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Une préoccupation croissante 
pour les écoles et les autorités 
scolaires genevoises  

 

Genèse et contexte de l’étude 
L'absentéisme préoccupe les actrices et 
acteurs du système éducatif genevois à 
tous les niveaux de l'institution scolaire, 
des directions générales jusqu'aux direc-
tions d'établissement, et plus encore les 
personnes en contact quotidien avec les 
élèves dans les écoles. Face à "trop 
d'absences" comme l'ont dit plusieurs 
professionnelles et professionnels, l'école 
est souvent démunie, parfois sans em-
prise sur la situation malgré un travail 
conséquent pour faire revenir l'élève en 
classe. Ce sentiment d'impuissance fait 
écho à celui de nombreux parents qui, 
pour des raisons multiples, peinent à en-
voyer leur enfant à l'école. Quant aux 
jeunes, ils et elles s'absentent pour di-
verses raisons. Mais leur fréquentation 

scolaire irrégulière témoigne toujours 
d'un malaise ou de souffrances en lien 
direct (p. ex. harcèlement, perte de sens 
face aux apprentissages) ou indirect (p. 
ex. parent malade, précarité) avec 
l'école. Et les conséquences sur le par-
cours de formation peuvent être impor-
tantes, fragilisant le lien social avec l'ins-
titution scolaire et les apprentissages, 
empêchant parfois de concrétiser des 
aspirations professionnelles, voire me-
nant au décrochage. L'absentéisme se 
donne à voir comme une problématique 
complexe, multiforme et souvent diffuse. 
Au-delà de cette lecture, le phénomène 
questionne les mesures de prévention et 
de régulation déjà en place. Cette étude 
vise dès lors à favoriser une réflexion et 
une action communes à tous les ni-
veaux : politiques éducatives, écoles, 
jeunes, familles, thérapeutes, associa-
tions. La complexité du phénomène étu-
dié encourage ainsi à une alliance édu-

cative pour permettre le retour de l'élève 
à l'école. Ou mieux encore : éviter que 
les absences ne surviennent et ne s'ins-
tallent dans le temps. 

Cette étude répond à une demande 
institutionnelle (formulée par la Direction 
générale de l'enseignement obligatoire 
[DGEO], la Direction générale de l'ensei-
gnement secondaire II [DGESII], la Direc-
tion générale de l'Office médico-
pédagogique [DGOMP] et l'Office canto-
nal de l'enfance et de la jeunesse 
[OCEJ]) pour mieux comprendre et quan-
tifier l'absentéisme. Elle apporte un éclai-
rage documenté et transversal à ces 
préoccupations sous l'angle notamment 
de la persévérance scolaire, et des 
moyens pour la renforcer par de nom-
breuses analyses et pistes de réflexion. 

Au-delà de Genève, l'absentéisme 
scolaire constitue également une préoc-
cupation dans d'autres contextes natio-
naux et cantonaux. Cette problématique 
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Gil s'absentait déjà au primaire, prétextant être malade auprès de ses parents. Solène, entrée dans l'adolescence et 
en quête de liberté, "sèche" régulièrement des cours pour s'émanciper d'un cadre familial qu'elle juge trop strict. 
D'autres élèves arrivent en retard à certains cours, à certaines heures de leur journée scolaire.  
L'absentéisme peut, au départ, prendre des formes relativement banales. Des signes avant-coureurs, ou de petites  
déviances ordinaires, participent pourtant déjà de ce phénomène processuel et multifactoriel, qui intervient rarement 
de manière brusque. Au contraire, les conduites absentéistes, d'abord sporadiques, se mettent en place petit à petit 
dans les parcours des élèves, comme pour Rémi qui s'absente davantage à mesure que les remises à l'ordre scolaires 
deviennent plus pressantes, avec le risque aussi d'y prendre goût et de rompre les liens avec l'école.  
Quelle est la prévalence des absences scolaires à l'échelle du canton ? Comment les élèves vivent-ils et elles le fait de 
ne plus se rendre régulièrement à l'école ? Qui sont les élèves qui s'absentent souvent ou trop souvent, du point de vue 
de leurs caractéristiques sociodémographiques et scolaires ? Quelles sont les conséquences scolaires sur leurs parcours ? 
De manière inédite à Genève, cette étude propose une objectivation chiffrée des absences au secondaire I. Elle s'inté-
resse également aux pratiques de repérage et de prise en charge de l'absentéisme par les professionnels et profession-
nelles de l'école, ainsi qu'aux vécus des élèves absentéistes. Enfin, elle ouvre des pistes de réflexion et de recherche du 
phénomène, s'appuyant à la fois sur la littérature scientifique et sur l'expérience des acteurs et actrices scolaires. 
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est à l'agenda dans plusieurs pays, avec 
des programmes de prévention déployés 
notamment dans des pays anglo-saxons, 
mais aussi scandinaves par le biais d'ini-
tiatives plus régionales ou locales (San-
dhaug et al., 2022). En Suisse, où 
coexistent de multiples systèmes de for-
mation, le phénomène n'a pas fait jus-
qu'ici l’objet d’une définition claire et uni-
voque, ni d'une politique éducative 
unique et coordonnée. Au contraire, cette 
thématique a été saisie de diverses ma-
nières et selon différentes temporalités. 
En Suisse alémanique, des équipes de 
recherche s'en sont emparées il y a une 
vingtaine d'années déjà (Stamm, 2006, 
2013). Plus récemment, plusieurs can-
tons alémaniques (p. ex. Berne, Zoug, 
Glaris, St-Gall, Zurich et Schwyz) se sont 
dotés d'outils et de protocoles afin de 
mieux définir, comprendre, repérer et 
répondre aux absences des élèves. Et en 
ville de Zurich, l'absentéisme est, depuis 
2017, considéré comme un indicateur de 
santé et de bien-être des élèves (Stadt 
Zürich, 2023). Enfin, la nécessité de fé-
dérer les expertises et les pratiques de 
prévention et de prise en charge de l'ab-
sentéisme scolaire a mené à la tenue, en 
octobre 2024 à Zurich, d'une journée 
d'étude organisée par la Haute école de 
sciences appliquées de Zurich et par 
l'Institut suisse pour les questions de vio-
lence, réunissant scientifiques, profes-
sionnelles et professionnels du monde 
scolaire et extrascolaire (notamment mé-
decins, psychologues et éducateurs), 
élèves et parents2. En Suisse romande, 
si l'absentéisme est régulièrement média-
tisé, il a été thématisé plus tardivement et 
de façon plus ciblée, voire morcelée : par 
exemple, sous l'angle d'un type particu-
lier d'absences, notamment le "refus sco-
laire anxieux" (Revol, 2024) par le biais 
de la fédération des associations de pa-
rents (FAPEO) qui a organisé une confé-
rence à Genève sur ce thème en sep-
tembre 2024. In fine, s'il existe 
d'éventuelles politiques développées par 
les cantons romands, celles-ci ne sont 
pas connues et/ou rendues publiques, 
contrairement aux pratiques de certains 
cantons alémaniques. 

Analyser l’absentéisme  
scolaire 
 

Un foisonnement d'études scien-
tifiques donnant à voir une pro-
blématique aux contours flous 
L'absentéisme scolaire n'est pas un phé-
nomène nouveau. Dès l'instauration de 
l'école obligatoire, par exemple en 
France, en Angleterre comme en Suisse, 
la norme d'assiduité scolaire a fait l'objet 
de résistances de la part de certains 

élèves et de leurs familles (Carlen et al., 
1994 ; Douat, 2007). La constitution du 
phénomène en tant que problème social 
est, par contre, très récente. Dans les 
années 1960, les débats publics ont suc-
cessivement porté sur l'échec scolaire, 
les violences à l'école et le décrochage. 
En France, entre la fin des années 1990 
et le milieu des années 2000, cette résis-
tance est associée à la question des 
jeunes de banlieue, considérés "en dan-
ger" mais aussi comme "dangereux", et 
qui les relie à une problématique sécuri-
taire nécessitant des solutions collec-
tives. Un problème abordé par la re-
cherche avec une approche toutefois 
limitée : en s'efforçant d'objectiver le lien 
entre absentéisme et délinquance, plu-
sieurs travaux se sont ainsi focalisés sur 
une partie seulement des élèves ab-
sents. D'autres études, au contraire, dé-
construisent cette représentation et don-
nent à voir que bon nombre de jeunes 
absentéistes restent chez eux (Blaya, 
2009). Aujourd'hui, l'absentéisme sco-
laire constitue un objet scientifique cons-
truit au croisement de différentes disci-
plines dont les sciences de l’éducation et 
les sciences sociales mais aussi, et de 
façon notable, la psychologie, la méde-
cine et les sciences criminelles. Cette 
expertise scientifique plurielle s'est 
d'abord centrée sur un travail de défini-
tions du phénomène, renvoyant à un 
usage de terminologies variées (p. ex. 
"school attendance problems", "school 
refusal", "school phobia", "truancy", "dé-
scolarisation", "décrochage", etc.) (Henin 
& Chillio, 2013). À la diversité des réali-
tés étudiées et des catégories pour les 
qualifier, s'ajoutent des focales diffé-
rentes, centrées tantôt sur des compor-
tements, leurs causes ou encore leurs 
conséquences (p. ex. une gradation des 
comportements dont l'extrême manifesta-
tion de l'absentéisme peut être le décro-
chage). Dans ce foisonnement d'études 
scientifiques, relevons que la dimension 
processuelle de l'absentéisme est souli-
gnée par plusieurs auteurs (voir p. ex. 
Blaya & Fortin, 2011 ; Millet & Thin, 
2003 ; Portex et al., 2023), invitant à le 
considérer comme l'une des multiples 
dimensions du décrochage scolaire et 
attirant l'attention sur ses conséquences 
pour l'élève (p. ex. pertes d'opportunités 
d'apprentissage, fragilisation du lien so-
cial et de l'appartenance à l'école, impli-
cations pour la santé, l'insertion sociale 
et professionnelle). Au final, les apports 
de nombreuses recherches montrent, à 
l'échelle internationale, que l'absen-
téisme des élèves représente un objet 
scientifique complexe. Ces études pro-
posent des analyses à partir de défini-

tions et concepts différents, avec des 
méthodologies elles aussi très variées. Si 
ces travaux permettent d'éclairer le débat 
sur les causalités et les corrélations entre 
ces différents facteurs, ils montrent éga-
lement la difficulté d'établir une typologie 
des élèves concernés du fait des proces-
sus multifactoriels voire combinatoires 
(Millet & Thin, 2003) à l'œuvre, et qui dé-
pendent des interactions entre les ac-
teurs et actrices scolaires, les élèves 
eux-mêmes et elles-mêmes, ainsi que 
leur entourage proche (famille, pairs) 
(Esterle-Hedibel, 2006). 
Une étude genevoise pour éclairer  
les absences au secondaire I 
Au-delà de ces différents éléments invi-
tant à considérer l'absentéisme à la fois 
comme un phénomène (un comporte-
ment de fréquentation scolaire irrégu-
lière), comme un symptôme en lien avec 
d'autres problématiques (problème de 
santé, familial ou scolaire, par exemple) 
et comme un élément partie prenante du 
processus de désaffiliation de l'institution 
scolaire, que savons-nous des absences 
des élèves et de l'absentéisme au se-
condaire I, à Genève ?  

Cette étude a pour objectif d'identifier 
et de mieux cerner les angles morts de 
ce phénomène, qui à ce jour ne fait pas 
l'objet d'une définition partagée institu-
tionnellement, et qui n'est pas non plus 
objectivé au niveau cantonal. Elle vise 
ainsi à éclairer l'ampleur des absences 
des élèves et ses impacts sur les scolari-
tés, à identifier les pratiques de gestion 
scolaire à l'échelle des établissements, 
ainsi qu'à mettre en lumière les expé-
riences des jeunes (et dans une certaine 
mesure, leurs parents) touchés. Assortis 
à ces objectifs, trois questions de re-
cherche ont guidé cette étude :  
(1) Comment les acteurs et actrices de 
l'école genevoise (professionnelles et pro-
fessionnels, mais aussi parents et élèves) 
thématisent-ils et elles des pratiques de 
fréquentation scolaire irrégulière sous 
l'angle de l'"absentéisme" ? (2) Dans 
quelle mesure, pour quelles raisons et 
pour qui l'absentéisme apparaît-il comme 
un problème ?  (3) Quelles réponses sont 
apportées à l'absentéisme et par qui ? 

Définir et chiffrer les absences 
et l'absentéisme à Genève  
Pour aborder la première question de 
recherche sur la façon de thématiser 
l'absentéisme, différentes perspectives 
sont mobilisées, notamment celle du 
cadre légal et réglementaire genevois, 
les représentations des actrices et ac-
teurs de l'école interrogés dans le cadre 
d’entretiens individuels et collectifs et par 
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Encadré 1. Méthodologie  
Cette recherche a débuté au printemps 2023 et s'est déroulée jusqu'à l'automne 2024. Elle s'appuie sur une méthodologie mixte, soit des 
méthodes quantitatives et qualitatives de collecte et d'analyse des données. Les analyses statistiques réalisées sur l'ensemble de la popula-
tion scolaire apportent une vue complète et globale de la fréquentation scolaire des élèves genevois. Les analyses qualitatives permettent, 
quant à elles, de contextualiser plus finement les résultats chiffrés et de les mettre en relation avec le cadre institutionnel, les pratiques et 
les vécus de l'absentéisme, ainsi que les réponses apportées par l'école, en croisant les regards des différentes actrices et acteurs concernés 
(élèves, parents, professionnelles et professionnels) au travers d'entretiens semi-directifs et des focus groups. Ces résultats qualitatifs per-
mettent de mieux comprendre les chiffres produits, de les interpréter et, en suscitant de nouvelles interrogations, d'orienter les analyses ulté-
rieures. 

La recherche s'est déroulée en plusieurs étapes, résumées ci-dessous (Fig. 1).  

Figure 1. Design de recherche articulant des méthodes mixtes 

 
 
En dépit du croisement de multiples méthodes et de la richesse des données, l'étude comporte plusieurs limites méthodologiques. 
L'interprétation des résultats doit donc faire appel à la nuance et à certaines précautions. Premièrement, concernant les données statis-
tiques portant sur les absences, il s'agit de données administratives, non pensées pour l'exploitation à des fins de recherches scienti-
fiques. En particulier, il n'y a pas, à ce jour, d'harmonisation des pratiques de renseignement des absences dans Memo, l'outil étant utili-
sé de diverses manières dans les dix-neuf établissements du secondaire I. Le degré de précision de l'information enregistrée varie en 
fonction des choix faits au sein de chaque cycle d’orientation (CO), qui recourent par exemple aux motifs suivants : "absence", "absence 
excusée", "absence non excusée", "absence à un travail", "absence non excusée à une évaluation", "certificat médical", etc. Prises de 
façon agrégée (absences excusées, absences non excusées, absences non spécifiées), les données ne permettent pas de distinguer sys-
tématiquement les absences excusées des absences non excusées. Parmi les dix-neuf CO, sur l'année 2022-23, seuls onze ont utilisé ces 
catégories de façon discriminante ; dans les huit autres cycles, entre 8% et 59% des absences sont non spécifiées, ce qui représente 
15% des absences totales à l'échelle cantonale. De plus, les entretiens exploratoires et le sondage réalisé auprès des directions de CO 
ont révélé, par exemple, qu'il arrive que des absences ne soient pas renseignées ou mises à jour (pour différentes raisons). D'autres 
types d'erreurs ont été constatées et des mesures prises pour en limiter les biais (p. ex. absences enregistrées sur des jours fériés ou de 
vacances ; elles n'ont pas été considérées dans les analyses). Deuxièmement, concernant certaines analyses statistiques portant sur les 
relations entre variables : bien que statistiquement significatives, elles ne peuvent pas toujours être interprétées de façon causale au 
sens strictement statistique. Le sens de la causalité (p. ex. est-ce que les absences causent l'échec scolaire ou ce dernier cause-t-il les 
absences ?) est d'ailleurs souvent difficile à affirmer. Cependant, le croisement avec d'autres types de données et d'analyses (qualita-
tives) permet de mieux orienter certaines interprétations. Troisièmement, plusieurs limites concernent également les données qualita-
tives. D'abord, les informations recueillies consistent en des discours sur des pratiques (et non en des pratiques elles-mêmes, rendues 
accessibles par des observations in situ). Ensuite, le faible nombre de membres du corps enseignant interrogés ne permet pas de traiter 
de façon approfondie l'expérience et le point de vue de ces actrices et acteurs qui constituent le premier maillon dans la chaîne de repé-
rage des absences. Par ailleurs, certaines difficultés inhérentes à un phénomène sensible – l'absentéisme scolaire – n'ont pas pu être 
surmontées, laissant dans l'ombre des populations (p. ex. difficiles d'accès ou refusant la demande de participation à l'étude) et des pra-
tiques qu'il aurait été souhaitable de pouvoir considérer pour appréhender cette problématique de façon plus complète. Dans cette pers-
pective, une dernière limite tient aux difficultés de rencontrer suffisamment de familles d'élèves absentéistes pour analyser et creuser 
davantage leurs points de vue et expériences. Ceci étant dit, il convient de souligner que, globalement, les résultats issus des analyses 
quantitatives et qualitatives de cette recherche concordent assez largement avec ceux produits sur l'absentéisme dans d'autres études 
ailleurs en Suisse et internationalement, ainsi que dans d'autres recherches récentes du SRED sur des thématiques proches, telles que le 
climat scolaire (voir p. ex. Blaya, 2009 ; Debarbieux, 2015 ; Dutrévis et al., 2022 ; Hrizi & Dutrévis, 2022), les transitions (voir p. ex.  
Balfanz & Byrnes, 2012 ; Cecchini, Dutrévis, et al., 2023 ; Havik, 2021), et l'échec scolaire (voir p. ex. Cecchini, Scalambrin, et al., 
2023 ; Fortin et al., 2013 ; O’Connell & Sheikh, 2009). 

Phase 
exploratoire

• Revue de la littérature
• Entretiens avec des professionnelles et professionnels (N=20)
• Analyse documentaire

Enquête 
(niveau 

cantonal)

• Sondage auprès des CO genevois (N=17)
• Entretiens rétrospectifs élèves entre 15 et 22 ans (N=11)
• Entretiens parents (N=2)

Études de cas 
(dans 6 

établissements)

• Focus groups professionnels (N=6)
• Élèves CO : entretiens semi-directifs (N=7) et focus groups (N=4)
• Entretiens parents (N=4)

Analyses

• Préparation des données (codage NVivo)
• Analyses thématiques
• Portraits sociologiques

• Données Memo (absences recensées en 2022-23)
• Données nBDS (informations sociodémographiques et 

scolaires, N=13'760 élèves au 31.12.2022)

Données qualitatives Données quantitatives

• Analyses descriptives (SPSS)
• Analyses de séquence et de cluster
• Analyses de régression
• Analyses de corrélation

• Discussion des résultats avec des professionnelles et des professionnels rencontrés dans les CO
• Discussion des résultats avec des élèves rencontrés dans les CO

Rédaction 
rapport 
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le biais d'un questionnaire aux directions, 
des analyses statistiques sur les ab-
sences recensées, ainsi que les apports 
de la littérature scientifique. À travers le 
croisement de ces perspectives, diffé-
rentes manières d'approcher les ab-
sences et l'absentéisme sont explorées, 
permettant de quantifier l'ampleur et la 
volumétrie des absences et d'identifier 
les caractéristiques saillantes des élèves 
concernés. 
Absence de définition  
institutionnelle et de vision  
partagée du phénomène 

Au niveau légal, l'obligation scolaire est 
inscrite dans la Loi sur l'instruction pu-
blique (art. 37, LIP). Les règlements 
propres aux différents degrés d'ensei-
gnement (primaire, CO et secondaire II) 
attribuent des rôles et responsabilités 
aux acteurs et actrices : aux élèves de 
fréquenter l'école et à leurs parents ou 
détenteurs de l'autorité parentale (pour 
les élèves mineurs) de s'assurer que ces 
derniers remplissent bien cette obliga-

tion, ou, en cas contraire, d'annoncer ou 
de justifier a posteriori ces absences 
(dans certains cas, certificat médical à 
l'appui). L'école (corps enseignant et di-
rection), quant à elle, assure le suivi quo-
tidien de la fréquentation scolaire, s'en-
quiert des raisons des absences non 
justifiées et, si nécessaire, fait remonter 
les situations problématiques au niveau 
de la DGEO.  

Ces règlements définissent également 
différentes catégories d'absences jugées 
légitimes (maladie ou accident de l'élève, 
obligation familiale, "cas de force ma-
jeure", ou en lien avec la formation) ou 
non (sans excuse valable des parents). 
L'absence constitue donc avant tout un 
écart à la norme d'obligation scolaire. Et 
si celle-ci est non justifiée ou que le motif 
n'est pas jugé valable par l'institution, elle 
peut entrainer différentes formes de ré-
ponses : pédagogique, disciplinaire et 
même financière, du moins en théorie, 
par le biais d'une mise à l'amende des 
parents en cas d'infraction à l'obligation 
scolaire (art. 39, LIP et 67A RCO).  

Dans l'ensemble, ces éléments consti-
tuent un cadre normatif orientant les ac-
tions des actrices et acteurs de l'école 
dans la gestion des absences des 
élèves. En revanche, ils ne permettent 
pas de définir de façon claire et univoque 
ce qu'est l'absentéisme (p. ex., à partir 
de combien d'absences considère-t-on 
ce "trop d'absences" comme de l'absen-
téisme ?). 

Lorsque l'on tient compte du point de 
vue des professionnelles et profession-
nels de l'école (enseignantes et ensei-
gnants, directions, et membres des 
équipes médico-psycho-pédagogiques 
interrogés), il ressort une perception 
commune d'un "trop d'absences" et d'un 
caractère répété voire chronique, mais 
également une grande hétérogénéité de 
représentations de ce qu'est l'absen-
téisme et du profil d'élèves potentielle-
ment concerné. Par exemple, s'agit-il 
essentiellement d'élèves souffrant de 
"phobie scolaire" ? Faut-il aussi considé-
rer les élèves "perturbateurs" des filières 
les moins exigeantes scolairement3 qui 

Figure 2. Régression linéaire sur le nombre de périodes d'absences des élèves du CO (2022-23) 

 
 
Notes de lecture : Les variables introduites dans le modèle de régression sont les suivantes : genre, statut migratoire, catégorie sociopro-
fessionnelle des parents (CSP), année de scolarité, filière, redoublement au primaire, redoublement au CO, passage par l'enseignement  
spécialisé, nombre de périodes enregistrées dans Memo relevant d'un problème de comportement de l'élève (renvoi, arrivée tardive).  
Pour chacune des variables dites "explicatives", on a retenu une modalité de référence. Ces modalités constituent la situation de référence 
qui correspond au cas d'un garçon francophone de CSP moyenne en 9e R3. Cet élève n'avait jamais redoublé et n'était jamais passé par 
l'enseignement spécialisé. Le signe "+" ou "–" des coefficients indique que le nombre d'absences pour une catégorie d'élèves augmente ou 
diminue significativement par rapport à celle de la situation de référence, "toutes choses égales par ailleurs", c’est-à-dire en maintenant 
constantes toutes les autres caractéristiques. L’unité du coefficient non standardisé correspond au nombre de périodes d’absences. Un coef-
ficient élevé correspond donc à un nombre de périodes d’absences élevé et reflète un impact important de la caractéristique sociodémogra-
phique ou scolaire considérée sur le nombre d’absences annuelles des élèves. La relation peut être significative à différents seuils, ou non 
significative, indiquant l’absence de relation entre la variable dépendante et la variable indépendante, toutes choses égales par ailleurs. Sur 
cette figure sont représentées uniquement les variables ayant un impact significatif sur le nombre d'absences annuelles. Le nombre de pé-
riodes relevant d'un problème de comportement est aussi significatif, mais non représenté pour des questions de lisibilité car le coefficient 
de cette variable continue est de 0.32. Cela signifie que pour chaque période supplémentaire relevée dans Memo liée au comportement, le 
nombre de périodes d'absences d'un élève augmente de 0.32 périodes, toutes choses égales par ailleurs.  

Source : données Memo 2022-23 ; fichier parcours des élèves nBDS 2022-23. 
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"sèchent" par manque d'intérêt et/ou de 
perspectives ? Et qu'en est-il des élèves 
présents "physiquement" mais absents 
ou passifs "cognitivement" ? Les ab-
sences qui sont excusées par les parents 
ou par un certificat médical sont-elles 
tout autant inquiétantes que les ab-
sences non excusées des élèves, et si 
oui pourquoi ? À partir de quand faut-il 
s'alerter des absences d'un élève ? Au-
tant de questions et de perceptions di-
verses qui divisent les professionnelles et 
professionnels interrogés et qui illustrent 
l'absence d'une définition claire et parta-
gée du phénomène à Genève. 

Un temps d'enseignement perdu 
qui entraine des opportunités 
d'apprentissage manquées 

Les apports de la littérature scientifique 
permettent d'éclairer certaines de ces 
questions. Du point de vue de l'impact 
sur la scolarité des élèves, les absences 
des élèves, qu'elles soient excusées ou 
non, représentent un "temps d'ensei-
gnement perdu" pendant lequel elles et 
ils sont privés d'opportunités d'apprentis-
sage. Pour expliquer la relation entre les 
absences des élèves et leurs apprentis-
sages, plusieurs auteurs se réfèrent à la 
"théorie du robinet" : les élèves amélio-
rent leurs compétences grâce à une ex-
position fréquente aux apprentissages (le 
"robinet des apprentissages" est ouvert), 
mais lorsqu'ils et elles manquent l'école, 
ce robinet se ferme et les élèves cessent 
de progresser (Keppens, 2023 ; OCDE, 
2014). Le lien entre les absences des 
élèves et leurs résultats scolaires est lar-
gement documenté dans la littérature : 
plus les absences sont nombreuses, 
moins les résultats sont bons et plus le 
risque de décrochage est élevé (Attwood 
& Croll, 2006 ; Blaya, 2009 ; OCDE, 
2023 ; Smerillo et al., 2018). Il ressort 
également que le risque pour la scolarité à 
moyen terme est déjà perceptible à des 
niveaux d'absences relativement faibles 
(moins de 10%), probablement en raison 
d'un cumul d'opportunités d’apprentissage 
manquées au cours des années sco-
laires (Dräger et al., 2024 ; Klein et al., 
2022). Ces résultats sont valables quel 
que soit le type d'absence considéré, 
bien que des dynamiques spécifiques 
existent en fonction des différents types 
d'absences. Les élèves qui manquent 
volontairement les cours (absences non 
excusées) tendent à avoir des compor-
tements "à risque" qui peuvent péjorer 
leur engagement scolaire (p. ex. con-
sommation de substances, comporte-
ments oppositionnels, etc.) et dégrader 
leurs relations avec les enseignantes et 
enseignants (impactant parfois le soutien 

que ces derniers leur apportent pour rat-
traper les contenus manqués). Dans les 
cas d'absences pour cause de maladie 
(souvent excusées avec certificat médi-
cal), alors que le corps enseignant est 
probablement plus compréhensif et sou-
tenant envers ces élèves, la probléma-
tique sous-jacente, notamment des pro-
blèmes de santé de longue durée, y 
compris parfois de santé mentale, peut 
impacter leur disponibilité pour les ap-
prentissages. Enfin les aspects psycho-
sociaux sont également à prendre en 
compte, car les absences répétées peu-
vent mener à une moins bonne intégration 
scolaire des élèves en raison du fait qu'ils 
et elles ont moins d'interactions avec leurs 
camarades et le corps enseignant 
(Keppens, 2023 ; Klein et al., 2022).  

Ces éclairages de la littérature scienti-
fique, mais aussi des limites méthodolo-
giques liées à l'impossibilité de pouvoir 
systématiquement distinguer les ab-
sences excusées et non excusées dans 
les données administratives (cf. Enca-
dré 1), invitent à considérer ensemble 
ces deux types d'absences et à les envi-
sager comme des opportunités d'appren-
tissage manquées pouvant potentielle-
ment impacter, à court et/ou à moyen 
terme, la scolarité des élèves. Car au-
delà des raisons pour lesquelles les 
élèves sont absents, c'est bien l'impact 
de ces absences sur leur parcours sco-
laire qui légitime, in fine, ce choix métho-
dologique. En partant de ces constats, 
nous avons chiffré les absences des 
élèves à Genève en calculant pour cha-
cun leur "temps d'enseignement perdu 
annuel" en pourcentage, en incluant à la 
fois les absences excusées et non excu-
sées. Concrètement, cela revient à divi-
ser le nombre d'absences totales enre-
gistrées sur une année pour chaque 
élève par le nombre total théorique de 
périodes de cours correspondant à son 
année de scolarité4, et de le multiplier 
par 100. À l'échelle du canton, le temps 
d'enseignement perdu annuel moyen 
pour l'ensemble de la population considé-
rée (à savoir les élèves du CO) était de 
6.6% en 2022-23. Cela correspond à 82 
périodes manquées en moyenne, soit 
l'équivalent d'environ 2,5 semaines 
pleines de cours manquées sur les 38 
semaines de cours que compte l'année 
scolaire. Relevons que ce taux a évolué 
à la hausse entre la situation pré- et post-
pandémie ; il est passé de 5.5% en 2018-
19 à 6.6% en 2022-23. Ceci s'explique 
probablement en partie par la dégrada-
tion de la santé mentale des jeunes sur 
la même période à Genève et en Suisse 
(Delgrande Jordan et al., 2023 ; Le Roy-
Zen Ruffinen et al., 2024). Toutefois, il se 

pourrait que les absences des élèves 
soient aussi mieux renseignées, en rai-
son d'une plus grande vigilance institu-
tionnelle après la pandémie de Covid-19, 
et peut-être aussi, en lien avec la mise 
en œuvre de la formation obligatoire jus-
qu'à 18 ans (FO18) en 2018 à Genève.  
Des différences marquées entre 
les filières du CO 

Des différences en termes de temps 
d'enseignement perdu sont constatées 
principalement en fonction des caracté-
ristiques scolaires des élèves, et plus 
particulièrement en fonction de la filière 
dans laquelle se trouvent les élèves. Le 
temps d'enseignement perdu moyen 
dans les filières à faibles exigences 
(R1/CT) était de 13.4% en 2022-23 (soit 
167 périodes en moyenne), de 8.3% 
dans les filières à exigences moyennes 
(R2/LC ; env. 100 périodes en moyenne), 
et de 5.2% dans les filières à exigences 
élevées (R3/LS ; 65 périodes en 
moyenne). Par ailleurs, les élèves en 
classe-atelier5 avaient manqué en 
moyenne plus de 20% du temps d'ensei-
gnement annuel, soit 279 périodes en 
moyenne, et celles et ceux en classe 
d'accueil de 6.4%. Autre constat, les ab-
sences ont tendance à augmenter à me-
sure que les élèves progressent dans les 
années de scolarité : le temps d'ensei-
gnement perdu moyen passe de 5.2% en 
9e année, à 6.6% en 10e année, et 8% en 
11e. En outre, plus les élèves ont eu des 
difficultés dans leur parcours scolaire 
antérieur (redoublement au primaire ou 
au CO, passage par l'enseignement spé-
cialisé, échec aux évaluations communes 
de 8P), plus leur nombre moyen d'ab-
sences est élevé. Quelques différences 
s'observent également en fonction des 
caractéristiques sociodémographiques 
des élèves : les filles affichent un temps 
d'enseignement perdu moyen légèrement 
supérieur aux garçons, tout comme les 
élèves de catégorie socioprofessionnelle 
défavorisée et les allophones arrivés à 
Genève après l'âge d'obligation scolaire.  

En complément de ces analyses statis-
tiques descriptives bivariées6, une ana-
lyse de régression linéaire qui inclut simul-
tanément les caractéristiques scolaires et 
socioéconomiques des élèves permet 
d'isoler l'influence de chacune d'entre 
elles, toutes choses égales par ailleurs 
(Fig. 2). Cette analyse confirme l'effet pré-
pondérant des variables scolaires sur le 
nombre d'absences annuelles, en particu-
lier de la filière dans laquelle les élèves se 
trouvent, à l'image des constats dans 
d'autres contextes scolaires ayant identifié 
le même phénomène (Balfanz & Byrnes, 
2012 ; Cristofoli, 2024 ; Orr, 1998). À titre  
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d'exemple, le fait pour un élève d'être en 
R1/CT (versus en R3/LS, le groupe de 
référence choisi dans l'analyse) aug-
mente de 85 périodes le nombre d'ab-
sences annuelles, et de 180 périodes 
pour les élèves en classe-atelier (voir 
Fig. 2). Le redoublement au CO, bien 
que rare7, a également un impact impor-
tant sur les absences : le fait d’avoir déjà 
redoublé au CO augmente de 94 pé-
riodes le nombre d’absences annuelles 
d’un élève, toutes choses étant égales 
par ailleurs. L'impact de ces facteurs sco-
laires sur l'absentéisme (parmi d'autres 
facteurs individuels et/ou familiaux ; voir 
également la section ci-dessous sur les 
causes de l'absentéisme) peut s'expli-
quer par différents mécanismes, comme 
l'expriment plusieurs jeunes interrogés 
dans le cadre de cette étude. Dans les 
filières les plus faibles, les élèves ont 
globalement une plus faible estime d'eux-
mêmes ("On se sent un peu con", [focus 
group élèves, 11e CO]), un sentiment de 
relégation et un manque de motivation 
("Ben en fait, vu qu'on est passé de R2 à 
R1, ça démotive", [focus group élèves, 
11e CO]). Ces éléments, en lien notam-
ment avec une plus faible estime de soi 
des élèves, ont également été mis en 
évidence à Genève. L'étude récente de 
Petrucci et al. (2024) auprès d'un échan-
tillon représentatif d'élèves de 11e année 
du CO a mis en évidence que les ensei-
gnantes et enseignants ont tendance à 
réduire leurs attentes scolaires vis-à-vis 

des élèves dans des filières à plus faibles 
exigences, ce qui serait peu stimulant et 
motivant pour elles et eux. Ces facteurs 
impactent la fréquentation scolaire de 
ces élèves, au regard également de leurs 
faibles perspectives de formation (dont 
elles et ils ont conscience), comme l'ex-
prime cette enseignante au CO en par-
lant des élèves en classe-atelier : "Ils es-
timent qu'ils n'auraient pas à être ici. Puis 
de toute façon, qu'ils viennent ou qu'ils 
ne viennent pas, ils n'auront rien au bout. 
Donc [les élèves se disent] ‘De toute fa-
çon, à quoi ça sert de venir, si ça ne va 
me servir à rien. De toute façon, à la fin 
de l'année, je ne trouverai pas d'appren-
tissage, etc.’ " [entretien exploratoire pro-
fessionnel, enseignante CO].  

En outre, les résultats montrent que 
certaines variables n'ont pas d'effet signi-
ficatif lorsque l'on considère simultané-
ment les caractéristiques sociodémogra-
phiques et scolaires dans un même 
modèle de régression. Par exemple, le 
redoublement au primaire d'une ou un 
élève, ou le fait d'être issu d'une classe 
sociale défavorisée (versus de la classe 
moyenne) n'a pas d'effet significatif sur le 
nombre d'absences annuelles. On cons-
tate même parfois l'effet inverse de ce 
qui ressortait des analyses bivariées ré-
sumées ci-dessus. C'est le cas par 
exemple des allophones nés à Genève 
ou arrivés avant l'âge de 4 ans qui ont 
significativement moins d'absences que 
les francophones, toutes choses étant 

égales par ailleurs8, ainsi que pour les 
élèves passés par l'enseignement spé-
cialisé, qui ont aussi significativement 
moins d'absences que les élèves qui ne 
sont pas passés par l'enseignement spé-
cialisé. Ces résultats montrent l'intérêt de 
croiser différentes approches en termes 
d'analyses statistiques. Cela permet de 
nuancer certains résultats (comme l'effet 
de certains indices de fragilité dans le 
parcours scolaire antérieur ou caractéris-
tiques sociodémographiques des élèves), 
mais confirme aussi l'effet d'autres va-
riables, en particulier la filière et le re-
doublement au CO. Il ressort de ces ana-
lyses que les variables scolaires sont 
celles qui ont l’effet significatif le plus im-
portant sur les absences annuelles des 
élèves.  
Comment définir l'absentéisme ? 

À partir de quand et dans quelles cir-
constances les absences des élèves de-
viennent-elles de l'"absentéisme" ? Cette 
question, qui touche à la définition de 
l'absentéisme, est particulièrement com-
plexe. Dans la littérature scientifique, il 
n'existe pas de consensus unanime pour 
définir l'absentéisme. Comme évoqué en 
introduction, le foisonnement de re-
cherches sur cette thématique implique 
des approches variées. La façon de  
conceptualiser le phénomène dépend 
notamment de l'existence de définitions 
réglementaires ou administratives dans 
chaque contexte, de l'orientation  

Figure 3. Distribution du nombre d’absences annuelles des élèves du CO (2022-23)

 
Clé de lecture : les absences annuelles des élèves recensées dans Memo sur une année scolaire se situent entre 1 période (minimum 
observé, concerne 60 élèves) et 1'196 périodes (maximum observé, concerne 1 élève) d’absences, sur un total théorique de 1'254 périodes 
de cours dispensées (38 semaines x 33 périodes de cours = 1'254). Chaque barre du graphique représente le nombre d’élèves ayant 
cumulé un certain nombre d’absences annuelles. Relevons que 215 élèves qui avaient une scolarité active au 31.12.2022 n’avaient au-
cune période d’absences renseignée dans Memo. Ces élèves se sont donc vu attribuer 0 périodes d’absences annuelles. 

Source : données Memo 2022-23. 
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disciplinaire des équipes de recherche 
(p. ex. sciences de l'éducation, sciences 
criminelles, médecine), des objectifs 
sous-jacents à chaque étude (p. ex. 
comprendre la phobie scolaire, les élèves 
qui manquent l'école volontairement 
["truancy"]), ainsi que des données à dis-
position pour les réaliser (p. ex. données 
administratives, données d'enquête ré-
coltées auprès des élèves, etc.). Cette 
difficulté à définir l'absentéisme s'ex-
plique aussi sans doute par le caractère 
processuel du phénomène et le fait que 
plusieurs degrés de sévérité de pratiques 
absentéistes existent (voir p. ex. Blaya & 
Fortin, 2011 ; Millet & Thin, 2003 ; Portex 
et al., 2023). Si la notion de "continuum 
de fréquentation scolaire" (voir Kearney 
et al., 2019 ; Kearney & Gonzálvez, 
2022) permet de tenir compte de l'en-
semble de ces pratiques (allant des pre-
mières arrivées tardives et cours man-
qués à des absences ponctuelles de plus 
en plus fréquentes, voire de plusieurs 
jours ou semaines, et pouvant mener – 
ou pas – au décrochage scolaire), son 
opérationnalisation concrète pour mesu-
rer l'absentéisme est en revanche plus 
compliquée.  

Face à ce défi conceptuel et méthodo-
logique, plusieurs façons d'identifier des 
groupes d'élèves dont les absences peu-
vent être considérées comme excessives 
ont été explorées. Pour rappel, ce travail 
avait pour objectif de caractériser l'ab-
sentéisme de façon quantitative et à 
l'échelle du canton de Genève. En re-
vanche, il ne remplace bien entendu pas 
le travail qualitatif réalisé à l'échelle des 
établissements, qui permet aux profes-
sionnelles et professionnels d'évaluer 
dans chaque situation (et au-delà du 
nombre d'absences), si les absences 
sont problématiques ou non, en tenant 

compte de différents critères (p. ex. 
causes et formes actuelles et passées 
des absences, signes d'éloignement de 
l'école, réaction des parents, etc.), afin 
d'orienter la prise en charge (voir dans 
les sections ci-dessous).  

Premièrement, l'absentéisme peut être 
appréhendé de façon relative, c'est-à-dire 
en relation au comportement de 
(non)fréquentation scolaire de l'ensemble 
des élèves du CO et de la distribution de 
leurs absences. Une analyse des "dé-
ciles" de cette distribution (valeurs qui 
partagent la distribution ordonnée des 
absences en dix groupes d'élèves de 
même taille), permet d'identifier la valeur 
seuil qui délimite les 10% d'élèves les 
plus absents. En 2022-23, ce groupe des 
10% d'élèves les plus absentes et ab-
sents (environ 1'350 élèves) avaient cu-
mulé au moins 169 périodes d'absences 
sur l'année scolaire (Fig. 3). Ceci corres-
pond à un peu plus de cinq semaines 
pleines d'absences pleines ou plus, soit 
environ 14% de l'année scolaire ou plus. 
L'inconvénient d'une telle définition est 
que le nombre d'absences caractérisant 
l'absentéisme varie selon les années. En 
effet, au cours des quatre années précé-
dentes, le seuil d'absences qui caractéri-
sait les 10% d'élèves les plus absents a 
varié entre 11% et 15% d'absences an-
nuelles (de au moins 140 à au moins 182 
périodes manquées annuellement).  

Une autre approche relative de l'ab-
sentéisme a été explorée, en analysant 
les trajectoires annuelles d'absences des 
élèves de façon plus fine. Ces analyses 
tiennent compte de l'intensité (pourcen-
tage d'absences chaque jour) et de la 
fréquence des absences jour après jour 
au cours de l'année scolaire. Elles ont 
permis d'identifier trois types d'absen-
téisme, un absentéisme qualifié de "mas-

sif" (caractérisant 2% des élèves du 
cycle), et deux formes d'absentéisme 
perlé, l'un "fortement perlé" (3%) et 
l'autre "faiblement perlé" (13%). Ces ana-
lyses sont utiles pour identifier, a poste-
riori et une fois l'année scolaire achevée, 
les différentes formes que peut prendre 
l'absentéisme et saisir ainsi les difficultés 
éventuelles de repérage (en particulier 
l'absentéisme faiblement perlé). Elles 
présentent néanmoins le même désavan-
tage que les analyses par déciles 
puisque les caractéristiques qui délimi-
tent les types d'absentéismes varient lé-
gèrement d'une année à l'autre. De plus, 
ces analyses plus complexes ne sont pas 
directement applicables pour monitorer 
au cours de l'année la fréquentation sco-
laire des élèves9. 

Deuxièmement, l'absentéisme peut 
être défini en référence à un règlement 
ou à une norme qui fixe un taux à partir 
duquel les absences des élèves sont ju-
gées, à cette aune, comme probléma-
tiques. C'est le cas par exemple en 
France qui utilise le seuil de quatre demi-
journées d'absences non excusées dans 
un mois, en référence à la loi sur l'assi-
duité scolaire10. En Suisse, dans plu-
sieurs cantons alémaniques (St-Gall11, 
Schwyz12, Zoug13, Zurich14), l'école doit 
s'enquérir des raisons des absences d'un 
élève dès "trois absences non liées au 
cours des six dernières semaines, 
qu'elles soient excusées ou non". Ces 
deux définitions présentent certaines li-
mites. La première inclut uniquement les 
absences non excusées, ce qui va à l'en-
contre des résultats de recherche qui ont 
montré que toute absence représente 
des opportunités d'apprentissage man-
quées avec des impacts sur le parcours 
scolaire (Keppens, 2023 ; OCDE, 2014). 
Elle ne tient pas non plus compte des 

Figure 4. Taux d'absences et proportion d'élèves concernées/concernés (2022-23) 

 
Source : données Memo 2022-23. 
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élèves absentes et absents sous couvert 
de certificats médicaux (cas de figures 
fréquents pour des situations de phobies 
scolaires). La deuxième définition permet 
aux professionnels et professionnelles de 
terrain d'appréhender des aspects plus 
qualitatifs des absences (leurs motifs), 
mais elle n'est pas utilisable au niveau 
cantonal pour chiffrer l'absentéisme 
puisque cela demande de connaître pré-
cisément la nature de chaque absence 
pour identifier les élèves possiblement 
absentéistes. Dans plusieurs pays anglo-
saxons (États-Unis15, Australie16 et An-
gleterre17) et régions de Scandinavie 
(Sandhaug et al., 2022), ainsi qu'en 
Suisse dans le canton de Vaud, le taux 
de 10% d'absences annuelles (excusées 
et non excusées) est utilisé par les pou-
voirs publics pour définir (et monitorer) 
l'absentéisme. Mais cette définition pré-
sente aussi des limites, le taux retenu 
restant discutable – pourquoi pas 9% ou 
11% d'absences ? Cette définition est 
surtout utilisée à des fins opérationnelles 
(établir un seuil d'alerte), mais également 
dans des publications scientifiques (Bal-
fanz & Byrnes, 2012 ; Klein et al. 2022). 
Relevons encore que dans plusieurs con-
textes, différents degrés d'absentéisme 
peuvent être définis ; c'est le cas en 
France p. ex. où un deuxième seuil, de 
10 demi-journées non excusées dans le 
mois, permet de qualifier un "absen-
téisme persistant" (Cristofoli, 2025), en 
Angleterre qui distingue un absentéisme 
lourd dès 50% d'absences, ainsi qu'aux 
États-Unis, où le taux de 20% d'ab-
sences est utilisé pour identifier les 
élèves devant bénéficier d'interventions 
plus intensives de la part de l'école et de 

ses partenaires18. De ce point de vue, il 
peut être pertinent de distinguer un pre-
mier seuil d'alerte et un deuxième taux 
d’absences qualifiant un éloignement 
plus marqué de l'école. 

Comme le montre la Figure 4, la propor-
tion d'élèves "absentéistes" varie beau-
coup en fonction du seuil d'absences an-
nuelles considéré : 57% des élèves ont 
manqué moins de 5% du temps d'ensei-
gnement, 83% moins de 10% ; mais à 
l'autre extrême 5% des élèves ont man-
qué plus de 20% des cours. Lorsque "les 
heures d'absences sont beaucoup plus 
nombreuses que les heures de pré-
sence", comme l'exprime ce conseiller 
social [entretien exploratoire profession-
nel, conseiller social, CO], les élèves ne 
peuvent échapper à la qualification de 
"grand absentéiste" ou de "décrocheur", 
en revanche c'est pour les autres cas de 
figures qu'il n'existe pas de représenta-
tion et de définition communes.  

Troisièmement, l'absentéisme peut 
être abordé de façon empirique, en fonc-
tion de l'impact constaté sur la scolarité 
des élèves. Les analyses sur les don-
nées genevoises montrent qu'il existe bel 
et bien une relation linéaire négative 
entre le nombre d'absences et les résul-
tats scolaires des élèves : plus le nombre 
d'absences est élevé, moins les notes 
sont bonnes. Le coefficient de corrélation 
est de -.36** entre le temps d'enseigne-
ment perdu annuel (en pourcentage) des 
élèves et leur moyenne générale à la fin 
de l'année 2022-23. Ainsi, un nombre 
faible d'absences peut déjà impacter la 
scolarité d'un élève, reflétant le fait qu'il a 
manqué des opportunités d'apprentis-
sage, et que cela se traduit par de moins 

bonnes performances scolaires. L'ana-
lyse, par le biais de régressions logis-
tiques, sur le statut de promotion des 
élèves en fonction de leurs absences an-
nuelles (regroupées en quatre catégories 
d'absences), et en contrôlant l'effet des 
caractéristiques sociodémographiques 
des élèves (sexe, catégorie socioprofes-
sionnelle des parents, et statut migra-
toire), permet d'aller plus loin pour identi-
fier à partir de quel taux d'absences la 
scolarité est impactée de façon significa-
tive. Ces analyses ont été réalisées sépa-
rément par filières et par année de scolari-
té afin d'identifier d'éventuelles différences 
en fonction de ces caractéristiques sco-
laires. Or les résultats (cf. Fig. 5) vont glo-
balement tous dans le même sens.  

Par rapport aux élèves les moins ab-
sents (avec moins de 5% d'absences 
annuelles au cours de l'année), plus les 
élèves ont eu des absences au cours de 
l'année scolaire, plus leur risque de non-
promotion à l'issue de cette même année 
augmente. À partir de 10% d'absences 
(catégories 10% à <15% d'absences 
d'annuelles et ≥15% d'absences), le 
risque de non-promotion augmente signi-
ficativement pour toutes et tous les 
élèves. Par exemple, parmi les élèves de 
11e LS, celles et ceux qui ont manqué 
entre 10% et <15% de l'année avaient 
trois fois plus de risques (odds ratio 
(OR) : 3.3) que le groupe de référence 
(élèves absents moins de 5% de l'année) 
d'être non promues/non promus. Et pour 
celles et ceux qui ont manqué plus de 
15%, ce risque était sept fois plus élevé 
(OR : 7.5). Si l'on considère les élèves de 
11e CT, ces coefficients étaient de 4.1 et 
15.6, respectivement19.  

Figure 5. Régression logistique sur le risque de non-promotion selon les absences annuelles, par filière et  
Figure 5. par année de scolarité (odds ratio) (2022-23) 

  
0 à <5%  

d'absences 
5 à <10%  

d'absences 
10 à <15%  

d'absences 
≥15%  

d'absences 
Filière à  
exigences  
élevées 

9e R3 (groupe de référence) 2.1*** 4.3*** 12.2*** 
10e LS 1.9*** 3.5*** 8.8*** 
11e LS 2.2*** 3.3*** 7.5*** 

Filière à  
exigences 
moyennes 

9e R2 (groupe de référence) n.s. 3.7*** 8.4*** 
10e LC 1.9** 1.8* 5.9*** 
11e LC n.s. 1.8* 3.3*** 

Filière à  
exigences 
faibles 

9e R1 (groupe de référence) n.s. 2.9* 7.9*** 
10e CT 2.1* 2.8** 7.2*** 
11e CT 4.6** 4.1** 15.6*** 

Notes : Ces analyses ont été réalisées séparément par filière et année de scolarité. Neuf régressions logistiques en tout ont été réalisées. 
Dans chacune des analyses, l'influence du genre, de la CSP et du statut migratoire sont contrôlés (coefficients non représentés dans ce 
tableau). Tous les modèles sont significatifs ; ils expliquent entre 6% et 23% de la variance. 

n.s = non significatif ; * significatif au seuil de p< 0.05 ; ** p< 0.01 ¸*** p< 0.001. 

Sources : données Memo 2022-23 ; nBDS 2022-23 ; fichier Moyennes annuelles CO 2022-23. 
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Ce que s'absenter veut dire : 
causes de l'absentéisme, vécus 
des élèves et implications  
en termes scolaires 
 

L'absentéisme, un révélateur de  
multiples problématiques 
La recherche scientifique décrit souvent 
l'absentéisme comme un processus mul-
tifactoriel (voir p. ex. Gubbels et al., 
2019 ; Humm Patnode et al., 2018), voire 
combinatoire (Millet & Thin, 2003) : plu-
sieurs causes s'articulent entre elles et 
évoluent dans le temps, donnant à voir la 
complexité et la singularité de chaque 
situation. Pour l'école, répondre à l'ab-
sentéisme est ardu car comme le relè-
vent de nombreux professionnels et pro-
fessionnelles rencontrées, il constitue un 
"problème qui en cache d'autres". En 
d'autres termes, l'absentéisme est un 
révélateur de problématiques sous-
jacentes rencontrées par les élèves, et 
parfois, de difficultés touchant d'autres 
sphères que celles scolaires. 

Parmi ses multiples causes possibles, 
la littérature identifie des facteurs indivi-
duels (p. ex. problème de santé phy-
sique / mentale, comportements à risque, 
refus scolaire anxieux), familiaux (p. ex. 

environnement conflictuel / maltraitant, 
précarité socio-économique) et/ou sco-
laires (p. ex. organisation et normes sco-
laires, transitions au sein de l'institution 
scolaire, harcèlement scolaire), et qui 
peuvent être amplifiées par des facteurs 
sociétaux (notamment la pandémie de 
Covid-19, les écrans et réseaux sociaux, 
ou un contexte anxiogène, tel que des 
guerres, la crise climatique, etc.). Ces 
quatre types de causes – ou facteurs de 
risque – ont également été identifiées 
dans notre étude, au travers des entre-
tiens menés avec des professionnelles et 
professionnels, des familles et des 
élèves (voir Encadré 3 pour quatre situa-
tions illustratives). Ces différents facteurs 
apparaissent par ailleurs souvent enche-
vêtrés et les identifier relève d'un réel défi 
pour les professionnels et profession-
nelles. Sachant que les causes de l'ab-
sentéisme sont souvent multiples, et pour 
certaines, échappent au regard de 
l'école, en prendre connaissance sup-
pose que l'élève ou ses parents parta-
gent des éléments avec l'institution. Mais 
un tel partage suppose également des 
conditions d'échange et de communica-
tion entre l'école et les familles, telles que 
l'établissement d'une relation de con-

fiance ou de proximité entre ces deux 
instances de socialisation. Or, la cons-
truction de ce lien ne va pas toujours de 
soi, n'est pas toujours existant, et est 
souvent plus fragile dans les situations 
d'absentéisme lorsque ce qui est mal 
vécu en contexte scolaire (en termes 
d'apprentissages, de liens relationnels et 
de sens donné à l'école) affecte précisé-
ment cette relation de proximité (atten-
due par l'institution scolaire). 

Des pratiques absentéistes  
variées, et des vécus de  
l'absentéisme par les élèves  
souvent ambivalents 

L'absentéisme est également un proces-
sus par lequel les élèves s'éloignent et se 
désaffilient petit à petit du lien institution-
nel : à l'image de Gil qui prétexte souvent 
auprès de ses parents être malade, de 
Solène qui manque volontairement des 
cours pour expérimenter un temps "pour 
elle", ou d'autres élèves encore arrivant 
régulièrement en retard le matin ; leurs 
pratiques absentéistes n'interviennent 
pas du jour au lendemain, mais elles se 
construisent progressivement dans leurs 
parcours scolaires. À cet égard, la façon 
dont l'école réagit (ou non) aux premières 

Encadré 2. Yara, Nour, Gil et Solène* : illustrations de quatre situations d'absentéisme  
Yara* (élève de 11e CO) suit une scolarité en primaire sans difficultés, mais rapporte avoir été harcelée entre la 6P et 8P, ce qui a engendré 
de fortes angoisses et le développement d'une phobie scolaire. Au CO, elle change de filière (de la 9e R2 à la 10e CT) et se sent mal intégrée, 
subissant des moqueries de ses pairs. Ses absences recommencent : elle n'a plus envie de venir en classe, ses angoisses reviennent. Yara 
se sent démotivée et fatiguée. Elle explique son absentéisme avant tout par des causes individuelles : "J'ai des problèmes quand même 
personnels. Et parfois, je ne suis pas super motivée pour venir. Je me sens pas bien ; j'ai besoin de me reposer. Donc je ne viens pas. C'est 
pour ma santé mentale à moi". 
Nour* (20 ans) arrive à Genève lorsqu'elle a 11 ans. Au primaire, sa scolarité se passe sans difficulté, bien qu'elle juge les journées d'école 
trop longues à son goût. Au CO, elle est en classe d'accueil (9e) puis passe en 10e R2. Ce changement de filière est trop rapide pour elle et 
elle redouble son année. S'ajoutent des difficultés familiales et Nour commence à ne plus fréquenter régulièrement l'école et à se désenga-
ger progressivement scolairement. Ses absences s'accentuent et se dégradent. Elle termine son CO en classe-atelier (regroupement où les 
élèves sont souvent très absents). Elle est renvoyée et change d'établissement. Durant cette période, Nour explique "profiter" du temps 
passé hors de l'école, mais a aussi le sentiment d'être isolée et peu soutenue par l'école et par sa mère qui, pour des raisons de précarité 
économique, cumule des emplois et des horaires irréguliers :"J'ai redoublé la 10e parce que j'étais en classe d'accueil en 9e, et après on m'a 
passé en 10e R2 et c'était compliqué pour moi. [Doubler], ça a été une très grosse baisse de motivation. Et puis ma mère travaillait beau-
coup… j'étais beaucoup toute seule". 
Gil* (17 ans) redouble sa 5P ; il rencontre des difficultés principalement en français et explique être dyslexique. Il raconte avoir aussi des 
difficultés pour nouer des amitiés à l'école (accentuées par son redoublement), et sans cette dimension sociale de l'école essentielle à ses 
yeux, il ne voit pas beaucoup de sens à s'y rendre. Gil s'absente donc déjà au primaire. La transition au CO débute bien en 9e, mais l'année 
suivante, la période de l'adolescence est difficile pour lui et un mal-être grandit. Il ne va plus à l'école, redouble son année. L'année d'après, 
Gil ne revient pas non plus à l'école. En 11e, ses absences massives se poursuivent et Gil raconte être tombé dans les addictions. Il termine 
son CO sans bulletin scolaire. De plus, les relations sont conflictuelles avec ses parents et Gil quitte le domicile familial pendant quelques 
mois. 
"J'ai doublé ma 5P qui a fait plein de difficultés, de devoir se trouver des nouveaux amis […]. Mais c'était, je pense, la flemme de l'enfant 
d'aller à l'école et l'envie de faire autre chose avec ma journée". 
Solène* (élève de 11e CO) suit un parcours au primaire sans difficulté. Le CO marque pour elle (comme pour d'autres jeunes rencontrés) 
l'entrée dans l'adolescence et l'envie d'expérimentations juvéniles. Ses absences régulières en 9e et 10e années s'expliquent d'abord par un 
manque de motivation. Progressivement, elle accumule des lacunes dans ses apprentissages scolaires dues aux heures de cours manqués, 
au point où elle n'arrive plus à les suivre. Solène se sent dépassée et fatiguée. Ses résultats scolaires baissent et elle passe en 11e CT. Du-
rant cette période, elle commet un acte non admis par sa mère qui la punit sévèrement : elle n'est plus autorisée à sortir de chez elle, sauf 
pour se rendre à l'école. Ses absences ont maintenant une autre raison : elle manque volontairement l'école pour s'émanciper (pendant un 
temps) d'un contexte familial considéré comme trop sévère et pour disposer d'un temps pour elle : "J'ai fait quelque chose (…) et j'ai été 
punie par ma mère. Je pouvais pas sortir (…). Et du coup, puisque je pouvais pas sortir, je prenais les heures des cours pour sécher dehors, 
prendre l'air toute seule, sans que mes parents soient là ; réfléchir par moi-même". 
 

* Prénoms fictifs. 
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absences s'avère souvent déterminante 
sur la fréquentation scolaire au long de 
l'année ou du parcours scolaire. 

Quels sont les vécus des élèves ab-
sentéistes ? Et comment occupent-ils et 
elles leur temps passé hors du temps 
scolaire ? Les récits des jeunes intervie-
wés sont sur ce point éclairants, et don-
nent à voir une diversité de pratiques ab-
sentéistes. Certains jeunes restent chez 
eux, voire ne sortent pas du tout. Parmi 
ces derniers, ils et elles passent leur 
temps sur le téléphone (principalement 
sur les réseaux sociaux), jouent à des 
jeux vidéo, veillent sur un parent malade 
ou dorment (par fatigue, déprime ou mal-
être psychologique). Ces élèves peuvent 
vivre des situations d'isolement social, 
qui s'accompagnent souvent d'un mal-
être ou de souffrance, quand ce n'est pas 
une dépression ou une forme d'anxiété : 
"En fait, j'étais chez moi. Soit je dormais, 
parce qu'en fait, dormir, moi, ça me sou-
lage. Si je me réveille et je me sens pas 
bien, moi, je dors" [entretien, Eliot, 11e 

CO]. D'autres jeunes rapportent qu'ils et 
elles s'absentent à l'insu de leurs pa-
rents : ils et elles partent le matin, à 
l'heure du premier cours, puis rentrent à 
leur domicile une fois que leurs parents 
se sont rendus à leurs occupations pro-
fessionnelles ; et répètent cette pratique 
en suivant la journée scolaire d'un élève. 
Parfois, certains jeunes bénéficient aussi 
d'une certaine tolérance de leurs parents, 
à l'image de cette élève qui explique que 
sa mère la "couvre" et lui fait "des ex-
cuses" quand elle manque des cours [fo-
cus group élèves, 11e CO]. Ces élèves 
peuvent également être pris en charge 
dans différents dispositifs médico-
psycho-sociaux et rester sous contrôle 
institutionnel, bien qu'en se soustrayant à 
celui de l'institution scolaire. D'autres 
jeunes encore, à l'inverse, échappent en 
bonne partie au regard des adultes, et 
investissent des espaces publics (bus, 
parcs) entre pairs ou seuls. Enfin, plu-
sieurs jeunes ne se rendent pas en 
cours, mais ne sont pas très loin de 
l'espace physique de l'école (son en-
ceinte, par exemple), guettant les 
pauses scolaires pour y retrouver 
quelques amis ou amies. À leurs yeux, 
ces moments peuvent autant susciter 
des espaces de liberté que des pé-
riodes d'ennui à combler. 

Aussi, contrairement à certaines idées 
reçues relatives aux comportements dé-
viants des élèves absentéistes, leurs pra-
tiques traduisent un large éventail de vé-
cus : elles oscillent entre un sentiment 
d’isolement, une situation subie, le be-
soin d'expérimenter hors du contrôle des 
adultes ou encore des stratégies 

d’adaptation à un cadre scolaire perçu 
comme rigide ou inadapté. Ces vécus 
sont aussi souvent ambivalents (entre 
soulagement et anxiété ; entre liberté et 
isolement, p. ex.) et fluctuants, évoluant 
à mesure que l'élève s'éloigne de l'école, 
qu'il ou elle s'isole socialement ou non, 
que ses relations avec ses parents pâtis-
sent de la situation, etc.  

Implications des absences pour 
les parcours scolaires des élèves 

Manquer l'école, peu importe les raisons, 
a des conséquences, et en premier lieu 
pour l'élève. Les implications des ab-
sences sont diverses : elles représentent 
des risques pour son intégration scolaire 
au CO, peuvent impacter ses notes et 
son statut de promotion à l'issue de l'an-
née, et se refléter in fine sur son orienta-
tion et son parcours scolaire. Même si 
des nuances existent entre filières, ces 
risques existent pour toutes et tous les 
élèves.  

Du point de vue de l'intégration sco-
laire des élèves au CO, on constate tout 
d'abord que les absences ont tendance à 
augmenter à mesure que les élèves pro-
gressent dans les années de scolarité. 
Par exemple, si l'on considère une co-
horte d'élèves ayant débuté le CO en 
2020-21, 3% des élèves de 9e année 
avaient 15% d'absences annuelles ou 
plus, alors qu'ils et elles étaient 8% en 
10e année, et 11% en 11e année. D'autre 
part l'évolution des absences montre que 
l'absentéisme à tendance à s'installer 
dans la durée : 42% des élèves qui 
avaient 15% d'absences ou plus en 9e 
année sont restés dans cette même ca-
tégorie d'absences trois années de suite, 
ce qui représente une cinquantaine 
d'élèves concernés. De par sa persis-
tance dans le temps, l'absentéisme re-
présente donc un risque pour l'intégration 
scolaire des élèves et leurs relations 
avec leurs camarades, comme l'exprime 
une élève interviewée : "Je parle pas à 
beaucoup de gens. J'ai plus d'amis en 
fait. Je me suis vraiment éloignée de tout 
le monde" [entretien, Deborah, 22 ans]. 
Les pratiques absentéistes d'un élève 
peuvent également susciter des réac-
tions (de jalousie, voire de moqueries) au 
sein de son groupe-classe, venant mettre 
à mal des liens sociaux entre pairs par-
fois déjà fragiles ("Et puis l'élève qui est 
trop souvent absent, au niveau du 
groupe classe, il se désintègre un petit 
peu du groupe classe aussi" [entretien, 
enseignante CO]). 

En ce qui concerne les parcours sco-
laires des élèves, certains constats ont 
déjà été évoqués ci-dessus, notamment 
le lien entre les absences et les notes 

des élèves (corrélées de façon significa-
tive), ainsi que leur effet sur le statut de 
promotion (risque plus élevé d'être non 
promues/non promus dès 10% d'ab-
sences annuelles). Ceci se traduit par un 
risque plus élevé d'être orienté dans des 
filières à moindres exigences au sein du 
CO, et dans une structure préqualifiante 
lors de la transition vers l'enseignement 
secondaire II. À plus long terme, l'obten-
tion d'une première certification est retar-
dée, voire compromise, pour les élèves 
qui faisaient partie des groupes les plus 
absents à la fin du CO. En effet, cinq ans 
après la sortie du CO, seulement 22% 
des élèves qui avaient 15% ou plus d'ab-
sences en 11e CO (en 2018) étaient déjà 
certifiés en 2023, et 38% parmi celles et 
ceux qui avaient entre 10% et 15% d'ab-
sences, versus 63% des élèves absents 
moins de 5% de l'année et 48% des 
élèves avec 5 à <10% d'absences (voir 
Fig. 6). Si certaines et certains étaient 
toujours en formation (environ 30%), une 
part importante avait quitté le système 
genevois d'enseignement et de formation 
sans diplôme du secondaire II : 49% des 
élèves avec plus de 15% d'absences an-
nuelles versus 10% des élèves avec 
moins de 5% d'absences. Les résultats 
par filières en 11e CO présentent la 
même gradation de situations scolaires 
en fonction des absences, bien que dans 
des proportions moins marquées pour les 
élèves de LS, que pour celles et ceux de 
LC et CT (résultats non présentés ici). 

Ces différentes analyses soulèvent 
plusieurs enjeux pour l'école. En effet, au 
cours de ce processus d'éloignement de 
l'école – dont les implications scolaires 
sont nombreuses – l'institution scolaire a 
également une responsabilité et un pou-
voir d'agir, notamment en réagissant ra-
pidement aux premiers signaux d'ab-
sences inquiétantes. La section suivante 
aborde quelques pistes de réflexion pour 
affiner les réponses de l'école face aux 
absences des élèves. 

Recenser les absences et  
répondre aux situations  
d'absentéisme 
 

Des pratiques hétérogènes de 
gestion des absences 
Actuellement dans les écoles gene-
voises, le repérage de l'absentéisme 
s'appuie, tout d'abord, sur une surveil-
lance routinière de la fréquentation sco-
laire. Ce travail quotidien repose sur une 
démarche dite "bottom up" qui engage, 
en première ligne, les enseignantes et 
enseignants en salle de classe. Charge à 
ces professionnelles et professionnels 
d'indiquer les absences constatées dans 
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le système informatique dédié, nommé 
"Memo", ensuite d'en corriger le motif si 
nécessaire (si l'élève produit une de-
mande d'excuse, notamment). Sur la 
base de ce recensement, la maîtresse ou 
le maître de classe effectue un premier 
bilan, toutes les deux semaines, lors du 
report des absences dans le carnet de 
l’élève. Quand les absences sont jugées 
préoccupantes, que ce soit en raison de 
leur nombre, de leur fréquence ou parce 
qu'elles ne sont pas excusées par 
exemple, une première alerte est norma-
lement adressée au doyen ou à la 
doyenne responsable. À ce premier 
stade, un constat s'impose : le nombre 
d'heures ou de jours d'absences jugées 
préoccupantes par les directions d'éta-
blissement varie d'un établissement à 
l'autre et souvent, au sein de chaque 
établissement, selon les professionnelles 
et professionnels interrogés. À titre 
d'exemple, les directions des CO gene-
vois interrogées via une enquête esti-
ment le taux d'absences à partir duquel 
s'alerter pour un élève entre 2% (hors 
grippe hivernale) et 27% d'absences. 
Rapportés à l'année scolaire entière 
(1'254 périodes), ces taux correspondent 
donc à une fourchette comprise entre 25 
et 338 périodes. À noter que certains CO 
n'utilisent pas de définition chiffrée pour 
s'alerter des absences des élèves, mais 
privilégient d'autres informations20.  

Dans tous les cas, le nombre d'ab-
sences est une information incontour-
nable pour qui souhaite les réguler. Et si 
Memo permet d'y accéder en tout temps, 
l'outil ne permet pas de repérer de façon 
systématique des situations pouvant re-
lever de l'absentéisme. En effet, contrai-
rement à d'autres outils informatiques 

(p. ex. Pronote, utilisé en France et dans 
le canton de Neuchâtel), le logiciel ne 
génère pas d'alertes automatiques sur 
une base de critères (p. ex. un taux d'ab-
sences ou des absences répétées à un 
cours en particulier). Dès lors, le repé-
rage nécessite une surveillance active de 
la part des professionnelles et profes-
sionnels de l'école pour déceler des si-
tuations inquiétantes en raison de la fré-
quence des absences ("Un peu le matin, 
un peu l'après-midi, une fois le vendredi, 
une fois le jeudi" [entretien exploratoire 
professionnel, collaboratrice DGEO]) ou 
d'absences non excusées par les pa-
rents.  

En outre, comme le soulignent de 
nombreuses et nombreux professionnels, 
les informations recensées sont presque 
uniquement de nature quantitative alors 
que d'autres données sont nécessaires 
pour évaluer plus finement la fréquenta-
tion scolaire : cours manqués, motifs in-
voqués et excuses produites ("Des certi-
ficats donnés par les mêmes médecins, 
différents médecins, quand il y a un petit 
peu tout le temps des excuses et un peu 
trop de maladies" [focus group 1, psycho-
logue]), changements de comportement, 
mauvaises relations avec des membres 
du corps enseignant ou avec des pairs, 
baisse des résultats scolaires ou encore 
manque de réactivité ou faible collabora-
tion parentale, sont autant d'éléments qui 
permettent de nuancer l'appréciation d'un 
nombre d'heures ou de jours d'école 
manqués – et de s'alerter quant à une 
situation d'absentéisme : "Moi, j'ai un 
élève qui a 100-150 heures d'absences 
sur une année, mais qui est promu, qui a 
des bons résultats scolaires, ça va moins 
inquiéter, les choses vont être différentes 

qu'un élève qui a 150 heures et qui n'est 
pas promu, qui a des branches insuffi-
santes" [focus group 4, conseiller social]. 
Or, s'agissant de la fréquentation scolaire 
des élèves qu'ils et elles encadrent, tous 
les professionnels ne disposent pas des 
mêmes informations, avec le même ni-
veau de détail et dans la même tempora-
lité : "Pour un maître de branche où il y a 
un élève qui est absent, automatique-
ment, le maître se rend compte parce 
que si t'as pas d'évaluation pour cet 
élève…" [focus group 2, doyen]. Pour 
recouper ces informations, les interpréter 
et les évaluer, les professionnelles et 
professionnels doivent d'abord pouvoir 
les partager. Certes, des moments dé-
diés existent : en premier lieu les pré-
conseils (en octobre) et conseils de 
classe (trois fois par an : fin novembre, 
fin mars et fin juin) ou, dans certains éta-
blissements, des réunions hebdoma-
daires entre direction et équipe MPS. 
Sinon, les professionnelles et profes-
sionnels doivent profiter de moments in-
formels ou organiser des échanges ad 
hoc pour discuter de situations qui les 
inquiètent. Ils et elles signalent à cet 
égard plusieurs obstacles : manque de 
temps, temps de présence morcelés 
dans l'école, concurrence avec d'autres 
problématiques plus urgentes, etc. 

Par ailleurs, en principe les parents 
participent aussi au processus d'alerte en 
excusant ou non des absences, voire en 
s'adressant directement au maître ou à la 
maîtresse de classe pour signaler un 
problème ou une situation pouvant affec-
ter la fréquentation scolaire de leur en-
fant. Les professionnelles et profession-
nels signalent toutefois que leur concours 
n'est pas acquis : certains "couvrent" des 

Figure 6. Situation 5 ans après la sortie du CO (en 2023) d'une cohorte d'élèves de 11e année,  
Figure 6. selon les absences enregistrées en 11e année (en 2018), toutes filières confondues 

 
Notes : Situation scolaire et de formation au 31 décembre 2023 d'élèves qui étaient en 11e CO en 2018 (N=4'574, toutes filières confondues). 

Source : Données Memo 2018-19 ; nBDS 2018-19 et 2023-24. 
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absences en produisant des excuses 
jugées peu légitimes, d'autres tardent à 
prendre la mesure de la situation, mini-
misent le problème, en bref, n'assurent 
pas un suivi jugé suffisant par l'école. 
Alors que la surveillance parentale est 
parfois jugée défaillante, plusieurs per-
sonnes rencontrées dans cette enquête 
soulignent cependant que l'information 
fournie aux familles, principalement par 
le carnet de l'élève, est peu lisible et in-
tervient dans une temporalité insuffisante 
(toutes les deux semaines) pour per-
mettre aux parents d'assumer pleinement 
leur rôle en partenariat avec l'institution. 
Car à l'instar des professionnelles et des 
professionnels de l'école, les parents ne 
disposeraient pas de toutes les informa-
tions permettant d'accorder l'attention 
suffisante à des signes souvent d'abord 
perçus comme insignifiants : "Je voyais 
les choses et je ne me rendais pas 
compte de l'importance […] Je ne sais 
pas comment ça s'est passé que je ne 
me rendais pas compte que... Je me 
rendais compte après. Mais je ne sais 
pas combien de temps... Ça a pris un ou 
deux mois peut-être" [entretien, mère de 
Marco, élève de 11e CO]. 

Pris ensemble, tous ces éléments ex-
pliquent que le repérage de l'absen-
téisme soit parfois tardif, intervenant 
dans certains cas seulement aux pré-
conseils d'octobre lorsque les équipes 
enseignantes, MPS et décanales pas-
sent en revue une volée d'élèves et dis-
cutent les situations scolaires probléma-
tiques. La situation peut alors apparaître 
comme une surprise. Cependant, en 
travaillant à mieux saisir l'ampleur de la 
problématique et ses causes, les pro-
fessionnels découvrent souvent des 
signes avant-coureurs qui indiquent que 
l'éloignement de l'école s'est construit 
progressivement. 

Des réponses variées et "au cas 
par cas" par les écoles 

La prise en charge de situations d'absen-
téisme mobilise principalement les 
équipes décanales et MPS, qui sont les 
premières à "entrer dans la course" 
après avoir été alertées par le maître ou 
la maîtresse de classe. Ils et elles entre-
prennent plusieurs démarches : interpel-
ler l'élève et ses parents ; enquêter pour 
mieux cerner la situation, établir les 
causes des absences et les leviers 
d'intervention ; mobiliser d'autres profes-
sionnelles et professionnels dans l'école ; 
parfois solliciter des intervenants ex-
ternes ; organiser des réseaux dans et si 
nécessaire hors de l'école. La prise en 
charge se déploie alors comme un pro-
cessus itératif entre analyse de la situa-

tion, mise en place d'interventions péda-
gogiques et éducatives, évaluation des 
progrès ou non. Ces différentes activités 
se réalisent à la fois en dehors du champ 
de vision de l'élève et de ses parents, 
mais aussi avec eux. En effet, les profes-
sionnels de l'école n'ont une vision que 
partielle et souvent fragmentée de la si-
tuation, aussi soulignent-ils et elles toute 
l'importance d'inclure l'élève et sa famille 
pour la comprendre dans sa globalité et, 
souvent, sa complexité. Sans compter 
que les réponses apportées ne peuvent 
fonctionner qu'avec le concours de 
l'élève – et qu'elles opèrent mieux quand 
elles associent aussi ses parents (voir ci-
après). 

Les professionnelles et professionnels 
soulignent la nécessité de construire une 
réponse au plus près de la situation et 
des besoins de l'élève absent. Les me-
sures sont multiples, allant de l'aména-
gement horaire au soutien scolaire, en 
passant par un accompagnement par un 
membre de l'équipe MPS, plus rarement 
l'orientation vers un dispositif interne ou 
externe21 à l'établissement, l'organisation 
de stages, etc. Deux enjeux se dessinent 
derrière ces mesures : assurer la conti-
nuité des apprentissages et rétablir, res-
taurer ou renforcer le lien social à l'école. 
Ces réponses sont bien sûr fonction du 
regard posé sur chaque situation. Pour 
les professionnelles et professionnels 
rencontrés dans cette enquête, chaque 
problématique d'absentéisme est en 
effet unique. Elle appelle donc à cons-
truire des réponses "au cas par cas". 
Relevons toutefois que l'hétérogénéité 
des pratiques à l'échelle du canton s'ex-
plique aussi par des facteurs institution-
nels : l'allocation des ressources (établis-
sement REP ou non), la culture et 
l'organisation de l'établissement (exis-
tence de projets axés sur la prévention, 
dispositifs hors-classe), les compétences 
des professionnelles et des profession-
nels de terrain, les liens avec le réseau 
local (TSHM, pédiatres) participent à 
donner une teinte spécifique à l'organisa-
tion et la mise en œuvre de la prise en 
charge. Derrière cette hétérogénéité se 
dessinent cependant deux principaux 
traits communs.  

En premier lieu, les réponses s'adres-
sent le plus souvent d'abord à l'élève ab-
sent pris individuellement et sont plus 
rarement de type collectif. Ce constat 
illustre bien la représentation dominante 
de l'absentéisme dans l'espace scolaire : 
il s'agit d'abord d'un problème de l'élève, 
même si sa famille, ses pairs, la dyna-
mique de classe et les relations avec les 
enseignants et enseignantes, ou encore 
l'organisation scolaire, font souvent sys-

tème, mais autour de lui ou elle. Bien sûr, 
des professionnelles et professionnels 
soulignent le caractère systémique, voire 
structurel de l'absentéisme. Cependant, 
dans la prise en charge concrète des si-
tuations d'élèves, les réponses indivi-
duelles sont privilégiées. Des exceptions 
méritent cependant d'être relevées dans 
certains établissements, comme le fait de 
renoncer aux classes-ateliers afin de ne 
pas regrouper, dans des classes à 
faibles effectifs, des élèves trop souvent 
absents. Des interventions de type col-
lectif peuvent aussi être aussi citées, par 
exemple face à des situations de harcè-
lement (changement du plan de classe, 
consignes de respect adressées à tous 
les élèves) ou quand l'absentéisme est 
identifié comme relevant d'une dyna-
mique de classe délétère (réunions col-
lectives avec les parents de tous les 
élèves, interventions de l'équipe MPS en 
classe autour du sens de l'école, etc.).  

En second lieu, les établissements pri-
vilégient tous, en première instance, une 
prise en charge dans l'école. Les solu-
tions sont d'abord cherchées en classe, 
puis dans l'établissement en recourant à 
l'équipe MPS, en gardant l'élève (et en 
l'encourageant à revenir) autant que pos-
sible dans l'espace scolaire. Certains 
établissements disposent aussi de dispo-
sitifs internes susceptibles d'accueillir, 
hors de la classe mais dans l'école, des 
élèves absents. Ce n'est généralement 
que lorsque ces pistes échouent que des 
solutions externes sont envisagées, 
telles que le signalement au Service suivi 
de l'élève (SSE) de la DGEO ou l'orienta-
tion vers un dispositif externe, le transfert 
d'établissement, voire le signalement au 
Service de protection des mineurs 
(SPMI) ou au Tribunal de protection de 
l’adulte et de l’enfant (TPAE).  

Plusieurs éléments expliquent que les 
mesures internes soient privilégiées. 
Tout d'abord, elles peuvent suffire à en-
rayer la dynamique de l'absentéisme. 
Ces mesures répondent aussi au postu-
lat qu'un éloignement de l'espace sco-
laire requiert, par la suite, un travail sup-
plémentaire pour y revenir. Ainsi, si dans 
certaines situations l'école accepte, par 
exemple, que l'élève soit temporairement 
scolarisé à domicile, cette solution est 
plutôt envisagée si d'autres ont échoué. 
Ensuite, certaines démarches (telles que 
le signalement au SSE ou au SPMI) 
aboutissent rarement à des réponses 
jugées satisfaisantes par les profession-
nelles et professionnels qui les sollicitent, 
soit qu'elles impliquent un délai d'attente 
trop long, qu'elles ne répondent pas 
complètement à la problématique identi-
fiée, ou encore que la demande est reje-
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tée. Les facteurs qui contribuent à ces 
blocages sont multiples : nombre réduit 
de places destinées à des élèves du CO 
dans les dispositifs externes, périmètre 
d'intervention délimité par une définition 
(jugée restrictive par certains profession-
nels) de la maltraitance pour le SPMI, 
etc. Dans ce contexte, certains établis-
sements renoncent à de telles dé-
marches, estimant que le temps et 
l'énergie nécessaires sont utilisés de 
manière plus productive entre profes-
sionnels en contact plus direct avec 
l'élève, ou en lien direct avec l'élève ou 
sa famille. Car les ressources néces-
saires à la prise en charge d'une situation 
constituent un enjeu de taille. De l'avis de 
nombreuses personnes interrogées, le 
travail est souvent intense et de longue 
haleine, impliquant parfois un nombre 
important de professionnelles et de pro-
fessionnels, et cela pour des résultats 
incertains et qui ne perdurent pas tou-
jours. Certains leviers d'action sont aussi 
perçus comme étant hors d'atteinte, en 
raison d'une dotation considérée comme 
insuffisante (notamment quant à la pos-
sibilité d'orienter vers des dispositifs ex-
ternes) ou parce qu'ils se situent hors du 
champ d'intervention institutionnel (par 
exemple dans les situations de précarité 
familiale). 

À cela s'ajoute que sans une collabo-
ration minimale de l'élève et de ses pa-
rents, la prise en charge ne peut aboutir 
à un retour durable à l'école. Or, plu-
sieurs difficultés ou défis touchent ces 
actrices et acteurs dans leur travail vi-
sant à sortir d'une situation d'absen-
téisme. Pour les élèves, retrouver un 
rythme quotidien, se confronter au re-
gard des autres ou encore se réengager 
dans des activités scolaires, ne sont pas 
sans difficultés. Revenir à l'école pose 
alors plusieurs questions : quel est le 
sens des apprentissages ? Comment se 
réinsérer socialement, parmi ses pairs 
et avec les adultes ? Et comment rattra-
per le temps et les apprentissages per-
dus ? Les récits des jeunes donnent à 
voir le retour à l'école comme une expé-
rience éprouvante, traversée d'appré-
hensions et de craintes quant à leur ca-
pacité à revenir, à l'instar de Deborah 
(22 ans) qui se remémore "[…] la peur, 
le stress. On se dit : ‘Comment je vais 
retourner à l'école ?’ Enfin, plein de 
questions comme ça", et pour qui se 
réengager à l'école est un processus 
ambigu ("Je faisais un peu tout pour ne 
pas aller à l'école. J'essayais quand 
même un petit peu, mais c'était difficile". 
Pour de nombreux jeunes, la tentation 
de quitter une situation vécue comme 
inconfortable ou dépourvue de sens 

reste souvent présente : "Je repensais au 
fait que je pouvais être chez moi, au 
chaud dans mon lit. Là, je suis derrière 
un bureau en train d'écouter un prof... 
Voilà" [entretien, Kevin, 18 ans]. 

Accompagner les élèves absentéistes 
pour un retour à l'école impose ainsi aux 
professionnels de les soutenir pour rele-
ver le défi du sens, le défi du lien et le 
défi des apprentissages. Dans ce pro-
cessus, les parents sont des alliés per-
çus comme souvent incontournables, 
mais dont la collaboration pose parfois 
difficulté aux yeux de l'école. Le manque 
d'engagement parental, parfois dénoncé 
par certaines et certains professionnels, 
témoigne de problématiques diverses 
allant de l'impuissance face à un adoles-
cent que les parents ne peuvent pas con-
traindre à une lecture différente de la si-
tuation, avec pour conséquence une 
faible adhésion aux mesures proposées 
par l'institution. C'est notamment le cas 
dans les situations de harcèlement, si la 
prise en charge apparaît comme insuffi-
sante [entretien, mère d'Eva, élève de 
11e CO] ou, plus généralement, quand la 
réponse des professionnelles ou profes-
sionnels leur semble comme "culpabili-
sante" ou dépourvue de solutions con-
crètes : "[La doyenne] me disait : Mais il 
faut qu'il vienne. Oui, ben oui. Oui, je suis 
d'accord" [entretien, mère de Kevin]. Les 
alerter, les mobiliser et les soutenir, mais 
aussi construire des réponses ensemble 
sont alors des enjeux cruciaux pour les 
équipes dans les écoles.  

Comment ces dernières s'y prennent-
elles ? Partout, les professionnels et pro-
fessionnelles cherchent un équilibre 
entre des réponses qui visent un rappel 
du cadre réglementaire, et des réponses 
davantage compréhensives envers 
l'élève et sa famille. Les interventions 
normatives, prévues au règlement (voir 
ci-avant), opèrent à la fois comme la 
sanction d'un comportement déviant et 
comme un rappel aux règles de l'école. Il 
s'agit alors, schématiquement, de con-
former l'élève au cadre scolaire, à son 
rythme, ses attentes en termes d'appren-
tissages et ses impératifs d'évaluation. 
De telles mesures sont principalement 
portées par le doyen ou la doyenne mais 
aussi, dans leurs formes les plus pré-
coces, par le corps enseignant (par 
exemple noter les arrivées tardives). No-
tons toutefois que souvent, ces profes-
sionnels et professionnelles cherchent 
aussi à rétablir le lien avec l'élève, à 
comprendre son vécu et son point de vue 
sur la situation. Mais leur approche 
s'oriente surtout sur les enjeux d'appren-
tissage et de conformité au cadre sco-
laire. Quant au travail autour de problé-

matiques personnelles, familiales, so-
ciales ou de santé, il appelle à une pos-
ture davantage holistique et compréhen-
sive. L'approche revient alors plutôt à 
adapter le cadre scolaire aux besoins 
globaux de l'élève, ce qui relève plus 
spécifiquement de l'expertise des 
membres de l'équipe MPS et d'autres 
professionnels hors de l'école (pédiatre, 
par exemple). Ces dernières et ces der-
niers apportent cependant aussi des ré-
ponses plus structurantes, travaillant par 
exemple sur les rythmes de vie (impor-
tance du sommeil, gestion des écrans) 
ou sur l'évaluation de plaintes soma-
tiques (maux de tête, maux de ventre, 
etc.), avec la différence toutefois que 
contrairement aux membres de la direc-
tion et du corps enseignant, ils et elles ne 
disposent pas de levier disciplinaire pour 
orienter le comportement des élèves.  

Avec leurs différences, ces approches 
visent un objectif commun : favoriser un 
retour aussi rapide que possible à 
l'école. Il s'agit alors d'inciter sans exer-
cer une pression trop forte sur l'élève, 
de se montrer ouvert sans pour autant 
valider ses absences, de considérer la 
multiplicité et la complexité des con-
textes de vie mais de rappeler le rôle 
central de l'école pour les apprentis-
sages et la socialisation, etc. Les pro-
pos des professionnelles et des profes-
sionnels, ainsi que ceux des élèves et 
des parents, montrent combien cons-
truire une réponse proportionnée est un 
exercice complexe, nécessitant des né-
gociations entre intervenants et interve-
nantes, avec la famille et, bien sûr, avec 
le ou la jeune. Ceci s'avère d'autant plus 
délicat que le caractère "compréhensif" 
ou "punitif" d'une mesure dépend en par-
tie du point de vue adopté – les élèves 
jugeant plus souvent faire l'objet de sanc-
tions que ne le considèrent, par exemple, 
des membres du corps enseignant. Se 
dessine alors un enjeu de justice, et ce-
lui-ci est central dans la prise en charge 
de situations d'absentéisme. En effet, 
alors que le fait de subir une injustice 
peut contribuer à faire fuir l'espace sco-
laire, la réponse institutionnelle risque 
d'entraver le retour à l'école si elle con-
firme ce sentiment ("Le prof m'a engueu-
lée alors que j'avais un certificat" [entre-
tien, Dana, 19 ans]) ou, plus largement, 
si elle témoigne d'une forme d'indiffé-
rence et d'incompréhension face au vécu 
de l'élève : "Quand tu vois qu'un élève 
n'est pas forcément bien ou je ne sais 
pas... Au lieu de l'engueuler, et de faire 
pleins de trucs qui pourraient le mettre 
mal, juste à la limite tu lui demande de 
parler 5 minutes à la fin du cours"  
[entretien, Dana, 19 ans]. 
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Conclusion : quels enjeux 
pour l'école ? 

L'absentéisme scolaire dans les CO à 
Genève pourrait se résumer ainsi : un 
phénomène complexe et préoccupant, et 
jusqu'ici peu documenté scientifiquement 
à l'échelle du canton. Cette étude s'est 
attachée à combler ce manque de con-
naissances à travers de nombreux 
chiffres qui permettent d'objectiver l'ab-
sentéisme, ainsi que les discours et té-
moignages d'un grand nombre d'actrices 
et acteurs de l'école, qui en illustrent les 
différentes positions et compréhensions. 
Loin d'épuiser le sujet, ces données ou-
vrent un vaste champ d'investigation pour 
en affiner la connaissance. Bon nombre 
de professionnelles et professionnels ont 
aussi partagé leurs expériences et leurs 
idées dans le cadre de cette étude pour 
répondre à l'absentéisme. Leurs propos 
invitent ainsi le système éducatif à réflé-
chir à ce qui pourrait être fait pour favori-
ser la persévérance scolaire des élèves. 

Un premier pas dans ce sens, confirmé 
aussi par la littérature scientifique (voir p. 
ex. Kearney, 2008 ; Ricking, 2024), serait 
la construction d'une définition partagée 
du phénomène par l'école genevoise, qui 
permettrait de le monitorer. Les pistes 
évoquées par les différents acteurs et ac-
trices du terrain portent ensuite sur trois 
champs d'action en partie imbriqués : le 
repérage, la prise en charge et la préven-
tion. Sans entrer ici dans les détails, le 
repérage et la prise en charge appellent à 
des réflexions centrées spécifiquement 
sur l'absentéisme. La prévention, quant à 
elle, invite à une réflexion plus globale au-
tour de l'accrochage scolaire, avec des 
actions de portée plus générale et devant 
être pensées sur un temps plus long.  

Cette étude met également en lumière 
deux principaux enjeux auxquels est con-
fronté le CO genevois face à l'absen-
téisme des élèves. Le premier se situe au 
niveau institutionnel et porte sur la cons-
truction d'un cadre collectif sans brider les 
expertises et les initiatives du personnel 
scolaire et éducatif. Il s'agirait alors de 
construire une définition de l'absentéisme 
qui tienne compte de son caractère com-
plexe, multifactoriel et processuel, ainsi 
que du caractère unique de chaque situa-
tion (notamment pour sa prise en charge). 
Cette définition, partagée à l'échelle du 
système de formation genevois, gagnerait 
à être suffisamment agile afin que les éta-
blissements puissent se l'approprier en 
fonction de leurs réalités locales.  

Le second enjeu se situe localement, à 
l'échelle des établissements scolaires : 
comment faire revenir (durablement) 
l'élève à l'école ? Face aux multiples ab-

sences qui ont engendré des apprentis-
sages manqués, comment l'aider à re-
mettre le pied à l'étrier ? 

Plusieurs difficultés ou défis touchent 
les élèves, pris dans des situations d'ab-
sentéisme. Ils et elles sont soumises à 
l'obligation scolaire, mais ne trouvent pas 
toujours sens à l'école. Ensuite, si l'école 
apparaît souvent comme un espace so-
cial désiré pour les élèves absentéistes, 
s'y réintégrer socialement, avec le risque 
d'en être rejeté, peut s'avérer complexe. 
Et enfin, comment rattraper le temps et 
les apprentissages perdus ? Quand les 
élèves sont seuls face à ces défis, ils et 
elles se sentent souvent démunis. Le rôle 
des professionnels est alors non seule-
ment de les mobiliser et de les accompa-
gner, mais aussi de garantir des condi-
tions institutionnelles, sociales et 
pédagogiques propices au réengage-
ment scolaire.  

Dans ce processus, les parents sont 
des acteurs centraux. Bien qu'ils et elles 
adhèrent très largement au principe d'un 
retour de leur enfant à l'école, leur enga-
gement concret est parfois considéré 
comme déficient par les professionnelles 
et professionnels, le plus souvent en rai-
son d'un manque de ressources ou parce 
qu'ils et elles ne se rallient pas aux solu-
tions proposées par l'institution. Les as-
socier rapidement à la prise en charge, 
considérer leur perspective, mieux con-
naître leurs besoins et les soutenir sont 
alors autant de défis à relever pour les 
équipes dans les écoles.  

La prise en charge de situations d'ab-
sentéisme implique par ailleurs un travail 
collaboratif entre professionnelles et pro-
fessionnels de l'établissement, mais éga-
lement avec les acteurs et actrices d'ins-
tances partenaires (de la santé, du travail 
social, de la justice et de la protection de 
l'enfance), notamment lors de situations 
complexes. Ces collaborations, parfois 
sous tension, gagneraient à être renfor-
cées par un travail institutionnel visant à 
partager les valeurs, les connaissances 
propres du phénomène, les enjeux et les 
outils fondamentaux de la lutte contre 
l'absentéisme scolaire, tout en approfon-
dissant la connaissance par le DIP des 
cadres d'intervention de ses partenaires 
externes. 

Bien qu'éclairant l'absentéisme des 
élèves de manière fine et détaillée, cette 
étude présente plusieurs limites qui sont 
autant de pistes à explorer pour de nou-
velles recherches. En particulier, l'analyse 
centrée sur le CO mériterait d'être éten-
due à l'ensemble de la scolarité. Cela 
permettrait de saisir les prémisses de 
l'absentéisme dès le primaire, et de 
mieux comprendre ses implications dans 

la suite du parcours de formation. De fu-
tures recherches pourraient ainsi exami-
ner les trajectoires des élèves dès les 
premiers signes d’absentéisme (sous 
forme de comportements isolés, qui de-
viennent de plus en plus fréquents avec 
le temps, par exemple) et suivre leur évo-
lution jusqu'au secondaire II (avec des 
impacts en termes de redoublement, de 
réorientation, voire pouvant aller jusqu'au 
décrochage, mais pas nécessairement), 
afin d’identifier les points critiques ou 
moments de fragilisation et les opportuni-
tés d’intervention.  

Plus globalement, l'absentéisme sco-
laire reste encore trop peu souvent inté-
gré aux autres thématiques de recherche 
en lien avec l'école (p. ex. les relations 
familles-école, l'accrochage scolaire, 
l'analyse des parcours ou encore la so-
ciologie de la jeunesse). Il constitue pour-
tant une dimension non anodine de l'ex-
périence scolaire et mériterait, à ce titre, 
d'être davantage étudié.  

 

Notes 
1 Le rapport complet de l’étude ("L'absentéisme 
scolaire au secondaire I à Genève : objectiver et 
mieux comprendre", Cecchini, Scalambrin et  
Valarino, 2025) est disponible ici : 
https://www.ge.ch/document/40568/telecharger.  
2 https://sifg.ch/fachtagung_schulabsentismus/. 
3 À Genève, le CO est organisé en filières avec trois 
niveaux d'exigences : a) exigences faibles : "Re-
groupement 1" (R1) en 9e année, et section "Com-
munication et technologie" (CT) en 10e et 11e an-
nées ; b) exigences moyennes : "Regroupement 2" 
(R2) en 9e année, et section "Langues vivantes et 
communication" (LC) en 10e et 11e années ; et c) 
exigences élevées : "Regroupement 3" (R3) en 9e 
année, et section "Littéraire-scientifique" (LS) en 
10e et 11e années. Enfin, la "classe-atelier", spéci-
fique à la 11e année, est une filière destinée à des 
élèves en grande difficulté scolaire qui accomplis-
sent la dernière année de leur scolarité obligatoire 
et ont besoin d’un programme spécifique et d’un 
encadrement approprié pour compléter leur bagage 
scolaire en lien avec un projet professionnel. Ces 
élèves ne sont pas soumis aux évaluations. 
4 1'254 périodes pour les élèves de 9e et 11e an-
née (38 semaines d'école x 33 périodes hebdoma-
daires) et 1'216 périodes pour les élèves de 10e 
année (38 semaines x 32 périodes). 
5 Accueille des élèves de 11e année en grande 
difficulté scolaire. En 2022-23, 84 élèves étaient 
scolarisés dans la filière "classe-atelier".  
6 Qui analysent le lien entre deux variables, le temps 
d'enseignement perdu et chacune des caractéris-
tiques sociodémographiques prises séparément. 
7 Relevons toutefois qu’une faible proportion 
d’élèves redoublent au CO. Au 31.12.2022, 247 
élèves avaient déjà redoublé au CO (soit environ 
2% de l’ensemble des élèves au CO). 
8 Toutefois, le coefficient est faible (-5), ce qui in-
dique un faible impact de cette variable, toutes 
choses étant égales par ailleurs. 
9 La construction des types repose sur l'analyse de 
séquences et de clusters (réalisées avec le logiciel 
R (R Core Team, 2020) et le package TraMinR 
(Gabadinho et al., 2011)). Les "analyses de séquence" 
permettent d'analyser les trajectoires individuelles, 
notamment sous l'angle de la temporalité,        >>> 
 

https://www.ge.ch/document/40568/telecharger
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>>> de la durée et de l'ordre de différents "états de 
fréquentation scolaire" tels qu’enregistrés au cours 
de l’année scolaire. Chaque élève se voit attribué 
un état de fréquentation scolaire chaque jour de 
l'année parmi les possibilités suivantes : présence 
tout la journée, absence entre 1% et < 20%, ab-
sence entre 21% et 50%, absence entre 51% et 
99% ou absence toute la journée. Les "analyses de 
clusters" permettent ensuite de regrouper les trajec-
toires entre elles en fonction de leur similarité. Cela 
implique le calcul de mesures de distances entre 
trajectoires d'absences entre élèves, qui sont sus-
ceptibles de varier chaque année en fonction des 
absences qui sont enregistrées. Des analyses ré-
pliquées sur l'année 2021-22 montrent que l'on 
retrouve les trois mêmes types qu'en 2022-23, mais 
que leurs caractéristiques spécifiques varient légè-
rement (p. ex. temps d'enseignement perdu annuel 
moyen dans chaque type).  
10 Le seuil de quatre demi-journées d’absences non 
justifiées par mois a été retenu car il correspond, pour 
les élèves soumis à l’obligation scolaire, au seuil fixé 
par la loi relative à l’assiduité scolaire qui fait réfé-
rence aux "manquements à l’obligation scolaire" at-
teignant une durée de quatre demi-journées ou plus 
dans le mois, devant être "justifiés" (Cristofoli, 2024). 
11 https://www.schulpsychologie-sg.ch/wp-
content/uploads/2024/01/Schulabsentismus_ 
Information-fuer-Schulen-2.0-2023.pdf. 
12 https://www.sz.ch/public/upload/assets/76172/Leit
faden_fuer_die_Zusammenarbeit_bei_Schulabsen 
tismus.pdf?fp=3. 
13 https://zg.ch/dam/jcr:025448fd-52b2-4e94-890d-
07ed826594ce/Handreichung%20Schulabsentismus.pdf. 
14 https://www.zh.ch/de/news-
uebersicht/mitteilungen/2022/bildung/newsletter-
ajb-ost/schulabsentismus.html. 
15 https://www.attendanceworks.org/. 
16 https://www.acara.edu.au/reporting/national-
report-on-schooling-in-australia/student-attendance.  
17 https://explore-education-
statistics.service.gov.uk/find-statistics/pupil-
absence-in-schools-in-england. 
18 https://www.attendanceworks.org/chronic-
absence/addressing-chronic-absence/3-tiers-of-
intervention/. 
19 Les mêmes résultats ont été trouvés en 2021-22, 
à l'exception de la filière R1/CT, où le risque de 
non-promotion était significatif seulement dès 15% 
d'absences ou plus (les élèves des catégories 5 à 
<10% et 10 à <15% d'absences n'avaient pas plus 
de risques de non-promotion que le groupe de réfé-
rence de <5% d'absences). En revanche, pour les 
élèves des filières R2/LC et R3/LS, ce risque com-
mençait dès 5% à <10% d'absences. 
20 Ces taux ont été calculés sur la base de cinq 
réponses exploitables (sur 17 reçues) de directions 
d'établissement ayant répondu au questionnaire. La 
question était la suivante : "Selon vous, quel est le 
seuil d'alerte de l'absentéisme ?" Cinq réponses 
donnaient un seuil chiffré avec une référence tem-
porelle, permettant ainsi de calculer un taux d'ab-
sences en pourcentage et de comparer les ré-
ponses entre elles. Certaines directions ont 
répondu en donnant un seuil chiffré uniquement (p. 
ex. "10 heures", "1/2 journée", "100") alors que 
d'autres n'ont pas donné de seuil chiffré ("variable 
en fonction des situations [connues ou non, suivies 
ou non]"). 
21 Les dispositifs dits "internes" sont des mesures 
propres aux établissements, élaborées et mises en 
place par ces derniers (p. ex. projets de tutorat 
d'élèves à risque de "décrochage"). Les dispositifs 
dits "externes" sont des structures partenaires du 
DIP qui accueillent temporairement des élèves en 
grande difficulté scolaire et aux comportements 
jugés problématiques par l'école, proposant des 
suivis psychologiques et/ou socio-éducatifs. 
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