties distinctes telles que décrites dans les prochains paragraphes. 

3.3.1   Perception du stress ressenti au cours de la scolarité 

La première partie du questionnaire est directement inspirée du Perceived Stress 
Questionnaire (PSQ) développé par Levenstein et al. (1993) et traduit pour cette étude. Cet 
outil permet d’avoir une perception subjective des événements, la réponse émotionnelle 
des élèves interrogé·es et la fréquence des états émotionnels vécus. La version originale 
du PSQ compte 30 items appartenant à sept facteurs : la Pression sociale, la Surcharge, 
l’Irritabilité, l’Abattement, la Fatigue, l’Inquiétude et la Tension. Les items prennent la forme 
d’affirmations (e.g., Je me sens critiqué·e ou jugé·e.) dont les réponses se situent sur une 
échelle de type Likert allant de 1 (Jamais) à 4 (Très fréquemment). Pour plus de précision 
dans les mesures, nous avons opté pour une échelle de Likert à six échelons : de 0 (Jamais) 
à 5 (Très fréquemment). Des analyses factorielles exploratoires ont permis de vérifier la 
validité de la structure du questionnaire après traduction. L’échantillon de cette étude 
n’ayant pas la taille recommandée par Hair et al. (1998) pour réaliser les analyses, nous 
avons utilisé un échantillon de 607 répondant·es au PSQ. Les mesures de l’équation 
d’échantillonnage Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) et du test de sphéricité de Bartlett ont établi 
la pertinence des données pour la factorisation : KMO = 0.96 ; test de Bartlett : χ2(435, N = 
607) = 8736.90, p < 0.01. Les sept facteurs obtenus par analyse en composantes principales 
sont : la Pression sociale (4 items ; 4.15% de la variance), la Surcharge (7 items ; 39.31% de 
la variance), l’Irritabilité (3 items ; 2.93% de la variance), l’Abattement (3 items ; 3.67% de la 
variance), la Fatigue (2 items ; 2.68% de la variance), l’Inquiétude (4 items ; 4.61% de la 
variance), et la Tension (7 items ; 7.99% de la variance). Les 30 items expliquent au total 
65.34% de la variance des données. Ci-dessous, le Tableau 1 représentant la saturation des 
items pour chaque facteur. 
 
Tableau 1 
Saturation des items selon les sept facteurs du PSQ 
 

Echelles Items Saturation 

Pression 
sociale 

Je me trouve dans des situations de conflit en raison des notes que 
j’obtiens en classe. 

.74 

Je me sens critiqué·e ou jugé·e selon les notes que j’obtiens. .60 

Je me sens seul·e ou isolé·e. .60 

Je subis des pressions de la part d’autres personnes (parents, ami·es, 
professeurs…) pour obtenir de bons résultats. 

.47 

Surcharge J’ai la sensation d’avoir trop de choses à réviser pour les évaluations. .76 

J’ai l’impression qu’on m’en demande trop pour préparer les 
évaluations. 

.71 

Je ressens que la pression augmente de plus en plus jusqu’à 
l’évaluation. 

.60 
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J’ai l’impression de devoir me dépêcher. .60 

Je ne sais pas comment m’organiser pour préparer mes évaluations 
tellement il y a de travail. 

.60 

J’ai le sentiment d’être surchargé·e par le nombre d’évaluations à 
préparer. 

.54 

Lorsqu’il y a des évaluations à préparer, je trouve encore du temps 
pour moi. 

.51 

Irritabilité Je me sens calme. .86 

J’ai le cœur léger.  .49 

Je me sens reposé·e.  .37 

Abattement J’ai l’impression de travailler sur des choses qui me plaisent vraiment. .83 

Je prends du plaisir à ce que je fais.  .80 

J’ai l’impression de faire les choses par obligation. .70 

Fatigue Je sens que rien de grave ne peut m’arriver.  .71 

Je me sens plein·e d’énergie.  .42 

Inquiétude J’ai peur de ne pas atteindre mes buts. .79 

Je m’inquiète pour la note que j’aurai à l’évaluation. .78 

J’ai beaucoup d’inquiétudes. .62 

Je me sens découragé·e. .47 

Tension Je me sens fatigué·e. .67 

Je me sens tendu·e. .60 

Je me sens irritable ou de mauvaise humeur. .60 

J’ai de la difficulté à me détendre. .59 

Je me sens mentalement épuisé·e. .57 

Je me sens frustré·e. .47 

J’ai le sentiment que les problèmes s’accumulent. .40 

Après traduction, le PSQ conserve une bonne homogénéité interne globale (α = .95), tout 
comme pour chaque facteur (cf. Tableau 2). 
 
Tableau 2 
Chaque échelle retenue du PSQ pour l’étude et son homogénéité interne 
 

Echelles Nombre d’items Homogénéité interne (Alpha de Cronbach) 

Pression sociale 4 .75 

Surcharge 7 .85 

Irritabilité 3 .70 

Abattement 3 .81 

Fatigue 2 .681 

Inquiétude 4 .82 

Tension 7 .88 

3.3.2   Les élèves et les buts d’accomplissement 

La deuxième partie du questionnaire est issue d’éléments appartenant aux Patterns of 
Adaptative Learning Scales (PALS) (Midgley et al., 2000). L’outil a été développé pour 
mettre en relation la théorie des buts d’accomplissement avec la motivation, les émotions 
et les comportements des acteur∙rices participant∙es. Il est composé de plusieurs échelles 
validées indépendamment les unes des autres. Les échelles retenues ont été choisies pour 
leur pertinence dans le cadre de cette recherche car elles sont dirigées vers les élèves ainsi 
que les buts d’accomplissement qu’elles et ils adoptent et perçoivent chez autrui. Les 39 
items sélectionnés pour cette étude permettent – via des affirmations dont l’accord des 
élèves se mesure par une échelle de type Likert allant de 1 (Pas du tout vrai) à 5 (Tout à fait 

 
1 L’échelle « Fatigue » n’est composée que d’un nombre réduit d’items (deux items), a donc été calculé le 
coefficient de corrélation. 
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vrai) – de mesurer d’un point de vue subjectif les buts de maîtrise, de performance par 
approche et de performance par évitement tels qu’adoptés par les élèves interrogé·es, 
mais également tels que perçus chez leurs pairs ainsi que leurs enseignant∙es. Seront 
également considéré∙es les acteur∙rices du cadre familial : les parents. Cependant, le 
questionnaire ne différencie pas les buts de performance par approche et par évitement 
chez les parents. Il a donc été choisi de considérer le but de performance des parents plutôt 
dans l’approche car les items proposés sont plus proches de ce type de but (viser de grands 
objectifs, montrer que l'on est meilleur·e, toujours avoir de bonnes notes...), sans toutefois 
être mentionnés comme tels par les auteur·rices. 
 
Tableau 3 
Chaque échelle retenue du PALS pour l’étude et son homogénéité interne 
 

Échelles 
Nombre 
d’items 

Homogénéité 
interne 

(Alpha de 
Cronbach) 

Exemples d’items 

But de maîtrise 
personnel 

5 .88 
Un de mes principaux objectifs est de 
maîtriser plein de nouvelles compétences. 

But de performance 
par approche 
personnel 

5 .89 
Il est important pour moi d’avoir l’air 
intelligent·e par rapport aux autres élèves de 
ma classe. 

But de performance 
par évitement 
personnel 

4 .76 
Un de mes buts est d’empêcher les autres de 
penser que je suis nul·le. 

But de maîtrise perçu 
via la structure de 
classe2 

6 .71 
Dans notre classe, il est normal de faire des 
erreurs quand on apprend. 

But de performance 
par approche perçu via 
la structure classe 

3 .61 
Dans notre classe, il est important d’avoir la 
meilleure note aux évaluations. 

But de performance 
par évitement perçu via 
la structure classe 

5 .80 
Dans notre classe, il est important de ne pas 
faire moins bien que les autres élèves. 

But de maîtrise perçu 
chez les parents 

6 .70 
Mes parents veulent que je comprenne ce 
que je fais en classe plutôt que d’apprendre 
par cœur. 

But de performance 
perçu chez les parents 

5 .81 
Mes parents aimeraient que je montre que je 
suis le/la meilleur·e de la classe. 

3.3.3   Le stress ressenti dans le cadre des évaluations sommatives 

L’Educational Stress Scale for Adolescents (ESSA) (Sun et al., 2011) est un outil visant à 
établir l’échelle du stress ressenti par les adolescent∙es dans le cadre de leur scolarité. 
Jusqu’alors usité dans des systèmes éducatifs asiatiques, ce questionnaire procède à un 
balayage des différents facteurs de stress dans le contexte éducatif. Les cinq facteurs de la 
version originale (la Pression liée aux études, la Charge de travail, l’Inquiétude pour les 
notes, les Attentes envers soi et l’Abattement) sont testés au travers de 16 affirmations dont 
l’accord est mesuré à l’aide d’une échelle de type Likert allant de 1 (Jamais vrai) à 5 (Vrai la 
plupart du temps). L’ESSA a été adaptée pour répondre aux besoins de l’étude afin de 
cibler plus particulièrement le vécu corrélé aux évaluations sommatives. Cette adaptation 
s’illustre par la reformulation de certaines affirmations pour orienter ces dernières vers les 

 
2 On entend ici par « structure de classe » les acteur·rices présent∙es au sein de la salle de classe, c’est-à-dire 
l’enseignant·e et les autres élèves. 
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problématiques concernant les évaluations sommatives plutôt que le travail scolaire. Par 
exemple, « Il est très difficile pour moi de me concentrer en classe » a été adapté par « Il est 

très difficile pour moi de me concentrer pendant une évaluation ».  
 

Les analyses factorielles exploratoires effectuées ont permis de valider l’instrument de 
mesure en mettant à l’épreuve la structure du questionnaire. L’indice KMO est de 0.83, 
pouvant être qualifié de méritoire. Le test de sphéricité de Bartlett est significatif [χ2(120, 
N = 163) = 805.34, p < 0.01], validant le caractère approprié des données pour l’analyse 
factorielle. Les cinq facteurs – retenus via une analyse en composantes principales – incluent 
les 16 affirmations expliquant 63.40% de la variance des données. La Charge de travail (3 
items) comptabilise à elle seule 31.87% de la variance, la Pression des études (4 items) 
représente 9.75% de la variance, l’Abattement (3 items) comptabilise 7.71%, les Attentes 
envers soi-même (3 items) comptabilisent 7.33%, et les Inquiétudes pour la note (3 items) 
comptabilisent 6.74%. Le Tableau 3 présente les saturations des items pour chaque facteur. 
 
Tableau 4 
Saturation des items selon les cinq facteurs de l’ESSA 
 

Echelles Items Saturation 

Pression liée aux études Les notes que j’ai sont très importantes pour la suite 
de mes études. 

.78 

Le passage au degré supérieur et mon orientation 
professionnelle me mettent une grande pression. 

.55 

Je ressens beaucoup de pression quand je prépare 
une évaluation. 

.48 

Habituellement, j’ai du mal à dormir quand je n’ai 
pas obtenu la note que j’attendais. 

.36 

Charge de travail liée à 
l’évaluation 

J’ai l’impression qu’on me demande beaucoup de 
travail pour avoir de bonnes notes. 

.85 

J’ai l’impression d’avoir trop de travail à faire avant 
une évaluation. 

.77 

J’ai l’impression qu’il y a trop d’évaluations à l’école. .73 

Inquiétude pour les notes J’ai l’impression de décevoir mes parents quand j’ai 
une mauvaise note. 

.79 

J’ai l’impression de décevoir mon enseignant·e 
quand j’ai une mauvaise note. 

.73 

L’importance que mes parents accordent à mes 
notes me met la pression. 

.71 

Attentes envers soi-
même 

La compétition en classe me met la pression lors des 
évaluations. 

.83 

Je me sens stressé·e quand je ne suis pas à la 
hauteur de mes notes habituelles. 

.59 

Quand je n’obtiens pas la note que je souhaitais 
avoir, je me sens assez incompétent·e. 

.54 

Abattement Je suis satisfait·e de mes notes. .79 

J’ai toujours confiance dans les notes que je vais 
recevoir. 

.70 

Il est très difficile pour moi de me concentrer 
pendant une évaluation. 

.43 

 

Bien que l’échelle comporte cinq dimensions que l’on peut discuter séparément (cf. 
Tableau 5), il existe un score global exploitable pouvant aller de 16 à 80 (un score important 
indiquant un haut niveau de stress). L’homogénéité interne sur l’étendue des alphas reste 
bonne (α = .85) après traduction et adaptation contextuelle. 
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Tableau 5 
Chaque échelle retenue du ESSA pour l’étude et son homogénéité interne 
 

Echelles Nombre d’items Homogénéité interne (Alpha de 
Cronbach) 

Pression liée aux études 4 .70 

Charge de travail liée à 
l’évaluation 

3 .76  

Inquiétude pour les notes 3 .70 

Attentes envers soi-même 3 .70 

Abattement 3 .56 

4. Présentation des résultats 

4.1 Le stress scolaire et les buts d’accomplissement 

Les analyses présentées dans cette partie sont issues d’une régression linéaire multiple. Ce 
modèle a permis de déterminer la part de variance du stress scolaire général expliquée par 
les différents buts adoptés par les adolescent∙es ou perçus dans leur entourage (R2 ajusté). 
Dans le tableau, les coefficients significatifs sont repérables par le biais des couleurs (en 
vert, les coefficients positifs et en bleu les négatifs). 
 
Tableau 6 
Coefficients Beta des analyses de régression linéaire multiple pour les dimensions du stress 
inhérent à la scolarité des adolescent·es 
 

Buts 
Pression 
sociale 

Surcharge Irritabilité Abattement Fatigue Inquiétude Tension 

Maîtrise        

… personnel -.12* -.25** -.13* -.50** -.22** -.13* -.15* 

… classe -.04 -.12* -.12* -.07 -.07 -.09 -.15* 

… parents .08 .06 -.02 .06 .09 .10 .08 

Performance approche        

… personnel -.07 -.07 .07 -.11 .01 -.28** -.05 

… classe -.17* -.05 -.02 .11 .03 -.08 -.10 

… parents .19** .17* .20** -.01 .10 -.01 .13* 

Performance évitement        

… personnel .08 .11 .10 .01 .07 .44** .08 

… classe .29** .11 -.04 .15* .05 .05 .17* 

R2 ajusté .10 .08 .04 .23 .04 .08 .02 

 
F(4,158) = 
7.15** 

F(3,159) = 
6.81** 

F(3,159) = 
7.78** 

F(2,160) = 
25.70** 

F(1,161) = 
8.17** 

F(3,159) = 
8.88** 

F(4,158) = 
4.90* 

* p < .05 ; ** p < .01 
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Les résultats montrent que le but de maîtrise personnel prédit significativement la variance 
(coefficients bêta (β)) de toutes les dimensions du stress scolaire mesuré par le PSQ. 
L’Abattement est la dimension la mieux prédite par ce type de but personnel (β = -0.50). Le 
but de maîtrise perçu via la structure de classe a quant à elle un poids standardisé β 
significatif faible pour trois facteurs : la Surcharge (β = -0.12), l’Irritabilité (β = -0.12) et la 
Fatigue (β = -0.15). Il peut être noté que ces deux types de buts ont des poids standardisés 
négatifs pour les dimensions auxquelles ils contribuent. Le but de maîtrise perçu chez les 
parents n’est quant à lui pas un contributeur significatif à la variance des dimensions du 
stress scolaire.  
 
Les buts de performance perçus chez les parents ont en revanche un poids significatif et 
positif dans la prédiction de quatre dimensions du stress scolaire mesuré. Les buts de 
performance par approche personnel et perçus au travers de la structure de classe ne 
contribuent respectivement qu'à une seule dimension, et de manière négative. La structure 
de classe est aussi à considérer via le but de performance par évitement, significatif pour 
trois dimensions (Pression sociale, Abattement, Tension). Notons par ailleurs la contribution 
positive forte du but personnel de performance par évitement à l’Inquiétude ressentie (β = 
0.44), allant à l'encontre des résultats obtenus pour le but personnel de performance par 
approche (β = -0.28). Éviter d’avoir la plus mauvaise note du collectif de la classe revêt alors 
une importance non négligeable, expliquant une part de la variance des dimensions du 
stress scolaire chez les adolescent∙es. L’objectif de montrer sa supériorité vis-à-vis d’autrui 
par la performance est quant à lui un contributeur moins important au stress ressenti à 
l’école. 
 
Au-delà de ces résultats, nous pouvons constater que la Surcharge, l’Irritabilité et la Tension 
ont toutes trois une part explicative liée aux buts de maîtrise personnel, perçu via la 
structure de classe, et au but de performance perçu chez les parents. La variance de 
l’Inquiétude n’est en revanche prédite que par les buts d’accomplissement personnels.  
 
Bien que toutes les analyses de régression soient significatives, les pourcentages de 
variance expliquée ne sont égaux ou supérieurs à 10% que pour deux dimensions : 
Pression sociale et Abattement. Ce constat montre que la variance de chaque dimension 
du stress scolaire est faiblement expliquée par les buts d’accomplissement, amenant à 
penser que d’autres variables explicatives peuvent prédire ces dimensions. 

4.2 Le stress ressenti dans le cadre des évaluations 
sommatives et les buts d’accomplissement 

Cette partie présente les analyses issues d’une seconde régression linéaire multiple. Cette 
méthode aboutit à la détermination de la part de variance des différentes dimensions du 
stress en période d’évaluation sommative expliquée par les buts d’accomplissement 
mesurés. 
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Tableau 7 
Coefficients Beta des analyses de régression linéaire multiple pour le stress en contexte 
d’évaluation sommative 
  

Buts 
Pression des 

études 
Charge de 

travail 
Inquiétude pour 

les notes 
Attentes envers 

soi 
Abattement 

Maîtrise      

… personnel .16* -.14* -.05 .10 -.20** 

… classe .08 -.01 -.01 .02 .02 

… parents .21** .14* .30** .16* .22** 

Performance approche      

… personnel -.15* -.15* -.09 .05 -.14* 

… classe .06 .05 .25** .21** .07 

… parents -.05 .11 .14 .13 -.07 

Performance évitement      

… personnel .26** .02 .20** .36** .02 

… classe .02 .21** .06 .10 .16* 

R2 ajusté .17 .04 .23 .20 .10 

 F(4,156) = 11.63** F(4,156) = 7.00** F(3,157) = 16.87** F(3,157) = 20.79** F(4,156) = 4.82** 

* p < .05 ; ** p < .01 

 
Les cinq dimensions du stress ressenti dans le cadre des évaluations sommatives 
permettent une bonne compréhension du caractère multidimensionnel du vécu par les 
adolescent∙es, tout en étant en adéquation avec la littérature récente (Sun et al., 2011). Il 
peut être constaté en premier lieu que le but de maîtrise personnel intervient de manière 
significative pour la Charge de travail et l’Abattement avec des coefficients Beta négatifs, le 
goût de l’effort favorisant la réduction du stress. Au niveau des buts de performance 
personnels, le but de performance par évitement contribue de manière positive à la 
variance de dimensions du stress en période d’évaluation sommative telles que la Pression 
des études (β = 0.26), l’Inquiétude pour les notes (β = 0.20) et les Attentes envers soi (β = 
0.36). Le but personnel de performance par approche contribue, quant à lui, négativement 
à la variance de trois dimensions que sont : la Pression des études (β = -0.15), la Charge de 
travail (β = -0.15) et l’Abattement (β = -0.14). 
 
La structure de classe voit ses buts de performance prédire significativement une part de 
la variance des dimensions du stress contrairement au but de maîtrise. Le but de maîtrise 
perçu au sein de la structure de classe n’a pas un poids assez important pour contribuer au 
stress en période d’évaluation sommative, prônant le statut central de la note et la 
comparaison sociale. Par ailleurs, il peut être remarqué que les contributions des buts de 
performance par approche ne concernent que l’Inquiétude pour les notes (β = 0.25) et les 
Attentes envers soi (β = 0.21) quand le poids du but de performance par évitement est 
significatif pour deux autres dimensions (Charge de travail et Abattement).  
 
Pour les buts perçus chez les parents, la maîtrise contribue positivement à toutes les 
dimensions du stress en période d’évaluation sommative. Cette contribution est 
particulièrement forte dans l’Inquiétude pour les notes (β = 0.30), la Pression liée aux études 
(β = 0.21), et l’Abattement (β = 0.22) ressentis par les élèves. La performance n’intervient 
cependant pas de manière notable. L’attention portée aux buts de maîtrise exprimés par 
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les parents devient l’une des causes prédisant le stress ressenti dès lors que l’évaluation 
notée est en jeu.  
 
La variance des Inquiétudes directement liées aux notes obtenues est expliquée à hauteur 
de 23% par les différents buts mesurés lors de cette recherche. Les acteur∙rices pris∙es en 
considération ainsi que leurs buts sont à l’origine d’une part significative de l’inquiétude 
ressentie à propos des résultats au cours du cursus d’étude (R2 = .23 ; F(3,157) = 16.87 ; 
p < 0.01). Dans cette continuité, les Attentes envers soi (R2 = .20 ; F(3,157) = 20.79 ; p < 0.01)  
et  la Pression des études (R2 = .17 ; F(4,156) = 11.63 ; p < 0.01) sont également des 
dimensions expliquées par les buts d’accomplissement. Il peut être noté par ailleurs que 
les variances de la Charge de travail et de l’Abattement ont toutes deux les mêmes buts 
d’accomplissement comme contributeurs significatifs. Il en va de même pour les 
Inquiétudes pour les notes et les Attentes envers soi. 

5. Discussion 

Cette recherche tente d’observer les liens qu’entretiennent les buts d’accomplissement 
adoptés et perçus par les élèves du cycle d’orientation avec le niveau général de stress 
ressenti tant à l’école en général que plus spécifiquement durant les périodes d’évaluation 
sommative. De là, l’objectif a été d’analyser les pondérations de chacun des buts 
d’accomplissement dans l’explication des dimensions du stress étudiées. 

Nos analyses ont permis de mettre en évidence que les différents buts d’accomplissement 
mesurés n’apportent pas une contribution identique dans la prédiction des mesures du 
stress. Nous constatons que les buts d’accomplissement expliquent une part de variance 
plus importante du stress concernant les évaluations sommatives que du stress scolaire 
global. Le choix de mener des analyses séparées pour le stress scolaire et le stress 
spécifique aux évaluations sommatives est d’autant plus légitimé en observant les 
différences entre les pondérations des différents buts d’accomplissement adoptés et 
perçus dans l’entourage de l’élève. 

5.1 Les buts de maîtrise et leurs contributions au stress des 
élèves 

Les buts de maîtrise au sein de la structure de classe, tout comme au niveau personnel, sont 
particulièrement présents – avec des coefficients négatifs – dans l’explication du stress 
ressenti à l’école (plus un élève perçoit que la classe s’oriente vers la maîtrise, moins il 
ressent de stress). Du reste, il peut être remarqué que le but de maîtrise personnel et le but 
perçu via la structure de classe ne contribuent pas aux mêmes dimensions du stress relatif 
à la scolarité. Les résultats confirment bien que l’adoption d’un but de maîtrise et sa 
perception dans une structure de classe prônant l’effort ou encore la pertinence du travail 
académique, favorise les conséquences positives pour l’apprentissage (Hulleman et al., 
2010). Il est en revanche surprenant que ces deux types de buts ne soient pas contributeurs 
des mêmes dimensions du stress scolaire quand l’on connaît l’influence des buts perçus 
dans la structure de classe sur les buts adoptés par les élèves, ainsi que leurs contributions 
respectives à l’engagement comportemental et émotionnel (Gonida et al., 2009). 
L’exemple le plus saillant est l’Abattement dont la variance n’est clairement prédite que par 
le but personnel de maîtrise. 
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Les analyses confirment tout de même que la structure de classe peut influer sur les 
tendances d’apprentissage en renforçant le développement des compétences sociales et 
en facilitant la réduction de la Tension et donc du stress ressenti (Wentzel & Asher, 1995). 
Ce constat soutient que le stress scolaire dépend notamment des relations sociales et de 
leurs exigences, spécifiquement pendant la période de transition qu’est l’adolescence au 
cours de laquelle l’acceptation dans le collectif est un enjeu de taille (Matheny et al., 1993 ; 
Ryan & Deci, 2000).  De plus, l’enseignant∙e – par sa proximité avec le contexte scolaire – 
est un intermédiaire entre l’élève et les exigences académiques, pouvant agir comme une 
aide privilégiée via ses pratiques pédagogiques. Dans cette idée, la perception d'un plus 
grand soutien de la part de l'enseignant∙e permettrait une diminution de la Surcharge, de 
la détresse psychologique, et par la même occasion du stress scolaire (e.g., Dumont & 
Plancherel, 2001 ; Låftman & Östberg, 2006).  

Lorsqu'on recentre l'analyse sur le stress lié à l'évaluation, nous pouvons remarquer que le 
but de maîtrise personnel contribue positivement à la variance de la Pression liée aux 
études, mais négativement à deux dimensions : la Charge de travail et l’Abattement. Ainsi, 
nos résultats axés sur le stress dans le cadre des évaluations sommatives et sur le but de 
maîtrise personnel confirment les recherches menées jusqu’alors (Ehrenberg et al., 1991 ; 
Petrella, 2000) affirmant que si l’élève ne privilégie pas la performance, la charge de travail 
demandée et l’épuisement inhérent à cette charge n’ont pas de raison d’être lors des 
évaluations sommatives, réduisant le ressenti du stress lors de ces évènements.  

Les recherches affirment également que la perception de l’implication et des demandes 
parentales a un impact sur le comportement et les émotions des adolescent∙es (Epstein, 
1987 ; Plenty et al., 2014). Les parents peuvent par exemple intervenir sur le processus 
d’apprentissage en prônant l’autonomie et l’importance du travail et en montrant leur 
implication sur la tâche (Gottfried et al., 1994 ; Pomerantz et al., 2005). Ils sont – dans ce 
cas – précurseurs d’un environnement d’apprentissage bénéfique pour le développement 
et la maîtrise des compétences, réduisant par la même occasion le stress (Pomerantz & 
Eaton, 2001 ; Van Yperen, 2014). Cependant, nos résultats montrent des coefficients β 
positifs concernant le poids du but de maîtrise des parents sur le stress ressenti durant les 
périodes d’évaluations sommatives. En d’autres termes, plus les parents visent des buts de 
maîtrise et plus leurs enfants sont stressé∙es en cas d’évaluation sommative. Au regard de 
ces résultats, il peut être envisagé que les adolescent∙es ont implicitement conscience 
qu’au-delà d’un discours parental focalisé sur l’importance d’apprendre, la performance  
– symbolisée par la note – reste le reflet d’une certaine maîtrise des compétences. Plus 
encore, nous pouvons supposer que les élèves craignent – malgré une meilleure note que 
la moyenne du collectif – l’insatisfaction de leurs parents face au résultat, guidée par la 
volonté d’excellence. Cette supposition, confortée par un coefficient β important pour 
l’Inquiétude liée aux notes,  ferait naître une tension entre la volonté des élèves de faire 
mieux qu’autrui (ou, du moins, éviter d’avoir la pire note du collectif), et la volonté parentale 
d’obtention de la meilleure note possible. 

5.2 Les buts de performance et leurs contributions au stress 
des élèves 

Les buts de performance sont tout aussi révélateurs de la variance du stress ressenti à 
l’école. Les parents jouent ici encore un rôle de vecteur de pressions conduisant au stress 
par l’expression de leur volonté de performance. Le but de performance et l’insistance sur 
les résultats comme description des capacités individuelles sont mis en avant, au détriment 
de l’effort et de la qualité d’apprentissage (Knight, 2002). Ce résultat confirme que le cadre 
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familial est favorable à la performance académique avec pour objectif de satisfaire les 
exigences scolaires (Ames & Archer, 1988). Les notes obtenues sont en effet un aspect 
majeur de la communication entre la structure scolaire et les parents car elles sont 
révélatrices des réponses de l’élève aux demandes scolaires tout en fournissant un suivi 
régulier de son développement. De ce fait, du point de vue des élèves, les buts formulés 
par les parents s’appuient principalement sur les résultats obtenus à l’école. Cela permet 
de mettre en perspective le cursus de leur enfant, avec la réussite et l’accomplissement 
social, conditionnant la trajectoire scolaire et les difficultés rencontrées (Frome & Eccles, 
1998 ; Mueller & Dweck, 1998 ; Phillips, 1987). Un tel point de mire est ainsi motivé par la 
conscientisation des problématiques induites à travers la note telles que : la réputation 
sociale, la comparaison, les relations ou encore la réussite professionnelle (Blanton et al., 
1999 ; Butera et al., 2006). 

Les contributions hétéroclites au stress ressenti observées dans la présente recherche, tant 
au niveau scolaire que dans le cadre spécifique des évaluations sommatives, soulignent 
l'importance de distinguer approche et évitement au niveau des buts de performance 
(Elliot & Harackiewicz, 1996). Dans le cadre des évaluations sommatives, le but de 
performance par approche perçu au sein de la structure de classe favorise – comme 
attendu – l’Inquiétude pour les notes et les Attentes des élèves envers eux-mêmes. 
L’évaluation est donc l’occasion de démontrer sa compétence en comparaison avec autrui 
(Darnon et al., 2007). Le comportement ainsi perçu dans la structure de classe est orienté 
dans une logique de rendement des élèves et la comparaison selon les résultats (Issaieva 
& Crahay, 2010). Cette dynamique a des conséquences pour l’adolescent∙e en provoquant 
la hausse du niveau de stress et en multipliant les expériences négatives en lien avec les 
évaluations (Carless et al., 2006). Nos résultats montrent que les buts de performance 
tendance approche réduisent le stress ressenti par les élèves tant au niveau global que 
spécifique, lors des évaluations. En effet, la majorité des dimensions de ce stress voient le 
but de performance par approche personnel contribuer négativement à leur variance, se 
rapprochant de ce qui est observé pour les buts de maîtrise. Contrairement à nos attentes, 
nous pouvons observer que si un élève adopte ce type de but, il ressentira moins de stress 
dans le cadre d’une évaluation sommative. Ce résultat montre que la recherche de la 
performance peut maintenir la motivation des adolescent∙es au travers de bons résultats 
académiques à court terme, limitant l’impact du stress (Barron & Harackiewicz, 2003 ; 
Wolters, 1998). 

La contribution du but de performance par évitement – au niveau personnel et au sein de 
la structure de classe – est positive pour toutes les dimensions du stress dans le cadre des 
évaluations sommatives. Les analyses mettent en évidence qu’éviter les jugements de 
valeur négatifs lors des évaluations notées revient à éviter de paraître comme la plus 
mauvaise ou le plus mauvais de la classe.  Ce but poursuivi a pour issue l’augmentation du 
stress ressenti généralement à l’école au travers de la Pression sociale, l’Abattement, la 
Tension, et plus particulièrement de l’Inquiétude éprouvée. Cette affirmation – en lien avec 
la recherche de Henriksson et al. (2019) – nous questionne sur le rapport des adolescent∙es 
avec la performance. En effet, les buts de performance personnels étudiés indiquent que 
si l’adolescent∙e vise une importante performance (approche) et qu’elle ou il ne l’obtient 
pas, cela n’a pas de conséquence sur le stress. En revanche, si l’adolescent∙e vise à éviter la 
mauvaise performance (évitement), avec le risque que cela n’aboutisse pas, la crainte de 
ne pas atteindre son objectif engendre du stress. La note est ainsi une source de tracas 
quotidiens en devenant l’objet des préoccupations de l’élève comme des pressions 
ressenties, s’inscrivant comme un facteur de stress académique (de Anda et al., 2000).  
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Enfin, nous notons que les dimensions du stress lié aux évaluations sommatives concernées 
par les buts personnels de performance, ne sont pas les mêmes que celles dont la variance 
est expliquée par les buts de performance perçus dans la structure de classe. Ce constat 
rejoint la remarque précédente relevant que, malgré les influences entre buts de la 
structure de classe et buts personnels (Gonida et al., 2009), il y a plus une tendance à la 
complémentarité qu’à la redondance des contributions. 

6. Conclusions 

Le présent article a permis de mettre en lumière les aspects du lien existant entre les buts 
d’accomplissement (maîtrise ou performance) poursuivis ainsi que perçus par les élèves, et 
le stress ressenti à l’école en général ainsi qu’au cours des épisodes d’évaluations 
sommatives. Dans le sillage des études portant sur le sujet mais rattachées à d’autres 
domaines comme la recherche universitaire ou la compétition sportive de haut niveau 
(Daumiller & Dresel, 2020 ; Daumiller et al., 2022), nous avons voulu prendre en 
considération l’adoption des buts d’accomplissement et leurs liens avec les ressentis 
concernant le stress dans l’environnement de travail ou, comme ici, à l’école. La recherche 
effectuée a ainsi explicité les variances du stress scolaire et du stress en période 
d’évaluation sommative expliquées par les buts d’accomplissement. 
 
Les résultats présentés ont amené un nouvel éclairage sur la considération du stress 
scolaire. En effet, les contributions hétéroclites des buts d’accomplissement adoptés et 
perçus prouvent que la différenciation entre stress général scolaire et stress spécifique à 
l’évaluation sommative est légitime. Cela montre que la considération des adolescent∙es 
pour les buts visés par eux-mêmes et par leur entourage est dépendante du contexte. De 
plus, le fait que tous les buts d’accomplissement mesurés soient impliqués dans l’une ou 
l’autre des dimensions du stress démontre la considération des élèves pour la note, non 
seulement pour leur propre parcours scolaire, mais aussi pour les conséquences qu’elle 
peut avoir sur leur statut social ou leurs relations. L’étude présentée n’a cependant pas 
déterminé le statut donné à chacun∙e, ni si ce statut évolue au cours de la scolarité et de 
l’orientation choisie. En d’autres termes, la distinction faite lors de cette étude entre stress 
scolaire et stress ressenti durant les évaluations sommatives pourrait mener de futures 
recherches à distinguer les effets du stress directement corrélés à l’évolution en âge, la 
filière suivie, et la hiérarchie au sein de la classe. Ainsi, une étude longitudinale sur le poids 
que les différentes parties prenantes acquièrent au cours du cursus scolaire permettrait de 
rendre compte de l’évolution de ces effets et des dynamiques sociales gravitant autour de 
la scolarité. Par exemple, lorsque les évaluations sommatives deviennent des enjeux 
importants pour la suite de la formation (orientation, passage au degré supérieur…). Une 
telle recherche pourrait être inspirée des résultats de Gurtner et Besomi (2016) démontrant 
que le poids des buts perçus chez les parents est significatif sur les buts des élèves et sur 
leur attitude dans l’erreur, tout en confirmant l’importance de considérer l’âge lors de 
l'évaluation de buts de performance.  
 
Au-delà de confirmer les recherches précédentes sur les conséquences majoritairement 
positives des buts de maîtrise, les analyses effectuées ont plus généralement permis de 
mettre en exergue les buts d’accomplissement perçus au sein de la structure de classe.  Par 
exemple, nous avons vu que les buts de performance perçus dans la structure de classe 
contribuent à l’augmentation du stress ressenti aussi bien à l’école en général que plus 
spécifiquement lors des évaluations sommatives. Une prise en compte de ces perceptions 
de buts est donc un bon indicateur des considérations de la structure de classe quant à 
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l’évaluation sommative et aux comportements adoptés. Les buts d'accomplissement sont 
alors une clé de compréhension au cœur des pratiques évaluatives des professionnel·les, 
capable d'initier les changements propices à un suivi des apprentissages dans un 
environnement soutenant. 
 
L’étude entreprise a plus particulièrement tenté de prendre en considération le statut des 
parents et leurs buts d’accomplissement, tels que les perçoivent les élèves. Cet axe 
d’analyse est motivé par les résultats concernant le but de maîtrise des parents qui 
contribue de manière notable à la variance du stress en contexte d’évaluation sommative 
quand le but de performance perçu n’a aucune incidence sur ce même stress. A l’inverse, 
le stress scolaire général ne voit comme prédicteur venant des parents que le but de 
performance. Ce résultat étonnant s’ajoute au fait que quels que soient les buts 
d’accomplissement favorisés, ils contribuent tous positivement à la variance du stress, 
soulevant un questionnement sur les enjeux relationnels et communicationnels entre 
parents et élèves. 
 
La recherche présentée manifeste certaines limites. Concernant la taille de l’échantillon, 
celle-ci est assez réduite et appelle donc à la prudence quant à la généralisation des 
résultats obtenus. En outre, les analyses effectuées font état de liens entre stress et buts 
d’accomplissement mais ne démontrent en aucun cas un raisonnement causal entre ces 
deux concepts. Enfin, par le biais des questionnaires, nous avons relevé la perception des 
adolescent·es quant aux buts d’accomplissement adoptés par les parents, les 
enseignant·es et les pairs. Cependant, cette méthodologie ne donne pas l’opportunité 
d’avoir le point de vue de ces acteur·rices prenant part au vécu scolaire de l’élève. Il serait 
donc intéressant de tenir compte de ces données dans le cadre de recherches 
complémentaires. 
 
Ce travail est finalement une ouverture sur les dimensions composant le parcours scolaire 
des élèves du secondaire en confirmant un lien buts d’accomplissement-stress déjà présent 
dans des domaines étudiés et soumis à la compétition et à la concurrence. Il alerte une 
nouvelle fois sur les enjeux immanents de l’évaluation sommative et la manière dont celle-
ci pèse sur l’orientation et l’admission scolaire des élèves, en particulier à une période telle 
que l’adolescence au cours de laquelle les choix pour la future carrière professionnelle se 
font (Murat & Rocher, 2002). Dans cette idée, il semble primordial de focaliser l’attention 
sur le ressenti des élèves avec pour objectif de proposer des modalités d’évaluation 
adaptées au développement de l’adolescent∙e, dans une volonté de soutien et 
d’accompagnement. 
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