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Résumé

Cet article présente I'adaptation et la validation d’une version courte d’un questionnaire fondé sur le
modele PERMA (Seligman, 2011) auprés d’adolescent-e's scolarisé-e's en Suisse romande. Se
référant a une conception multidimensionnelle du bien-étre, 'instrument a été traduit, adapté par un
comité d’expert-e's, puis testé aupres de deux échantillons totalisant pres de 1000 éleves du
secondaire. La procédure comprend une concordance inter-juges, deux analyses factorielles
confirmatoires et une démarche de validité critérielle. La version finale est constituée de 15 items,
répartis en cinq dimensions. Par rapport au modeéle initial, la dimension Relations positives a été
scindée en deux sous-dimensions (Relations avec les pairs et Relations avec les enseignant-e*s), tandis que la
dimension Engagement a été partiellement intégrée a la dimension Sens. Les analyses révelent une
bonne consistance interne ainsi qu’une stabilité structurelle entre échantillons. Les corrélations avec
des indicateurs du climat social de classe apportent de bons indices concernant la validité critérielle
de Poutil. ’ensemble des résultats souligne donc la pertinence d’un instrument court et robuste
pour évaluer le bien-étre des adolescent'e's en milieu scolaire francophone et ouvre des
perspectives pour la recherche et les pratiques éducatives visant 2 promouvoir le bien-étre.
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Abstract

This article presents the adaptation and validation of a short version of a questionnaire based on
the PERMA model (Seligman, 2011) among adolescents attending school in French-speaking
Switzerland. Based on a multidimensional concept of well-being, the instrument was translated,
adapted by a committee of experts, and then tested on two samples totalling nearly 1,000 secondary
school students. The procedure included inter-rater reliability, two confirmatory factor analyses,
and a criterion validity approach. The final version consists of 15 items, divided into five
dimensions. Compared to the initial model, the Positive Relationships dimension has been split into
two sub-dimensions (Relationships with Peers and Relationships with Teachers), while the
Engagement dimension has been partially integrated into the Meaning dimension. The analyses
reveal good internal consistency and structural stability between samples. Correlations with
indicators of the social climate in the classroom provide good evidence of the criterion validity of
the tool. The results therefore highlight the relevance of a short and robust instrument for assessing
the well-being of adolescents in French-speaking schools and open up new perspectives for
research and educational practices aimed at promoting well-being.
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1. Introduction et cadre théorique

Alors que le bien-étre se trouve depuis longtemps au croisement de réflexions
philosophiques, sociales, économiques et psychologiques, il est spécifiquement associé —
dans la littérature scientifique — a des notions telles que la joie, la prospérité ou le bonheur
(Butler et Kern, 2016). Toutefois, en élargissant cette acception rudimentaire, le bien-étre
va au-dela en intégrant notamment la notion d’accomplissement ainsi que la composante
relationnelle (Seligman, 2011). Dans cette perspective, ’Organisation Mondiale de la Santé
(OMS, 2004) considere le bien-étre comme un élément au fondement de la santé mentale
des individus, leur permettant non seulement de dépasser leurs tensions personnelles, mais
favorisant également leur engagement vers un processus d’accomplissement personnel.

Cette conception plurielle du bien-étre se situe a la croisée des paradigmes hédonique et
eudémonique (Ryan et Deci, 2001 ; Steptoe et al, 2015). Dun coté, le paradigme
hédonique se centre sur les affects positifs, tout en minimisant les affects négatifs, a travers
Pappréciation émotionnelle et cognitive du contexte dans lequel lindividu se trouve
(Diener et al, 2003). Cette perspective integre donc les bien-étre émotionnel,
psychologique et social qui sont des éléments constitutifs de la santé mentale (Doré et
Caron, 2017). De l'autre c6té, le paradigme eudémonique met I'accent sur la réalisation de
sol, en adéquation avec les valeurs personnelles de I'individu (Ryan et Deci, 2001). Ces deux
perspectives, bien que distinctes, sont aujourd’hui souvent considérées comme
complémentaires pour appréhender le bien-étre de manicre intégrative. En effet, le bien-
étre en classe ne peut se résumer a un état de confort béat pour I’éleve, qui 'amenerait a
éviter tout effort, mais bien a un ressenti positif 'amenant a pouvoir participer activement a
ses apprentissages sans crainte des répercussions liées a d’éventuelles erreurs. En favorisant
ainsi un contexte encourageant le développement des connaissances et des compétences
dans un cadre coopératif (Serina-Karsky, 2020), le concept de bien-étre se rapproche de la
notion de sécurité psychologique utilisée dans le contexte organisationnel (Edmonson,
2003).

Dans le prolongement des paradigmes théoriques précédemment évoqués, la mesure du
bien-étre peut étre envisagée de maniére objective par le biais d’indicateurs tels que les
ressources ou le contexte de vie, mais également de maniére subjective via les ressentis des
individus en ce qui concerne leurs expériences (Forgeard et al., 2011). Cette deuxiéme
approche présente un avantage substantiel puisque, d’une part, le répondant est
naturellement influencé par le contexte dans lequel il se trouve (prenant ainsi en compte
des aspects considérés comme objectifs) mais, d’autre part, ajoute son propre ressenti
nécessaire a la compréhension eudémonique du bien-étre. En effet, un individu va
répondre et se comporter en fonction de sa perception (subjective) de la situation et pas
uniquement selon des éléments objectifs.

Pour ce qui est de la modélisation, la littérature scientifique converge vers I'idée que seuls
des mod¢les multidimensionnels sont a méme de mesurer adéquatement le bien-étre. En
effet, les variantes unidimensionnelles sont essentiellement centrées sur la satisfaction de
vie et se révelent donc limitées face a la complexité du bien-étre, étant également
influencées par les variations d’humeur et incapables de saisir exhaustivement 'expérience
vécue par les individus (Kern et al., 2015).

Inversement, les modeles multidimensionnels offrent une meilleure possibilité de capter la
complexité du ressenti, notamment en établissant des profils différenciés en fonction de
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scores plus ou moins marqués dans les différentes dimensions (Butler et Kern, 2016 ; Kern
et al., 2015). Toutefois, il manque clairement un consensus autour des indicateurs a retenir,
notamment au regard de leur proximité et de leur complémentarité (Forgeard et al., 2011).
Ainsi, de nombreux instruments hétérogenes ont été développés sur la base d’ancrages
théoriques divers. Il est tout de méme a noter que la majorité de ces outils reposent sur des
facteurs dont la sensibilité au contexte culturel est manifeste (Cooke et al., 2010).

Parmi les instruments fréquemment utilisés pour évaluer le bien-étre, le modele PERMA
(Seligman, 2011) présente plusieurs atouts notables, particulicrement dans un contexte
scolaire. Contrairement a d’autres questionnaires tels que le Subjective Well-Being Scale
(Goodman et al., 2017) ou I’échelle de bien-étre issue du Ewropean Social Survey (ESS), le
PERMA repose sur une approche théorique multidimensionnelle intégrant cing
composantes distinctes bien quinterdépendantes : Emotions positives, Engagement, Relations
positives, Sens et Accomplissement. Cette structure permet de dépasser une évaluation globale
du bien-étre, en offrant une lecture plus fine et plus opérationnelle des différents leviers
psychosociaux impliqués (Veilleux et al, 2017). Le PERMA se distingue aussi par sa
capacité d’adaptation a différentes populations, notamment aux adolescent-e's, grace a des
versions adaptées et validées et a sa pertinence dans des contextes éducatifs (Coffey et al.,
2016 ; Kern et al., 2015). Il s’avere ainsi particulierement utile pour identifier des profils de
forces et de vulnérabilités, favorisant le développement d’interventions ciblées en milieu
scolaire. De plus, ses composantes étant évaluables séparément, le PERMA offre une
souplesse méthodologique précieuse qui n’est pas toujours possible avec d’autres échelles
plus globales ou descriptives.

Dans ce modeéle, les Emotions positives sont définies comme les sentiments hédoniques en
lien avec la joie (Seligman, 2011). Cela sous-tend que les émotions doivent étre classifiées
par les individus selon leur valence positive ou négative, avant de juger de leur influence sur
le bien-étre (Butler et Kern, 2016). L’Engagement rend compte des liens que Iindividu
entretient avec son activité dans son institution d’appartenance (entreprise, école, etc.)
(Seligman, 2011). Cette dimension est impliquée dans les domaines émotionnels, cognitifs
et comportementaux, car elle est notamment associée a la concentration et la focalisation
des individus dans la réalisation des taches (Butler et Kern, 2016). Les Relations positives sont
directement corrélées au sentiment d’appartenance, englobant le fait de se sentir soutenu-e
et d’étre satisfait'e des relations entretenues (Seligman, 2011). Cette dimension integre
légitimement la mesure du bien-étre car elle permet de réduire la dépression et les
symptomes psychopathologiques sur le long terme (Akgiin Kostak et al., 2019 ; Shensa et
al., 2020) mais permet également, sur le court terme et dans une perspective eudémonique,
des comportements propices aux apprentissages en favorisant le développement personnel
a travers Paffirmation des valeurs propres a 'individu (Ryff, 1989 ; Ryff et Reyes, 1995). Le
Sens est la capacité de donner une direction a son existence, selon ses buts et ses valeurs
(Steger, 2012), opérationnalisant également le paradigme eudémonique (Ryff et al., 2004).
Enfin, I’ Accomplissement témoigne de 'atteinte des objectifs, de la maitrise des taches et de
Pefficacité telles que pergues par les individus (Bertieaux et al., 2024 ; Butler et Kern, 2016 ;
Seligman, 2011).

En raison de sa pertinence, le PERMA a fait 'objet de nombreuses adaptations dans des
contextes socio-culturels variés, notamment aupres du public étudiant et adolescent (Ayse,
2018 ; Coffey et al., 2016 ; Giangrasso, 2021 ; Guimard et al., 2015 ; Kern et al,, 2015).
Plusieurs études ont ainsi mis en évidence les qualités psychométriques du questionnaire
PERMA aupres d’échantillons variés (Coffey et al., 2016). Néanmoins, la structure des
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dimensions qui émerge des analyses s’éloigne parfois quelque peu du modéle de base,
suggérant ainsi des adaptations nécessaires au contexte. Ainsi, Giangrasso (2021) remet en
question les contours de la dimension Engagement, qui résulterait de 'influence conjointe de
facteurs personnels, contextuels et culturels. Cette observation, déja relevée par Seligman
(2011), suggere que des variables externes pourraient agir sur le score de cette dimension et,
plus largement, sur le bien-étre individuel. Kern et al. (2015) notent quant a eux que
certaines dimensions — en particulier celle du Sens — présentent des recouvrements
conceptuels susceptibles d’en limiter la validité discriminante.

Outre les travaux visant 'adaptation et la validation du questionnaire, I'utilisation de ce
dernier dans la recherche a permis de confirmer que le bien-étre est a méme de prédire des
variables clés telles que la réussite académique, le choix d’orientation, les objectifs
d’apprentissage, etc. (Coffey et al., 2016 ; Langford et al., 2014). Plus particuliecrement, dans
le cadre scolaire, certaines dimensions se dégagent des résultats. Ainsi, un fort Engagement
diminue en reégle générale les comportements perturbateurs et augmente les performances
académiques (Bicker et al., 2018). D’ailleurs, I’ Engagement est corrélé avec I Accomplissement,
dimensions entretenant conjointement la persévérance ainsi que 'autodétermination de
Iéleve (Kern et al., 2015). Par conséquent, 'engagement joue un role dans la qualité de vie,
en particulier dans le développement personnel des éleves (Danielsen et al., 2009). La
dimension des Relations positives concerne non seulement les interactions avec les pairs, mais
aussi celles entretenues avec les enseignant-e's, prenant ainsi en compte I'ensemble du
climat relationnel au sein de la classe (Guimard et al., 2015) et considérant en méme temps
I'importance de la socialisation pour I’épanouissement personnel (Diener et Seligman,
2002).

De fait, la place centrale occupée par les relations interpersonnelles dans la compréhension
et la mesure du bien-étre invite a s’y intéresser tout particuliecrement dans le cadre scolaire,
et plus spécifiquement au sein du contexte de la classe ou se jouent certaines dynamiques
particulicres. En effet, le sentiment d’intégration dans un collectif de classe, soutenu par des
relations interpersonnelles solides (Guimard et al., 2015 ; Seligman, 2011), fournit le soutien
social nécessaire pour faire face aux situations difficiles et pour réduire le stress vécu
(Taylor, 2011). Dans cette perspective, Cobo-Rendén et al. (2020) montrent que le soutien
social — notamment au sein de la classe via les relations amicales — exerce un poids
significatif sur le bien-étre ressenti. Ainsi, la qualité des liens entretenus avec les pairs, mais
aussi avec les enseignant-e-s, apparait comme un facteur déterminant dans le renforcement
du bien-étre scolaire (Bacro et al., 2017). Ces éléments laissent des lors supposer une
relation étroite entre le climat relationnel au sein de la classe et la mesure globale du bien-
étre.

Sur la base des constats concernant la modélisation du bien-étre, nous avons jugé pertinent
de pouvoir disposer d’une version francophone validée du questionnaire PERMA, destinée
a des adolescent-e's. En outre — et dans 'optique d’avoir un outil permettant une passation
rapide — nous avons cherché a établir une version courte. Afin d’atteindre cet objectif, nous
envisageons la procédure de validation du questionnaire en trois phases successives. Dans
un premier temps, apres traduction du matériel, une évaluation de la concordance inter-
juges a pour but d’examiner la concordance des jugements relativement a la répartition des
items dans les différentes dimensions théoriques du questionnaire (validité de contenu).
Cette étape devrait permettre un premier tri parmi les items. Dans un deuxi¢me temps,
nous projetons de réaliser une analyse factorielle confirmatoire (AFC) aupres de deux
échantillons d’éleves issus d’établissements scolaires différents, afin de tester d’une part
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I'ajustement empirique de la structure initiale (validité de structure) mais aussi, d’autre part,
la stabilité de la structure dans deux contextes. Finalement, nous nous proposons
d’apporter un élément a méme d’étayer la validité critérielle de loutil par le biais de
corrélations avec des dimensions du climat de classe. En résumé, le protocole tente
d’assurer I'identification robuste des dimensions du questionnaire, tout en garantissant la
validité psychométrique de la structure retenue, indépendamment du contexte de passation,
par le biais des indices d’ajustement.

2. Méthodologie

2.1. Elaboration de I'outil

En partant de la structure et des dimensions de base du modele PERMA (Seligman, 2011),
nous avons entrepris de créer un outil, en reprenant et traduisant librement les deux jeux
d’items proposés par Butler et Kern (2016) ainsi que par Chaves et al. (2023). Dans le
travail d’adaptation du matériel a une population adolescente francophone en contexte
scolaire, nous nous sommes également inspirés d’items issus d’outils de mesure du bien-
étre développés en francais (Guimard et al., 2015 ; Massé et al., 1998). Ces outils — bien que
basés sur des modeles différents — présentent des dimensions qui se recoupent avec celles
du PERMA. Pour tout le processus d’adaptation de notre questionnaire, nous avons suivi
une approche par comité (Sovet et al., 2021) qui nous a permis d’obtenir ainsi une premicre
version francophone de 'outil.

Il faut également préciser que pour ce qui est de la dimension évaluant les relations
positives, et parce que nous avons pour objectif de disposer d’un outil a utiliser en contexte
scolaire, nous avons pris le parti — a I'instar de Guimard et al. (2015) — de différencier des le
départ les interactions avec les enseignant-e-s de celles avec les pairs.

Lors d’une deuxi¢me étape, et dans l'optique d’assurer une plus grande adéquation du
questionnaire au contexte scolaire étudié, nous avons consulté des expert-e's de terrain
issure's des établissements partenaires (enseignant-e's et membres de directions d’école).
Cette démarche a permis de préciser Poutil en considérant les spécificités terminologiques
ainsi que des aspects jugés comme significatifs dans 'environnement scolaire concerné. En
d’autres termes, certains items ont été reformulés afin d’en améliorer la clarté ou la
résonance supposée aupres des éleves, tandis que d’autres ont été ajoutés afin de refléter
des aspects spécifiques du vécu des éléves, non couverts par la version originale du
questionnaire. Ce sont donc 26 items qui constituent notre questionnaire au terme de cette
procédure.

Ensuite, afin de s’assurer de la pertinence des items et de leur adéquation avec les
dimensions visées, nous avons sollicité cinq expert-e's issu‘es des domaines de I’éducation
et de la psychologie. Chacun-e a été invité'e a examiner individuellement I’ensemble du
matériel et a indiquer a quelle(s) dimension(s) chaque item devait étre apparenté. La
consigne offrait également la possibilité d’exprimer un doute sur 'appartenance d’un item a
une dimension, évitant par conséquent une catégorisation forcée. Cette démarche vise a
renforcer la validité de contenu de P'outil (Haynes et al., 1995), tout en assurant son ancrage
empirique dans lenvironnement de recherche. Elle s’inscrit dans une perspective
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pragmatique et réflexive, attentive aux exigences de fidélité au modele théorique de
référence et de sensibilité contextuelle.

Sur la base des données récoltées, nous avons calculé I'indice de congruence item-
dimension [z (Crocker et Algina, 1986). L’indice permet d’obtenir pour chaque item 7 et
chaque dimension 4, un coefficient indiquant dans quelle mesure un item appartient de
fagon distincte a une dimension donnée. Il constitue ainsi un critére pour identifier les
items a caractere clair ou, au contraire, ambigu puisqu’une valeur élevée de Iz (maximum
+1) indique un consensus fort des juges sur 'apparentement de litem a la dimension
concernée par rapport aux autres dimensions.

Nous avons également profité de cette démarche pour demander aux expert-e's de nous
faire un retour sur la clarté linguistique et I'accessibilité des items, afin d’assurer la meilleure
compréhension possible du matériel. Combinée a la procédure de concordance inter-juges,
cette démarche a conduit a une restructuration de linstrument. En effet, nous nous
sommes apercus, en examinant les indices de congruence, que les items initialement
formulés pour la dimension Engagement n’obtenaient pas des scores satisfaisants dans cette
dimension et semblaient étre — aux yeux des expert-e's — des indicateurs partiellement
adaptés a d’autres dimensions également, notamment Sens ou _Accomplissement. Par
conséquent, nous avons délibérément choisi, en raison de ce chevauchement partiel des
dimensions, de nous défaire de la dimension Engagement qui ne semblait pas avoir un
pouvoir discriminant suffisant pour se différencier des autres dimensions.

Afin de suivre notre objectif de valider une version courte du questionnaire — a l'instar de
Butler et Kern (2016), Coffey et al. (2016), ainsi que Giangrasso (2021) — nous avons
sélectionné, pour chacune des cinq dimensions, les trois items possédant l'indice de
congruence item-dimension le plus élevé. Le tableau 1 présente les quinze items regroupés
par dimension ainsi que les indices obtenus dans la dimension concernée.

Tableau 1 : Répartition des items dans les dimensions du questionnaire

Ttems Le

Emotions positives

01. Je me sens plutot joyeux/se lorsque je suis a école. 91
06. Je me sens positif/ve quand je suis en classe. 91
11. Dans cette école, je suis heureux/se. 91

Relations avec les pairs

02. J’ai beaucoup d’ami-es dans I’école. .87
07. Je suis satisfait-e de mes relations avec mes camarades. .82
12. Je me sens soutenu-e par mes camarades. .82

Relations avec les enseignant-e-s

03. Je me sens apprécié-e par mes enseignant-e-s. .82

08. A Pécole, je me sens respecté-e par mes enseignant-e-s. .87

13. Je me sens soutenu‘e par mes enseignant-e-s. .85
Sens
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04. Ce que je fais a ’école a du sens pour moi. .89

09. Je m’applique pour faire mes devoirs. .82

14. A Pécole, je fais des choses qui sont importantes pour moi. .85
Accomplissement

05. En classe, j’ai 'impression de progresser. .87

10. A Pécole, jarrive 4 atteindre mes objectifs. .85

15. Dans mes apprentissages, jarrive a faire face aux difficultés. .87

La consigne préparée pour le questionnaire est la suivante:« A quel pourcentage ces
affirmations correspondent a ce que tu ressens ? Coche la case qui correspond le mieux a
ce que tu penses. ». L’objectif affiché est de centrer explicitement le questionnement sur le
bien-étre de I’éleve a Iécole, mais également dans le contexte plus particulier de la classe.
Les éleves répondent aux items selon une échelle de type Likert en 11 points allant de « 0%
— pas du tout » a « 100% — totalement ». Nous avons ainsi repris — méme si cela peut étre
méthodologiquement contestable — le grand nombre de modalités de réponses du PERMA.
En effet, si un tel nombre de modalités ne permet pas forcément d’améliorer la sensibilité
de la mesure (Schwarz et al., 1991), les réponses a donner en pourcentage permettent une
meilleure intelligibilité pour les répondant-e-s.

2.2. Echantillons

Le service cantonal en charge de la conduite pédagogique et de la gestion de I'enseighement
a P’école obligatoire ainsi que les deux établissements scolaires concernés ont donné leur
accord pour la récolte des données. Les éléves ayant participé a 'étude appartiennent a des
classes des trois dernieres années de la scolarité obligatoire, soit les 9¢, 10, et 11° années.
Bien que réalisée durant le temps de classe, la participation des éleves n’était pas obligatoire,
les laissant libres de répondre au questionnaire.

La passation a été rendue possible par le biais d’un logiciel permettant de garantir
I'anonymat des données récoltées. Les éleves des classes retenues ont ainsi pu répondre au
questionnaire dans le cadre scolaire en présence de leur enseignant-e qui était a disposition
pour répondre, le cas échéant, a des questions de compréhension des items.

La premicre récolte de données concerne 315 éleves (17 classes) du méme établissement
scolaire de I'enseignement secondaire en Suisse romande. L’échantillon comprend 48% de
garcons et 52% de filles. La moyenne d’age est de 13.9 ans (§D = 1.0). La répartition des
éleves dans les différents types de classes (a degrés d’exigence variable) est représentative de
ce qui peut étre observé au niveau de I’établissement.

Le second échantillon est constitué de 666 éléves appartenant a 41 classes d’un autre
établissement de la méme région. Il comprend 51% de garcons et 49% de filles, avec une
moyenne d’age de 14.0 ans (§D = 1.1). Ici également, nous nous sommes assurés, dans la
sélection des classes, de viser une représentativité des types de classes pour éviter tout biais
d’échantillonnage.

Le choix de mobiliser deux échantillons provenant d’établissements scolaires distincts
repose sur deux considérations principales. Premic¢rement, la taille de ces deux échantillons
est suffisamment grande pour garantir la qualité des résultats issus des analyses factorielles
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envisagées, respectant ainsi les recommandations de Hair et al. (2009). Ces auteurs
préconisent en effet un ratio de plus de 10 participant-e's par variable observée.
Deuxiemement, puisque le questionnaire est fondé sur une autoévaluation subjective des
participant-e's et que leurs réponses peuvent étre influencées par 'environnement scolaire
spécifique dans lequel les éléves évoluent, la démarche permet de souligner la
généralisabilité des résultats tout en limitant les effets institutionnels potentiels. Ainsi, par
cette démarche, nous souhaitons diminuer le risque d’un éventuel biais de contexte dans la
mise en évidence de la structure.

2.3. Mesures additionnelles

Afin de pouvoir obtenir des indices relatifs a la validité critérielle, nous avons ajouté des
mesures de relations interpersonnelles au sein de la classe. Nous avons en effet repris les
deux dimensions — constituées chacune de six items — d’'un questionnaire permettant
I’évaluation du climat social de la classe aupres d’adolescent-e+s (Bapst et al. 2023), a savoir
la Cobésion du groupe-classe et la Proximité des enseignant-e-s. Ces deux dimensions permettent
ainsi de mesurer la maniére dont les éleves appréhendent les relations au sein de leur classe.
Leurs items (douze au total) sont des affirmations évaluées sur une échelle de type Likert
allant de 0 (Pas du tout d’accord) a 5 (Tout a fait d’accord). Les coefficients d’homogénéité
interne obtenus (a de Cronbach) sont satisfaisants compte tenu de la couverture thématique
relativement large de chaque dimension : .78 pour la Cobésion du groupe-classe et .67 pour la
Proximité des enseignant-e's (.66 et .68 chez Bapst et al., 2023). Ces mesures additionnelles
n’ont été administrées que dans 'un des deux échantillons (celui de 315 éléves). Ce choix
s’inscrit dans une démarche méthodologique en deux parties : un des échantillons a pour
objectif d’examiner la validité critérielle du questionnaire en le reliant a des indicateurs du
climat social de la classe, tandis que 'autre (d’effectif plus important) est destiné a I’analyse
confirmatoire de la structure du nouvel instrument. L’ajout de mesures du climat social de
classe ne concerne donc qu’un échantillon. Ceci permet ainsi de limiter d’éventuels effets
de contexte, liés a la multiplication des échelles lors de la phase confirmatoire.

3. Résultats des analyses factorielles confirmatoires

Deux analyses factorielles confirmatoires (AFC) ont été conduites successivement afin de
confirmer la validité de la structure du questionnaire. Nous avons alors eu recours au
logiciel AMOS pour calculer les différents indices d’adéquation. La figure 1 présente le
mod¢le obtenu avec des coefficients de saturation standardisés  (premier
échantillon/second échantillon). Des modeles alternatifs ont également été testés
(notamment celui proposant les cinq dimensions sur un seul niveau), mais le modcle
structurant le facteur Relations positives en deux dimensions distinctes — Pairs et Enseignants —
a présenté les meilleurs indices d’ajustement ainsi qu’une stabilité supérieure entre les deux
analyses menées sur des échantillons distincts.
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Figure 1: Mod¢le de la structure du questionnaire apres la premicre analyse factorielle
confirmatoire

Afin de démontrer la pertinence du modele proposé au regard des données collectées, nous
avons complété 'examen des saturations factorielles (Figure 1) par 'analyse de plusieurs
indices d’ajustement. Conformément aux recommandations méthodologiques actuelles
(Kline, 2023), nous avons mobilisé a la fois des indicateurs absolus, incrémentaux et de
parcimonie. Dans cette idée, nous nous sommes appuyés sur les indices SRMR
(Standardized Root Mean Square Residual) et RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation)
qui permettent de juger de I'ajustement global du modéle aux covariances observées. En
outre, le CFI (Comparative Fit Index) et le TLI (Tucker-Lewis Index) offrent une lecture
comparative de notre outil en évaluant le gain d’ajustement par rapport a un modele de
référence sans relations latentes. Enfin, le rapport du ¢bi carré aux degrés de liberté (y?/dd)) a
été retenu pour tenir compte de la complexité du modéle en lien avec sa capacité
explicative (Schreiber et al., 2006 ; Sharma et al., 2005). Ce choix d’indicateurs variés vise a
garantir une évaluation rigoureuse et multidimensionnelle de I'ajustement, dans un contexte
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ou les criteres a privilégier pour une analyse factorielle confirmatoire demeurent discutés
dans la littérature (Sathyanarayana et Mohanasundaram, 2024 ; Stone, 2021).

Nos résultats démontrent un bon, voire un trés bon ajustement pour les indicateurs retenus
(Tableau 2) en comparaison aux valeurs seuils et soulignent également la stabilité de la
structure proposée.

Tableau 2 : Valeurs des indicateurs concernant I'ajustement du modele aux données

Indicateurs Valeurs seuils Echantillon 1 Echantillon 2
x’/ddl < 5.00 2.24 1.94
RMSEA < 0.08 0.06 0.04
SRMR < 0.10 0.04 0.03
CFI > (.90 0.97 0.99
TLI > (.90 0.96 0.99

Les analyses menées montrent que la structure factorielle demeure identique entre ces deux
échantillons issus d’environnements scolaires différents. Ceci confirme donc que le modele
proposé (et la structure des dimensions qui le composent) ne dépend pas des spécificités
institutionnelles propres a un établissement. Cette stabilité observée suggere que les buts
percus par les éléves, tels que mesurés dans notre modele, ne sont pas uniquement
fagonnés par les particularités locales de chaque contexte scolaire, mais refletent bien des
dimensions plus générales et robustes du climat motivationnel. En d’autres termes, le
mode¢le conserve sa cohérence au-dela des variations liées aux pratiques pédagogiques ou
aux cultures d’établissement, renforcant ainsi sa validité et sa généralisabilité dans des
contextes éducatifs variés.

Nous avons également calculé les indices d’homogénéité interne de chaque dimension
aupres des deux échantillons (Tableau 3). Les coefficients trouvés — notamment au regard
du faible nombre d’items dans chacune des dimensions — indiquent une excellente
consistance de nos mesures. De plus, la similarité des coefficients observés entre les deux
échantillons met en évidence non seulement la fidélité de 'outil, mais aussi la stabilité de la
qualité des mesures dans des contextes de passation distincts.

Tableau 3 : Homogénéité interne (alpha de Cronbach) des dimensions

Dimension Nombre ¢ antillon1  Echantillon 2
d’items

Emotions positives 3 87 .89

Relations avec les pairs 3 87 .87

Relations avec les enseignant-e-s 3 .89 91
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Sens 3 .78 .75

Accomplissement 3 .83 .83

4. Validité critérielle

Le Tableau 4 présente les corrélations entre les dimensions Relations avec les pairs et Relations
avec les enseignant-e-s de notre version adaptée du PERMA et celles additionnelles provenant
de mesures du climat social de classe (Cobésion du groupe classe et Proximité des enseignant-e-s).

Tableau 4 : Corrélations entre PERMA adapté et mesures additionnelles (7 = 315)

Cohésion du Proximité des

groupe classe enseignant-e-s
Relations avec les pairs .65 .29
Relations avec les enseignant-e-s .36 .61

Corrélations toutes significatives a p < .01

Les corrélations apparaissent comme fortes entre les mesures correspondantes, mais plutot
faibles entre les mesures croisées. Ainsi, les éléves qui estiment avoir de bonnes relations
avec leurs pairs sont également ceux qui per¢oivent dans leur classe une bonne cohésion
entre eux/elles (40% de variance commune). De maniere similaire, les éléves qui indiquent
avoir des interactions positives avec leurs enseignant-e's évaluent plus favorablement la
proximité des enseignant-e's dans le contexte particulier de leur climat de classe (41% de
variance commune). Les mesures ne sont cependant pas similaires puisque le questionnaire
du bien-étre demande a I’éleve de se positionner individuellement sur ses relations, alors
que les deux mesures issues du climat social de la classe l'interrogent sur sa perception de la
dynamique générale (et non individuelle) au sein de la classe. Ces coefficients de corrélation
apportent donc des éléments a mettre au bénéfice de la validité critérielle de notre
questionnaire.

5. Discussion et conclusion

Comme I'appuient les analyses menées dans cette recherche, nous proposons une version
courte et validée du questionnaire PERMA de Seligman (2011) adaptée a des adolescent-e-s
francophones en contexte scolaire. Bien que cette version s’écarte de la structure factorielle
initiale, nos résultats concordent avec d’autres travaux ayant eux aussi mis en évidence des
différences structurelles lorsqu’il s’agit de populations adolescentes (Ayse, 2018 ; Coffey et
al.,, 2016 ; Giangrasso, 2021 ; Guimard et al., 2015 ; Kern et al., 2015).

Notre version du questionnaire — plus concise que l'originale proposant 23 items (Butler et
Kern, 2016) — a été élaborée a partir d’'une procédure de concordance inter-juges portant
sur la sélection des items, puis validée auprés de deux échantillons totalisant pres de 1000
éleves. Les 15 items ainsi retenus sont organisés en cinq dimensions, dont la stabilité
structurelle et la consistance interne ont été confirmées par deux analyses factorielles
confirmatoires successives.
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Parmi les dimensions finales, les Emotions positives évaluent principalement les ressentis
positifs des éleves tels que la joie ou le bonheur associés a I’école. Cette dimension s’avere
ainsi tres proche de la version originale et possede une trés bonne homogénéité interne. I1
s’agit d'une dimension centrale du bien-étre se focalisant sur I’état affectif de I’éleve. La
dimension _Accomplissement porte quant a elle sur le sentiment de progresser dans ses
apprentissages, notamment a travers la capacité a surmonter les difficultés rencontrées et a
atteindre ses objectifs personnels. Les items de cette dimension sont tout a fait consistants
en se différenciant néanmoins de ceux de la version originale en raison de précisions
apportées quant au contexte dans lequel I’éleve s’autoévalue, a savoir le contexte scolaire.

La dimension Relations positives de la version originale se trouve subdivisée en deux sous-
dimensions distinctes : les Relations avec les pairs et les Relations avec les enseignant-es. Les items
de ces sous-dimensions portent sur la qualité des interactions entretenues en classe au
regard du sentiment de satisfaction qui en découle tout comme du soutien social pergu au
sein de ce contexte scolaire. Cette distinction offre notamment la possibilité d’identifier
plus finement les leviers a mobiliser pour favoriser le bien-étre des éleves. Elle est étayée en
outre par les résultats de l'analyse de wvalidité critérielle qui montrent que les aspects
relationnels du bien-étre sont en adéquation avec la perception des interactions pergues au
sein de la classe, tant en ce qui concerne la cohésion entre éleves que la proximité des
enseignant-e-s.

La mesure du bien-étre réalisée par le biais de cette version adaptée du PERMA — en ce qui
concerne en particulier ses dimensions sociales — se distingue des outils existants centrés
exclusivement sur le climat social de classe (Dorman, 2003 ; Moos et Trickett, 1987). En
effet, alors que le bien-étre reste une mesure individuelle pour laquelle aucun consensus
n’est attendu au sein d’un groupe ou d’une classe par exemple, les mesures du climat social
de la classe justifient en partie leur qualité par le fait que les scores obtenus présentent des
dispersions intra-classes bien plus faibles quune dispersion interclasses. En d’autres termes,
ces mesures tablent sur le fait qu’en dépit de quelques divergences de perception attendues
entre éleves, le climat de classe est appréhendé par les éleves d'une méme classe de maniere
globalement similaire (McRobbie et al. 1998). Levy et al. (2003) indiquent que, dans de
telles mesures, le pourcentage de variance imputable a I'enseignant-e se situe généralement
entre 20 a 40%, le reste découlant notamment des caractéristiques propres a chaque éléve
et généralement considérée comme variance d’erreur. Par conséquent, les pourcentages de
variance commune que nous avons trouvés (41% et 40%) sont parfaitement cohérents avec
les constats menés dans d’autres recherches.

En outre, les corrélations observées entre bien-étre et climat social de classe (voir tableau 2)
présentent, en valeur absolue, une intensité comparable a celles rapportées dans d’autres
travaux (p.ex. Butler et Kern, 2016 ; Giangrasso, 2021). La corrélation forte entre les
relations entre pairs et la cohésion percue au sein du groupe classe détermine la place du
collectif dans le ressenti des éleves a Iécole, environnement dans lequel autrui revét une
importance toute particuliere dans 'image de soi et le développement identitaire (Guimard
et al., 2015). Cobo-Rendén et al. (2020) vont également dans le sens de ces affirmations en
mettant en évidence des associations d’un ordre de grandeur similaire entre bien-étre et
soutien social.

Par ailleurs, la corrélation marquée entre les relations entretenues avec les enseignant-e's et
la proximité percue par leurs éléves dénote tout autant leur implication dans le bien-étre des
adolescente's. Dans le sillage d’études précédentes soulignant que le soutien de
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Penseignant est un prédicteur du bien-étre des éleves (Danielsen et al., 2009), cette
recherche met une nouvelle fois en exergue 'importance de la disponibilité, de ’écoute et
du caracteére bienveillant des enseignant-e's vis-a-vis de leurs éleves (Cobo-Rendén et al.,
2020). Une telle attitude semble bénéfique pour le vécu des éléves tout en garantissant des
conditions d’apprentissage favorables au développement des connaissances et
compétences.

Finalement, la dimension Sens a été modifiée, notamment en intégrant un item issu de la
dimension Engagement de la version originale. Comme le montrent les travaux de Kern et al.
(2015), la dimension Sens apparait trop proche d’autres dimensions pour étre maintenue en
Iétat dans un questionnaire destiné aux adolescent'e's. Conformément a I'approche
sociocognitive de la motivation (Viau, 1994), le sens donné a lactivité d’apprentissage
détermine de manicre importante 'engagement dans la tache. Par conséquent, il est
compréhensible que, pour des éléves se trouvant dans les degrés de la scolarité obligatoire,
ces deux concepts — bien que théoriquement distincts — soient suffisamment proches dans
leur vécu pour empécher leur discrimination lors des mesures. Il semble alors nécessaire de
tenir compte de ce constat dans la structure finale de la version proposée ici.

L’ensemble des résultats obtenus dans le cadre de notre étude — qu’il s’agisse de la
procédure d’accord inter-juges, des analyses factorielles confirmatoires, de I’homogénéité
interne ou de P'analyse de validité critérielle — témoigne de la robustesse et de la cohérence
interne de Poutil que nous proposons pour mesurer le bien-étre des adolescent-e's en
contexte scolaire. La convergence de ces résultats avec ceux rapportés dans des contextes
de recherche similaires et auprés de différentes populations adolescentes renforce par
ailleurs la validité externe de l'instrument, en suggérant que sa structure et ses dimensions
sont stables au-dela des seuls échantillons testés. Ainsi, notre adaptation du modele
PERMA apparait non seulement fidéle a ses fondements théoriques, mais également
adaptée aux spécificités de la population scolaire francophone.

Cette étude présente plusieurs limites qu’il faut expliciter. Tout d’abord, les échantillons de
I’étude font partie intégrante du méme systeme scolaire francophone. La mesure du bien-
étre ayant une sensibilité culturelle (Cooke et al., 20106) cette influence contextuelle pourrait
affecter les résultats obtenus. Ensuite, si la réduction du nombre d’items facilite
I’administration et la compréhension du questionnaire par les participant-e's, cela peut
néanmoins entrainer une réduction de la couverture conceptuelle des dimensions
composant loutil, impactant la précision des mesures. Il est également nécessaire de
préciser que I'adaptation du questionnaire qui est faite ici se concentre sur ce qui est percu
au sein de la classe. Le ressenti émotionnel, la qualité des relations tout comme le sentiment
d’accomplissement peuvent néanmoins se manifester dans des domaines extrascolaires qui
contribuent également au bien-étre général de I’adolescent-e. Nous avons ainsi opté pour
une mesure ciblée dont la délimitation au contexte scolaire évite toute ambiguité sur la
portée des items. Enfin, la validité critérielle réalisée au cours de I’étude peut étre qualifiée
de partielle car menée avec un échantillon de plus de 300 éleves ; elle ne concerne que deux
des cinq dimensions du modele. Cette lacune méthodologique mériterait d’étre comblée par
d’autres récoltes de données prenant en compte, par exemple, des mesures d’affects ou de
motivation pour les apprentissages scolaires.

Au-dela de ces résultats, cette adaptation du modéle PERMA ouvre des perspectives
concretes non seulement pour la recherche, mais également pour les enseignant-e's. Les
mesures récoltées par le biais de ce questionnaire permettent en effet de repérer les aspects
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du bien-étre nécessitant une attention particulicre. Ils invitent également a réfléchir a des
interventions ciblées sur le climat social de la classe, en reconnaissant son réle pour le bien-
étre des adolescent-e's et, par extension, pour leur réussite et leur engagement scolaire.
Enfin, Particulation entre le bien-étre mesuré par le questionnaire et d’autres variables
scolaires (comme la réussite académique ou labsentéisme) pourrait étre approfondie,
offrant aussi des pistes concrétes pour les pratiques pédagogiques et les politiques
éducatives visant a favoriser le bien-étre des éléves.
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7. Annexes

Questionnaire

A quel pourcentage ces affirmations correspondent a ce que tu ressens

. . . 1es [ T [ I I [N |
1‘ JC me sens plutOt ]oyeux/se IOquue ]C suis a l CCOIC. 0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
) s > sz [ T [ I I [N |
2‘ J al bCﬂuCOup d ami-e:s dans l CCOIC. 0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
, . [ T [ I I [N |
3‘ JC me sens aPPreCle ¢ par mes Cnselgﬂﬂﬂt ¢s. 0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
. e 1as . [ T [ I I [N |
4‘ Ce que ]e falS a l CCOIC a du sens pour mot. 0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
e . [ T [ I I [N |
b b
5‘ Eﬂ ClaSSC, ] al llmpresslon de progresser. 0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
.. . . [ T [ I I [N |
6‘ JC me sens pOSlUf/VC quand ]C suts en ClaSSC. 0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
7 Je suis satisfait-e de mes relations avec mes cama- I O T T I I O [ O R
: radeS. 0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
3 A Décole, je me sens respecté-e par mes ensei- goaoaooaooaoaoaoaoaaan
: > e 0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
gnant-e-s.
) : . . [ T [ I I [N |
9‘ JC m apphque pour falre mes deVOlfS. 0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
X 102 TR . — [ T [ I I [N |
10 A 1 CCOIC, ) arfve a attelndre mes Ob]eCtlfS. 0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
, . . [ T [ I I [N |
11 Dans cette CCOIC, ]e suis heureux/se. 0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
[ T [ I I [N |
12 JC me sens soutenu-e par mes Camarades. 0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
. [ T [ I I [N |
13 JC me sens soutenu-e par mes enselgnant cs. 0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
14 A TPécole, je fais des choses qui sont importantes N o o o o Y [ Y [ [ W R |
: utr m 1 0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
po ol.
15 Dans mes apprentissages, j’arrive a faire face aux [ T I R O R e |
! 1 4 0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
ifficultés.
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