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Résumé

Cet article théorique propose un modele de décrochage scolaire fondé sur le processus
de stress qui explique I’hétérogénéité des profils de décrochage. Une premicre partie présente
la théorie du stress individuel. Une deuxiéme partie construit un mod¢le de stress-décrochage
qui se structure autour des contraintes des besoins psychologiques de I’¢léve et des demandes
scolaires. Dans une troisiéme partie, il est montré que ce modele explique une diversité de
profils de décrochage liés a I’ennui et au surmenage scolaire. Une dernicre partie soumet
I’idée que les croyances de justice sous-tendent le processus de stress-décrochage et
déterminent en partie son hétérogénéité.
Mots clefs : Décrochage scolaire, Processus de stress, Hétérogénéité, Ennui, Surmenage,

Croyances de justice

Abstract

This theoretical article proposes a model of dropping out based on a stress process
that explains the heterogeneity of dropout profiles. A first part presents the theory of
individual stress. A second part builds a model of stress-dropout that is structured around the
constraints of student’s psychological needs and school demands. In a third part, it is shown
that this model explains various dropout profiles that are linked to school boredom and
burnout. A final part proposes that justice beliefs underlie the process of stress-dropout and
that they determine in part its heterogeneity.

Keywords: School dropout, Stress process, Heterogeneity, Boredom, Burnout, Justice beliefs
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Introduction

Le décrochage scolaire, ou le fait de quitter 1’école sans diplome qualifiant, fait figure
de probléme social depuis une trentaine d’années en raison des difficultés d’insertion
professionnelle que rencontrent les individus non-diplomés, en raison notamment de la
contraction du marché¢ de I’emploi et du déclassement social associé¢ a la massification
scolaire (Rumberger, 1987 ; Zaffran, 2015). Cela a des effets déléteres aussi bien pour les
non-dipldmé.e.s (pertes en santé et en revenus sur la vie) que pour la collectivité (cofits
fiscaux, criminalité¢) (Brunello & De Paola, 2014). Le traitement de ce probléme social est
ainsi une priorité dans les agendas politiques, notamment en France et en Europe, ou I’accent
est mis sur la lutte contre les « sorties précoces » des jeunes agé.e.s de 18 a 24 ans qui ont au
plus un diplome du collége et qui ne poursuivent pas de formation académique ou
professionnelle (European Commission/EACEA/Eurydice/Cedefop, 2014).

L’objectif européen fixé pour 2020 est de diminuer le taux de sorties précoces a 10 %.
Le rapport d’Eurydice montre que de nombreux pays européens sont en voie d’atteindre cet
objectif, certains parvenant méme a des taux inférieurs de I’ordre de 5 %, la France se situant
a un taux stable d’environ 10 % depuis 2002 (MENESR-DEPP, 2015). Ces évolutions
seraient dues a une multitude de mesures concernant principalement le développement de
services d’accueil et d’éducation aux enfants (notamment de milieux populaires), le
réaménagement des filicres d’enseignement (plus de flexibilit¢ et de perméabilité) et
I’amélioration de ’orientation scolaire et professionnelle. Cette derniere mesure est mise en
avant comme un levier d’action important contre le décrochage.

Un théme est absent dans le rapport d’Eurydice et dans sa revue de la littérature
internationale, a savoir I’hétérogénéité des parcours de décrochage scolaire. Cette absence est
importante car 1’efficacité des programmes d’intervention de lutte contre le décrochage

dépend de leur capacité a identifier et a cibler méthodiquement des situations spécifiques de
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rupture scolaire. Par exemple, certains auteurs aux Etats-Unis soulignent que les interventions
s’appliquant de maniére uniforme ont un impact virtuellement nul ou hasardeux, car elles
remédient a certaines situations de décrochage mais en exacerbent d’autres (Dynarski &
Gleason, 2002). A I’inverse, d’autres critiquent les interventions par suivi personnalisé qui ne
prescrivent pas de méthodes spécifiques (i.e., absence de standardisation), car leur efficacité
est inégale en fonction des acteurs et actrices locales et des établissements qui les mettent en
place (Wilson, Tanner-Smith, & Lipsey, 2011).

L’absence du théme de 1’hétérogénéité dans le rapport d’Eurydice peut s’expliquer par
le fait que la théorisation des types de décrochage est encore tdtonnante (Bowers & Sprott,
2012) et n’est que rarement intégrée a des modeles explicatifs processuels (e.g., Finn, 1989).
Cependant, la diversité des profils de décrochage transparait clairement a travers les études.
Celles-ci montrent notamment : que ces profils se différencient sur le plan du bien-étre
personnel, des résultats scolaires, des attitudes et comportements (Bowers & Sprott, 2012;
Fortin, Marcotte, Potvin, Royer, & Joly, 2006; Janosz, Le Blanc, Boulerice, & Tremblay,
2000) ; que ces différences évoluent au cours du temps (Archambault, Janosz, Morizot, &
Pagani, 2009; Duchesne, Vitaro, Larose, & Tremblay, 2008; Muthén & Asparouhov, 2011;
Schoeneberger, 2012) ; et que le décrochage n’est propre ni aux voies professionnelles ni aux
milieux populaires (Bask & Salmela-Aro, 2013; Bernard & Michaut, 2014, 2016; Blaya &
Hayden, 2003; Dardier, Laib, & Robert-Bobée, 2013). En outre, cette hétérogénéité semble
s’articuler autour de deux profils de décrochage paradigmatiques, avec, d’un co6té, des éleves
qui intériorisent leur rupture scolaire et qui continuent d’investir leur métier d’éléve en dépit
de leur détresse et, de 1’autre, des éleves qui extériorisent leur rupture scolaire en manifestant
du mépris et du désintérét pour 1’école, notamment sous la forme d’attitudes et de

comportements contre-normatifs. L hypothese de travail, dans cet article, est que ces deux
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tendances a I’intériorisation et a 1’extériorisation dénotent respectivement des processus de
surmenage et d’ennui, c’est-a-dire deux états négatifs du stress.

L’introduction dans une revue internationale de référence (Review of Educational
Research) d’un modéle de décrochage scolaire fondé sur un processus de stress est, en ce
sens, bienvenue (Dupéré et al., 2015). Ces auteur.e.s proposent d’expliquer le décrochage
comme un processus double combinant des stresseurs précoces en début de scolarité qui
constituent un « parcours de vie » rendant 1’éléve vulnérable au décrochage (e.g., milieu
familial ou communautaire précaire, relations conflictuelles avec les enseignant.e.s,
difficultés scolaires ou sociales), et des stresseurs récents de fin de scolarité qui catalysent la
sortie de 1’école (e.g., changement d’établissement, harcelement scolaire, parentalité,
incarcération ou perte d’emploi d’un autrui signifiant). Ces stresseurs anciens et récents
meneraient au décrochage en érodant progressivement I’engagement et les performances
scolaires. En outre, ce processus de stress serait modéré par les ressources personnelles ou
sociales de 1’¢éleéve susceptibles de contrecarrer le décrochage ou de le rendre plus ou moins

dynamique dans le temps.

Le modele de Dupéré et ses collaborateurs donne a voir le poids des contraintes
environnementales sur le développement du décrochage scolaire, c’est-a-dire la dimension
« concrete » des stresseurs. Afin de compléter cette perspective, le présent article vise a
¢lucider son versant abstrait ou subjectif en considérant le stress sous sa dimension
émotionnelle, notamment a travers la théorie transactionnelle du stress et des émotions de
Lazarus et Folkman (Lazarus, 1991, 1999; Lazarus & Folkman, 1984). L’objectif est de
construire un mod¢le de stress-décrochage et de montrer sa valeur heuristique pour

I’intégration de différents profils de décrochage scolaire.
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Le déroulement de I’article est le suivant. Une premicre partie présente la théorie du
stress individuel dans ses perspectives « concréte » et « abstraite », afin de montrer leur
complémentarité et d’établir des fondements conceptuels. Sur cette base, une deuxieme partie
construit un modele transactionnel de stress-décrochage structuré autour de deux sources de
stress fondamentales, a savoir les contraintes des besoins psychologiques et des demandes
scolaires de travail. Afin d’illustrer la valeur explicative de ce modele, il est ensuite
argumenté qu’une grande variété de profils de décrochage se structure autour des émotions de
stress de 1’ennui et du surmenage scolaire, et que ces profils émergent au sein du processus de
stress selon différentes ruptures scolaires. Une dernicre partie évoque le role des croyances au
sein du processus de stress-décrochage, notamment les croyances de justice et les dilemmes

motivationnels qu’elles génerent dans les situations de rupture scolaire.

I- Deux perspectives complémentaires sur le stress individuel

En sciences, le « stress » est a 1’origine une notion physique décrivant la contrainte
résultant de 1’application d’une force sur un corps solide, qui entraine une déformation (ou
« détresse ») proportionnelle a une constante propre a chaque matériau. Ce stress regoit une
définition mathématique univoque. Par une analogie conceptuelle équivoque, le stress
individuel désigne dans certains contextes 1’état de détresse psychophysiologique liée a une
contrainte de I’environnement (e.g., dérégulation homéostatique, épuisement, dépression,
colére, anxiété), et dans d’autres la contrainte environnementale entrainant cette détresse
(Hinkle, 1974; Wheaton, 1994). En guise de compromis, la recherche parle plutot de
« processus de stress » associé a I’ajustement personne-environnement (P-E). A la lumiére
d’auteur.e.s de référence, deux perspectives complémentaires sur ce processus semblent
émerger, 1'une orientée vers sa réalité objective ou « concréte », 1’autre orientée vers sa

réalité subjective ou « abstraite ». La premicre est celle du modéle de décrochage de Dupéré
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et ses collaborateurs, la seconde est élaborée dans cet article. Une présentation de ces deux

perspectives est importante pour comprendre leur complémentarité.

I- 1) Perspective concrete : focus sur ’effet des stresseurs

Dans la perspective que I’on pourrait nommer « concrete », le processus de stress est
défini par rapport aux événements ou circonstances qui entrainent la détresse psychologique
(e.g., dépression, colére, anxiété), nommes « stresseurs » (Pearlin & Bierman, 2013; Pearlin,
Menaghan, Lieberman, & Mullan, 1981; Wheaton, 1994; Wheaton, Young, Montazer, &
Stuart-Lahman, 2013). L’enjeu est ici d’identifier les différents types de stresseur et de
caractériser leurs effets cumulatifs et multiplicatifs sur la détresse, ainsi que les
caractéristiques individuelles qui interviennent sur ces effets.

Ces travaux montrent tout d’abord que les stresseurs potentiels peuvent étre des
événements de vie ponctuels (agression, divorce, naissance, etc.) mais aussi des situations
chroniques (tracas du quotidien, réles sociaux défavorables), temporaires (transitions a 1’age
adulte ou a la parentalité) ou anticipées (peur de perdre son emploi dans un contexte de crise
¢conomique), qui constituent ensemble « I’'univers des stresseurs » (Wheaton, 1994). Cet
univers a des effets qui dépendent des types de stresseurs et de leurs combinaisons. Par
exemple, les stresseurs ponctuels sont identifiés comme ayant un effet fulgurant sur la
détresse psychologique, tandis que ceux plus chroniques agissent par accumulation
progressive. En outre, I’exposition a des stresseurs tend a en générer de nouveaux
(« prolifération du stress ») ou a rendre I’individu plus vulnérable psychologiquement face a
des stresseurs ultérieurs (Wheaton & Clarke, 2003). Ce dernier phénomene, I’hypothése de
diathése-stress, renvoie au « parcours de vie » propice au décrochage chez Dupéré et al.

(2015) (cf. introduction).
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Cependant, les stresseurs ont des effets plus ou moins importants sur la détresse en
fonction des ressources personnelles ou sociales (Pearlin & Bierman, 2013). Celles-ci
comprennent les stratégies de gestion (coping) du stress (centrées sur le traitement de la
source de stress ou de ses conséquences €motionnelles) eeping, le soutien social et les
sentiments d’auto-efficacité, qui exercent une influence d’une part en limitant 1’effet des
stresseurs et, d’autre part, en s’épuisant sous ’effet rétroactif de la détresse psychologique.
Elles sont ainsi congues comme ayant des effets modérateurs et médiateurs du stress. Les
ressources comprennent également les croyances, les valeurs et le sens de la vie; ces
derniéres peuvent exacerber le stress aussi bien que le limiter, contrairement aux premieres

ressources. Leur role est peu explicité et apparait secondaire dans ces travaux.

I- 2) Perspective abstraite : focus sur I’expérience du stress

Dans une perspective plus « abstraite », le processus de stress est défini comme 1’état
émotionnel d’un systéme transactionnel qui lie les réponses psychophysiologiques et
comportementales a 1’ajustement P-E (Aldwin, 2007; Lazarus, 1991, 1999; Lazarus &
Folkman, 1984; Zautra, 2006). Cette perspective est particulierement développée dans la
théorie des émotions de Lazarus et peut étre synthétisée comme suit.

Face a une situation impliquant des demandes ou obligations sociales, des
opportunités ou encore des normes culturelles, I’individu évalue en quoi cette situation
affecte ses valeurs (e.g., besoins motivationnels) et ses croyances sur le monde (e.g.,
contrdlabilité, signification des événements) et, le cas échéant, quelles sont les options de
réponse possibles au regard de ses ressources (Lazarus, 1999). Plus précisément, les
croyances constituent des visions du monde qui déterminent cognitivement la maniére dont
les valeurs et les ressources sont affectées par la situation (Lazarus & Folkman, 1984).

L’interprétation qui s’ensuit prend la forme d’une « tendance a 1’action » abstraite qui se
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manifeste concrétement par une multitude de réactions aux niveaux physiologique (e.g.,
régulation neuroendocrinienne), psychologique (e.g., attitudes, pensées, motifs, construction
de sens) et comportemental (e.g., performances, relations a autrui) (Aldwin, 2007; Lazarus,
1999; Zautra, 2006). Ces réponses multidimensionnelles influent en retour sur les attributs de
I’environnement (les stimuli) et de la personne (le contexte évaluatif), créant ainsi un
processus transactionnel P-E (Aldwin, 2007; Lazarus, 1991).

L’état émotionnel désigne alors le processus méme qui meut ces transactions, ¢’est-a-
dire la tendance a I’action spécifique a un ajustement P-E particulier. Cet état émotionnel
dépend de I’interprétation des stimuli et peut étre soit positif (« eustresse ») lorsque ceux-ci
paraissent pertinents et congruents avec le soi, soit négatif (« détresse ») lorsqu’ils paraissent
pertinents mais non congruents (Lazarus, 1991). Deux dimensions détermineraient ainsi 1’état
émotionnel, c’est-a-dire 1’évaluation (importance pour le soi) et la régulation (par les
ressources) de I’ajustement P-E. Cette approche bidimensionnelle est cependant rejetée par
Lazarus car I’état émotionnel dépendrait aussi du type d’implication du soi (statut social,
valeurs, ambitions personnelles, implication d’un autrui signifiant, etc.). Au contraire,
d’autres auteur.e.s assument cette approche bidimensionnelle en [D’articulant autour de
dimensions de valence (i.e., évaluation) et d’activation (i.e., régulation) (Barrett & Russell,
1999; Zautra, 2006). L’état émotionnel est alors appelé affect, pour le différencier des
émotions concrétes qui émergent de cet état d’activation. En fait, ces deux approches
s’accordent sur le statut abstrait de 1’état émotionnel, c’est-a-dire sur le fait qu’il sous-tend le
systéme transactionnel entre la personne, I’environnement et les réponses individuelles a
I’ajustement P-E. Elles différent néanmoins sur la définition catégorielle ou dimensionnelle
de I’état émotionnel. Une solution de compromis proposée par certain.e.s auteur.e.s est de
faire une distinction entre 1’état émotionnel abstrait du processus transactionnel P-E et les

émotions concréetes qui en émergent sous la forme d’aperceptions ou d’attitudes a des objets
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(e.g., émotions liées a la réussite, aux rapports sociaux, a 1’apprentissage, etc.) (Barrett, 2006;
Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2012).

Pour ce qui intéresse cet article en particulier, la détresse survient lorsque « les
demandes spécifiques internes ou externes [i.e., de ’environnement ou du soi] (et les conflits
entre ces deux) [...] sont percues comme mettant a 1’épreuve [faxing] ou comme excédant les
ressources de 1’individu », ce qui engage un processus de gestion ou coping visant a rétablir
un état émotionnel plus positif (Lazarus, 1991, p. 112). Plus précisément, le coping consiste
en des efforts intentionnels (i.e., non-automatisés) permettant la réinterprétation cognitive des
valeurs et croyances (e.g., faire un compromis, modifier des croyances) ou encore des stimuli
(e.g., optimisme, blame d’autrui), mais aussi la modification du comportement, notamment
par une mobilisation accrue ou diversifiée des ressources (Lazarus & Folkman, 1984). En ce
sens, les efforts de coping apparaissent comme des rétroactions, au niveau individuel, de

I’¢état de détresse sur la situation d’ajustement P-E.

En somme, la perspective « concréte » utilisée dans le modele de décrochage scolaire
de Dupérée et al. (2015) décrit la réalité objective du processus de stress a travers ses sources
environnementales et ses effets de prolifération et d’exacerbation des stresseurs, ainsi que de
mobilisation et d’épuisement des ressources. Elle permet notamment d’articuler ensemble les
facteurs de risque de décrochage individuels et contextuels. La perspective « abstraite » du
modele de stress-décrochage de cet article (cf. partie suivante) décrit sa réalité subjective a
travers 1’état émotionnel qui sous-tend les transactions P-E, éclairant ainsi les processus
motivationnels en jeu. L’état émotionnel du stress dépendrait ici de la manicre d’évaluer et

d’investir I’ajustement P-E, notamment par le processus adaptatif du coping.
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II- Le processus de stress individuel en contexte scolaire

La littérature s’accorde a identifier deux sources de stress fondamentales, a savoir les
situations qui entrent en désaccord avec les besoins de 1’individu (e.g., objectifs personnels
frustrés) et avec ses ressources (e.g., demandes sociales pénibles) (Lazarus, 1991; Pearlin &
Bierman, 2013). Dans ce qui suit, il est argumenté que ces deux sources de stress
correspondent aux deux dimensions de valence et d’activation de 1’état émotionnel qui
déterminent, respectivement, si la situation est plaisante ou non pour le soi et, si elle active
beaucoup ou peu I’investissement de 1’individu (Barrett & Russell, 1999). Elles
correspondent aussi a deux modeles d’ajustement personne-environnement (P-E) structurés
autour des besoins individuels et des demandes environnementales (French et al., 1974, cité
dans Edwards, 2008). Le processus de stress en jeu dans le décrochage scolaire peut donc étre
conceptualisé a partir de ces modeles d’ajustement P-E en tant que deux dimensions a

I’origine de I’état émotionnel de I’éleve.

I1- 1) Deux dimensions dans ’ajustement éléve-environnement

Le modele d’ajustement « besoins-apports » explique la motivation scolaire par la
congruence des besoins psychologiques de 1’¢léeve avec les apports percus de
I’environnement, suivant une hypothése interactive des attributs éléve-environnement (Eccles
et al., 1993; Fraser & Rentoul, 1980; Hunt, 1975). Les théories motivationnelles identifient
généralement les besoins de 1’éléve en matiere d’affiliation (se sentir intégré socialement), de
compétence scolaire (se sentir capable d’agir sur I’école) et d’autonomie (€tre a Iinitiative
des conditions de son apprentissage), qui seraient satisfaits en fonction de la qualité des
relations sociales avec les enseignants, les pairs et les parents (Eccles & Roeser, 2009;
Skinner & Pitzer, 2012). En particulier, ces relations frustrent ou « stressent » les besoins

psychologiques lorsqu’elles dénotent du rejet social, du chaos (climat social non structuré), et
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de la coercition, respectivement. Par ailleurs, le modele d’ajustement « demandes-
ressources » explique la motivation scolaire par le rapport de forces entre les demandes
scolaires et les ressources de 1’éléve (Salmela-Aro, Kiuru, & Nurmi, 2008; Salmela-Aro &
Upadyaya, 2014; Tuominen-Soini & Salmela-Aro, 2014). Demandes et ressources sont
congues comme ayant des effets additifs opposés sur le surmenage scolaire (e.g., épuisement,
cynisme, sentiment d’inadéquation) et sur la qualité de I’engagement de 1’¢éleve (e.g., vitalité,
dévouement, absorption). Plus précisément, les demandes scolaires renvoient aux
caractéristiques du travail scolaire (e.g., difficulté, rythme, clarté), tandis que les ressources
renvoient aux sentiments d’auto-efficacité (e.g., confiance de réussir, contrdle percu) ou
encore a l’aide des personnels d’éducation face a la difficulté scolaire. L’ajustement
demandes-ressources devient délétére pour 1’¢éleve lorsque les demandes paraissent
excessivement difficiles, soutenues ou encore confuses par rapport aux ressources de travail.
Ces deux modeles d’ajustement se recoupent en partie : en effet, les relations sociales
congues comme apports au besoin de compétence peuvent dénoter des ressources d’aide au
travail. Cependant, ces relations sont le plus souvent opérationnalisées par la valorisation de
I’école par la famille et par le caractére structuré de 1’enseignement (e.g., organisation et
prévisibilité du cours), rendant trés implicite la présence ou non d’aides instrumentales au
travail scolaire (Eccles & Roeser, 2009; Pitzer & Skinner, 2016; Skinner & Pitzer, 2012). En
outre, ces deux modeles d’ajustement soulévent des enjeux distincts concernant d’un c6té la
valeur du contexte développemental (i.e., satisfait-il aux besoins du soi ?) et de I’autre son
colt en mati¢re d’efforts (i.e., combien de ressources requiert-t-il 7). Cette distinction est
importante pour expliquer I’hétérogénéité du décrochage scolaire, comme il sera illustré dans
la deuxiéme partie de cet article. Par conséquent, le modele de stress-décrochage présenté
dans la Figure 1 intégre explicitement les deux formes d’ajustement. Ce modele est une

esquisse et prend appui principalement sur les études référencées, en séparant les attributs de
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I’environnement et de I’éléve pour rendre la situation d’ajustement plus apparente. Ainsi, ce
modele suppose une hypothése interactive pour 1’ajustement besoins-apports (Hunt, 1975) et
une hypothése additive pour 1’ajustement demandes-ressources (Salmela-Aro & Upadyaya,
2014). Du coté des attributs de I’environnement, il inclut la qualité des relations sociales et la
perception du travail scolaire, notamment lorsque celles-ci agissent négativement comme des
« stresseurs ». Du coté de 1’¢leve, il inclut les besoins motivationnels (affiliation, compétence,
autonomie) et les ressources personnelles (sentiments d’auto-efficacité) et sociales (aides
instrumentales face a la difficulté scolaire) qui modérent et qui compensent 1’effet des
stresseurs scolaires, respectivement. Ce modele suppose que les aides sociales comprennent
celles des personnels d’éducation, mais aussi celles des pairs et des parents (Barnard, 2004;
Wentzel, 2009). Les relations sociales interviennent donc dans le processus de stress-
décrochage en tant qu’apports motivationnels ou en tant que ressources de travail.

En outre, le modele prend en compte un dernier attribut de 1’éléve qui est peu
explicité au sein des deux modéles d’ajustement mais qui s’avere important dans la théorie du
stress individuel, a savoir les croyances. Pour rappel, celles-ci déterminent la maniére de
percevoir les événements (e.g., contrdlabilité, signification) et notamment leur relation au soi.
Elles sont donc incluses comme sous-tendant les deux relations d’ajustement, ce qui sera

explicité dans la dernicre partie de cet article (cf. Figure 1).
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Figure 1. Mod¢le de décrochage scolaire fondé¢ sur le processus de stress (les lignes
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Figure 1. Stress process model of dropping out (dashed lines denote additive effects)
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II- 2) L'état émotionnel en fonction des deux types d’ajustement éléve-
environnement

Suivant la perspective abstraite du stress (cf. plus haut), 1’état émotionnel est la
tendance a I’action qui sous-tend la transaction P-E dans son ensemble et qui peut étre congue
comme une fonction de la valence et de 1’activation suscitée par une situation de stress. Dans
le modele de stress-décrochage, il est supposé que ces deux dimensions correspondent aux
deux types d’ajustement éléve-environnement, ['un établissant la valeur du cadre scolaire
pour le soi (ajustement besoins-apports), ’autre établissant les efforts nécessaires pour
satisfaire au travail scolaire (ajustement demandes-ressources) (cf. Figure 2). Cette
supposition trouve des fondements dans certains modeles motivationnels qui combinent les
deux types d’ajustement P-E sous la forme de couples de perceptions. Par exemple, le modele
d’attentes / valorisation explique la motivation scolaire par les attentes de succes et d’auto-
efficacité (proxy de demandes-ressources) et par la valorisation de la tache (intérét
intrinséque, caractére valorisant, utilit¢é et colt) (proxy de besoins-approvisionnements)
(Eccles & Wigfield, 2002). D’une maniére similaire, Pekrun et Linnenbrink-Garcia
expliquent la motivation scolaire par les perceptions subjectives de la valeur (proxy de
besoins-approvisionnements) et du controle (proxy de demandes-ressources) sur la situation
scolaire (Pekrun, 2006; Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2012). Dans la lignée de ces auteur.e.s,
I’état émotionnel apparait dans la Figure 2 comme dépendant des deux types d’ajustement
¢leve-environnement. Cette figure prend appui sur le circonflexe émotionnel établi par
Barrett et Russell (1999) (appelé « circonflexe affectif ») et repris par Pekrun et Linnenbrink-
Garcia également. Les dimensions (i.e., activation et valeur) et les émotions qui apparaissent
en italiques traduisent le circonflexe affectif de ces auteur.e.s ; les émotions en gras, ainsi que
les dimensions d’ajustement éléve-environnement, sont ajoutées par moi pour décrire les

¢tats émotionnels associés au processus de stress de la Figure 1.
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Figure 2. L’état émotionnel en fonction des ajustements éléve-environnement (adapté

de Barrett & Russell, 1999)
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I1- 3) Les réponses transactionnelles a I’ajustement éléve-environnement

Suivant la théorie du stress, I’état émotionnel se traduit par une multiplicité de
réponses psychophysiologiques et comportementales qui agissent en retour sur 1’ajustement
personne-environnement, créant ainsi un processus transactionnel. De méme en contexte
scolaire, 1’activation émotionnelle sous-tendrait [’engagement scolaire (Pekrun &
Linnenbrink-Garcia, 2012). L’engagement scolaire est con¢u dans la littérature comme
recouvrant plusieurs dimensions, dont les plus souvent citées sont les émotions, les
cognitions et les comportements (Fredricks, Blumenfeld, & Paris, 2004). Ces dimensions sont
déclinées sur des dimensions positive et négative chez certaines auteures pour distinguer
I’engagement scolaire de la désaffection (Skinner & Pitzer, 2012). En accord avec Pekrun et
Linnenbrinck-Garcia (2012), les émotions de I’engagement scolaire sont congues ici comme
dénotant les attitudes a des objets spécifiques, telles que les émotions liées a la réussite
scolaire, a I’apprentissage d une maticre, aux relations sociales, etc. Elles sont donc distinctes
de I’¢état émotionnel abstrait de la Figure 2.

Certaines composantes de ’engagement scolaire ont été ajoutées plus récemment,
notamment le coping et les résultats scolaires. Skinner et des collaborateurs ont conceptualisé
les efforts de coping qui interviennent pour remédier a des situations de difficulté scolaire
sous la forme de stratégies d’action au niveau du comportement, du soutien social et des
préférences individuelles (Skinner, Edge, Altman, & Sherwood, 2003). On retrouve ici une
conception du processus de coping comme agissant sur 1’ajustement éléve-environnement
(Lazarus & Folkman, 1984). Paradoxalement, le coping dans les modé¢les motivationnels a,
par la suite, été confiné a la sphére de 1’engagement scolaire, sans impliquer des effets
rétroactifs sur I’ajustement (Pitzer & Skinner, 2016). Au contraire, le processus de coping est
intégré dans la Figure 1 au travers des rétroactions intentionnelles (i.e., non-spontanées) qui

modifient les attributs de 1’éléve dans son ajustement a 1’environnement (i.e., croyances,
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besoins et ressources) (Figure 1), ce qui semble plus fidele a la conception de Lazarus et
Folkman présentée précédemment.

D’autres auteures incluent également les performances scolaires au sein de
I’engagement scolaire (Reschly & Christenson, 2012). Le mod¢le de stress-décrochage
comprend de méme les sanctions scolaires de mani¢re générale (relevé d’absentéisme,
punitions disciplinaires, résultats scolaires, redoublement, orientation scolaire, décrochage),
mais elles sont séparées des variables d’engagement scolaire pour souligner qu’il s’agit de
réponses transactionnelles au niveau de I’environnement plutot que de 1’¢léve. Certaines de
ces sanctions agissent sur le court terme du processus transactionnel, d’autres apparaissent
sur le long terme comme par accumulation du processus au cours du temps.

Enfin, la recherche actuelle s’accorde pour dire que I’ensemble des facettes de
I’engagement scolaire ou des sanctions scolaires agit en retour sur les caractéristiques de
I’environnement et de I’éléve (Hunt, 1975; Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2012; Skinner &
Pitzer, 2012). Cette hypothése est essentielle dans les théories transactionnelles
bioécologique (Bronfenbrenner, 1979) et social cognitive (Bandura, 2001) qui fondent une
grande partie des théories motivationnelles scolaires. Elle est également au cceur de la
conception du processus de stress comme théorie du systeéme (Aldwin, 2007; Lazarus, 1991).

La Figure 1 fait de méme apparaitre ces rétroactions.

III) Le processus de stress dans le décrochage scolaire : une diversité de parcours
liés a I’ennui et au surmenage

Comme cela a été évoqué en introduction, I’hypothése de travail de cet article est que
I’hétérogénéité du décrochage scolaire s’articule autour des états émotionnels du surmenage
ou de I’ennui scolaire. Ceux-ci apparaissent dans la Figure 2. Dans cette partie, il est montré

en quoi ces états émotionnels correspondent a différents profils de décrochage et comment le
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modele de stress-décrochage explique leur hétérogénéité en termes de processus.
L’argumentation qui suit se fonde empiriquement sur la description qui est faite de ces profils
dans plusieurs études qualitatives et quantitatives, notamment en France pour le panel 1995
de la DEPP (Dardier et al., 2013) et pour les académies de Nantes (Bernard & Michaut, 2014)

et de Créteil (Bernard & Michaut, 2016).

III- 1) Le décrochage scolaire par I’ennui

L’ennui scolaire se définit par les situations d’apprentissage générant un état
d’activation a la fois faible et insatisfaisant ou désagréable pour 1’¢léve (Vogel-Walcutt,
Fiorella, Carper, & Schatz, 2012). Cette définition correspond bien a 1’état d’ennui de la
Figure 2. Cet état émotionnel semble caractériser certains profils de décrochage qui se
différencient néanmoins par le processus de stress qui les sous-tend.

Certains éléves en décrochage se caractérisent par une origine sociale plutot favorisée
et dotée en capital scolaire, des résultats scolaires moyens voire élevés, et des symptomes
d’ennui tels que de la nonchalance, du désintérét et une dévalorisation de 1’école (e.g., les
profils « impliqués » de Bowers & Sprott, 2012; « non-intéressés » de Fortin et al., 2006;
« désengagés » de Janosz et al., 2000; « nonchalants » de Menzer & Hampel, 2009). Cet
ennui ne découle pas d’une difficulté a répondre aux demandes scolaires mais des perceptions
négatives du processus éducatif (e.g., peu structuré, contraignant) ou du contexte familial
(e.g., conflits, faible soutien émotionnel), c’est-a-dire d’une frustration des besoins
d’autonomie et d’affiliation (cf. Figure 1). Le défaut de mobilisation ou d’activation des
ressources apparait ici comme un processus de coping découlant de cette frustration
motivationnelle et s’entérinant a travers les troubles du comportement qui accompagnent
certains de ces décrochages. Cependant, la sortie effective de I’école arrive tardivement chez

ces ¢leves, en raison de leur réussite académique apparente. En France, on retrouve ce profil
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d’origine sociale plutot favorisée parmi les éléves ayant un bon niveau scolaire au collége
mais qui connaissent des événements personnels difficiles au lycée (e.g., divorce des parents,
hospitalisation, décés d’un proche) (environ 8% des décrochages du panel 1995) ou qui n’ont
pas d’attrait particulier pour le marché de I’emploi mais qui trouvent les méthodes
d’enseignement inadaptées et les cours inintéressants (profil des « désengagé.e.s », 17.1% des
décrochages de Créteil).

Pour d’autres profils de décrochage, I’ennui est associ¢ a un faible niveau scolaire
ayant pour origine un défaut de ressources de travail, notamment de capital symbolique
scolaire, qui entraine une processus de désaffection par rapport a 1’apprentissage sous la
forme d’attitudes contre-normatives, de troubles du comportement voire d’affiliations
déviantes (e.g., profils « exclus » de Bautier et al., 2002; « blasés » de Bowers & Sprott,
2012; profil de « difficultés d’ajustement scolaire et social » de Fortin et al., 2006; profils
« inadaptés » et « sous-performants » de Janosz et al., 2000; profil de « sabotage de la
scolarité » de Lessard et al., 2008). Ce profil de décrochage est plus commun chez les éleves
d’origine sociale défavorisée qui sont en décalage avec les normes relationnelles de I’école et
qui se trouvent dans des situations de « décrochage cognitif » avec le cours ou dans des
« malentendus sociocognitifs » avec [’enseignant.e (Bautier et al., 2002). Ces éleves
extériorisent leur rupture scolaire en rejetant 1’autorit¢ éducative, notamment celle du
personnel enseignant. Ce dernier a d’ailleurs une opinion plutdt défavorable de ces éleves
(Fortin et al., 2006) et est en retour percu comme étant injuste et partial dans son action
¢ducative (Bowers & Sprott, 2012). Face a une situation d’échec scolaire liée a un défaut de
ressources de travail, la désaffection dans ces décrochages peut s’expliquer en matiére de
coping comme un moyen de modifier les croyances (e.g., dévalorisation de 1’école) et les
besoins psychologiques (e.g., désidentification scolaire), notamment pour enrayer la

« disqualification symbolique » (Millet & Thin, 2005) ou la « frustration du soi » (Finn,
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1989) associée a I’échec scolaire (Figure 1). Cela peut se traduire par I’affiliation a des pairs
déviants voire délinquants mais aussi par un décrochage souvent précoce. L’aspect
motivationnel de ce décrochage apparait donc comme un épiphénomeéne du défaut de
ressources, inversement au premier type de décrochage de I’ennui. En France, ce profil
correspond aux décrochages associés a de « grandes difficultés scolaires » cumulant des
ruptures avec les apprentissages et avec le personnel enseignant (25.6% et 28.6% des
décrochages de Nantes et de Créteil, respectivement) et qui passent par des classes
spécialisées au colleége (21 % des décrochages du panel 1995). Il peut aussi correspondre au
profil d’¢léve d’origine sociale défavorisée avec de grandes lacunes scolaires en sixieme qui
quittent I’école des le college (11 % des décrochages du panel 1995), ou encore au profil de
«rejet de Dinstitution scolaire » qui se caractérise par une perception négative des savoirs
scolaires et d’une filiére souvent non-choisie, mais aussi par une absence de conflits sociaux
a I’école (20.3% et 13.3% des décrochages de Nantes et de Créteil, respectivement). Ce
dernier profil suggere que le rejet de 1’école ne passe pas nécessairement par des troubles du
comportement ou de la déviance sociale.

D’une maniére similaire aux deux types soulevés, Blaya et Hayden (2003) associent
I’ennui scolaire du décrochage a la frustration des éléves « précoces » qui se sentent
stigmatisé.e.s par leur entourage et peu stimulé.e.s par ’enseignement, et a la frustration des
¢leves qui percoivent leur scolarit¢é comme un parcours de relégation sociale symbolisé par

I’échec scolaire.

I11 2) Le décrochage scolaire par le surmenage
Le surmenage scolaire est défini comme [’état d’épuisement, de cynisme et de
dépersonnalisation (i.e., rapport aliéné a son existence) dii a une situation de stress généré par

le statut de 1’¢léve ou par les demandes scolaires (Walburg, 2014). Le surmenage ainsi défini
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est une notion controversée dans la littérature car elle ne se distingue pas nosologiquement de
la dépression (Bianchi, Schonfeld, & Laurent, 2015). Cependant, le surmenage se caractérise
bien par son association a un décalage durable entre les intentions et la réalité¢ du travail
produit par un individu « normal » (i.e., non clinique), qui génére de maniére imperceptible
un ¢épuisement émotionnel, de 1’anxiété et des dysfonctionnement attitudinaux et
comportementaux, et qui culmine dans la neurasthénie (Bianchi et al., 2015; Schaufeli &
Buunk, 2003). Cette redéfinition du surmenage comme dénotant un état prolongé de décalage
entre des efforts et une situation déplaisante est celle qui est utilisée dans la Figure 2 et qui
concorde avec les symptomes associés (i.e., stress, nervosité, tension). Le surmenage apparait
ainsi comme 1’opposé de 1’ennui sur la dimension d’activation de I’effort. Comme pour le
décrochage par I’ennui, le décrochage par le surmenage parait hétérogéne en matiere de
processus de stress sous-jacents.

En premier lieu, le surmenage scolaire caractérise les €éléves en décrochage subissant
une pression académique importante. Par exemple, Blaya et Hayden (2003) relévent des cas
de décrochage dans les milieux sociaux favorisés qui découlent de la perception par ’éleve
des attentes scolaires (e.g., des parents, de I’établissement) comme étant excessivement
¢levées. Selon les auteures, le décrochage serait ici un acte de dégotit ou de rébellion face a la
pression scolaire, par exemple a la suite d’une orientation contrainte dans une filiere
« prestigieuse ». En matiére de processus de stress, cela correspond a une situation de
frustration du besoin d’autonomie en ceci que 1’éléve est dans un état d’activation de 1’effort
qui contredit ses intentions. En ce sens, le profil « dépressif » de Fortin et al. (2006) dénotent
du surmenage également en raison du controle parental élevé et du sentiment d’échec
chronique qui lui sont associés, en dépit d’un niveau scolaire moyen. D’une maniére similaire,
Bask et Salmela-Aro (2013) montrent que le surmenage est plus élevé chez les lycéen.ne.s

dans la voie académique (versus professionnelle) et que le cynisme en particulier (i.e., perte
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de sens face au travail scolaire) prédit le décrochage. Ce profil correspond en France a celui
des ¢leves issu.e.s de milieux favorisés et inscrit.e.s dans la voie générale et technologique,
qui n’ont pas pu obtenir ’orientation scolaire de leur choix en classe de premicre (4 % des
décrochages du panel 1995) ou qui rapportent une peur importante d’échouer, notamment
apres avoir essuyé un premier échec au baccalauréat (profil de « découragement », 14.4% des
décrochages de Nantes).

Le deuxieéme profil dénotant du décrochage par surmenage est celui des éléves qui
valorisent I’école mais qui demeurent dans la difficulté scolaire, malgré un engagement
comportemental élevé (e.g., profils d’ « abandon » de Bautier et al., 2002; profils « discrets »
de Bowers & Sprott, 2012 et de Janosz et al., 2000; profil de « prolongement de la scolarité »
de Lessard et al., 2008). Ce profil est en beaucoup de points identiques au profil de
décrochage par I’ennui li¢ a la difficulté scolaire et a la confusion entourant le « métier
d’¢leve », mais il se différencie de ce dernier par son intériorisation de la rupture scolaire,
peut-&tre en raison d’un climat familial plus stable (Bautier et al., 2002). En effet, ce profil
présente les troubles du comportement les moins importants et essaye de rester accroché a sa
scolarit¢, notamment en dissimulant les lacunes scolaires. En outre, il rapporte de
I’allégeance pour I’autorité (Janosz et al., 2000) et considére I’entourage enseignant comme
¢étant juste et impartial (Bowers & Sprott, 2012). Pour ces raisons, la déscolarisation arrive
plus tardivement chez ces éléves et survient inopinément voire comme une surprise pour les
personnels d’éducation. La seule manifestation de leur décrochage est dans un certain
absentéisme (Bowers & Sprott, 2012) et dans des actes de délinquance en dehors de I’école
(Janosz et al., 2000). Le processus de coping qui semble intervenir ici est celui d’une
passivité de compromis visant a ralentir autant que possible la situation de décrochage, en
maintenant des apparences d’ajustement par des signes d’efforts scolaires et d’affiliation

sociale a I’école. Ce profil fait penser aux €léves en décrochage du panel 1995 présentant des
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lacunes scolaires importantes des le collége mais qui quittent 1’école au niveau du CAP ou du
BEP, voire en terminale professionnelle (21 % des décrochages), ou encore aux décrochages
« discrets » de 1’académie de Créteil (21.5%) qui se caractérisent par une origine sociale
défavorisée mais aussi par une adhésion forte a I’institution scolaire, le décrochage étant vécu
comme un « accident » de parcours.

Un troisieme type de décrochage associé au surmenage est celui des éléves qui sont
investi.e.s scolairement mais qui épuisent leurs ressources en raison d’un conflit entre les
demandes scolaires et des problémes personnels ou un emploi en dehors de I’école, cet
emploi étant d0i & des besoins économiques (les décrochages par « surmenage » ou par
« accident » de Lessard et al., 2008; les « submergé.e.s » de Menzer & Hampel, 2009). On
peut associer ce profil aux sorties précoces liées a des « problémes personnels »
(responsabilités familiales, maladie, parentalité, etc.) qui représentent 8.4% des décrochages

de Nantes.

En somme, I’ennui et le surmenage qui émergent du processus de stress caractérisent
une variété importante de parcours de décrochage scolaire. D’autres profils sont plus
difficiles a intégrer et n’ont pas été explicités (profil d'« attrait pour la vie active » de
Bernard & Michaut, 2014, 2016; profil « antisocial caché » de Fortin et al., 2006; profils
« surpris » et « en difficulté » de Menzer & Hampel, 2009). Aussi I’objectif n’était pas d’étre
exhaustif mais d’illustrer en quoi le modéle de stress-décrochage permet d’expliquer
I’hétérogénéité du décrochage. Actuellement, peu de modeles permettent de le faire. Par
exemple, Finn (1989) modélise les parcours de désengagement scolaire (modele de « non-
participation et désidentification ») et de désaffection (mod¢ele de « frustration du soi »), mais
ceux-ci ne recouvrent que les décrochages liés a 1’échec scolaire (notamment dans les milieux

populaires) et ne sont pas intégrés au sein d’un méme processus. De méme, le modéle de
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Dupéré et ses collaborateurs (2015) accorde un poids prépondérant aux contraintes
environnementales des éléves défavorisés. Comme il a ét€¢ montré, le décrochage n’est
pourtant pas réductible a la question sociale sous-tendant 1’échec scolaire. D’autres mode¢les,

présentés dans cette dernicre référence, ont des limites similaires.

IV- Le réle des croyances de justice dans le processus de stress-décrochage

Un ¢lément du modele de stress-décrochage dans la Figure 1 reste a expliquer, a
savoir le role des croyances. La derniére partie de cet article s’intéresse en particulier aux
croyances de justice. Ces croyances consistent en I’« illusion cognitive » que les événements
dans le monde sont régis par un principe en apparence méritocratique, soutenant ainsi la
perception de controlabilité et de sens dans son existence (Lerner, 1980). Cette illusion
cognitive influe sur la motivation de I’individu en fonction du caractére favorable ou
défavorable de la relation a I’environnement, ce qui lui donne un role adaptatif ambivalent

dans le processus de stress-décrochage.

IV-1) Les croyances de justice comme visions du monde

Les croyances de justice sont a I’origine des schémas de pensée liés a la perception de
régularit¢ et de prévisibilit¢ dans le monde, notamment dans [’environnement familial
(Dalbert & Radant, 2004; Lerner, 1980). Par renforcement social, elles gagneraient par la
suite une valeur motivationnelle en soutenant la notion que les efforts individuels sont
récompensés (e.g., croyance en une « justice immanente » durant ’enfance ; Piaget, 1932,
cit¢ dans Dalbert, 2001). La littérature s’accorde donc pour dire que les croyances de justice
sont un besoin motivationnel qui soutient 1’engagement social de I’individu (Lerner & Miller,
1978) et certain.e.s auteur.e.s avancent, en outre, 1’idée qu’elles seraient une ressource

personnelle face aux situations d’adversité de circonstance (Dalbert, 2001), permettant par
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exemple de limiter I’émergence d’émotions négatives (stress, colére, anxiété) ou de
perceptions défavorables (discrimination sociale, privation relative) (Dalbert, 2002; Hafer &
Olson, 1989; Lipkus & Siegler, 1993; Tomaka & Blascovich, 1994). En fin de compte, les
croyances de justice seraient a la fois des schémas cognitifs, un besoin motivationnel et une
ressource personnelle.

Cette conception « tout-englobant » des croyances de justice semble confondre ses
effets motivationnels positifs avec sa nature fondamentalement cognitive. Elle ne rend pas
bien compte, d’ailleurs, du fait que croire que le monde est juste envers soi face une situation
d’adversité structurale (e.g., chdmage durable anticipé ou réel) a des effets délétéres, tels que
I’émergence de sentiment dépressifs (Benson & Ritter, 1990) ou encore des sentiments
d’auto-dérogation envers le soi lorsque ces croyances de justice se combinent a une faible
auto-efficacité pergue (Beégue, 2005). En fait, les croyances de justice dépendent d’un contrat
social psychologique qui repose sur I’accord tacite d’une relation de bénéfices réciproques
entre I’environnement et 1’individu (Lerner, 1977; Miller, 2001). La mise en péril de ce
contrat se traduit par des attitudes négatives comme celles que nous avons évoquées mais
aussi sous la forme de diminution des comportements d’allégeance ou de recherche de
représailles envers la source d’injustice (Miller, 2001). Certaines études montrent par
exemple que les croyances de justice sont abandonnées ou sont faibles lorsqu’une situation
sociale est désavantageuse pour 1’individu (Adoric, 2004; Bégue & Fumey, 2000; Sutton et
al., 2008).

En somme, bien que les croyances de justice puissent avoir des effets analogues a
celui de ressources personnelles, elles sont avant tout des visions du monde qui influent sur la
motivation en orientant I’interprétation cognitive de I’environnement et notamment des

situations sociales (Lerner, 1980).
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IV- 2) Croyances de justice et dilemmes motivationnels dans le décrochage
scolaire

Au sein du processus de stress-décrochage, les croyances de justice se situent au
niveau des croyances qui sous-tendent les ajustements ¢éléve-environnement (Figure 1). De
manicre générale, ces croyances soutiennent l’adaptation scolaire. Cependant, dans des
situations de rupture scolaire, elles paraissent a la fois protectrices pour I’engagement scolaire
et déléteres pour le soi. Elles poseraient ainsi des dilemmes motivationnels menant au
surmenage ou a I’ennui.

D’un coté, les croyances de justice influent sur ’ajustement besoins-apports en
facilitant une perception favorable des relations sociales a 1’école. Par exemple, les éleves qui
croient en un monde juste ont de meilleurs comportements et performances scolaires car ces
croyances augmentent la justice percue des enseignants ou de I’autorité institutionnelle de
I’école (Dalbert, 2009; Donat, Dalbert, & Kamble, 2014; Gouveia-Pereira, Vala, Palmonari,
& Rubini, 2003; Peter, Kloeckner, Dalbert, & Radant, 2012). D’autres études suggerent par
ailleurs qu’avoir le sentiment que I’école est 1égitime dans ses procédures ou juste, impartiale,
bienveillante, etc., contribue au sentiment d’affiliation sociale et limite par la I’absentéisme et
le décrochage scolaire (Bryk & Thum, 1989; Newmann, Wehlage, & Lamborn, 1992;
Wehlage & Rutter, 1986).

De I’autre c6té, les croyances de justice influent sur 1’ajustement demandes-ressources
en facilitant la perception des demandes scolaires comme étant bienveillantes et contrdlables,
incitant ainsi la mobilisation des ressources. Certaines études montrent en effet que face a une
situation d’échec a une tche ou a un examen, les individus qui croient davantage a la justice
du monde sont moins susceptibles d’étre frustrés parce qu’ils attribuent plus volontiers cet
échec a leur comportement, y compris quand ce comportement n’a en réalité aucune

incidence (e.g., feedback d’échec donné aléatoirement) (Hafer & Correy, 1999; Hafer &
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Olson, 1989). En outre, ils ressentent moins de stress psychologique et physiologique face a
une tache congue pour étre stressante (e.g., exécuter des calculs complexes aussi rapidement
que possible) en la réinterprétant comme un défi a relever plutét que comme une menace, ce
qui se traduit par de meilleures performances (Tomaka & Blascovich, 1994).

En somme, les croyances de justice facilitent en général le bon ajustement (bi-
dimensionnel) de 1’¢léve a I’environnement. Par exemple en France, croire que 1’école est
juste envers soi est associé & moins d’absentéisme chez les lycéens professionnels
(Lannegrand-Willems, Cosnefroy, & Lecigne, 2012) et I’injustice du systéme scolaire (et
notamment |’orientation scolaire) est une des raisons rapportées par les éléves pour expliquer
leur décrochage scolaire (Bernard & Michaut, 2014; Lecigne & Cosnefroy, 2014). Je soumets
ci-apres que ce caractére adaptatif pose un dilemme dans les situations de rupture scolaire et
que la décision des éleves face a ce dilemme détermine en partie leur profil de décrochage
scolaire.

Il est apparu précédemment que les ruptures scolaires menant au décrochage ont leur
origine dans des relations sociales frustrantes pour le soi ou encore dans un défaut de
ressources de travail face aux demandes scolaires, et qu’il s’ensuit de ces ruptures un
processus de coping visant a modifier ’'une des sphéres psychologiques de 1’éleéve (i.e.,
croyances, ressources, besoins) (cf. Figure 1). Or, si ce processus de coping vise a modifier
les croyances de justice (i.e., sentiment d’injustice scolaire), cela causera 1’abandon de leur
valeur protectrice concernant la perception des relations sociales a 1’école et du travail
scolaire, entralnant alors la désaffection de 1’¢léve (cf. profil d’ennui lié¢ a la difficulté
scolaire ou a la frustration motivationnelle). Alternativement, si le coping est orienté vers les
ressources ou les besoins psychologiques, alors il s’ensuit que I’éléve en décrochage ne
disposant pas de ces ressources fera un compromis avec ses besoins psychologiques, en

acceptant de vivre dans des semblants d’ajustement scolaire (cf. profil de surmenage li¢ a la
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difficulté scolaire). Si il ou elle dispose au contraire de ressources et que le conflit a une
origine motivationnelle (e.g., profil de surmenage li¢ a la pression scolaire), alors le maintien
de ses croyances de justice supposera de persévérer dans la mobilisation des ressources
scolaires mais de maniere dissociée avec les besoins psychologiques, entrainant 1a encore un
rapport dépersonnalisé a I’école.

En fin de compte, ni le maintien ni le rejet des croyances de justice n’auraient un effet
bénéfique, cependant cela déterminerait le profil de décrochage émergeant de la rupture
scolaire. A I’instar d’une idéologie justificatrice du systétme (Jost & Hunyady, 2005), les
croyances de justice offriraient peu de bien-étre aux ¢€léves qui sont dans une situation
scolaire défavorable, tandis qu’elles protegeraient et conforteraient la situation favorable des
¢leves ajusté.e.s en termes de besoins psychologiques et de ressources scolaires. Autrement
dit, il s’agirait de «croyances d’inclus.es» servant surtout les éléves qui s’estiment

appartenir au systeme scolaire (Lannegrand-Willems, 2009).

Conclusion

Cet article est parti du constat que les programmes d’intervention de lutte contre le
décrochage scolaire manquent d’une théorie permettant d’expliquer I’émergence de différents
profils de décrochage, et que ce manque est susceptible de rendre leur action inefficace. Dans
cette perspective, I’enjeu de notre propos a consisté a esquisser une modélisation de cette
hétérogénéité en expliquant le décrochage comme un processus de stress articulé autour des
besoins psychologiques et des demandes scolaires qui pesent sur les éléves. Il est apparu que
ces deux structures du stress permettent d’intégrer une grande diversit¢ de profils de
décrochage aux états émotionnels de 1’ennui et du surmenage scolaire. Les croyances de
justice joueraient un role cognitif sous-jacent au processus de stress qui déterminerait en

partie les motivations propres a chaque profil de décrochage.
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Le modele esquissé dans cet article constitue une premicre tentative de rendre compte
de [I’hétérogénéité du décrochage susceptible d’aboutir, a terme, a des stratégies
d’intervention qui puissent cibler des ruptures scolaires spécifiques. Les éléments constitutifs
du modele ont un ancrage empirique important, cependant sa pertinence globale n’est pour
I’instant que théorique. Afin de la tester, des études futures pourraient s’intéresser aux
situations d’ajustement a la fois scolaires et sociales, telles que les transitions scolaires.
Celles-ci génerent de la difficulté scolaire mais aussi du mal-étre personnel liés au
décrochage scolaire, aussi bien en début de scolarité (école élémentaire, college) (Bonnéry,
2011; Finn, 1993) qu’en fin de scolarité (lycée) (Neild, Stoner-Eby, & Furstenberg, 2008;
Salmela-Aro et al., 2008). En supposant un lien entre la transition scolaire et des indicateurs
de décrochage (attitudes, comportements, résultats scolaires), il s’agirait alors d’étudier
I’effet modérateur des relations sociales percues et des ressources de travail disponibles, afin
de voir si ces modérations génerent différents profils de décrochage scolaire, conformément

au modéle de cet article.
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