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Le rôle du CPE dans la prévention du décrochage scolaire : Comprendre l’influence du burnout et de la 

satisfaction des besoins psychologiques fondamentaux pour agir auprès des lycéens 

The role of the CPE in preventing school dropout: Understanding how burnout and the satisfaction of 

fundamental psychological needs impact high school students support 
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Résumé  

Cette recherche vise (1) à étudier l’impact de la satisfaction des besoins psychologiques fondamentaux dans la 

relation entre le burnout scolaire et le risque de décrochage scolaire, et (2) à identifier comment les CPE 

perçoivent, intègrent et justifient ces concepts dans leurs pratiques. Cette étude a adopté une approche mixte 

combinant une analyse quantitative menée auprès de 117 élèves de 15 ans d'un lycée général et technologique, 

ainsi qu’une analyse qualitative basée sur des entretiens avec cinq Conseillers Principaux d’Éducation (CPE). Nos 

résultats montrent que l’influence du burnout sur le risque de décrocher scolairement est principalement médiée 

par le besoin de compétence. Le burnout réduit significativement la satisfaction de ce besoin, ce qui augmente le 

risque de décrocher. Ces conclusions sont examinées en tenant compte des connaissances et de la compréhension 

de ces concepts par les CPE, ainsi que de leur mise en œuvre, afin d’éclairer leur contribution potentielle à la 

prévention du décrochage scolaire. Ces résultats mettent en lumière le rôle protecteur du besoin de compétence 

dans le contexte éducatif.  

Mots clés : décrochage scolaire, conseiller principal d’éducation, satisfaction des besoins psychologiques 

fondamentaux, burnout, lycée.  

Abstract 

This research aims (1) to examine the impact of the satisfaction of basic psychological needs on the relationship 

between school burnout and the risk of school dropout, and (2) to identify how principal education counsellors 

(PECs) perceive, integrate, and justify these concepts in their practices. This study adopted a mixed-methods 

approach, combining a quantitative analysis conducted with 117 fifteen-year-old students from a general and 

technological high school, along with a qualitative analysis based on interviews with five Principal Education 

Counsellors (PECs). Our results show that the influence of burnout on the risk of school dropout is primarily 

mediated by the satisfaction of the need for competence. Burnout significantly reduces the satisfaction of this 

                                                 
1 Thèmes de recherche : apprentissage, mémorisation, motivation, bien-être scolaire. sonia.lorant@unistra.fr  
2 Thèmes de recherches : décrochage scolaire, conseillers principaux d’éducation. lisa.claudepierre@unistra.fr  
3 Thèmes de recherche : apprentissage, décrochage scolaire, motivation. sperduto.chloe@parisnanterre.fr  
4 Thèmes de recherche : apprentissage, motivation, technologies, psychologie positive. ffenouil@parisnanterre.fr  
5 Thèmes de recherche : éducation inclusive, engagement, présence corporelle, élèves à besoins éducatifs particuliers. 
lisa.lefevre@hepl.ch  

mailto:sonia.lorant@unistra.fr
mailto:lisa.claudepierre@unistra.fr
mailto:sperduto.chloe@parisnanterre.fr
mailto:ffenouil@parisnanterre.fr
mailto:lisa.lefevre@hepl.ch


2 

 

need, which in turn increases the risk of dropping out. These findings are analysed in light of the PECs' knowledge 

and understanding of these concepts, as well as their implementation in practice, to shed light on their potential 

contribution to preventing school dropout. These results highlight the protective role of competence need 

satisfaction in the educational context. 

Keywords: dropout, principal education counsellors, basic psychological needs satisfaction, burnout, secondary 

school. 

Introduction 

Le décrochage scolaire est une préoccupation majeure des politiques publiques internationales ces dernières 

années (Cnesco, 2017) Bien que la France ait atteint les objectifs de la Stratégie de Lisbonne en 2020, visant à 

réduire les taux d'abandon scolaire à moins de 10 %, de nouveaux objectifs en éducation et formation ont été 

fixés par l’Union Européenne pour 2030 (Fournier & Rakocevic, 2021)6. Selon Barthélémy (2020), les enjeux sont 

triples : individuels, pour soutenir le jeune, son bien-être et son sentiment d’efficacité personnelle ; sociaux, pour 

accompagner son employabilité ; et économiques, en raison du coût pour la société, généré par les conséquences 

de quitter l’école avant l’obtention d’un diplôme et des risques associés. De nombreux experts – psychologues, 

sociologues, historiens et chercheurs en éducation – s’accordent sur la complexité multifactorielle du décrochage 

scolaire et soulignent l’importance d’une approche systémique mise en œuvre dès le plus jeune âge. 

Certaines études portent sur les éléments de risque personnels (Gubbels et al., 2019 ; Vinciguerra et al., 2021) tels 

que les variables démographiques (âge, sexe, structure familiale, ...) ou les compétences cognitives (Fitzpatrick et 

al., 2015), tandis que d'autres se focalisent sur les éléments sociaux et relationnels (Ripamonti, 2018). L'analyse 

des profils latents dans le cadre scolaire permet d'identifier des dynamiques de sous-groupes formés par des 

facteurs communs tels que des caractéristiques démographiques, comportementales, socio-économiques ou 

psychologiques. Cette étude permet de comprendre la représentation de ces sous-groupes au sein d'une 

population et, par extension, d'identifier les facteurs de risque (Galland & Hospel, 2015 ; Janosz et al., 2008) ainsi 

que les facteurs de protection (Véronneau & Trempe, 2022). Par ailleurs, d'autres recherches se concentrent sur 

l'analyse des programmes de prévention et de remédiation (De Witte et al., 2013 ; Janosz et al., 2001). 

 

Du décrochage scolaire à la prévention du risque de décrocher 

 

Le décrochage scolaire se réfère à la situation où un·e élève quitte l’école sans qualification ni diplôme, et sans 

intention de poursuivre ses études (Véronneau & Trempe, 2022). Ce phénomène est souvent le résultat d'un 

processus cumulatif de désengagement scolaire, influencé par une interaction complexe entre les caractéristiques 

individuelles et environnementales (Galve-Gonzales et al., 2023 ; Pedditzi et al., 2022 ; Tomaszewska-Pękała et al., 

                                                 
6
 Les sept objectifs européens en matière d'éducation et de formation pour 2030, incluent la réduction des sorties précoces 

du système scolaire à moins de 9 % (objectif atteint en France avec 7,6 %), ainsi que des mesures visant à assurer une 

participation de 96 % des enfants à l’éducation préscolaire, à accroître la part des diplômés de l’enseignement supérieur 

à 45 % (France : 50 %), à augmenter la participation des adultes à la formation continue à 60 % (France : 53 %), à limiter 

à 15 % les élèves de 15 ans en difficulté sur les compétences de base (France : 21 %), à garantir que 80 % des élèves 

disposent de compétences numériques de base (France : 56 %) et à atteindre un taux d’emploi de 82 % chez les diplômés 

récents (France : 79 %). 
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2019). Selon Pedditzi (2024), les facteurs de risque sont multifactoriels et peuvent inclure des éléments personnels 

(stress, anxiété), familiaux (pressions, conflits) ou liés au contexte scolaire (manque d’adaptation pédagogique, 

relations conflictuelles avec les enseignants ou les pairs). Néanmoins, la réussite scolaire joue un rôle essentiel, 

tandis que l'absentéisme est un signe comportemental et académique qui révèle le désengagement de l'apprenant 

(Balkis, 2018 ; Gubbels et al., 2019). De plus, des variables psychologiques telles que l’anxiété, la dépression, le 

stress et la santé mentale sont également associées au décrochage scolaire (Galve-Gonzales et al., 2023 ; 

Vinciguerra et al., 2021 ; Quiroga et al., 2013). En effet, les élèves décrocheurs se caractérisent souvent par des 

expériences négatives en lien avec leur scolarisation. Bien que de nombreux facteurs influencent le décrochage 

scolaire, l’intention de décrocher apparaît comme l’un des prédicteurs majeurs de ce comportement (Vallerand et 

al., 1997). Pour répondre à cette situation, les stratégies de prévention et d’intervention proposées dans la 

littérature internationale visent à réduire le désengagement scolaire (absences répétées, non justifiées et 

volontaires, difficultés émotionnelles ou psychologiques à l’idée d’aller à l’école ; Heyne, 2019). En ciblant les 

facteurs prédictifs du décrochage chez les élèves du secondaire, des programmes de prévention primaire peuvent 

être mis en place pour intervenir en amont et réduire les risques de décrochage. Cette approche permet de mieux 

comprendre et anticiper les besoins des élèves, afin de leur offrir un soutien adapté et de prévenir le 

désengagement scolaire avant qu'il ne devienne critique.  

 

Les facteurs sous-jacents au risque de décrochage scolaire 

Le phénomène de décrochage scolaire peut être abordé selon plusieurs nuances qui prennent en compte 

différents déterminants : individuels, sociaux et académiques (Vinciguerra et al., 2021). Concernant les 

déterminants académiques, les faibles résultats scolaires, le redoublement d'une ou plusieurs années ainsi que le 

sexe sont les principaux facteurs qui prédisent un risque de décrocher. Le meilleur prédicteur concerne les 

résultats scolaires. Ainsi, on peut citer les travaux qui montrent le poids des performances et de la réussite scolaire 

en lien avec le manque d’engagement, de motivation ou de satisfaction scolaire (Archambault et al., 2009 ; Bowers 

et al., 2013 ; Casillas et al., 2012 ; Hardre & Reeve, 2003 ; Vallerand et al., 1997). Puis, c’est le redoublement qui est 

déterminant (Bowers et al., 2013) et plus particulièrement en cas de redoublement en classe de 2nde (Pharris-Ciurej 

et al., 2012). Enfin, il convient de souligner que des études sur le sexe révèlent que, bien que les filles obtiennent 

en moyenne de meilleurs résultats scolaires, elles peuvent éprouver davantage de pression et de stress, ce qui 

peut nuire à leur motivation et à leur bien-être académique (Putwain et al., 2021 ; Ringeisen et al., 2016). 

Cependant, elles rapportent une plus grande satisfaction des besoins d’autonomie, de compétence et de lien social 

au cours des années du lycée (Ratelle et Duchesne, 2014). En revanche, les garçons tendent à se montrer plus 

désengagés et à adopter une attitude cynique vis-à-vis de l’école, ce qui augmente leur risque de décrochage 

scolaire. Certaines recherches suggèrent que les normes de genre influencent les parcours académiques, les filles 

étant plus susceptibles de répondre aux attentes scolaires, tandis que les garçons, si les cours ne correspondent 

pas à leurs intérêts, peuvent être davantage enclins à se désengager (Pedditzi, 2024). 

Cependant, d’autres facteurs d’attitude peuvent avoir des effets directs et indirects, c’est le cas de la motivation 

scolaire (Alivernini & Lucidi, 2011 ; Anttila et al., 2023 ; Ricard & Pelletier, 2016, Vallerand et al., 1997). En effet, 

Suh et al., (2007) montrent que de mauvaises performances, avec un taux d’absentéisme élevé et un manque de 

motivation, sont autant d’indicateurs au risque de décrochage scolaire. 
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Ces divers déterminants permettent d’identifier les paramètres dominants dans le risque de décrocher 

scolairement. Parallèlement, de nombreux concepts théoriques viennent offrir de nouvelles pistes de réflexion. 

Dans le cadre du programme international de l’OCDE (PISA 2022), nous observons une fois de plus que le climat 

scolaire en France est l’un des plus dégradés et que le niveau de bien-être est parmi les plus faibles. Les recherches 

montrent que, du CM2 à la terminale, les élèves perçoivent une diminution globale et significative du sentiment 

d'efficacité personnelle, des émotions positives, du bien-être et de l'intérêt pour les apprentissages scolaires 

(Fenouillet et al., 2014). D'autres études montrent effectivement ce même phénomène à l'international (Gottfried 

et al., 2009 ; Harter & Jackson, 1992 ; Lepper et al., 2005 ; Otis et al., 2005). 

De plus, l’analyse des données issues des urgences hospitalières et des enquêtes (Baromètre de santé publique 

France) met en évidence une dégradation persistante de la santé mentale des Français en 2024. Cette tendance 

est particulièrement marquée chez les adolescents âgés de 11 à 17 ans, avec un nombre de passages aux urgences 

pour gestes suicidaires et idées suicidaires toujours supérieur à celui des années précédentes7. Cette dégradation, 

également constatée dans les recherches internationales (Hawes et al., 2022 ; Mayne et al., 2021) souligne 

l'urgence d'une action globale de prévention. 

C’est dans ce contexte sociétal marqué par une dégradation de la santé mentale et un accroissement des exigences 

de performance et de réussite que les élèves ressentent une intensification du stress à l’école (Meylan et al., 

2015b ; Sperduto et al., 2024). En France, plusieurs recherches ont mis en évidence un lien significatif entre 

l’augmentation de la pression scolaire axée sur la performance et la réussite, et l’aggravation du mal-être des 

élèves (Oger et al., 2021, 2022 ; Simoës-Perlant et al., 2023). Cette souffrance a des effets négatifs directs sur les 

résultats scolaires et indirects sur le risque de décrocher scolairement (Bruno et al., 2017). 

Le concept de burnout scolaire est à l’origine issu du monde du travail dans un contexte professionnel (Maslach et 

al., 2001), cependant il a été récemment appliqué aux adolescent·es en contexte scolaire (Oger et al., 2021). Ainsi, 

on considère que l’activité principale de l’élève s’apparente au travail professionnel, au regard des efforts fournis : 

se rendre à l’école, assister aux cours, développer des compétences, réaliser des évaluations … (Salmela-Aro & 

Tynkkynen, 2012). Le burnout scolaire peut se définir comme une réponse à un stress scolaire chronique, où les 

élèves initialement engagés ne parviennent plus à faire face aux exigences scolaires. Trois composantes sont 

identifiées : (1) un épuisement dû aux demandes scolaires, marqué par une fatigue chronique et des inquiétudes 

constantes concernant le travail scolaire ; (2) du cynisme envers l’école, impliquant une attitude détachée et une 

perte d’intérêt pour les études ; (3) un sentiment d’inadéquation en tant qu’élève, avec un sentiment de ne pas 

être à la hauteur et un manque d’accomplissement scolaire (Salmela-Aro et al., 2009 ; Salmela-Aro, 2011). Les 

recherches scientifiques se sont intéressées à la nature de la relation entre le stress scolaire et le burnout chez les 

adolescents. Selon Zakari et al. (2011), le stress scolaire est un prédicteur du burnout. De plus, Meylan et al. (2011) 

précisent que le stress lié à la réussite et à l’avenir scolaire prédit l’épuisement et le sentiment d’inadéquation, 

alors que le stress lié à la quantité de travail prédit le cynisme envers l’école. De plus, le burnout scolaire est 

souvent considéré comme une hypothèse explicative du risque de décrochage scolaire (Bask & Salmela-Aro, 2013 ; 

                                                 
7
https://www.santepubliquefrance.fr/surveillance-syndromique-sursaud-R/documents/bulletin-national/2025/sante-

mentale.-bulletin-mensuel-du-7-janvier-2025  

 

https://www.santepubliquefrance.fr/surveillance-syndromique-sursaud-R/documents/bulletin-national/2025/sante-mentale.-bulletin-mensuel-du-7-janvier-2025
https://www.santepubliquefrance.fr/surveillance-syndromique-sursaud-R/documents/bulletin-national/2025/sante-mentale.-bulletin-mensuel-du-7-janvier-2025
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Oger et al., 2021). Il est donc perçu comme un facteur potentiel et un indicateur avancé du risque de décrocher 

(Salmela-Aro & Upadyaya, 2014). 

Les élèves présentant des symptômes de burnout sont souvent moins motivés et moins engagés dans leurs études, 

cependant l’étude de Sperduto et al. (2024) ne montre pas de lien significatif entre le burnout et l’intention de 

décrocher chez les élèves du secondaire. Dans leur méta-analyse, Madigan et Curran (2021) montrent que le 

burnout prédit négativement la réussite académique. Parmi ses trois symptômes, la diminution du sentiment 

d’efficacité personnelle est celui qui présente la corrélation négative la plus forte avec la réussite scolaire. Par 

ailleurs, plusieurs facteurs prédictifs de l’intention de décrocher scolairement ont été mis en évidence (Alivernini 

& Lucidi, 2011 ; Eicher et al., 2014 ; Rump et al., 2017 ; Samuel & Burger, 2020). Parmi eux, les performances 

académiques apparaissent comme un facteur clé du décrochage scolaire (Vinciguerra et al., 2021) et jouent un 

rôle de médiation dans les effets d’autres variables sur cette intention (Balkis, 2018 ; Hardre & Reeve, 2003 ; 

Sperduto et al., 2024). 

La souffrance des jeunes est tout particulièrement préoccupante, car elle est étroitement liée à leur motivation et 

à leur bien-être (Martin-Krumm et al., 2009). Au lycée, les élèves perçoivent leur environnement plus contrôlant, 

plus impersonnel et davantage orienté vers la performance, ce qui peut entraver la satisfaction des besoins 

fondamentaux (Duchesne et al., 2022). La théorie de l'autodétermination considère que la satisfaction des besoins 

psychologiques fondamentaux est un élément essentiel pour favoriser la motivation et le bien-être (Ryan et al., 

2019). 

Ces besoins correspondent aux concepts de bien-être psychologique (autonomie et compétence) et de bien-être 

social (appartenance sociale), qui sont considérés comme des indicateurs clés pour évaluer la santé mentale 

positive (Orpana et al., 2019). Le besoin d’autonomie implique une nécessité d’agir en exerçant sa volonté et son 

libre choix. Le besoin de compétence implique une sensation d'efficacité et de compétence dans ses interactions 

avec l’environnement, tandis que le besoin d’affiliation peut être défini comme une nécessité de se sentir 

connecté aux autres. La satisfaction de ces besoins joue un rôle central dans la motivation des élèves et semble 

contribuer au bien-être émotionnel ainsi qu’à leur épanouissement et efficacité (Ratelle & Duchesne, 2014). Ainsi, 

lorsque les situations scolaires encouragent l'autonomie, la compétence et l'appartenance sociale de l'élève, cela 

améliore sa perception subjective du bien-être. En revanche, si ces situations ne sont pas mises en œuvre, on 

pourrait observer une diminution du bien-être ressenti par les élèves (Ryan & Deci, 2000). Les études actuelles 

semblent unanimes sur le fait que la satisfaction des besoins fondamentaux en contexte scolaire favorise des 

motivations plus internalisées, réduit les conséquences négatives du stress, réduit le risque de décrocher 

scolairement et contribue à ce que les élèves se sentent plus aptes à réaliser les tâches scolaires (Vansteenkiste et 

al., 2020).  

De plus, il a été démontré que les élèves présentant des niveaux modérés à élevés de frustration liés aux besoins 

sont plus susceptibles de présenter un fonctionnement scolaire inadapté, y compris un burnout (Zhang & Jiang, 

2023). Le burnout et le décrochage scolaire peuvent s’envisager comme des processus évolutifs, marqués par des 

variations d’intensité. Le burnout débute souvent par des signaux faibles, comme une fatigue légère ou un 

désintérêt passager, et peut évoluer vers un état critique. De même, l’intention de décrochage progresse 

graduellement, d’un désengagement ponctuel à une décision affirmée de quitter l’école. Dans ce contexte, les 

besoins psychologiques fondamentaux semblent jouer un rôle de protection, leur satisfaction ou leur frustration 
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pouvant influencer ces trajectoires. Cette approche offre une base théorique pertinente pour guider des 

interventions visant à prévenir le décrochage en renforçant ces besoins. 

Cependant, peu d’études ont exploré cette problématique dans le contexte de l’enseignement secondaire, ce qui 

constitue une piste de recherche à approfondir. 

Le rôle du CPE dans le décrochage scolaire 

Les « voies du raccrochage » (Zaffran & Vollet, 2018) sont alors portées par différents·es acteurs et actrices et 

réseaux intervenant·e·s en prescription8 ou en remédiation auprès des décrocheurs et décrocheuses selon les 

territoires : missions locales, centres d’information et d’orientation (CIO) et missions de lutte contre le décrochage 

scolaire (MLDS) dans et hors des établissements scolaires (Bruno et al., 2017). Parmi les acteur·trices majeurs·es 

se trouve le·la Conseiller·ère Principal·e d’Éducation, spécificité française dans les collèges et les lycées français. 

Il ou elle est chargé·e de la gestion de la vie scolaire, du suivi disciplinaire et de l'accompagnement éducatif des 

élèves. Il ou elle supervise les assistant·es d’éducation, veille au respect du règlement intérieur et anime la vie 

démocratique de l’établissement. Qualifié·e de médiateur·trice (Condette, 2013), d’accompagnant·e réalisant un 

« travail d’équilibriste » (Mikaïloff, 2020), le·la CPE déploie son activité à l’interface du parcours individuel de 

l’élève et de sa vie collective au sein de l’établissement, des plans éducatifs et pédagogiques. Une de ses missions 

se situe consiste à « placer les adolescent·e·s dans les meilleures conditions de vie individuelle et collective et 

d’épanouissement personnel » (Ministère de l'Éducation nationale, 2015, p. 126). Parfois référent·e décrochage 

scolaire dans les établissements (El Mahsani, 2020), le.la CPE peut dans ce cadre animer les groupes de prévention 

du décrochage scolaire (GPDS)9 et travailler étroitement avec la Mission de Lutte contre le Décrochage Scolaire 

(MLDS) dont les effets positifs sont soulignés par Barthélémy (2020). Le repérage des difficultés rencontrées par 

les élèves (indicateurs liés aux apprentissages, parcours professionnel, comportement, équilibre personnel et 

désinvestissement scolaire) constitue un préalable pour concevoir un parcours adapté à ses besoins. Les actions 

existantes varient entre du tutorat, du soutien, des stages d’observation, et l’accompagnement du projet 

professionnel.  

 

Question de recherche 

L'accroissement des exigences de performance et de réussite augmente le stress des élèves, pouvant entraîner de 

la souffrance et un risque de décrochage scolaire (Meylan et al., 2015b). C’est pourquoi la prise en compte de la 

satisfaction des besoins fondamentaux de l’élève est un facteur essentiel dans le développement du bien-être et 

des motivations autodéterminées (Fenouillet et al., 2014). Ainsi, nous nous interrogeons sur la question suivante : 

Dans quelle mesure la satisfaction des besoins fondamentaux des élèves (compétence, autonomie, affiliation) 

influence-t-elle le lien entre burnout scolaire et risque de décrochage, et comment ces besoins sont-ils perçus et 

pris en compte par les conseiller·ères principaux·ales d’éducation (CPE) dans leurs pratiques professionnelles pour 

prévenir le décrochage scolaire ? 

                                                 
8
 La prescription fait référence à une directive ou une orientation formelle donnée par une institution ou une autorité pour 

guider les actions et comportements attendus  
9 Les enjeux du GPDS sont de recenser les élèves démotivés, les « absentéistes », les élèves à risque et en situation de 

décrochage (circulaire 29/03/2013). 
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Afin de donner des éléments de réponse à cette question, deux études ont été réalisées. L’objectif de ces deux 

études s’articule autour d’une compréhension plus globale du risque de décrochage. La première étude examine 

les processus psychologiques individuels et vise à mieux comprendre comment un score élevé de burnout scolaire 

est associé à un risque accru de décrochage. Nous supposons qu’un score élevé de burnout scolaire est corrélé à 

une diminution des ressources internes (compétences, autonomie, affiliation), ce qui favoriserait le 

désengagement. Ainsi, nous émettons l’hypothèse (H1) que la satisfaction des besoins fondamentaux joue un rôle 

de médiation dans la relation entre le burnout scolaire et le risque de décrochage. De plus, nous émettons 

l’hypothèse (H2) que le sexe modère l’intensité de cette relation, et que cette médiation sera plus marquée chez 

les filles que chez les garçons.  

La seconde étude, quant à elle, élargit cette perspective en investiguant le rôle des conseiller.ère.s principaux.ales 

d’éducation (CPE) en analysant comment ces professionnel·le·s perçoivent le burnout scolaire, intègrent la 

satisfaction des besoins fondamentaux dans leurs interventions et justifient leurs actions pour prévenir le 

décrochage. Ces deux approches permettent de relier les facteurs individuels et institutionnels dans l’analyse du 

décrochage scolaire. 

 

Étude 1 : Approche quantitative 

 

Méthodologie 

Participants 

L’échantillonnage utilisé pour cette étude est issu de quatre classes de secondes d’un lycée strasbourgeois, auprès 

de 117 élèves (61 filles et 56 garçons), dont l’âge moyen est de 15.42 ans (SD = 1.44). Ils ont été informés sur le 

but de l’étude, sur l’anonymisation et le fait qu’ils étaient libres d’arrêter à tout moment. Protocole approuvé par 

le comité d'éthique de l'Université de Strasbourg (CER/2023 -58). 

 

Matériel 

Trousse d’évaluation des décrocheurs potentiels : L'indice de prédiction du décrochage scolaire est une mesure 

composite auto-révélée québécoise, s'appuyant sur un nombre restreint d’items relevant de trois dimensions : 

Rendement scolaire, Retard scolaire et Engagement scolaire (Archambault & Janosz, 2009). Ils ont été mis en 

évidence dans l'étude de Janosz et al., (2000) comme les facteurs ayant les poids les plus importants dans la 

prédiction du décrochage des élèves du secondaire. Le rendement scolaire est évalué à partir des résultats 

scolaires auto-déclarés des élèves en français et en mathématiques (2 items), le retard scolaire est mesuré à partir 

d’une seule question (ex. As-tu doublé une année scolaire ?) et l’engagement est mesuré à l’aide de 4 questions ( 

ex. Aimes-tu l’école ? ; Jusqu’à quel point est-ce important pour toi d’avoir de bonnes notes ?) à l’aide d’une échelle 

de Likert (3 premières questions ‒ 1 : pas du tout ; 4 : très important ; la dernière question ‒ 1 : je suis parmi les 

moins bon·nes ; 5 : je suis parmi les meilleur·es). Cette dimension montre une plus faible cohérence interne ( ω10 = 

                                                 
10 Coefficient Omega (ω) de McDonald (McDonald, 1999) est une meilleure alternative que le coefficient (α) (Dunn et 

al., 2014) 
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.51, α = .48) que lors de la validation de l’échelle par les auteurs (α = .74). Cette différence pourrait s'expliquer 

par la taille plus réduite de notre échantillon par rapport aux 35 000 élèves de l’étude princeps (Bonett & Wright, 

2015 ; Guadagnoli & Velicer, 1988 ; Schönbrodt & Perugini, 2013), mais aussi par l’hétérogénéité des éléments qui 

le composent. En effet, ces derniers ne reflètent pas une dimension psychologique homogène, mais s’agrègent 

en un score composite servant d’indicateur global d’engagement. Toutefois, nous avons vérifié, à l’aide de repères 

statistiques comparatifs, que les indicateurs d’engagement (M = 12.23 ; SD = 2.67), de rendement (M = 72.35 ; SD = 

11.34) et de probabilité de décrochage (M = 0.32 ; SD = 0.23) calculés dans notre étude correspondent globalement 

à ceux obtenus lors de la validation de l’échelle (Engagement ‒ M = 13.44 ; SD = 2.46 ; Rendement ‒ M = 72.05 ; 

SD = 10.54 ; Probabilité de décrocher ‒ M = 0.34 ; SD = 0.28). De plus, notre approche est cohérente avec celle 

adoptée par Véronneau et Trempe (2024), qui considèrent ce score global comme un indicateur unidimensionnel 

plutôt que comme une échelle multidimensionnelle. Les scores obtenus aux trois échelles sont transformés et 

combinés en un score global normalisé (formule fournie par Archambault & Janosz, 2009)11. Cet indice de risque 

n’est qu’une probabilité qui peut varier de 0 (le risque d’abandonner l’école est faible) à 1 (le risque est plus élevé). 

Échelle du burnout scolaire : Cette échelle a été créée par Salmela-Aro et al. (2009), dont la version française a été 

validée par Meylan et al. (2015a). Elle permet d’évaluer l’impact des exigences scolaires sur la santé des 

adolescent·e·s. Cette structure tridimensionnelle se compose de 9 items sur une échelle de Likert en 6 points allant 

de « complètement faux » (1) à « complètement vrai » (6) et montre une bonne cohérence interne. Cette version 

française caractérise le burnout scolaire par un épuisement lié aux demandes de l’école (ex. Je me sens débordé·e 

par mon travail scolaire ‒ 4 items) du cynisme à l’égard de l’école (ex. Je me demande continuellement si mon 

travail scolaire a du sens ‒ 3 items) et un sentiment d’inadéquation en tant qu’élève (ex. J’ai souvent l’impression 

d’être insuffisant·e dans mon travail scolaire ‒ 2 items). Dans cette étude, nous adoptons une approche globale 

du burnout scolaire (score total, α = .85), ce qui est conforme à la littérature puisque le burnout est un syndrome 

multidimensionnel qui ne peut être pleinement compris en utilisant seulement les facteurs latents individuels 

(Isoard-Gautheur et al., 2016). 

Échelle de satisfaction des besoins fondamentaux : cette échelle permet de mesurer les besoins de compétence, 

d’affiliation et d’autonomie (Gillet et al., 2008), à l’aide de 13 items sur une échelle de Likert en 5 points allant de 

« Pas du tout d’accord » à « Très fortement en accord ». Elle a initialement été créée dans un contexte sportif et 

a, donc ici, été adaptée au contexte scolaire en adaptant les questions. Trois scores ont été calculés pour chaque 

dimension et l’échelle indique une bonne cohérence interne au sein de chaque dimension. Cette échelle permet 

de mesurer les trois besoins fondamentaux qui sont : le besoin de compétence (ex. J’ai le sentiment de bien réussir 

dans mes cours ‒ 4 items, α = .90), le besoin d’affiliation (ex. Les autres élèves m’aiment bien ‒ 5 items, α = .84) 

ainsi que le besoin d’autonomie (ex. Je me sens libre d’exprimer mes idées et mes opinions ‒ 4 items, α = .81).  

 

Procédure 

Pour tester nos hypothèses, nous avons mené une étude auprès d’adolescents d’âge compris entre 15 et 16 ans, 

et qui poursuivent une scolarité dans un établissement et une classe ordinaire. Le choix de cette tranche d’âge est 

                                                 
11 IPD = (exp(score de retard + score de rendement + score d'engagement +constante du modèle)) / (1 + exp(score de 

retard + score de rendement + score d'engagement +constante du modèle)). Dans cette équation, le score de rendement 

est transformé dans le but de rendre comparable les scores français aux scores québécois et les scores des sous échelles 

sont pondérés par les coefficients de régression, indiqués par les auteurs de l'instrument. 
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justifié par les études qui soulignent le risque de décrochage scolaire au sein du lycée (Bruno et al., 2017). De plus, 

cet établissement a un indice de position sociale (IPS) en 2022 qui est très en dessous de celui des établissements 

de l’académie de Strasbourg concernant les lycéens des filières générales12. Cette étude s’inscrit dans un projet 

d’établissement sur le dispositif « apprendre à apprendre : Accompagnement des pratiques pédagogiques des 

enseignants de Lycée en sciences cognitives ». 

 

Résultats 

Statistiques descriptives et analyses de corrélation 

Toutes les analyses ont été réalisées avec le logiciel JASP (JASP Team, 2024). Concernant les analyses descriptives, 

les coefficients de symétrie (Skewness) et d’aplatissement (Kurtosis) des items qui composent les différentes 

échelles ont été étudiés. Les tests de Shapiro-Wilk réalisés sur ces coefficients indiquent que la distribution de 

plusieurs items dévie significativement de la normalité. Cependant, la plupart de ces coefficients ont des valeurs 

inférieures au seuil ±1 recommandé par Muthén et Kaplan (1985) et aucun ne dépasse le seuil critique de ±2. La 

déviation de la distribution de ces items n’est donc pas considérée comme sévère, c’est pourquoi nous avons 

poursuivi nos analyses. Le tableau 1 fournit des informations sur les statistiques descriptives et l’analyse de 

corrélation de Pearson, entre le burnout, les 3 composantes de la satisfaction des besoins fondamentaux et l’indice 

de risque de décrocher. Nous observons que le burnout est corrélé négativement à la satisfaction des trois besoins 

psychologiques fondamentaux. De plus, l’indice de prédiction de décrochage est corrélé négativement avec le 

besoin de compétence. Bien qu’on observe une absence de corrélation entre le burnout et l’indice de prédiction, 

nous allons explorer les mécanismes sous-jacents tels que des effets indirects via des variables médiatrices. 

 

Tableau 1 

Statistiques descriptives et analyses de corrélation (N = 117) 

Variable 1   2   3   4   5 

1. Burnout scolaire —         

2. Probabilité de décrocher .17  —       

3. Besoin d’autonomie -.38 *** -.17  —     

4. Besoin de compétence -.55 *** -.45 *** .46 *** —   

5. Besoin d’affiliation -.26 ** -.10  .46 *** .42 *** — 

Moyenne 3.68  0.32  3.10  2.84  3.52 

Ecart-type 1.10   0.23   0.93   0.97   0.88 

Note. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001 

Table 1 

Descriptive statistics and correlation analysis (N= 117) 

Analyses de médiation 

                                                 
12

 https://data.eucation.gouv.fr 
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Pour tester l’hypothèse (H1) selon laquelle la satisfaction des besoins psychologiques fondamentaux joue un rôle 

médiateur dans la relation entre le burnout (variable indépendante) et le risque de décrochage (variable 

dépendante), des analyses de médiation multiple ont été effectuées. Les médiateurs considérés dans cette relation 

étaient : le besoin de compétence, le besoin d’autonomie et le besoin d’affiliation. Conformément aux 

recommandations de Preacher et Hayes (2008), une procédure de bootstrap avec 5000 ré-échantillonnages a été 

appliquée pour garantir la robustesse des estimations. Cette analyse met en évidence deux types d’effets. Tout 

d’abord, elle examine l’effet indirect total, qui évalue si les médiateurs pris dans leur ensemble expliquent la 

relation entre le burnout et le risque de décrochage. Ensuite, elle analyse l’effet indirect spécifique de chaque 

médiateur, permettant d’identifier leur contribution individuelle. L’existence d’une médiation est confirmée 

lorsque les intervalles de confiance des effets indirects estimés n’incluent pas zéro. L’effet total (c) combinant les 

effets directs et indirects du burnout sur le risque de décrochage est marginalement significatif (β = .157 ; p = 

.056 ; IC95 % [-.058 ; .341]). Toutefois, les effets indirects globaux, représentant l’ensemble des médiateurs 

(Autonomie, Compétence et Affiliation), sont significatifs (β = .248 ; p < .001, IC95 % [.142 ; .389]). Ces résultats 

soulignent que l’influence du burnout sur le risque de décrocher passe principalement par des effets médiés. Les 

coefficients (a et b) indiquent que le burnout prédit négativement les besoins d’autonomie (β = -.343, p < .001), 

de compétence (β = -.497, p < .001) et d’affiliation (β = -.236, p = .003), suggérant qu’un niveau élevé de burnout 

est associé à une diminution de ces besoins psychologiques. Parmi les besoins, seul le besoin de compétence prédit 

significativement le risque de décrocher scolairement (β = -.549, p < .001), mettant en évidence son rôle 

protecteur. En revanche, les besoins d’autonomie (β = .004, p = .964) et d’affiliation (β = .101, p = .289) n’ont pas 

montré d’effets significatifs. L’effet direct (c’) du burnout sur le risque de décrocher scolairement s’est avéré non 

significatif (β = -.090, p = .313, IC95 % [-.280 ; .132]). Cela suggère qu’en l’absence de prise en compte des 

médiateurs, le burnout n’exerce pas une influence directe statistiquement significative sur le risque de décrocher. 

L'étude des effets indirects spécifiques a montré que l’effet indirect du burnout sur le risque de décrocher via le 

besoin d’autonomie n’était pas significatif (β = -.002, p = .964, IC95 % [-.079 ; .072]), il en est de même via le 

besoin d’affiliation (β = -.024, p = .319, IC95 % [-.100 ; .018]). Ainsi, les besoins d’autonomie et d’affiliation ne 

jouent pas de rôle médiateur dans cette relation. Par contre, l’effet indirect via le besoin de compétence s’est 

avéré significatif et positif (β = .273, p < .001, IC95 % [.167 ; .423]). Ces résultats valident en partie notre 

hypothèse (H1), puisqu’ils indiquent que le burnout n’a pas d’effet direct sur le risque de décrochage, mais qu’il 

influence ce risque en réduisant le sentiment de compétences des élèves (Figure 1). 
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Figure 1 

Coefficients de régression pour l’effet indirect du burnout sur la probabilité de décrocher, par la médiation des 

besoins d’autonomie, d’affiliation et de compétence.  

Note. L’effet total est entre parenthèses. *p < 0.01, ***p < 0.001 

 

 
 

Analyse comparative selon le sexe 

Selon notre hypothèse (H2), nous supposons que le sexe modère l’intensité de cette relation et que cette médiation 

sera plus marquée chez les filles que chez les garçons. Cela suggère qu’elles perçoivent davantage de soutien et 

d’opportunités pour développer leur autonomie, se sentir compétentes et entretenir des relations sociales 

positives (Ratelle et Duchesne, 2014). Au regard des résultats précédents, une analyse multi-groupes (Structural 

Equation Modeling) a été réalisée afin d’évaluer la médiation du besoin de compétence, dans la relation entre le 

burnout et l’intention de décrocher, avec une estimation séparée pour deux groupes (Homme versus Femme). 

L’ajustement global du modèle était adéquat X2 (3) = 1.258, p = .739, indiquant que la structure du modèle était 

valide pour les deux groupes. Les résultats des analyses séparées par groupe montrent un effet significatif du 

burnout sur le besoin de compétence chez les hommes (β = -.495, p < .001) et chez les femmes (β = -.495, p < 

.001). L'effet du besoin de compétence sur l’intention de décrocher est également significatif dans les deux 

groupes (β = -.125, p < .001). L’effet direct du burnout sur l’intention de décrocher est non significatif dans les 

deux groupes (β = -.025, p < .221). L’effet indirect du burnout sur l’intention de décrocher via la compétence était 

significatif dans les deux groupes (β = .062, p < .001), indiquant une médiation robuste indépendamment du sexe. 

Enfin, une analyse d’invariance structurelle a été réalisée afin de tester si les coefficients de régression diffèrent 

significativement entre les groupes. Ces résultats ne valident pas notre hypothèse (H2), car aucune différence 

significative n’a été observée entre les groupes, suggérant que la médiation opère de manière similaire chez les 

élèves quel que soit leur sexe. 
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Étude 2 : Approche qualitative 

Méthodologie 

Participants 

L’échantillonnage est composé de 5 CPE, membres du personnel à temps plein et exerçant en lycée (voir tableau 

2). Le recrutement s’est réalisé par email après l’identification de leur lieu d’exercice et par le biais de réseaux de 

connaissances. Les procédures de consentement éclairé ont été expliquées à tous les participants. 

Tableau 2 

Caractéristiques des CPE 

CPE Sexe Lieu d’exercice Ancienneté 

CPE R H Lycée général 23 ans 

CPE F F Lycée professionnel 7 ans 

CPE S F Lycée général et technologique 15 ans 

CPE D F Lycée général 2 ans 

CPE B H Lycée général 17 ans 

 

Matériel et Procédure 

Dans des contextes sociaux où les règles d'action et d'interprétation sont parfois floues, les acteurs de l'éducation 

construisent du sens en se référant à des pratiques liées à des principes supérieurs (Thévenot & Boltanski, 1991). 

Pour éclairer la manière dont les personnes interviennent et agissent dans les situations entendues comme des 

unités d'observation fondamentales pour analyser les interactions sociales et les ajustements des individus en 

contexte scolaire, cinq entretiens semi-directifs ont été menés en présentiel ou à distance et enregistrés sur bande 

audio, durant de 20 à 47 minutes. Une grille d'entretien abordant la trajectoire du CPE, le décrochage scolaire, le 

sentiment d'appartenance et de compétence, le besoin d'autonomie, le burnout scolaire, ainsi que le rôle du CPE 

a été utilisée. Le processus d'analyse, basé sur la méthodologie qualitative de Paillé et Mucchielli (2021), a impliqué 

la transcription, la lecture et le codage des données par deux chercheurs pour assurer la fiabilité. Seules les 

thématiques du burnout et du sentiment de compétence parmi les autres résultats des entretiens sont analysées 

ici. 

 

Résultats 

Les résultats de l’analyse des entretiens mettent en évidence la perception qu'ont les CPE du décrochage scolaire, 

du sentiment d’appartenance, des besoins d’autonomie et de compétence, ainsi que du rôle clé de la collaboration 

avec les enseignants. Par ailleurs, ils soulignent le rôle essentiel des assistants d’éducation dans la détection 

précoce des difficultés et l’adaptation des dispositifs scolaires en fonction des contextes et des besoins des élèves. 

Dans la continuité des résultats quantitatifs, notre attention se portera particulièrement sur les concepts de 

burnout et de besoin de compétence. 
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La méconnaissance du burnout scolaire par les CPE 

La connaissance et la compréhension du burnout scolaire varient largement parmi les CPE interrogés et trois 

d’entre eux ne connaissent pas le terme : « Ça, je ne le connaissais pas. » (CPEF). Les CPED, CPEB, CPEF et CPER 

reconnaissent des éléments du burnout sans utiliser le terme spécifique, préférant des termes comme 

« décrochage » ou « refus scolaire anxieux ». Pour le CPES, le terme est inconnu, mais elle précise être sensible 

aux signes de mal-être qui pourraient être liés. Il y a une perception commune que le burnout implique une 

surcharge ou un débordement qui peut mener à un décrochage. Les discours des CPE montrent une variété de 

perspectives sur le burnout scolaire, influencées par le type d'établissement, la perception de la surcharge de 

travail et les systèmes d'orientation. Ils perçoivent un niveau de stress élevé chez les élèves, même si les termes 

utilisés diffèrent (panique, burnout, fragilité) et attribuent à Parcoursup un facteur aggravant du stress scolaire 

(CPED et CPEB). La CPEF est surprise de constater du stress présent en établissement secondaire, surtout avec des 

sections professionnelles alors qu’elle l’attribue plutôt aux classes préparatoires. Pour autant, ils utilisent 

davantage le terme de peur ou de panique face aux examens. Trois CPE mettent en place des pratiques variées, 

qui visent à réduire le stress et à prévenir le burnout chez les élèves. Le CPER favorise une approche structurée et 

obligatoire avec des ateliers antistress intégrés au programme scolaire comme le yoga. Cette méthode proactive 

vise à enseigner aux élèves des techniques de gestion du stress de manière régulière. Le CPER adopte une approche 

plus flexible et personnalisée, centrée sur le soutien individualisé, la collaboration avec les parents et l'orientation 

vers des parcours alternatifs. Il insiste également sur l'importance de la confiance en soi dans un but préventif. Le 

CPEB inscrit son action en renforçant les compétences psychosociales des élèves en collaboration avec des 

infirmières scolaires et l'intégration d'activités de bien-être comme le yoga. Bien que les méthodes varient, elles 

partagent toutes un objectif commun : améliorer le bien-être des élèves et prévenir le burnout en renforçant la 

confiance en soi et en offrant un soutien adapté et flexible. Les approches combinent des éléments pédagogiques, 

psychosociaux et collaboratifs, soulignant l'importance d'une intervention holistique dans le milieu scolaire. Ainsi, 

seul l’épuisement scolaire est connu par les CPE, tandis que le cynisme ou le manque d’accomplissement ne sont 

pas considérés.  

 

Les facettes du sentiment de compétences 

Les cinq CPE partagent des représentations du sentiment de compétence, reflétant une diversité de perspectives, 

allant de la confiance et des relations (CPER), à l'évaluation et à la validation externe des compétences (CPEF), au 

développement progressif (CPES), ainsi qu'à la perception factuelle et à la valorisation des petites réussites (CPED 

et CPEB). Leurs points de vue convergent vers la reconnaissance d’un soutien émotionnel et psychosocial par le 

développement de l’estime de soi et des compétences psychosociales. Pourtant les approches divergent dans les 

justifications.  

Pour y parvenir, les CPED et CPEB mobilisent des entretiens individuels pour aider les élèves à prendre du recul et 

à reconnaître leurs compétences en mettant l’accent sur la valorisation des réalisations. Pour le CPER, l’approche 

relationnelle prime par la confiance et le dialogue : « essayez de développer des compétences sans confiance, 

vous n’y arriverez pas, à mon avis ». Pour les CPEF et CPES, le sentiment de compétence est étroitement associé à 
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l’autoévaluation. Selon le CPES, la note détermine souvent la compétence et il préconise aux élèves de prendre du 

recul, sans préciser les actions. 

Parmi les approches pour développer le sentiment de compétence, les activités déployées sont parfois collectives 

(yoga, Père cent ou fête des 100 jours avant le baccalauréat, action de solidarité, atelier d’estime de soi, 

engagement dans la maison des lycéens, animation des clubs, braderies) ou plus personnalisées comme les 

entretiens et le suivi personnel. Le CPED perçoit son rôle dans un maillage avec le Psychologue de l’Education 

Nationale (PsyEN) : « moi je trouve que c’est le rôle de la Psy EN d'arriver à leur ouvrir des perspectives auxquelles 

ils ne pensaient même pas, et de nous en tant qu'adultes de rationaliser pour permettre de changer leur image 

qu'ils ont d'eux même ». 

Les stratégies des cinq CPE montrent une convergence dans l'importance accordée au soutien émotionnel et à la 

reconnaissance des réalisations des élèves pour renforcer leur sentiment de compétence. Cependant, elles 

diffèrent dans leur mise en œuvre, avec des variations entre une approche relationnelle et une approche 

évaluative, des interventions collectives et individuelles, et l'intégration variable des parents dans le processus de 

soutien. Ces différences reflètent une diversité de façon d’agir adaptées aux contextes et aux besoins spécifiques 

des élèves. 

 

Discussion 

 

Le décrochage est un processus dynamique et cumulatif de divers facteurs internes et externes à l’école (Dupéré 

et al., 2015). Bien que les besoins motivationnels (i.e., autonomie et compétence) aient été identifiés comme des 

prédicteurs et comme des ressources (Hardre & Reeve, 2003 ; Ryan & Deci, 2000), leur impact conjoint avec le 

burnout scolaire dans le contexte du décrochage reste peu exploré chez les élèves du secondaire.  

La présente étude a été conçue dans le but d’étudier le rôle de la satisfaction des besoins psychologiques 

fondamentaux dans la relation entre le burnout scolaire et le risque de décrochage.  

Les résultats de l’étude quantitative (étude 1) ont montré que (1) le burnout scolaire ne semble pas exercer une 

influence directe sur le risque de décrochage chez les élèves du secondaire, confortant ainsi les résultats récents 

de Sperduto et al. (2024). Cependant, cette relation s’explique principalement par des effets médiés, nous 

permettant ainsi de mieux comprendre le rôle du burnout scolaire en tant que prédicteur du décrochage scolaire 

(Bask & Salmela-Aro, 2013 ; Oger et al., 2021 ; Salmela-Aro & Upadyaya, 2014). Nos résultats ont mis en évidence 

qu’un score élevé de burnout est corrélé à une diminution du sentiment de compétence des élèves, prédisant 

significativement le risque de décrochage. Conformément à la littérature (Vansteenkiste et al., 2020), le lien entre 

la satisfaction des besoins psychologiques et le risque de décrocher est également démontré, cependant seul le 

besoin de compétence est lié significativement. Ce besoin fait référence au désir de se sentir efficace dans ses 

interactions avec l’environnement, incluant ainsi le sentiment de maîtriser des tâches importantes et de 

progresser dans ses compétences.  

De plus, les résultats ont révélé (2) l’absence de différence significative entre les groupes, suggérant que la 

médiation opère de manière similaire chez les élèves, indépendamment de leur sexe. Selon la littérature, les filles 

ont tendance à obtenir de meilleurs résultats scolaires en moyenne, cependant elles ressentent souvent plus de 
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pression et de stress, ce qui peut avoir un impact négatif sur leur motivation et leur bien-être académique 

(Putwain et al., 2021 ; Ringeisen et al., 2016). Malgré ce stress accru, les filles déclarent une satisfaction plus 

élevée de leurs besoins psychologiques, pendant les années du lycée (Ratelle & Duchesne, 2014), ce qui n’a pas 

été confirmé dans notre étude. 

Selon Wang et Eccles (2012), lorsque l’école s’engage à satisfaire les besoins spécifiques des élèves au sein de 

l’établissement, le taux d’abandon baisse. A l’inverse, une attitude critique, un manque d'engagement ou des 

difficultés à trouver du sens aux tâches académiques peuvent inciter à décrocher scolairement (Fall & Roberts, 

2012). Ce résultat va dans le sens des travaux de Ratelle et Duchesne (2014) et comme le suggèrent Hardre et 

Reeve (2003) c’est le besoin de compétences qui semble avoir le plus de poids, dans sa contribution au 

fonctionnement optimal de l’élève. En outre, nos résultats peuvent être mis en perspective avec les recherches 

portant sur la réussite académique (Balkis, 2018 ; Sperduto et al., 2024 ; Madigan & Curran, 2021 ; Vinciguerra et 

al., 2021). Par conséquent, l'absence de sentiments de satisfaction et de réussite peut être un facteur de risque 

de décrochage (Lessard et al., 2010). À la lumière de ces résultats, il est pertinent de s’interroger sur la 

connaissance et la compréhension qu’ont les CPE des concepts liés au burnout scolaire et au sentiment de 

compétence, ainsi que sur leur intégration dans les pratiques professionnelles visant à prévenir le décrochage 

scolaire. Les résultats de l’étude qualitative (étude 2) montrent que la connaissance du burnout scolaire varie 

considérablement parmi les CPE interrogés. Certains ne connaissent pas le terme, tandis que d’autres en 

perçoivent les manifestations sous d’autres appellations, telles que le décrochage ou le refus scolaire anxieux. Le 

burnout est généralement associé à une surcharge pouvant mener à un décrochage, mais la compréhension reste 

partielle et semble influencée par le type d’établissement, la perception de la charge de travail et les systèmes 

d’orientation. De manière plus générale, les CPE constatent un niveau de stress élevé chez les élèves, bien que les 

termes employés pour le désigner varient (panique, burnout, fragilité). Certains identifient Parcoursup13 comme 

un facteur aggravant du stress scolaire, tandis que d’autres sont surpris de constater un stress important en lycée 

professionnel, qui est associé davantage aux classes préparatoires. Face à ces constats, diverses stratégies sont 

mises en place pour prévenir le burnout, toutes partageant un même objectif : améliorer le bien-être des élèves, 

renforcer leur confiance en soi et offrir un accompagnement adapté et flexible. L’approche adoptée se veut 

holistique, en intégrant des dimensions pédagogiques, psychosociales et collaboratives. Toutefois, une limite 

importante demeure : seule la notion d’épuisement scolaire est réellement prise en compte par les CPE, tandis que 

le cynisme et le manque d’accomplissement – pourtant identifiés comme des dimensions clés du burnout – restent 

largement ignorés. 

Par ailleurs, les résultats de l’étude (2) révèlent que les CPE présentent des perspectives variées sur le sentiment 

de compétence. Certaines approches privilégient la relation et la confiance, d’autres l’évaluation externe, le 

développement progressif ou encore la valorisation des petites réussites. Malgré ces différences, une convergence 

apparaît, car tous reconnaissent l’importance du soutien émotionnel et psychosocial pour renforcer l’estime de 

soi et les compétences psychosociales des élèves. De même, les actions menées pour favoriser ce sentiment de 

compétence sont diverses et peuvent combiner à la fois des initiatives collectives (yoga, actions de solidarité, 

engagement dans la Maison des lycéens, ateliers d’estime de soi) et individuelles (suivi personnalisé, entretiens). 

                                                 
13 Parcoursup est la plateforme nationale française de préinscription en première année de l'enseignement supérieur. Elle 

permet aux lycéens, étudiants en réorientation et candidats libres de formuler des vœux pour intégrer diverses formations 

(universités, classes préparatoires, écoles spécialisées, etc.). Ce dispositif, mis en place en 2018 fonctionne sur un système 

de sélection basé sur les dossiers scolaires, les lettres de motivation et les critères propres à chaque formation. 
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Malgré des approches variées, notre étude montre que les stratégies des CPE convergent sur trois axes majeurs : 

valoriser les réalisations des élèves pour renforcer leur sentiment de compétence, équilibrer approche 

relationnelle et évaluative selon leurs besoins, et adapter les interventions aux spécificités de chaque contexte 

scolaire. En somme, bien que les CPE adoptent des pratiques diversifiées, ils partagent un même objectif qui est 

de prévenir le burnout scolaire et de renforcer le sentiment de compétence des élèves à travers un soutien 

émotionnel, la reconnaissance des réussites et une approche différenciée des interventions. 

 

Limites de l’étude et perspectives pour de futures recherches 

Quelques limites à notre étude peuvent être mentionnées. La première concerne la taille et la représentativité de 

notre échantillon. En effet, l’échantillon de l’étude quantitative repose sur 117 élèves issus d’un seul 

établissement, ce qui limite la généralisation des résultats à d’autres contextes scolaires. De même, l’étude 

qualitative repose sur un nombre restreint de CPE (5), ce qui ne permet pas de rendre compte de l’ensemble des 

pratiques et représentations existantes au niveau national. La seconde limite concerne l’absence d’approche 

longitudinale, ce qui limite la compréhension des évolutions du burnout et du risque de décrochage dans le temps. 

Cette approche permettrait de mieux observer les dynamismes individuels et de valider la causalité entre burnout, 

satisfaction des besoins et intention de décrocher. 

D’un point de vue scientifique, il est essentiel d’approfondir l’étude des mécanismes sous-jacents reliant le 

burnout à l’intention de décrocher chez les élèves du secondaire. Une approche longitudinale permettrait 

d’analyser l’évolution des trajectoires individuelles sur plusieurs années. Étant donné que les adolescents 

connaissent des fluctuations importantes dans leur épuisement scolaire ainsi que dans la satisfaction et la 

frustration de leurs besoins psychologiques fondamentaux (Ratelle & Duchesne, 2014), une approche centrée sur 

la personne, telle que l’analyse des profils latents (Latent Profile Analysis, LPA), offrirait un éclairage sur les 

dynamiques motivationnelles spécifiques (Zhang & Jiang, 2023). Dans cette perspective, il serait également 

pertinent d’explorer le rôle médiateur ou modérateur de la perception de la bienveillance à l’école (Paquet et al., 

2023). En s’inscrivant dans une approche issue de la psychologie positive, cette analyse permettrait d’identifier 

les facteurs de résilience qui aident les élèves à sortir d’une dynamique de burnout avant qu’elle ne les conduise 

au décrochage. Une autre piste de recherche pourrait consister à développer et évaluer des interventions 

spécifiques pour les CPE. L’élaboration de programmes de formation ciblés leur permettrait de mieux comprendre 

le burnout scolaire et les besoins psychologiques fondamentaux, et ainsi d’affiner leurs stratégies 

d’accompagnement. Cette démarche offrirait l’opportunité d’évaluer l’impact de ces formations sur leur capacité 

à prévenir le décrochage et à promouvoir le bien-être des élèves. 

 

Conclusion 

 

Le burnout et le décrochage scolaire doivent être considérés comme des processus évolutifs, marqués par des 

variations d’intensité. Le burnout débute souvent par des signaux faibles (fatigue légère, désintérêt temporaire) 

qui, sans prise en charge, peuvent évoluer vers un état critique. De même, l’intention de décrocher suit une 

trajectoire progressive, passant d’un désengagement ponctuel à une rupture scolaire affirmée. Dans cette 
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dynamique, la satisfaction ou la frustration des besoins psychologiques fondamentaux joue un rôle déterminant, 

influençant l’engagement des élèves. Ainsi, une approche préventive, dès l’école primaire intégrant ces 

dimensions constitue un levier essentiel pour lutter contre le décrochage et promouvoir un environnement 

scolaire plus favorable à la persévérance éducative (Madigan & Curran, 2021). 

C’est dans ce contexte que les CPE dans leur rôle d’accompagnant, peuvent identifier des actions possibles. 

Plusieurs leviers sont envisageables pour agir efficacement : repérer les signes précoces de décrochage, mettre 

en place des actions de prévention, accompagner les élèves en difficulté et collaborer avec les enseignants 

(Barthélémy, 2019). Cette démarche implique un travail à la fois individuel auprès des élèves et collectif avec les 

acteurs éducatifs : infirmière.s scolaires, PsyEN, assistante.s d’éducation, assistante.s sociales (Mikaïloff, 2020). 

Une première piste d’intervention consiste à repérer les signes de burnout dans le discours des élèves, celui-ci 

étant étroitement lié au stress généré par la charge de travail, la pression de la réussite et les incertitudes sur 

l’avenir scolaire (Meylan et al., 2011 ; Zakari et al., 2011). Le CPE peut ainsi jouer un rôle clé en aidant les élèves à 

mieux gérer leurs émotions négatives et en leur proposant des stratégies pour réduire la surcharge perçue. Ce 

besoin est d’autant plus crucial qu’un déséquilibre marqué entre les exigences scolaires et les ressources 

disponibles (motivation, soutien social) constitue un facteur aggravant du décrochage (Núñez-Regueiro, 2017 ; 

Oger et al., 2021, 2022). Par ailleurs, le burnout ne se limite pas au risque de décrochage : il impacte également la 

réussite académique, notamment en affaiblissant le sentiment d’efficacité personnelle, un facteur fortement 

corrélé aux performances scolaires (Madigan & Curran, 2021). En parallèle, le renforcement du sentiment de 

compétence des élèves apparaît comme un facteur de protection essentiel. Plutôt que de se limiter à des conseils, 

il s’agirait de proposer des expériences concrètes leur permettant de se sentir efficaces et de valoriser leurs 

réussites, au sein même de l’établissement (dans et hors la classe). 

Une seconde piste d’intervention consiste à sensibiliser les enseignants aux manifestations du burnout, afin de 

faciliter la détection des signaux d’alerte précoce et d’améliorer la prise en charge des élèves en difficulté. En leur 

apportant des outils et des repères pour identifier les signes de stress excessif, de fatigue chronique ou de 

préoccupations liées au travail scolaire, le CPE peut les aider à ajuster leurs pratiques pédagogiques. Par ailleurs, 

la frustration des besoins psychologiques étant associée à un fonctionnement scolaire inadapté, incluant le 

burnout (Zhang & Jiang, 2023), il serait pertinent d’attirer leur attention sur le rôle protecteur du sentiment de 

compétence. Cela passe notamment par une planification équilibrée des tâches et des évaluations, des retours 

constructifs, ainsi que par la définition d’objectifs clairs et atteignables, contribuant ainsi à un environnement 

d’apprentissage plus favorable au bien-être et à la réussite des élèves. En matière de remédiation du burnout 

scolaire, le concept étant relativement récent dans le domaine académique, il n'existe pas encore de dispositif 

spécifiquement dédié à cette problématique (Lebert-Charron et al., 2021 ; Vansoeterstede et al., 2023). En 

complément des pistes déjà évoquées, une approche de remédiation pourrait consister à veiller à ce que les 

exigences du système académique n'épuisent pas les élèves. Il est également essentiel de réfléchir à la manière 

dont les professionnels de l'éducation peuvent garantir que les apprenants disposent des ressources nécessaires 

pour répondre à ces exigences. Ces enjeux s'inscrivent dans un contexte plus large de dégradation de la santé 

mentale des adolescents, où l’augmentation du stress scolaire et des exigences de performance accentue les 

risques de burnout et de décrochage. Les récentes analyses des données issues des urgences hospitalières et des 

enquêtes épidémiologiques mettent en évidence une hausse préoccupante des troubles psychologiques chez les 

jeunes, soulignant l’urgence d’une action préventive globale (Hawes et al., 2022 ; Mayne et al., 2021). 
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