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Éditorial 

Comprendre avant de juger 

On parle beaucoup d’échec scolaire, de décrochage, de baisse de niveau. 

Les diagnostics sont nombreux, les explications souvent rapides, parfois accusatrices. 

Les élèves seraient démotivés, l’école trop exigeante ou pas assez, les méthodes dépassées, le monde trop 

complexe. 

Ce magazine part d’un autre point de vue. 

Il ne s’intéresse pas d’abord à ce qui « ne fonctionne plus », mais à ce qui se défait silencieusement : le 

lien entre l’élève, le savoir et l’école. Un lien qui peut se distendre sans bruit, sans conflit, sans rupture 

visible. Un élève peut être présent, travailler, rendre ses devoirs, et pourtant s’éloigner progressivement de 

l’apprentissage. 

Ce décrochage discret ne dit rien d’un manque d’intelligence ou de 

volonté. Il dit quelque chose de plus profond : une perte de sens, une 

difficulté à comprendre ce qui est attendu, à se projeter, à croire que 

l’effort engage encore un avenir possible. 

À travers ce dossier, nous avons choisi de ne pas simplifier. 

De ne pas désigner de coupables. 

De ne pas proposer de solutions rapides. 

Nous avons préféré éclairer les mécanismes : 

le rapport au savoir lorsqu’apprendre devient une mécanique vide, 

le rapport à l’école lorsque ses règles deviennent illisibles, 

le rapport aux disciplines lorsqu’elles se transforment en identités 

figées, le rapport au temps lorsqu’il écrase la compréhension, le rapport à soi, aux autres, à l’avenir, lorsque 

l’engagement perd sa raison d’être. 

Ce regard n’est ni pessimiste ni indulgent. 

 

Il est exigeant, parce qu’il considère que comprendre est la première condition pour agir avec justesse. 

L’ambition de ce magazine n’est pas de dire ce que l’école devrait être, mais de rendre intelligible ce que 

vivent ceux qui y apprennent. Comprendre avant de juger. Comprendre pour redonner du sens. Comprendre 

pour rouvrir des possibles. 

C’est dans cet esprit qu’EPIO s’inscrit : non dans la promesse de solutions miracles, mais dans la conviction 

que l’apprentissage redevient possible lorsque la compréhension, l’explicitation et l’accompagnement 

humain retrouvent leur place centrale. 

Ce premier numéro ouvre une réflexion. 

 

Nous espérons qu’il donnera au lecteur non des certitudes, mais des clés pour penser autrement ce qui se 

joue, souvent en silence, dans les parcours scolaires. 
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Recouvreur Philippe pour l’association l’EPIO 

 

 

 

 

 

1. 

Décrochage scolaire : 

sortir de la vision spectaculaire 

Le décrochage scolaire est le plus souvent pensé à partir de 

ses formes les plus visibles : absences répétées, rupture 

avec l’institution, conflits ouverts avec l’école. Cette 

représentation, largement partagée, a l’avantage de la clarté, 

mais elle masque une part essentielle du phénomène. 

Une fraction importante du décrochage ne prend pas la forme 

d’une rupture nette. Elle s’installe progressivement, sans 

événement déclencheur identifiable, dans la continuité 

apparente de la scolarité. L’élève est présent, assidu, parfois 

même appliqué. Rien, en surface, ne signale une sortie du 

cadre scolaire. 

Ce décalage entre présence formelle et retrait effectif conduit à 

sous-estimer l’ampleur du phénomène. Le décrochage 

n’est alors plus un fait spectaculaire, mais un processus 

silencieux, difficilement repérable, qui se développe au cœur 

même de la normalité scolaire. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2. L’élève « sage » : une figure 

trompeuse 

Dans l’organisation ordinaire de la 

classe, l’élève « sage » incarne une 

forme d’adéquation aux attentes 

institutionnelles. Il respecte les règles, 

perturbe peu, adopte les 

comportements attendus. Cette 

conformité tend à être interprétée 

comme un signe d’engagement ou, à 

défaut, d’adhésion minimale au cadre 

scolaire. 

Or cette figure peut dissimuler une 

autre réalité. La sagesse apparente peut 

être le résultat d’un apprentissage de 

l’effacement. L’élève a intégré les 

codes nécessaires pour ne pas être 

remarqué, sans pour autant être 

pleinement engagé dans les 

apprentissages. Il fait ce qui est requis 

pour rester dans le jeu scolaire, mais 

sans y investir un sens durable. 

Cette posture n’est ni stratégique au 

sens fort, ni consciente dans tous les 

cas. Elle s’élabore souvent comme une 

réponse adaptative à un environnement 

perçu comme exigeant, opaque ou peu 

lisible. La conformité devient alors 

une manière de se maintenir à 

distance, plutôt qu’un signe 

d’appropriation. 

 

 

Le décrochage invisible 

Quand l’élève est présent, mais déjà parti 
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3. Le retrait cognitif et symbolique 

Le décrochage invisible se caractérise avant tout par un retrait intérieur. L’élève continue 

d’être physiquement présent, mais l’investissement intellectuel se réduit. L’attention devient 

intermittente, l’effort se limite à l’exécution, la compréhension cesse d’être un objectif 

explicite. 

Ce retrait n’est pas une simple fatigue passagère. Il correspond à une modification du rapport 

au savoir. Apprendre n’est plus perçu comme un processus de construction, mais comme une 

suite de tâches à accomplir. Les savoirs perdent leur cohérence et leur portée symbolique ; ils 

deviennent des objets à manipuler temporairement, sans véritable ancrage. 

Dans ce contexte, l’élève ne cesse pas d’agir, mais il agit autrement. Il répond aux consignes, 

mémorise à court terme, restitue ce qui est attendu, tout en se tenant à distance de ce qui ferait 

sens. La présence scolaire est maintenue, mais la relation au savoir s’appauvrit. 

 

 

 

 

 

 

4. Un décrochage difficilement 

repérable par l’institution 

L’institution scolaire est historiquement 

organisée pour identifier les ruptures 

visibles : l’absence, l’indiscipline, la chute 

brutale des résultats. Ces indicateurs 

fonctionnent relativement bien lorsque le 

décrochage prend la forme d’un conflit 

ouvert ou d’un retrait manifeste. 

Le décrochage invisible échappe largement 

à ces repères. Les résultats peuvent rester 

moyens, parfois stables. Le comportement 

demeure conforme. L’élève ne perturbe 

pas le fonctionnement de la classe et ne 

sollicite pas d’attention particulière. 

Cette situation produit un malentendu 

structurel. La conformité est interprétée 

comme une forme d’engagement suffisant, 

alors qu’elle peut masquer une 

désaffiliation progressive. Faute d’outils 

pour saisir la perte de sens ou le retrait 

cognitif, l’institution tend à confondre 

adaptation minimale et adhésion réelle. 
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5. Les premiers signaux faibles 

Bien que discret, ce décrochage n’est pas totalement 

invisible. Certains signes apparaissent, souvent de manière 

diffuse : une participation de plus en plus rare, des réponses 

correctes mais peu élaborées, une absence de 

questionnement, une relation utilitaire au travail scolaire. 

Ces signaux sont rarement interprétés comme les éléments 

d’un même processus. Pris isolément, ils sont souvent 

attribués à des causes ponctuelles : fatigue, manque de 

motivation, passage à vide. Pourtant, leur accumulation dessine une dynamique plus profonde. 

Le décrochage invisible ne résulte pas d’un refus soudain, mais d’un glissement progressif, au cours 

duquel l’élève cesse peu à peu de se projeter dans les apprentissages. Il reste dans l’école, mais l’école 

cesse progressivement d’être un espace de compréhension et de construction. 

 

Conclusion 

Le décrochage invisible interroge la manière dont l’école appréhende l’engagement des élèves. Il montre 

que la présence physique et la conformité comportementale ne garantissent ni l’appropriation des savoirs, 

ni la construction d’un rapport durable à l’apprentissage. 

Comprendre ce phénomène suppose de déplacer le regard : ne plus se limiter à ce qui fait rupture, mais 

s’intéresser aux formes discrètes de retrait, là où le lien entre l’élève, le savoir et l’institution commence à 

se distendre. 

 

Recouvreur Philippe    

Pour l’association l’EPIO        
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1. Le savoir comme accumulation plutôt 

que comme construction 

Pour de nombreux élèves, le savoir scolaire 

se présente avant tout comme un ensemble 

d’éléments à acquérir : notions, 

définitions, procédures, méthodes. Cette 

représentation n’est pas propre aux élèves ; 

elle est en partie produite par 

l’organisation même des apprentissages, 

structurés en programmes, chapitres et 

évaluations successives. 

Dans ce cadre, apprendre consiste moins à 

comprendre qu’à stocker temporairement 

des informations en vue de leur restitution. 

Le savoir est perçu comme extérieur à soi, 

déjà constitué, qu’il s’agit d’absorber puis 

de restituer au moment opportun. La 

question de son sens, de sa cohérence ou 

de sa portée est reléguée au second plan. 

Lorsque cette logique s’installe 

durablement, le rapport au savoir se 

transforme. Apprendre n’est plus une 

activité intellectuelle engageante, mais une 

opération technique, dont la finalité 

immédiate est la conformité aux attentes 

scolaires. Le savoir cesse alors d’être un 

outil de compréhension du monde pour 

devenir un objet à manipuler selon des 

règles souvent implicites. 

 

 

2. Faire ce qui est demandé, sans comprendre ce qui est en jeu 

Dans ce contexte, une confusion s’opère progressivement entre faire et comprendre. L’élève 

apprend à produire des réponses attendues, à appliquer des procédures, à reproduire des 

raisonnements-types, sans toujours saisir ce qui fonde ces démarches. 

Cette situation n’est pas nécessairement vécue comme problématique au départ. Tant que les 

résultats restent acceptables, l’élève peut avoir le sentiment de « s’en sortir ». L’efficacité 

apparente masque toutefois une fragilité : la compréhension n’est pas stabilisée, les savoirs 

restent dépendants du contexte dans lequel ils ont été appris. 

— Le rapport au savoir 

Quand apprendre devient une mécanique vide 
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Peu à peu, l’élève ajuste son engagement. Il investit l’effort nécessaire pour faire, mais 

renonce à l’exigence de comprendre. Ce déplacement est décisif : le travail scolaire perd sa 

dimension exploratoire et réflexive pour devenir une suite d’exécutions plus ou moins 

maîtrisées. 

 

 

 

3. Le sens du savoir en question 

Lorsque le savoir est abordé principalement sous l’angle de l’exécution, la question du sens 

devient secondaire, voire absente. À quoi sert ce que l’on apprend ? Pourquoi cette notion 

plutôt qu’une autre ? Comment s’inscrit-elle dans un ensemble plus large ? 

Ces interrogations, rarement formulées explicitement en classe, restent souvent sans réponse. 

L’élève peut alors éprouver un sentiment diffus d’absurdité : il travaille, mais ne perçoit pas 

ce vers quoi ce travail le conduit. Le savoir apparaît fragmenté, déconnecté à la fois de 

l’expérience personnelle et de toute projection future. 

Ce déficit de sens n’entraîne pas nécessairement un rejet immédiat. Il produit plutôt une 

érosion progressive de l’engagement. L’élève continue de faire, mais sans conviction, sans 

appropriation réelle, sans désir de comprendre davantage que ce qui est strictement requis. 

 

4. La peur de poser des questions 

Dans un rapport au savoir dominé par 

l’exécution, poser une question devient un 

acte risqué. Interroger, c’est reconnaître une 

incompréhension, s’exposer au regard des 

autres, rompre avec l’image de l’élève qui « 

suit ». 

Beaucoup d’élèves apprennent ainsi à se 

taire. Non parce qu’ils n’ont rien à dire, 

mais parce que le cadre scolaire ne rend pas toujours lisible la valeur de la question. 
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L’absence de question est alors interprétée comme un signe de compréhension, alors qu’elle 

peut être le symptôme d’un retrait cognitif. 

Ce silence n’est pas un manque d’intérêt. Il traduit souvent une stratégie de protection : mieux 

vaut exécuter sans comprendre que risquer de révéler une fragilité intellectuelle. Le rapport au 

savoir se rigidifie, et la possibilité même de construire du sens se trouve réduite. 

5. Un malentendu durable autour de l’apprentissage 

Ce décalage entre ce que l’école attend implicitement et ce que l’élève comprend de la tâche 

scolaire produit un malentendu durable. L’institution valorise la compréhension, 

l’autonomie intellectuelle, la capacité à relier les savoirs. L’élève, lui, apprend à répondre aux 

exigences visibles : produire, restituer, réussir les évaluations. 

Ce malentendu n’est ni intentionnel ni immédiatement perceptible. Il se construit dans le 

temps, à mesure que l’élève ajuste son comportement pour rester dans le cadre, tout en 

renonçant progressivement à l’appropriation profonde des savoirs. 

Apprendre sans comprendre devient alors une norme silencieuse. Tant que le système 

fonctionne, le décrochage reste invisible. Mais lorsque les exigences augmentent, lorsque les 

savoirs deviennent plus abstraits ou plus articulés, cette fragilité éclate. 

 

Conclusion 

Le décrochage lié au rapport au savoir ne naît pas d’un 

refus d’apprendre, mais d’une réduction progressive de 

l’acte d’apprendre à une mécanique d’exécution. 

Lorsque comprendre cesse d’être une attente explicite et 

partagée, le savoir perd sa fonction structurante. 

Cette transformation silencieuse prépare le terrain du 

décrochage invisible : l’élève continue d’être présent, 

mais le lien entre savoir, compréhension et projection 

personnelle s’est affaibli. 

 

Recouvreur Philippe    

Pour l’association l’EPIO
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— Le rapport à l’école comme institution 

Une école dont les règles ne sont plus lisibles 

              

 

1. Une institution fondée sur des 

attentes largement implicites 

L’école se présente comme une institution 

régie par des règles claires : programmes 

définis, horaires précis, évaluations régulières. 

Pourtant, une part essentielle de son 

fonctionnement repose sur des attentes 

implicites, rarement formulées explicitement aux élèves. 

Savoir ce qui est attendu ne se limite pas à connaître une consigne. Il s’agit aussi de comprendre ce qui est 

valorisé : la manière de raisonner, de présenter un travail, de mobiliser un savoir plutôt qu’un autre. Ces 

attentes, bien que centrales dans l’évaluation scolaire, sont souvent laissées à l’interprétation de l’élève. 

Ce décalage crée une première source de fragilité. L’élève peut respecter les consignes visibles tout en 

passant à côté de ce qui fait réellement la qualité du travail scolaire. Il agit alors dans un cadre dont il 

perçoit les contours, sans en saisir pleinement la logique interne. 

 

2. « Bien travailler » : une notion instable 

Pour beaucoup d’élèves, la notion de « bien travailler » demeure floue. Faut-il apprendre par cœur ? 

Comprendre en profondeur ? Aller vite ? Être rigoureux ? Être autonome ? Les réponses varient selon les 

disciplines, les enseignants, les situations. 

Cette instabilité n’est pas nécessairement problématique pour les élèves capables d’ajuster leurs pratiques 

à des attentes changeantes. Elle devient en revanche source de désorientation pour ceux qui cherchent des 

repères stables. L’élève peut avoir le sentiment de fournir un effort réel sans obtenir les résultats 

escomptés, sans comprendre ce qui lui manque. 

Peu à peu, le travail scolaire se transforme en activité normative : il s’agit de faire ce qui est demandé, 

de respecter les formes, sans toujours comprendre ce qui distingue un travail simplement conforme d’un 

travail réellement attendu. 
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3. L’évaluation comme espace d’incertitude 

 L’évaluation occupe une place centrale dans la relation entre l’élève et l’institution. Elle est censée 

rendre visibles les progrès, identifier les acquis, orienter les apprentissages. Pourtant, elle est souvent 

vécue comme un espace d’incertitude. 

Les critères d’évaluation sont rarement explicités dans toute leur portée. Les notes, les appréciations, les 

corrections donnent des indications partielles, parfois contradictoires. L’élève peut obtenir une note 

correcte sans savoir ce qu’il a réellement réussi, ou échouer sans comprendre ce qui a été jugé insuffisant. 

Dans ce contexte, l’évaluation perd sa fonction formative. Elle devient un signal plus qu’un outil de 

compréhension. L’élève apprend à se situer par rapport à une norme, sans toujours accéder aux raisons de 

cette norme. 

4. Entre discours institutionnel et pratiques ordinaires 

L’institution scolaire valorise officiellement 

la compréhension, l’autonomie intellectuelle, 

l’esprit critique. Ces principes sont largement 

partagés dans les discours éducatifs. 

Toutefois, les pratiques ordinaires, contraintes 

par le temps, les programmes et les modalités 

d’évaluation, peuvent entrer en tension avec 

ces objectifs. 

L’élève perçoit alors une contradiction 

difficile à interpréter. On lui demande de 

comprendre, mais on évalue souvent la 

restitution. On valorise l’autonomie, mais on 

sanctionne l’écart à la norme attendue. Cette dissonance brouille les repères et renforce l’impression d’un 

jeu dont les règles changent selon les situations. 

Pour certains élèves, cette contradiction devient un facteur de retrait. Ils cessent de chercher à comprendre 

le sens global du travail scolaire et se concentrent sur ce qui permet de « tenir » dans le système. 
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5. Faire tout ce qui est demandé, sans progresser 

C’est dans ce cadre que se comprend la situation paradoxale de certains élèves qui « font tout » : devoirs 

rendus, leçons apprises, consignes respectées, sans que les progrès attendus ne se manifestent. Leur 

engagement est réel, mais il ne produit pas les effets escomptés. 

Ce phénomène ne relève pas d’un manque d’effort, mais d’un désajustement entre ce que l’élève croit 

devoir faire et ce que l’institution attend réellement. Le travail fourni reste en surface, conforme aux 

exigences visibles, mais déconnecté des attentes plus profondes liées à la compréhension et à 

l’appropriation des savoirs. 

À terme, cette situation fragilise le rapport à l’école. L’élève peut éprouver un sentiment d’injustice ou 

d’incompréhension, sans pouvoir formuler clairement ce qui lui échappe. Le décrochage s’installe alors 

non par opposition, mais par lassitude et désorientation. 

 

Conclusion 

Lorsque les règles du jeu scolaire deviennent difficiles à lire, l’engagement des élèves se fragilise. 

L’institution apparaît moins comme un espace de construction du sens que comme un ensemble de 

contraintes à gérer. 

Ce brouillage des repères contribue au décrochage invisible : l’élève reste dans l’école, respecte ses 

exigences, mais se tient à distance de ce qui fait la dynamique réelle des apprentissages.  

 

Recouvreur Philippe    

Pour l’association l’EPIO        
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— Le rapport à la matière 

« Je suis nul en maths » : une identité construite 

 

1. Des disciplines perçues comme des blocs figés 

Dans le parcours scolaire, les disciplines ne sont pas 

seulement des ensembles de savoirs organisés ; elles 

deviennent progressivement des objets symboliques 

fortement marqués. Les élèves ne se contentent pas d’y 

rencontrer des notions : ils y construisent des 

représentations durables, souvent simplificatrices. 

Certaines matières apparaissent rapidement comme 

homogènes et closes sur elles-mêmes. Les mathématiques, 

les sciences ou encore le français ne sont plus perçues comme des domaines pluriels, traversés de 

démarches diverses, mais comme des blocs cohérents auxquels on adhère ou dont on se sent exclu. Cette 

perception favorise l’émergence de jugements globaux : on « est bon » ou « mauvais » dans une matière, 

sans nuance. 

Lorsque cette représentation se stabilise, la discipline cesse d’être un espace d’exploration. Elle devient 

un territoire assigné, dont l’élève anticipe à l’avance la difficulté, voire l’échec. 

 

2. Des matières vécues comme sélectives ou humiliantes 

Certaines disciplines occupent une place particulière dans l’imaginaire scolaire. Elles sont associées à des 

formes de sélection, explicites ou implicites, et concentrent une forte charge évaluative. Les erreurs y sont 

souvent visibles, immédiatement repérables, parfois exposées publiquement. 

Dans ces conditions, la matière n’est plus seulement un lieu d’apprentissage, mais aussi un espace de 

mise à l’épreuve de soi. L’élève peut y éprouver un sentiment de vulnérabilité accru, lié au regard des 

autres et à la comparaison constante. La peur de se tromper devient alors un frein majeur à l’engagement. 

Cette expérience répétée de la difficulté, lorsqu’elle n’est pas accompagnée d’un travail explicite sur le 

sens et les démarches, peut être vécue comme une forme de disqualification symbolique. La matière est 

alors investie comme un espace potentiellement humiliant, auquel il devient préférable de se tenir à 

distance. 
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3. L’accumulation des échecs et leurs effets durables 

Les difficultés scolaires ne produisent pas 

leurs effets de manière immédiate. Ce sont 

souvent les échecs répétés, même mineurs, 

qui finissent par structurer le rapport à une 

discipline. Chaque incompréhension non 

résolue s’ajoute aux précédentes, 

renforçant le sentiment d’un décalage 

durable. 

L’élève peut continuer à travailler, à 

s’exercer, à suivre le rythme, tout en 

accumulant des fragilités invisibles. Ces 

fragilités finissent par former un socle 

instable, sur lequel les nouveaux 

apprentissages peinent à s’ancrer. La 

discipline devient de plus en plus opaque, 

et l’effort fourni semble produire de moins 

en moins d’effet. 

Dans ce contexte, le jugement porté sur la 

matière glisse progressivement vers un 

jugement porté sur soi. Dire « je suis nul 

en maths » ne renvoie pas seulement à une 

difficulté ponctuelle, mais à une identité 

scolaire en voie de construction. 



13 
ASSOCIATION L’EPIO                    lepio.fr                       contact@lepio.fr 

 

 

4. Le rôle du langage scolaire comme barrière invisible 

Le rapport à une discipline est également façonné par le langage qui l’accompagne. Le vocabulaire 

scolaire, souvent dense et abstrait, constitue un obstacle supplémentaire lorsque ses usages ne sont pas 

explicités. Les termes techniques, les formulations attendues, les 

manières de raisonner propres à chaque matière peuvent rester 

largement implicites. 

L’élève peut alors se heurter à une double difficulté : comprendre 

la notion elle-même et maîtriser la manière légitime d’en parler. 

Lorsque ces deux dimensions se confondent, l’incompréhension 

prend une forme globale. La discipline apparaît comme un univers 

linguistique inaccessible, réservé à ceux qui en maîtrisent déjà les 

codes. 

Ce décalage linguistique renforce la perception d’une matière « pour les autres », contribuant à 

l’installation d’un rapport distant, parfois défensif, au savoir disciplinaire. 

 

5. De la difficulté scolaire à l’assignation identitaire 

À mesure que ces expériences se répètent, le rapport à la matière se rigidifie. L’élève n’aborde plus la 

discipline comme un espace d’apprentissage, mais comme un lieu où son identité scolaire est déjà jouée. 

L’anticipation de l’échec précède l’activité elle-même. 

Cette assignation identitaire a des effets puissants sur l’engagement. L’élève peut réduire volontairement 

son investissement pour limiter la déception, ou se conformer à une posture de retrait qui protège l’estime 

de soi. La discipline devient alors un facteur central du décrochage invisible. 

Ce processus n’est ni immédiat ni irréversible, mais il s’installe d’autant plus facilement que les 

incompréhensions ne sont pas travaillées et que la discipline continue d’être vécue comme un espace de 

sélection plus que de compréhension. 

Conclusion 

Le rapport à la matière ne se réduit pas à un 

niveau de compétence. Il est le produit d’une 

histoire scolaire, faite d’expériences répétées, de 

réussites partielles, d’échecs accumulés et de 

significations construites. 

Lorsque une discipline devient le support d’une 

identité scolaire disqualifiée, le décrochage ne 

prend pas la forme d’un refus ouvert, mais d’un 

éloignement progressif. L’élève reste présent, 

mais se tient à distance de ce qui lui apparaît 

comme inaccessible ou menaçant. 

   

Recouvreur Philippe    

Pour l’association l’EPIO    
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— Le rapport au temps 

Quand le rythme scolaire écrase la compréhension 

 

1. Un temps scolaire pensé comme une progression linéaire 

Le temps scolaire est structuré selon une logique de 

progression continue. Les programmes avancent, les 

chapitres s’enchaînent, les évaluations rythment l’année. 

Cette organisation repose sur l’idée implicite que les 

apprentissages peuvent suivre un rythme relativement 

homogène, ajusté à l’échelle d’un groupe. 

Dans cette logique, le temps devient une ressource à gérer 

plus qu’un espace à habiter. Il faut « tenir le programme », « avancer », « ne pas prendre de retard ». 

L’apprentissage est alors pensé comme un déplacement linéaire, où chaque étape est supposée être 

franchie avant de passer à la suivante. 

Cette conception du temps scolaire laisse peu de place à la consolidation. Elle suppose que ce qui a été 

abordé est acquis, ou du moins suffisamment stabilisé pour servir de base aux apprentissages suivants. 

 

2. Le décalage entre temps institutionnel et temps d’apprentissage 

Or, le temps nécessaire à l’appropriation 

d’un savoir ne coïncide pas nécessairement 

avec le temps qui lui est 

institutionnellement alloué. Comprendre, 

relier, intégrer une notion suppose souvent 

des retours, des tâtonnements, des reprises 

différées. 

Lorsque ce temps fait défaut, l’élève peut 

suivre le mouvement sans réellement 

s’approprier ce qui est en jeu. Il avance 

avec le groupe, mais sur un socle fragile. 

Les notions s’accumulent sans se 

structurer, et les incompréhensions, faute 

d’être travaillées, se déplacent d’un 

chapitre à l’autre. 

Ce décalage n’est pas immédiatement 

visible. L’élève peut donner l’impression 

de suivre, tant que les exigences restent 

compatibles avec une compréhension 

partielle. Mais la fragilité s’installe 

progressivement. 
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3. L’erreur comme coût plutôt que comme ressource 

Dans un cadre temporel contraint, l’erreur tend à être perçue comme une perte de temps. Il faut corriger 

rapidement, passer à autre chose, éviter de ralentir la progression du groupe. Cette logique réduit l’espace 

accordé à l’analyse des erreurs. 

Or, l’erreur constitue un moment central de l’apprentissage. Elle permet de comprendre ce qui fait 

obstacle, de clarifier les raisonnements, de stabiliser les acquis. Lorsqu’elle n’est pas travaillée, elle laisse 

place à des malentendus persistants. 

L’élève peut alors accumuler des erreurs non élucidées, qui deviennent autant de points de fragilité. Le 

temps scolaire continue de s’écouler, mais le temps de compréhension reste en suspens. 

 

4. Le sentiment de retard permanent 

À mesure que les apprentissages s’enchaînent sans consolidation suffisante, l’élève peut éprouver un 

sentiment diffus de retard. Ce retard n’est pas toujours mesurable en termes de notes ou de résultats. Il 

se manifeste plutôt comme une impression de décalage croissant entre ce qui est attendu et ce qui est 

compris. 

Ce sentiment agit comme un facteur de démobilisation. L’élève peut avoir le sentiment de courir après un 

savoir qui lui échappe, sans jamais parvenir à le rattraper. L’effort fourni semble produire de moins en 

moins d’effet, renforçant l’idée que le temps joue contre lui. 

Dans ce contexte, l’engagement intellectuel se transforme. Il ne s’agit plus de comprendre, mais de 

survivre dans le rythme imposé, en limitant les dégâts. 
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5. La spirale du retard 

Lorsque le sentiment de retard s’installe, il tend à s’auto-

entretenir. Les nouvelles notions reposent sur des acquis 

fragiles, ce qui accroît les difficultés. L’élève consacre une 

part croissante de son énergie à gérer l’urgence, au 

détriment de la compréhension. 

Cette dynamique produit une spirale du retard : plus 

l’élève avance sans comprendre, plus il lui devient difficile 

de comprendre ce qui suit. Le temps, au lieu d’être un allié 

de l’apprentissage, devient un facteur de pression et de 

découragement. 

Le décrochage invisible trouve ici un terrain favorable. L’élève reste présent, suit le mouvement, mais se 

désengage progressivement de l’activité de compréhension, qu’il perçoit comme hors de portée dans le 

cadre temporel imposé. 

 

Conclusion 

Le rapport au temps joue un rôle central dans les processus de décrochage silencieux. Lorsque le rythme 

scolaire ne laisse plus de place à la consolidation, à l’erreur et au retour réflexif, l’apprentissage se 

fragilise. 

Ce n’est pas le temps en soi qui fait défaut, mais la manière dont il est pensé et organisé. Lorsque le temps 

institutionnel prend le pas sur le temps d’apprentissage, la compréhension devient secondaire, et le 

décrochage peut s’installer sans rupture visible. 

 

 

Recouvreur Philippe    

Pour l’association l’EPIO        
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— Le rapport à soi 

De l’élève qui doute à l’élève qui renonce 

 

1. La construction progressive de l’image de soi scolaire 

L’élève ne se confronte pas seulement à des savoirs et à des 

exigences scolaires ; il se confronte aussi, jour après jour, à une 

certaine image de lui-même en tant qu’élève. Cette image ne se 

construit pas à partir d’un événement isolé, mais à travers une 

accumulation d’expériences ordinaires : réussites partielles, 

incompréhensions, évaluations, retours plus ou moins explicites. 

Peu à peu, l’élève apprend à se situer. Il développe une 

représentation de ce qu’il est censé valoir à l’école, de ce qui lui est accessible ou non. Cette image de soi 

scolaire n’est pas figée d’emblée, mais elle tend à se stabiliser lorsque les situations se répètent sans 

variation notable. 

Lorsque l’effort fourni ne se traduit pas par une compréhension accrue ou une reconnaissance tangible, le 

doute s’installe. L’élève ne remet pas nécessairement en cause l’école ou les savoirs ; il commence 

souvent par se remettre en cause lui-même. 

 

2. L’effort sans reconnaissance : une expérience structurante 

L’une des expériences les plus 

déstabilisantes dans un parcours scolaire 

est celle de l’effort qui ne produit pas 

d’effet visible. L’élève travaille, 

s’applique, respecte les consignes, mais ne 

perçoit ni progrès durable ni 

reconnaissance claire. 

Cette situation est d’autant plus fragilisante 

qu’elle contredit une norme scolaire 

implicite : l’idée selon laquelle l’effort 

serait naturellement récompensé. Lorsque 

ce lien se rompt, l’élève peine à interpréter 

ce qui lui arrive. Il peut éprouver un 

sentiment d’injustice, mais plus souvent 

encore une forme de confusion. 

À terme, l’effort lui-même perd sa valeur 

symbolique. Il n’est plus vécu comme un 

moyen d’apprendre, mais comme une 

contrainte sans finalité claire. Cette 

expérience répétée contribue à fragiliser 

l’image de soi scolaire. 
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3. Honte, évitement et stratégies de protection 

Face à cette fragilisation, différentes attitudes peuvent émerger. Certaines sont visibles, 

d’autres beaucoup plus discrètes. La honte, lorsqu’elle est présente, ne se manifeste pas 

nécessairement par un retrait spectaculaire. Elle peut conduire à l’évitement : éviter de 

répondre, éviter de s’exposer, éviter de montrer ce que l’on ne comprend pas. 

L’élève apprend alors à se protéger. Il limite les situations dans lesquelles son incompétence 

perçue pourrait être révélée. Ce retrait n’est pas un refus d’apprendre, mais une manière de 

préserver une estime de soi mise à l’épreuve. 

Ces stratégies de protection, efficaces à court terme, ont toutefois un coût. En réduisant 

l’engagement, l’élève se prive des occasions de clarification et de compréhension. Le doute 

initial se transforme progressivement en résignation. 

 
4. Du doute à la résignationLe 

passage du doute à la résignation ne se fait pas brutalement. Il résulte d’un glissement progressif, au cours 

duquel l’élève ajuste ses attentes. Là où il espérait comprendre, il se contente de faire. Là où il cherchait à 

progresser, il vise désormais à éviter l’échec visible. 

Ce déplacement est décisif. L’élève cesse peu à peu de se projeter comme un sujet capable d’apprendre 

durablement. Il continue d’agir dans le cadre scolaire, mais sans y investir une réelle confiance dans 

l’avenir de ses efforts. 

La résignation ne signifie pas l’abandon immédiat. Elle correspond à une réduction de l’horizon : l’élève 

n’attend plus grand-chose de l’école, sinon de « passer », de tenir jusqu’à la prochaine étape. 
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5. Quand l’effort perd son sens 

C’est à ce point que le décrochage devient intelligible. On ne 

décroche pas parce qu’on n’y arrive pas ponctuellement, ni 

même parce que l’on rencontre des difficultés durables. On 

décroche lorsque l’on en vient à penser que l’effort ne sert 

plus à rien, qu’il n’ouvre plus de perspectives de 

compréhension, de reconnaissance ou de progression. 

Cette conviction n’est pas formulée explicitement. Elle 

s’insinue dans le rapport quotidien au travail scolaire. L’élève 

continue d’être présent, mais l’engagement intérieur s’est érodé. Le rapport à soi s’est transformé : l’élève 

ne se vit plus comme un sujet en devenir, mais comme quelqu’un qui doit simplement gérer une situation 

imposée. 

Le décrochage invisible trouve ici l’un de ses ressorts les plus puissants. 

 

Conclusion 

Le rapport à soi constitue un point de bascule dans les processus de décrochage. Lorsque l’élève cesse de 

se percevoir comme capable de progresser et d’être reconnu, l’engagement scolaire perd sa raison d’être. 

Ce renoncement n’est ni un choix délibéré ni une faiblesse personnelle. Il est le produit d’une histoire 

scolaire au cours de laquelle l’effort, la compréhension et la reconnaissance ont progressivement cessé de 

coïncider. 

  

 

Recouvreur Philippe    

Pour l’association l’EPIO        
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— Le rapport aux autres 

Le poids du regard et la peur de l’exposition 

 

1. La classe comme espace social 

La classe n’est pas seulement un lieu d’apprentissage 

; c’est un espace social dense, structuré par des 

positions, des alliances, des hiérarchies implicites. 

On y apprend devant et avec les autres, mais aussi 

sous leurs yeux. L’élève n’y engage pas seulement 

son intelligence : il y engage son image, sa place, sa 

dignité. 

Cette dimension sociale du scolaire est souvent sous-estimée, parce qu’elle ne figure pas explicitement 

dans les programmes. Pourtant, elle façonne l’expérience quotidienne de l’école. Elle influence ce que 

l’élève ose tenter, ce qu’il accepte de montrer, et ce qu’il préfère dissimuler. Dans un tel espace, 

apprendre n’est jamais une activité purement cognitive ; c’est une activité exposée. 

Le rapport au savoir se trouve ainsi traversé par une question silencieuse : qu’est-ce que mon travail dit de 

moi aux autres ? Cette question, même implicite, pèse sur l’engagement, surtout lorsque la confiance est 

fragile. 

 

2. Comparaison, compétition et jugement 

L’école organise en permanence des 

situations de comparaison : notes, 

classements, appréciations, réponses 

publiques, rythme de compréhension. 

Même lorsqu’elle ne se veut pas 

compétitive, elle produit des écarts 

visibles. L’élève apprend très tôt à se situer 

dans une échelle, parfois avec précision, 

parfois par intuition. 

Cette comparaison n’est pas 

nécessairement hostile ; elle est souvent 

banale. Mais elle devient problématique 

lorsqu’elle est vécue comme un jugement 

sur la valeur personnelle. L’erreur n’est 

plus alors un moment normal de 

l’apprentissage ; elle devient un signe de 

faiblesse. La réussite d’un autre peut être 

ressentie comme un rappel de sa propre 

insuffisance. 

Cette dynamique pèse particulièrement sur 

ceux qui doutent déjà d’eux-mêmes. Là où 

certains vivent la comparaison comme un 

repère ou un stimulant, d’autres y voient 

un risque : celui d’être réduit à une 

position, enfermé dans une réputation, 

assigné à une place dont il sera difficile de 

sortir. 

 

 

 



21 
ASSOCIATION L’EPIO                    lepio.fr                       contact@lepio.fr 

 

 

 

 

 

 

3. Le silence comme stratégie de protection 

Dans ce contexte, le silence peut devenir une stratégie. Non pas le silence de l’indifférence, 

mais celui de la prudence. Poser une question, c’est révéler une incompréhension ; répondre à 

voix haute, c’est prendre le risque de se tromper ; demander de l’aide, c’est accepter d’être vu 

comme en difficulté. 

Pour certains élèves, l’apprentissage se fait alors en retrait : ils écoutent, recopient, se 

débrouillent seuls, évitent l’exposition. Ce silence est souvent interprété comme de la 

passivité ou un manque d’intérêt. Il s’agit pourtant d’une forme d’adaptation à une situation 

perçue comme socialement risquée. 

Le paradoxe est que ce silence protège à court terme, mais fragilise à long terme. Il prive 

l’élève d’un accès direct à la clarification, à la reformulation, à l’étayage. Il installe l’idée que 

comprendre doit se faire seul, et que l’espace commun de la classe n’est pas un lieu sûr pour 

apprendre. 

4. Difficulté cachée et isolement 

Lorsque les difficultés ne sont pas 

exprimées, elles ne disparaissent pas : elles 

se déplacent. L’élève travaille chez lui, 

tente de compenser, cherche des solutions 

sans oser les mettre en scène. Mais la 

difficulté, non nommée, tend à 

s’accumuler. Elle devient un poids privé 

dans un espace public. 

Ce processus conduit à une forme 

d’isolement paradoxal : l’élève est entouré, 

mais seul face à ce qu’il ne comprend pas. 

Il peut même donner le change : rendre des 

devoirs, obtenir des notes moyennes, rester 

invisible dans la classe. L’isolement ne 

tient pas à l’absence de liens sociaux, mais 

à l’impossibilité ressentie d’exposer sa 

fragilité sans coût symbolique. 

À mesure que cet isolement s’installe, 

l’élève peut développer une relation 

défensive à l’école : éviter de se faire 

remarquer, éviter les situations où l’on doit 

improviser, éviter les interactions qui 

risquent d’exposer les zones d’incertitude. 

L’apprentissage se rétrécit au profit d’une 

gestion sociale de la présence scolaire. 
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5. Effets sur l’engagement 

Le rapport aux autres agit ainsi comme un médiateur puissant 

de l’engagement scolaire. Il ne détermine pas à lui seul la 

réussite ou l’échec, mais il influence la manière dont l’élève 

s’autorise — ou non — à apprendre. 

Lorsque l’espace de la classe est vécu comme un lieu 

d’exposition et de jugement, l’élève réduit naturellement les 

prises de risque intellectuelles. Or apprendre suppose 

précisément d’oser : oser se tromper, oser demander, oser 

essayer. Si ces gestes deviennent socialement coûteux, l’engagement se transforme : il devient prudent, 

minimal, défensif. 

Le décrochage invisible trouve ici un ressort discret : l’élève n’abandonne pas l’école, mais il abandonne 

progressivement l’audace d’apprendre. Il se maintient dans le cadre, tout en se tenant à distance de ce qui 

pourrait le mettre en défaut. 

 

Conclusion 

Penser le décrochage sans penser le rapport aux autres revient à ignorer une dimension centrale de 

l’expérience scolaire. La classe est un espace d’apprentissage, mais aussi un espace de visibilité. Là où 

certains élèves trouvent dans le collectif un soutien, d’autres y perçoivent un risque permanent 

d’exposition. 

Le silence, l’évitement, l’isolement ne sont pas des preuves de désintérêt. Ils sont souvent des formes de 

protection. Comprendre cette logique permet de mieux saisir pourquoi certains élèves, même assidus, se 

retirent intérieurement. 

 

Recouvreur Philippe    

Pour l’association l’EPIO        
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 — Le rapport à l’avenir 

À quoi bon apprendre si l’avenir est flou ? 

 

1. L’apprentissage sans horizon 

L’engagement scolaire repose en partie sur la capacité 

à se projeter. Apprendre suppose d’accepter un effort 

présent en vue d’un bénéfice futur, même incertain. Or, 

pour de nombreux élèves, cette projection devient de 

plus en plus difficile. 

L’avenir apparaît flou, abstrait, voire inaccessible. Les 

étapes scolaires se succèdent sans que leur finalité soit 

clairement perçue. Les diplômes, les filières, les 

parcours sont évoqués comme des passages obligés, mais rarement comme des perspectives porteuses de 

sens personnel. 

Dans ce contexte, le travail scolaire peut perdre sa dimension anticipatrice. Il n’est plus vécu comme un 

investissement, mais comme une contrainte immédiate, déconnectée de toute construction de l’avenir. 

 

2. Une orientation souvent subie plutôt que construite 

La question de l’orientation occupe une 

place centrale dans le rapport à l’avenir. 

Pourtant, elle est fréquemment vécue 

comme un processus subi. Les choix 

semblent guidés par les résultats scolaires, 

les contraintes institutionnelles ou les 

opportunités perçues, plus que par une 

réelle élaboration personnelle. 

L’élève peut avoir le sentiment que son 

avenir se décide ailleurs, à partir de critères 

qu’il ne maîtrise pas pleinement. Cette 

impression de dépossession affaiblit le lien 

entre le présent scolaire et le futur 

envisagé. Pourquoi s’investir dans des 

apprentissages dont on ne perçoit ni la 

portée ni la nécessité pour soi ? 

Lorsque l’orientation n’est pas pensée 

comme un espace de construction, mais 

comme une série de décisions à accepter, 

elle renforce le sentiment d’un avenir subi 

plutôt que choisi. 
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3. La déconnexion entre l’école et le monde réel 

Le flou entourant l’avenir est souvent accentué par une déconnexion perçue entre les savoirs 

scolaires et le monde social, économique ou professionnel. Les élèves peuvent éprouver des 

difficultés à relier ce qu’ils apprennent à des usages concrets, à des situations réelles ou à des 

enjeux contemporains. 

Cette déconnexion ne signifie pas que les savoirs soient inutiles. Elle tient plutôt à l’absence 

de médiation explicite entre les apprentissages scolaires et leurs prolongements possibles. Le 

savoir apparaît alors comme autonome, auto-référencé, sans prise directe sur l’expérience 

vécue ou sur les réalités futures. 

Dans ce cadre, la question du sens revient avec insistance : à quoi servent réellement ces 

savoirs, au-delà de l’évaluation et du passage d’une étape à l’autre ? 

 

4. Travailler aujourd’hui sans croire au lendemain 

Lorsque l’avenir est perçu comme incertain 

ou inaccessible, le travail scolaire peut 

perdre sa justification profonde. L’élève 

peut continuer à s’investir par obligation, 

par conformisme ou par peur de l’échec, 

mais sans conviction quant à l’utilité de cet 

effort. 

Cette situation produit une forme de 

désengagement anticipé. L’élève ne 

rejette pas explicitement l’école, mais il 

cesse d’y inscrire un projet personnel. Le 

présent scolaire se détache de toute 

perspective d’émancipation ou de 

réalisation future. 

Le risque n’est pas seulement une baisse de 

motivation, mais une transformation du 

rapport au savoir lui-même : apprendre 

devient une activité sans horizon, réduite à 

la gestion de l’instant. 
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5. Le décrochage comme perte de projection 

Dans cette perspective, le décrochage ne peut être 

compris uniquement comme une réaction à des 

difficultés immédiates. Il est aussi le produit d’une 

perte de projection dans l’avenir. Lorsque l’élève ne 

parvient plus à relier ses efforts présents à une 

perspective future crédible, l’engagement scolaire perd 

sa cohérence. 

Ce décrochage peut rester invisible tant que l’élève 

continue de respecter les exigences formelles. Mais 

intérieurement, le lien est rompu. L’apprentissage n’est plus porteur de promesse, ni de transformation. 

Le rapport à l’avenir apparaît alors comme un levier décisif du décrochage silencieux : sans horizon, 

l’effort se vide de son sens. 

 

Conclusion 

Le rapport à l’avenir conditionne profondément le rapport au savoir et à l’école. Lorsque l’avenir devient 

flou, subi ou déconnecté des apprentissages, le travail scolaire peine à conserver sa légitimité aux yeux de 

l’élève. 

Ce n’est pas l’incertitude en soi qui fragilise l’engagement, mais l’absence de médiation entre le présent 

scolaire et des perspectives compréhensibles, même ouvertes ou non linéaires. 

 

 

Recouvreur Philippe    

Pour l’association l’EPIO        
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 — Les malentendus pédagogiques 

Quand enseignants et élèves ne parlent pas le même langage 

 

1. L’implicite au cœur de l’acte pédagogique 

L’acte d’enseigner repose en grande partie sur des 

évidences partagées. Du moins, il est souvent pensé 

comme tel. Les consignes, les attentes, les critères de 

réussite semblent aller de soi pour ceux qui les 

formulent. Pourtant, une part considérable de ce qui 

est attendu à l’école demeure implicite. 

Comprendre une consigne ne se limite pas à en saisir 

le sens littéral. Il s’agit aussi de comprendre ce qu’elle 

engage : le type de raisonnement attendu, la posture 

intellectuelle valorisée, la manière légitime de 

mobiliser les savoirs. Ces dimensions, rarement formulées explicitement, constituent le cœur du travail 

scolaire. 

Lorsque cet implicite n’est pas partagé, un décalage s’installe. L’élève peut avoir le sentiment de répondre 

correctement à la demande, tandis que l’enseignant constate une réponse hors de propos ou insuffisante. 

Le malentendu ne porte pas sur la bonne volonté, mais sur la définition même de la tâche. 

 

2. Des codes scolaires non explicités 

Le fonctionnement de l’école repose sur un 

ensemble de codes : façons de raisonner, 

de justifier, d’argumenter, de présenter une 

réponse. Ces codes ne sont pas toujours 

enseignés comme tels. Ils sont souvent 

supposés acquis ou devinés au fil des 

années. 

Certains élèves parviennent à les intégrer 

progressivement, parfois sans en avoir 

conscience. D’autres restent à distance de 

ces normes invisibles. Ils produisent un 

travail conforme en apparence, mais décalé 

par rapport aux attentes profondes. Ils 

répondent à la question posée, sans 

répondre à ce qui était réellement attendu. 

Ce décalage est d’autant plus difficile à 

corriger qu’il n’est pas explicitement 

nommé. L’élève reçoit des retours négatifs 

ou mitigés, sans comprendre ce qui fait 

défaut. Le travail scolaire devient alors un 

espace d’incertitude, où l’on agit sans 

maîtriser les règles du jeu. 
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3. Quand la compréhension de la tâche diverge 

Dans ce contexte, enseignants et élèves peuvent avoir l’impression de parler de la même 

chose, alors qu’ils ne partagent pas la même compréhension de l’activité en cours. 

L’enseignant attend une analyse, une mise en relation, une prise de distance. L’élève, lui, 

s’attache à restituer des éléments appris, à appliquer une méthode, à produire une réponse 

formellement correcte. 

Ce décalage ne relève pas d’un manque d’intelligence ou d’attention. Il tient à une divergence 

de cadrage : ce que l’un considère comme l’essentiel de la tâche n’est pas perçu comme tel 

par l’autre. Le malentendu s’installe précisément parce qu’il n’est pas identifié comme tel. 

L’élève peut alors multiplier les efforts sans réduire l’écart. Il travaille davantage, applique 

plus consciencieusement les consignes, sans accéder à ce qui est réellement valorisé. 

 

4. Des inégalités face aux attentes invisibles 

L’implicite pédagogique ne touche pas 

tous les élèves de la même manière. 

Certains disposent, par leur parcours 

antérieur, de ressources leur permettant 

d’inférer les attentes scolaires. Ils repèrent 

plus facilement ce qui est valorisé, ajustent 

leur travail, interprètent les retours. 

D’autres, en revanche, se heurtent 

durablement à ces attentes invisibles. Ils 

peuvent respecter les consignes explicites 

sans jamais entrer dans le cœur de 

l’activité attendue. Cette situation produit 

une forme d’inégalité spécifique, qui ne 

tient pas à l’accès aux savoirs eux-mêmes, 

mais à la compréhension des règles 

implicites de leur mobilisation. 

Ces inégalités sont rarement perçues 

comme telles. Elles se traduisent par des 

écarts de réussite, interprétés comme des 

différences de niveau ou d’investissement, 

alors qu’elles relèvent d’un malentendu 

structurel
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5. Le malentendu comme moteur du décrochage invisible 

Lorsque ces malentendus persistent, ils fragilisent 

profondément le rapport à l’école. L’élève peut éprouver un 

sentiment d’incompréhension durable : il fait ce qui est 

demandé, sans obtenir les résultats attendus. L’effort ne 

produit pas de reconnaissance, la compréhension ne 

progresse pas. 

À terme, l’élève peut renoncer à chercher à comprendre ce 

qui lui échappe. Il se replie sur une conformité minimale, ou 

se désengage progressivement de l’activité intellectuelle. Le 

décrochage s’installe alors sans conflit ouvert, comme une 

conséquence logique d’un dialogue qui ne fonctionne plus. 

Le malentendu pédagogique apparaît ainsi comme un mécanisme central du décrochage invisible : non 

pas parce que l’école serait incompréhensible en soi, mais parce que ce qui est décisif n’est pas toujours 

rendu lisible. 

 

Conclusion 

Les malentendus pédagogiques révèlent une fracture discrète mais profonde entre les intentions 

éducatives et l’expérience vécue par les élèves. Lorsque les règles implicites de l’apprentissage ne sont 

pas partagées, l’école peut devenir un espace où l’on agit sans comprendre ce qui est réellement attendu. 

Ce décalage ne produit pas nécessairement une opposition, mais une distance progressive, silencieuse, qui 

nourrit le décrochage sans rupture apparente. 

 

                                                                                  

 

Recouvreur Philippe    

Pour l’association l’EPIO        
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Décrocher n’est pas renoncer 

Ce qui peut réengager un élève 

 

1. Comprendre avant de réussir 

 

Les articles précédents ont montré que le 
décrochage invisible ne relève ni d’un défaut 
de capacités ni d’un manque d’effort. Il 
s’enracine dans une série de désajustements 
progressifs : perte de sens, règles peu lisibles, 
rapport fragilisé au savoir, au temps, à soi et à 
l’avenir. 

Dans ce contexte, réengager un élève ne peut 
consister à exiger davantage de performance. 
Lorsque la compréhension est absente ou 
fragile, la performance devient un objectif vide, 
parfois même contre-productif. Elle accentue 
la pression sans restaurer le lien avec 
l’apprentissage. 

À l’inverse, lorsque la compréhension 
redevient centrale, l’élève peut retrouver une 
prise sur ce qu’il fait. Comprendre ne signifie 
pas tout maîtriser immédiatement, mais savoir 
ce qui est en jeu, ce qui fait difficulté, et ce 
vers quoi l’on tend. 
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2. Rendre lisibles les attentes scolaires 

 

 

 

Une part importante du décrochage 
analysé dans ce dossier tient à l’opacité 
des attentes scolaires. Réengager suppose 
donc, en premier lieu, de rendre explicite 
ce qui est souvent implicite : ce qui est 
attendu dans une tâche, ce qui distingue 
une réponse formelle d’un raisonnement 
construit, ce qui est valorisé au-delà de la 
restitution. 

Lorsque les règles du jeu deviennent plus 
lisibles, l’élève peut à nouveau situer son 
travail. Il comprend ce qui est attendu de 
lui, mais aussi ce qui ne l’est pas encore. 
Cette lisibilité ne garantit pas la réussite 
immédiate, mais elle restaure une forme 
de justice cognitive : l’élève sait sur quoi 
porte l’évaluation et peut ajuster son 
engagement. 

Ce travail d’explicitation ne relève pas 
d’une simplification des exigences, mais 
d’un partage des critères qui structurent 
l’activité scolaire. 

 

3. Redonner à la correction sa fonction formative 

La correction occupe une place décisive dans les trajectoires scolaires. Or, elle est souvent réduite 
à un signal de réussite ou d’échec, sans véritable travail sur les raisons de l’erreur. Dans ces 
conditions, l’élève peut accumuler des incompréhensions sans jamais les identifier clairement. 

Lorsque la correction permet de comprendre où le raisonnement a déraillé, pourquoi une réponse 
est insuffisante, et ce qui peut être retravaillé, elle redevient un levier d’apprentissage. Elle ne 
sanctionne plus seulement un résultat, mais éclaire un processus. 
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Ce déplacement est essentiel pour les élèves en situation de décrochage invisible. Il leur permet 
de réinvestir l’erreur non comme une preuve d’incapacité, mais comme un point d’appui pour 
progresser. La correction cesse alors d’être un verdict pour redevenir un moment de 
compréhension. 

 

4. L’accompagnement humain comme condition de réengagement 

 

Aucun dispositif, aussi élaboré soit-il, ne peut 
à lui seul restaurer le lien à l’apprentissage. Le 
réengagement suppose une présence 
humaine, capable d’écouter, de reformuler, de 
donner du temps et du sens. 

L’accompagnement ne consiste pas à faire à la 
place de l’élève, ni à alléger indéfiniment les 
exigences. Il s’agit plutôt de créer un espace 
dans lequel l’élève peut comprendre ce qu’il 
fait, ce qu’il ne comprend pas encore, et ce qui 
est attendu de lui. Cet espace permet de 
reconstruire progressivement la confiance 
dans l’utilité de l’effort. 

Lorsque l’élève se sent accompagné dans sa 
compréhension, le rapport à soi se transforme. 
L’effort retrouve une valeur, non parce qu’il 
garantit la réussite immédiate, mais parce qu’il 
redevient porteur de sens. 

 

 

5. Réengager sans promettre de solution miracle 

Il serait illusoire de penser que le décrochage invisible puisse être résorbé par une méthode unique 
ou une réponse standardisée. Les processus décrits dans ce dossier sont complexes, imbriqués, et 
profondément situés dans des trajectoires individuelles. 

Réengager un élève ne signifie pas effacer les difficultés, ni garantir un succès rapide. Cela 
suppose de recréer des conditions dans lesquelles apprendre redevient possible : compréhension 
avant performance, règles explicites, correction intelligible, accompagnement réel. 

Dans ces conditions, le décrochage n’apparaît plus comme une fin, mais comme un moment de 
rupture potentiellement réversible. 
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Conclusion — Décrocher n’est pas renoncer 

 

 

Le décrochage invisible n’est pas un abandon 
volontaire de l’école ou du savoir. Il est 
souvent le signe d’un désaccord silencieux 
entre l’élève et un système dont il ne parvient 
plus à saisir le sens. 

Reconnaître cette réalité, c’est refuser les 
lectures simplistes et ouvrir la possibilité d’un 
réengagement. Non par la contrainte ou la 
surenchère d’exigences, mais par une 
attention renouvelée à ce qui fait apprendre : 
comprendre, se situer, être accompagné. 

C’est dans cet espace — entre exigence 
intellectuelle et accompagnement humain — 
que peuvent s’inscrire des outils pensés non 
pour remplacer, mais pour soutenir le travail 
pédagogique, en redonnant à la correction et à 
l’explication toute leur place dans 
l’apprentissage. 

 

 

Recouvreur Philippe    

Pour l’association l’EPIO        

 

 


