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Stress de l’évaluation scolaire : 
un nouveau regard sur un problème
ancien
Victoria Prokofieva, Pascale Brandt-Pomares, Jean-Luc Velay, Jean-
François Hérold et Svetlana Kostromina

 

Introduction

1 Pour avoir une meilleure compréhension de la notion de bien-être des enfants à l’école, il
nous semble indispensable de bien appréhender l’un des facteurs qui est susceptible de le
compromettre : la pression évaluative, car il est unanimement reconnu dans la littérature
scientifique que la pression sur les résultats est génératrice de stress (George, 2002). Cet
article  proposera  un  bref  aperçu  du  thème  du  stress  scolaire  et  s’intéressera  plus
particulièrement à la nature du stress lié à la performance. Nous poserons également la
question de futures recherches qui permettraient de mieux comprendre le phénomène du
stress d’évaluation – sources du mal-être grandissant des élèves évalués. En conclusion,
nous donnerons quelques brefs résultats de l’expérience que nous avons effectuée dans le
but de comprendre la nature de l’influence d’un tel stress sur la performance des élèves.

 

Stress scolaire et stress de l’évaluation.

2 De  façon  générale,  la  littérature  sur  le  stress  en  milieu  scolaire  recouvre  plusieurs
phénomènes liés à l’école et à la situation d’apprentissage. Les causes de tension y sont
multiples  et  peuvent  être  suscitées  par  de  nombreux  facteurs : physiologiques,
pédagogiques,  socio-psychologiques  tels  que,  entre  autres,  les  charges  scolaires,  les
relations avec l’enseignant, le jugement des pairs, la pression perçue des enseignants et
des parents (Anda, 2000 ; Ang & Huan, 2006), les exigences des parents ou même « divers
tracas  quotidiens »  (daily  hassles)  dans  des  domaines  variés  qui  peuvent  affecter
l’apprentissage : école, famille, pairs, avenir, etc. (Dumont et al., 2003). Selon la plupart
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des recherches, le stress scolaire influence les trois variables de l’environnement éducatif
de  façon assez  égale :  l’adaptation  émotionnelle  des  élèves,  leur  comportement,  leur
performance académique (Kaplan et al, 1994, 2005). Les recherches montrent dans leur
ensemble que les progrès académiques sont souvent affectés à la fois par le stress scolaire
(school-related stress) et par la pression que les élèves se mettent eux même vis-à-vis des
résultats ou qu’ils perçoivent chez leurs parents, leurs éducateurs et même leurs pairs
(Zakari, Walburg, & Chabrol, 2008). Cependant, la pression perçue par des élèves venant
des  enseignants  constitue une des  causes  les  plus  importantes  du stress  scolaire  par
rapport à d’autres types de pression venant des parents ou des pairs (Zakari et al., 2008). 
Déjà en 1978, Phillips distingue deux groupes de « stresseurs » scolaires chez des enfants
âgés de 7 à 10 ans : académiques - lié au processus de l’apprentissage des matières ou aux
évaluations  des  connaissances  -  et  sociaux  -  liés  aux  relations  avec  des  pairs,  avec
l’enseignant, et à la participation dans des activités de classe.
Elkind (1986), dans une approche plus large, définit les catégories suivantes des sources
du  stress  chez  les  adolescents :  a/  celles  prévisibles  et  évitables  (consommation  de
drogues, délinquance), b/ imprévisibles et inévitables (la mort des proches, les maladies),
c/ prévisibles et inévitables (les contrôles et les évaluations). L’échec à faire face à l’une
ou à plusieurs de ces catégories provoque chez l’individu des symptômes émotionnels tels
que, respectivement, l’anxiété, la dépression ou la colère. Les problèmes familiaux sont une
très grande source de tension qui peut interférer avec le travail de l’enfant à l’école, de
même pour ce qui est des problèmes d’ordre social.
Malgré la grande multiplicité de facteurs du stress scolaire, depuis longtemps la détresse
concernant les situations évaluatives, la performance académique et la notation sont vues
comme les premières cause de l’anxiété (Wigfield et Eccles, 1989 ; Putwain, 2008 ; Merle,
2012) et du stress scolaire dans la plupart des pays occidentaux et européens ainsi qu’en
Chine (Kyriacou et Butcher, 1993 ; Gallagher et Millar, 1996 ; Hesketh et al., 2010 ; Liu et
Lu, 2011).
Ainsi le stress d’évaluation scolaire et les états émotionnels négatifs qui en résultent font
partie des thèmes suscitant l’intérêt des chercheurs depuis plusieurs décennies (Zeidner,
1998 ;  Houchot  et  al.,  2013).  Ces  travaux  concluent  que  les  exigences  sociétales
d’excellence  et  de  performance dans  le  milieu du travail  se  répercutent  aussi  sur  le
système scolaire qui devient de plus en plus compétitif : des enfants évalués de plus en
plus  tôt,  des  programmes  de  plus  en  plus  chargés  et  des  parents  de  plus  en  plus
préoccupés  par  les  résultats  de  leurs  enfants  (Sarazon, 1984 ;  Zeidner,  1998 ;  Gregor,
2005). Certains chercheurs parlent du burnout scolaire, ou d’un syndrome d’épuisement, de
cynisme et d’inadéquation envers l’école (Meylan et al., 2015). Putwain (2008) réactualise les
travaux  de  Spieberger  &  Vagg  (1995)  et  confirme  que  les  résultats  des  tests  et  des
examens  deviennent  souvent  des  bases  de  jugement  de  soi,  formant  aspirations  et
craintes chez les élèves. 
Le stress lié à l’examen et des attentes élevées sur la performance scolaire, peuvent créer
des sentiments négatifs vis à vis de l’école et provoquer le rejet de cet environnement
perçu comme hostile, créer une stratégie de l’évitement et devenir une des raisons de
l’absentéisme à l’école (Kaplan et al., 1994) ainsi que produire les différentes formes de
stigmatisation et constituer une des causes du décrochage des élèves en France (Merle,
2012). Il est démontré par les recherches que cet effet négatif des situations évaluatives
est très élevé chez les élèves sujets aux troubles d’anxiété (Bernstein et al., 1997 ; Hughes
et  al.,  2008).  De  nombreux  troubles  psychosomatiques  que  manifestent  les  enfants
scolarisés témoignent de cette pression à l’école : maux de ventre, migraines, irritation,
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troubles de l’attention, insomnies, crises d’angoisse allant parfois jusqu’à la phobie de
l’école (Aro et al., 1989 ; Garralda, 1992 ; George, 2002, Hadji, 2012). Certaines recherches
montrent  que le  stress  lié  à  l’évaluation de la  performance académique est  aussi  un
facteur majeur de risque dans le développement de problèmes psychologiques chez les
adolescents, tels que la dépression qui peut aller parfois jusqu’aux idéations suicidaires
(Ang & Huan,  2006).  D’autres  révèlent  des  douleurs  récurrentes  chez  les  adolescents
scolarisés (Alfven et al.,  2008 ; Hesketh et al.,  2010). Pendant les périodes chargées en
évaluations (fin de trimestre, épreuves fin de cycles, diplômes nationaux), les étudiants
manifestent  souvent  un  changement  de  fonctionnement  de  l’organisme et  de
perturbation de la régulation végétative :  augmentation de la tension artérielle,  de la
fréquence de battements du cœur et même de signes de déséquilibre des processus de
l’homéostasie (Smagulov, 2006 ; Khvalina, 2013). Ces périodes sont aussi caractérisées par
l’apparition de toute une gamme d’émotions négatives : trac, états d’angoisse et d’anxiété,
irritabilité,  inquiétude,  peur  (Sherbatykh,  2001 ;  Mikliaeva  et Rumiantzeva,  2004 ;
Tarasova, 2009).

 

Le stress. Un problème de définition

3 Malgré  les  multiples  publications  dans  la  littérature  spécialisée  consacrée  au  stress
scolaire, la définition du stress lié à l’apprentissage ou à la restitution des connaissances
reste assez floue. Dans la littérature on ne trouve pas de définition claire, alors que les
causes du stress en milieu scolaire sont relativement bien étudiées, même si elles ne sont
pas toujours évidentes. Certains chercheurs définissent le stress scolaire comme « un état
de  stress  chronique  chez  des  élèves  s’étant  fixés  des  buts  inatteignables  ou  dont  la
perception des attentes que leur entourage peut avoir d’eux dépasse leurs capacités »
(Zakari et al, 2008). Cependant on peut constater une confusion entre les notions de stress
et  d’anxiété  scolaires  qui  se  sont  soit  mélangées  soit  ont  été  utilisées  comme  des
synonymes (Viau, 1995 ; Putwain, 2008) car elles recouvrent plus ou moins les mêmes
facteurs.  Il  nous semble qu’y contribuent le caractère multidimensionnel de ces deux
phénomènes ainsi que le sens polysémique du mot « stress ». Car à la suite des théories de
Selye (1956), Lazarus et Folkman (1984) et des travaux de Rivolier (1989) le stress devient
une  notion  « interactionnelle »,  c’est-à-dire  qui  fait  intervenir  des  caractéristiques
physiologiques, cognitives et émotionnelles (Hodge et al., 1997). 
Sur le plan physiologique, la notion de « stress-réponse » est définie par Selye comme une
réaction non spécifique  de  l’organisme aux stimuli  externes  (Selye,  1956).  Etant  une
véritable épreuve pour les élèves, la passation de l’examen ou du test peut déclencher
chez eux une série de réponses physiologiques. Cette réactivité physiologique peut être
caractérisée par des signes divers : l’augmentation du rythme cardiaque, de la fréquence
respiratoire, de la tension musculaire ou de la transpiration, etc. (Deffenbacher, 1986 ;
Szafransky  et  al.,  2012).  La  répétition  du  stress  est  aussi  la  raison  de  multiples
changements dans la régulation de la circulation sanguine (Bykova et  Klimina,  1999 ;
Sherbatykh,  2001)  et  peut  provoquer  un  déséquilibre  des  systèmes  sympathique  et
parasympathique (Schepard et al. 2000).
Cependant, le stress selon la conception de Selye peut être « positif », ce qu’il appelle
« eustress » et  est  souvent à l’origine de l’activation du système nerveux autonome (
arousal en  anglais),  nécessaire  pour  générer  de  l’énergie  pour  faire  face  à  l’épreuve.
Pourtant, d’autres chercheurs ne sont pas d’accord avec cette notion du stress « positif »,
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affirmant que le stress ne peut être qu’une réaction de « réparation » de l’organisme et
donc ne peut pas être « positif » (Parin et al. 2014). Ainsi, la réaction de stress est vue par
certains auteurs comme étant un déséquilibre temporaire des systèmes sympathique et
parasympathique et non pas seulement une activation du système sympathique (Thayer
et al., 2012 ; Parin et al., 2014). Il y a donc dans la littérature scientifique une tendance à
« réviser » et réactualiser la notion de « stress réponse ».
Les réactions physiologiques ne sont pas les uniques manifestations du stress.  Il  faut
prendre en compte la réponse psychologique du sujet (Lazarus et Folkman 1984 ; Lazarus,
2006). Ce facteur psychologique peut se manifester, en cas d’impossibilité de répondre
efficacement  aux  défis  de  la  situation  (lors  de  passation  d’un  examen  ou  une
interrogation, par exemple), par des émotions négatives telles que l’anxiété ou la colère. 
Un  autre  facteur  de  stress,  du  stress  d’évaluation  en  particulier,  est  sa  composante
cognitive  (prise  de  conscience  de  l’importance  de  la  situation,  stratégies
d’autoactualisation et d’autorégulation, etc.).  Quelques auteurs mettent l’accent sur la
primauté  des  activités  cognitives  sur  les  états  émotionnels  (Smith  et  Lazarus,  1990,
Boekaerts, 1993 ; Scherer, 1999 ; Dai et al., 2004). D’autres, au contraire, défendent la thèse
que les états émotionnels positifs ainsi que négatifs exercent une influence considérable
sur les processus cognitifs tels que la mémorisation, la restitution des connaissances, etc.
(Bower, 1981 ; Fredrickson et Levenson, 1998 ; Bless, 2000 ; Fiedler, 2001).
Force  est  de  noter  que  la  notion  d’anxiété  d’examen  semble  passer  par  la  même
conceptualisation que  le  stress.  A  l’exception de  l’approche  proposée  par  Sarason et
Stoops (1978), Wine (1982) et Tobias (1986) qui considéraient l’anxiété comme étant un
concept  plutôt  unidimensionnel  concernant  la  corrélation  cognitif-attentionnel sans
prendre en compte l’aspect physiologique, la plupart des travaux, y compris des études
contemporaines  sur  l’anxiété  d’examen,  mettent  en  avant  deux  dimensions  de  ce
phénomène :  émotionnelle  (arousal ou  emotionality)  et  cognitive  (McDonald,  2001 ;
Malkova,  2014).  On  y  retrouve  les  réactions  psychologiques,  physiologiques  et
comportementales du sujet face à la situation évaluative (Lowe et al., 2008 ; Segool et al.,
2013).
Pour contourner ce flux conceptuel et pour pouvoir étudier et comprendre le phénomène
de la pression évaluative, il semble important de bien distinguer les notions de « stress »
et d’« anxiété » d’évaluation, car, comme il a été dit plus haut, la cooccurrence du stress
d’examen et des états émotionnels tels que l’anxiété, amène souvent les chercheurs à
mélanger sur le plan méthodologique les termes stress et anxiété d’évaluation (test anxiety
en anglais). 
Nous proposons donc une définition des phénomènes de stress et d’anxiété d’évaluation
qui nous semble plus opérationnelle car elle permet de bien distinguer les deux et de les
étudier séparément. 
Nous allons ainsi considérer dans notre étude le stress d’évaluation comme étant une
réaction  physiologique/psychologique/comportementale  d’une  durée  assez  courte  (le
temps  d’une  réaction  physiologique)  et  ayant  une  cause  bien  définie  (une  consigne
évaluative lors d’un contrôle écrit, etc.). Ce qui permet d’enregistrer les manifestations du
stress en utilisant des méthodes plus objectives,  telle que la variabilité  de  la  fréquence
cardiaque (VFC) par exemple. L’anxiété d’évaluation, en revanche, est la conséquence des
périodes de stress répétitifs, dont la durée est beaucoup plus longue et dont la cause n’est
plus facilement identifiable à un moment donné car elle peut se référer à des situations
bien postérieures.
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Une approche expérimentale de l’impact du stress lié à
l’évaluation. 

4 Nous avons réalisé deux expérimentations en Russie avec la participation totale de 128
élèves d’un collège public (76 à la 1ère et 50 à la seconde) âgés de 11-12 ans. Le système
scolaire russe est assez proche du système scolaire français en termes d’organisation du
processus  d’enseignement-apprentissage  ainsi  que  de  son  curriculum.  L’évaluation
qualificative  (sommative)  est  de  loin  la  forme  la  plus  répandue  du  contrôle  des
connaissances  et  on  peut  observer  une  certaine  tendance  à  l’amplification  des  tests
standardisés, ce qui est une source de grandes critiques de la communauté éducative et
fait objet de beaucoup de débats sociétaux et politiques. 
L’expérience a eu lieu dans un établissement de l’enseignement primaire et secondaire,
appelé Gymnasium N° 116 - un établissement public situé dans la ville de Saint-Pétersbourg,
Fédération de Russie. L’établissement (810 élèves) se situe dans une zone un peu éloignée
du centre-ville et présente une bonne mixité sociale.
Le  domaine  de  connaissances  auquel  nous  nous  sommes  intéressés  était  l’éducation
scientifique  et  technologique.  Nous  avons  utilisé  un  test  reposant  sur  une  tâche  de
catégorisation destinée à différencier les objets naturels et techniques. Pratiquement, les
élèves devaient répondre sur un clavier, avec l’index ou le majeur de la main droite, si
l’image qui leur était montrée sur l’écran était celle d’un objet naturel ou d’un objet
technique. Cette réponse devait être donnée dans deux conditions différentes : lors d’une
épreuve non notée, et lors d’une épreuve notée. Cette tâche a été adoptée en fonction de
notre objectif expérimental : voir si le fait d’être noté va créer des réactions de stress chez
les  élèves  par  rapport  aux  situations d’exécution  de  la  même tâche  non évaluée,  et
vérifier l’impact du stress éventuellement engendré sur la performance des élèves. Deux
séries de 50 images ont été constituées et associées aux deux conditions ‘notée’ et ‘non
notée’.  Pour  contrôler  un  éventuel  effet  d’ordre,  la  moitié  des  élèves  (ordre  1)  a
commencé par l’épreuve non notée et l’autre moitié (ordre 2) par l’épreuve notée. Pour
objectiver la présence du stress, nous avons utilisé les variations de fréquence cardiaque
pendant que les élèves réalisaient le test en classe. Des élèves ont donc été équipés de
capteurs  électrocardiographiques  et  nous  avons  fait  appel  à  la  nouvelle  méthode
d’enregistrement de stress-réponses par la mesure des intervalles R-R de la variabilité de
fréquence cardiaque (VFC) à distance et sans fil (Parin et al., 2014). 
Les données comportementales (nombre de réponses correctes et temps de réponse) ainsi
que les  mesures de stress  physiologique ont  été enregistrées pour chaque élève puis
analysées au moyen d’une analyse de variance avec mesures répétées à deux facteurs
expérimentaux intra-sujets :  la  condition  d’évaluation  de  l’épreuve  (‘notée’  vs.  ‘Non
notée’) et la difficulté des images présentées (‘moyennement difficiles’, ‘difficiles’ et ‘très
difficiles’),  et  un facteur  expérimental  inter-sujets :  l’ordre  de  passation de  ces  deux
conditions d’évaluation (ordre 1 : ‘non notée’ puis ‘notée’ vs. Ordre 2 : ‘notée’ puis ‘non
notée’). La difficulté des images avait été quantifiée au cours d’une expérience préalable.
Dans les deux expériences nous avons utilisé les mêmes séries d’images d’objets mais, lors
de la première expérience, les élèves n’avaient pas de limite de temps pour donner leur
réponse. Dans la seconde expérience, nous avons limité le temps de réponse à 5 secondes.
En outre, le nombre d’élèves pour lesquels les réponses électro cardiologiques ont été
enregistrées était de 20 dans la première et 40 dans la seconde expérience.
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Résultats

5 Nous ne présentons ici que les résultats majeurs de ces expérimentations : les résultats
détaillés sont décrits par ailleurs (Prokofieva et al., en préparation).
Les mesures de l’activité cardiaque montrent qu’au cours de la 1ère expérience, les élèves
étaient  significativement plus stressés quand ils  ont  été évalués.  Au cours de la  2ème

expérience, le niveau de stress général était plus élevé que lors de la 1ère expérience, très
probablement du fait de la limitation temporelle imposée pour donner la réponse. Les
enseignants ont observé cet état de tension (d’inquiétude) plus important et la différence
a été attestée par la comparaison des réponses au stress qui étaient en moyenne plus
nombreuses au cours de la seconde expérience,  même dans la condition ‘non notée’.
Donc, indépendamment du stress engendré par la notation, le fait de savoir que le temps
est  limité  provoque  du  stress  chez  les élèves.  D’autre  part,  l’ordre  de  passation  des
épreuves est aussi un facteur important. Quand ils passent d’abord l’épreuve non notée
(ordre 1), les élèves sont moins stressés que lorsqu’ils commencent par l’épreuve notée
(ordre 2).
Les résultats comportementaux montrent que les élèves qui ont passé les épreuves dans
l’ordre 1 ont obtenu un taux de réponses correctes à la première épreuve (non notée) de
67 %. Lors de la seconde épreuve (notée), leur performance augmente significativement
pour atteindre 75 % de réponses correctes. Cette amélioration peut avoir deux causes : 1-
les élèves sont meilleurs la seconde fois car ils ont appris à mieux maitriser la tâche à
effectuer, 2- comme ils sont notés, ils sont plus motivés et s’appliquent davantage. Il est
impossible  de  choisir  entre  ces  deux  interprétations  qui  ne  sont  pas  mutuellement
exclusives, mais les performances des élèves de l’ordre 2 peuvent permettre de privilégier
plutôt la première. En effet, ces élèves ont un taux de réponses correctes à la première
épreuve de 67 %, comme ceux de l’ordre 1, alors qu’ils ont été notés. On peut donc en
déduire que savoir qu’ils étaient notés ne les a pas motivés au point d’être meilleurs. En
revanche, contrairement à ceux de l’ordre 1, leur performance à la seconde épreuve (non
notée) n’augmente pas de façon significative (70 % de réponses correctes). Cela suggère
que, contrairement à l’autre groupe, ils n’ont pas été en mesure d’apprendre aussi bien la
tâche lors de la première épreuve quand celle-ci était notée, probablement à cause du
stress. 
En  conclusion,  quand  les  élèves  maitrisent  bien  une  tâche,  savoir  qu’ils  sont  notés
engendre moins de stress et ne conduit pas à une dégradation des performances. Cela a
peut-être même un impact positif. En revanche, une épreuve non maitrisée qui est notée
semble engendrer davantage de stress et empêche peut-être les élèves d’apprendre à
effectuer la tâche requise. 
Lors de ces expériences, nous avons pu constater un « effet du genre » très significatif.
Bien que les garçons aient montré plus de manifestation de stress pendant toute la durée
de l’expérience (ce qui peut être interprété en partie par le comportement plus compétitif
des garçons lors d’un test), leur niveau de stress, néanmoins, ne variait pas en fonction du
contexte  (noté  ou  non  noté).  Inversement,  les  filles  étaient  relativement  détendues
pendant la réalisation de la tâche non notée et ont manifesté une très forte augmentation
des périodes de stress réponses lors de l’exécution de la tâche notée. Cet effet du genre
doit être étudié davantage et dans d’autres contextes évaluatifs, car son origine n’est pas
claire : si les filles ressentent plus de pression que les garçons quant à leur performance
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pendant l’évaluation, pourquoi le niveau général du stress est-il en moyenne supérieur
chez les garçons ? Il se peut que le contexte général du test, avec la double contrainte de
temps et de précision, explique la différence de comportements. Cela laisserait supposer
que  les  garçons  sont  plus  dans  la  compétition,  donc  sensibles  à  la  vitesse  de  leurs
réponses, indépendamment de la notation, alors que les filles sont plus orientées vers la
précision de leurs réponses quand elles sont notées. Dans tous les cas, l’effet de genre doit
être  pris  en  compte  pour  les  futures  recherches  en  stress  d’évaluation  scolaire,
recherches qui ouvrent selon nous beaucoup de perspectives.

 

Perspectives de futures recherches en stress
d’évaluation scolaire

6 Vu  son  importance  psychologique,  éducative  et  sociétale,  le  problème  du  stress
d’évaluation ne perd pas de son actualité. Cependant, cette problématique demande de
nouvelles approches méthodologiques et des stratégies interdisciplinaires de recherche
dans le but de mieux comprendre la complexité de ce phénomène et faire en sorte qu’il ne
puisse plus être un obstacle à l’efficacité de l’apprentissage - l’objectif principal de l’école.
Les expériences que nous avons effectuées portent sur l’impact du stress au cours de la
restitution des connaissances, mais les études expérimentales ont souligné l’importance
des situations stressantes sur les trois étapes d’apprentissage, à savoir la perception ou
captation de l’information (pre-processing, Tobias, 1986), le traitement (processing), et la
restitution (production) (Pekrun, 1992 ; Mc Donald, 2001 ; Crahay et Dutrévis, 2015). 
Par ailleurs, de nombreux travaux ont montré la corrélation négative entre le stress ou
l’anxiété d’examen et la performance académique des étudiants universitaires (Sarason,
1980 ;  Everson et  al.,  1994 ;  Ialongo et  al.,  1994 ;  Grills-Taquechel  et  al.,  2013)  ou les
adolescents (lycéens) (Conneely et Hughes, 2010). Malheureusement, les travaux sur le
stress d’évaluation chez les plus jeunes élèves (niveau école élémentaire ou secondaire)
sont en nombre insuffisant même de nos jours (Wigfield et Eccles, 1989 ; Putwain, 2008).
Pourtant,  selon  certains  chercheurs,  la  première  influence  négative  de  la  pression
évaluative commence à se manifester vers 7-10 ans. C’est pendant les classes élémentaires
que se forme chez l’enfant l’auto-perception de son échec scolaire comme résultat de
nombreuses  réactions  émotionnelles  négatives  aux situations  évaluatives ainsi  qu’une
perception dévalorisée de ses  compétences  et  la  création d’une image de soi  comme
« incapable » (Bandura, 1988). Cette relation entre l’anxiété et la performance s’accentue
tout au long du cursus scolaire (Houchot et al., 2013). Vers 11-12 ans, beaucoup d’enfants
commencent  à  considérer  leur  niveau de capacités  scolaires  comme une composante
stable et définitive, quels que soient les efforts qu’ils fournissent.  Cela semble être le
résultat des multiples expériences de l’anxiété créées par des séries de stress de situations
évaluatives et  par les  échecs académiques qui  en résultent.  Cette supposition a donc
besoin d’être confirmée par d’autres études de stress d’évaluation chez les enfants de cet
âge.
La deuxième restriction concerne les méthodes de mesure des manifestations du stress
scolaire et du stress d’évaluation et de l’anxiété qui, à ce jour, consistent dans la plupart
des cas en questionnaires d’autoévaluation dont des exemples sont nombreux : le TASC de
Sarason (1988) ; l’« Anxiety Inventory », le STAI de Spielberger (1980), Le « School Situation
Survey »  de  Helms  et  Gable  (1989),  le  test  de  Phillips  (1978).  Il  existe  une  multitude
d’actualisations et d’adaptations de ces tests aux différents environnements culturels : « 
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Self-report scale : The Friedben Test Anxiety Scale » de Friedman et Bendas-Jacob (1997), une
version française de l’échelle High School Stressors Scale (HSSS) de Burnett et Fanshawe
pour mesurer les sources du stress scolaire ou, le МОDT de Malkova (2014) pour mesurer
le niveau d’anxiété scolaire.  Ainsi,  les sources de la pression scolaire,  l’absence ou la
présence du stress-réponse pendant l’examen est auto-évaluée par les participants et, par
conséquent, les résultats ne peuvent pas être considérés comme absolument objectifs.
D’autre part, il y a des travaux qui s’appuient purement sur les mesures physiologiques du
stress : les enregistrements de VRC ou de SGR (Umrokhin et al., 1999 ; Sherbatykh, 2001),
de l’activité électrique du cerveau, EEG (Davaev, 2010). Mais ces mesures sont prises, dans
la plupart des cas, soit avant l’examen, soit après et, elles sont majoritairement des études
de laboratoire. Presque inexistantes sont les études faites pendant l’évaluation in situ,
dans les conditions réelles d’un examen scolaire ou d’un test de classe. 
En même temps, de nouvelles méthodologies quant aux mesures du stress-réponse dans
de vraies situations scolaires doivent être développées. Elles doivent être non invasives et
discrètes pour ne pas devenir à leur tour, stressantes, et permettre à la fois d’enregistrer
avec précision les réactions émotionnelles suscitées par la situation évaluative. Ainsi les
travaux en neurosciences sur la problématique des biomarqueurs de stress réactions sont
actuels et très prometteurs (Thayer et Lane, 2000 ; Thayer et al, 2012). 
Les avancées récentes des neurosciences cognitives peuvent aider à mieux comprendre la
nature de l’influence du stress d’évaluation sur les capacités cognitives des élèves dans le
cadre de l’apprentissage et de la restitution des connaissances scolaires (Bishop et al.,
2004 ; Arnsten, 2009 ; Shackman et al., 2010 ; Starcke et Brand, 2012). Est-ce que ce type de
stress peut être « bon » (pour reprendre le sens de l’eustress de Selye) ou plutôt néfaste
pour les élèves ?
Prenons, par exemple, la loi de Yerkes et Dodson récemment réactualisée (Pham et al.,
1997 ; Zhu et Waite, 1998 ; Myers et al., 2000) selon laquelle le niveau de la performance
varie  avec  le  niveau  d’éveil  et  la  meilleure  performance  cognitive  (ainsi  que
l’apprentissage le  plus  efficace)  se  produit  à  un niveau d’éveil  « moyen ».  Lorsque le
niveau d’éveil  est  trop haut  (état  de  stress)  ou  trop bas  (manque de  motivation),  la
performance est affectée. Car un niveau moyen d’activation est aussi nécessaire pour un
meilleur  travail  des  trigger-neurones  qui  sont,  à  leur  tour,  responsables  de  la
communication entre les neurones et le cortex cérébral par le biais de la production des
neurotransmetteurs (Jablonska et al.  1999 ;  Cowan et Kandel,  2001).  Ainsi  à l’aide des
mesures physiologiques de l’intensité du stress on pourrait essayer de comprendre où
passe la frontière entre l’activation « optimale » nécessaire à déclencher l’éveil dont parle
la loi de Yerkes et Dodson et l’excitation excessive qui perturbe l’activation cognitive et
donc baisse la performance. 
Une approche interdisciplinaire aiderait également, soit à apporter plus d’éléments aux
conclusions de certains chercheurs qui déclarent que la pression évaluative améliore la
performance  lors  de  petits  contrôles  de  classe  ou  de  tâches  répétitives  et  aident  à
augmenter l’attention, la mémorisation et la concentration (Hodge et al.  1997),  soit à
confirmer les conclusions de ceux qui affirment le contraire (Putwain, 2008). De telles
méthodologies permettront d’étudier ensuite le rôle des émotions positives lors de la
réalisation d’une tâche scolaire et de voir si cela peut aider à améliorer la performance
des élèves et, par conséquent, leur sentiment de bien-être à l’école. 
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Conclusion

7 Le thème du stress d’évaluation scolaire est très complexe compte-tenu des multiples
dimensions  qui  l’influencent :  sociale,  sociétale,  psychologique,  éducative  ainsi  que
neurophysiologique  et  biologique.  Comprendre  ce  phénomène  est  un  enjeu  majeur
revêtant une grande importance pour de multiples acteurs de la communauté éducative
dans le but de favoriser le bien-être des élèves à l’école.
Néanmoins il est évident que, de nos jours, le stress d’examen reste une problématique
qui n’est pas suffisamment maitrisée, car il constitue souvent un objet d’études de chaque
champ scientifique isolé menées à partir d’angles disciplinaires différents, d’où une vraie
nécessité de développer des travaux pluridisciplinaires.
Par ailleurs, comme le note à juste titre Putwain (2008) : « il existe actuellement certaine
tendance à banaliser le stress et l’anxiété d’examen ainsi que d’autres formes multiples de
l’évaluation vécues par les enfants et les adolescents, et les considérer moins significatifs
que les mêmes états de stress chez les adultes » (traduction personnelle).  Pourtant le
nombre des évaluations à l’école ne cesse d’augmenter et ces évaluations produisent du
stress et créent un mal-être à l’école (Denscombe, 2000 ; Hadji, 2012 ; Merle, 2012). De
plus, cette pression, comme le montre aussi l’expérience que nous avons effectuées, se
révèle  souvent  inutile  car  elle  diminue  chez  la  plupart  des  élèves  leur  capacité  à
apprendre, à effectuer une tâche et, par conséquent - selon le critère donné par un expert
de l’OCDE pour décrire une école qui marche et rapporté par Hadji (2012) - « le plaisir
d’être élève ».
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RÉSUMÉS
La  performance  académique,  qui  devient  une  des  préoccupations  principales  de  l’école,  est
mesurée  dans  la  majorité  des  cas  par  l’évaluation  scolaire.  Etant  une  source  du  jugement
permanent, l’évaluation crée du stress chez les élèves et compromet le sentiment de bien-être à
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l’école. Nous revenons sur la notion de stress d’évaluation pour essayer de mieux comprendre ce
phénomène  et  proposons  des  pistes  permettant  de  l’étudier  et,  nous  l’espérons,  d’améliorer
l’environnement de l’apprentissage scolaire.

Academic  performance  gradually  becomes  the  main  concern  at  school  and  is  thoroughly
measured  by  a  school  assessment  which  turns  to  be  the  source  of  constant  judgment  and
jeopardizes children’s well-being. In this article, we tackle the notion of exam stress in order to
better understand this phenomenon and to renew the ways to study it,  facing a real need to
improve learning environment at school.
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