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Parcours de réussite scolaire de jeunes relevant de I’Aide sociale a I’enfance : conditions et
modalités d’expression du processus de résilience.

RESUME
Cette recherche explore les conditions d’émergence et d’exercice de la réussite scolaire chez
des jeunes relevant de la Protection de [’enfance, au travers d’une approche conjuguant
positionnement et dynamique sociaux et relationnels et mobilisation individuelle. Elle a été
réalisée, a partir de 2009, sur deux circonscriptions d’action sociale du département de I’Ain
et alimentée par deux phases de travail de terrain. La premiére, quantitative, a été réalisée
par questionnaire aupres des adultes (accueillants, travailleurs sociaux référents,
enseignants) en charge des 229 jeunes confiés de ces deux zones et a consisté en un recueil de
données relatif a leur parcours de placement, leur scolarité, leurs spécificités, leurs liens avec
leur famille d’origine. La seconde, qualitative, a pris la forme d’entretiens aupres de ceux que
[’exploitation des questionnaires avait permis d’identifier comme étant en réussite scolaire
(N=83). Ont ainsi été recueillis 39 entretiens d’adolescents, auxquels ont été adjoints 7
apports d’adultes, « ex-enfants de la Ddass ». Le contenu de ces entretiens a été traité par la
méthode Chartier (codage des unités d’informations), complétée d’un travail littéral
approfondi autour des stratégies mises en ceuvre.
Les résultats des analyses quantitatives confirment les soubassements traditionnels de
["adaptation scolaire et, en particulier, /’impact socio-culturel du milieu familial. 1ls mettent,
de plus, en évidence les ressources que ces jeunes déploient spécifiquement, dans leur
parcours inattendu, ainsi que les ancrages et étayages qu'ils expérimentent. Les entretiens
permettent d’affiner ces deux atouts. Apparaissent ainsi particulierement discriminants au
regard de la réussite scolaire la personnalité du jeune, marquée par une profonde
détermination, une grande maturité, une aptitude a positiver son vécu et a envisager l’avenir
avec confiance, le réle de relations de proximité, entretenues avec un certain nombre de
personnes marquantes, la capacité a se distancier d’événements ou de personnes susceptibles
d’entraver la progression. Ces traits dessinent des processus et des expériences de résilience,
ou les fragilités ne sont pas absentes - leurs motivations sont diverses, leurs résultats ne sont
pas tous excellents, leur passé ressurgit régulierement - mais ou [’école et le savoir
apparaissent comme espaces de perspectives et comme médiateurs a [’expression et a la
realisation de leur reconstruction.
Mots-clés : adolescence, distanciation, environnements, protection de [’enfance, rapport au

savoir, résilience, réussite scolaire.



The course for a successful scholarity among young people, depending on social child and youth

services : conditions and modes of expressing of the process of resilience.

ABSTRACT

This research explores the emerging conditions and the successful scholastic results of those covered
by the Protection for Children, through an approach grouping social and relational position and
dynamics, and individual mobilisation. It took place in two sectors of the social action in the Ain
department and concerned two phases of field work. The first one, quantitative, was achieved with a
guestionnaire for adults (the welcoming committee, social workers and teachers) in charge of the 229
youths in these 2 zones and consisted of a recording of facts relevant to their experience of
placement, scholarity, specifications and their possible links or ties with their birth family. The second
one, qualitative, resulted from meetings with those who appeared to be in academic achievement
through the questionnaires (N=83). Thus, we were able to record interviews with 39 adolescents
combined with those of 7 adults, themselves "ex-children of the Ddass". The contents of these meetings
were analysed using the Chartier Method (a code of information units), in addition to an extensive
amount of literal work about the used strategies.

The results of the gquantitative analysis confirm the traditional foundations of scholastic adaptation
and, in particular, the socio-cultural impact of the family. In addition, it brings out the resources
which the adolescents specifically use in their unexpected course as well as the anchorages and
supports they may experience. These meetings allow us to define both these opportunities. Moreover,
this shows in a particularly specific way the personality of the adolescent with successful scholastic
results, shown by a strong determination, an increased maturity, an aptitude for positive thinking
about his/her life, with a confident outlook to the future, the role of the close environment, looked after
by a certain number of influential figures and the ability to distant himself/herself from events or
people likely to hinder his/her progress.

These specific features shape and form processes and experiences of resilience, where certain
weaknesses are present - their motivations are varied, not all results are excellent as their past
regularly reappears in their lives - but which above all bring into play learning and knowledge as

sources of perspectives and as mediators to express and realise their reconstruction.

Keywords : adolescence, distanciation, environments, child welfare, relation to knowledge, resilience,

school achievement.
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Moi, j’aimerais quand méme bien qu’ils réussissent a [’école, ces jeunes qu’on
accueille chez nous, lance une assistante familiale lors d’une journée de formation organisée
par une Maison départementale de la solidarité, a destination de ses «familles
d’accueil ». Oui, je suis tout a fait d’accord, mais vous savez, parfois, il ne faut pas trop les
embéter avec [’école, ils ont bien autre chose a gérer, lui répond-on. Quel statut revét la
rencontre avec les apprentissages scolaires, pour un enfant confié, mais aussi pour les adultes
qui sont chargés de 1’accompagner ? L’école rajouterait-elle de la difficulté ? La réussite
scolaire comprendrait-elle des risques ? Ou bien devrait-elle étre visée par tous, jeunes et
adultes, dans quelque situation que ce soit ?

Thierry Mainaud?® établit, sur une population constituée de jeunes accueillis en
établissements, un constat général éloquent : retard scolaire, risques de déscolarisation chez
les mineurs, orientation vers ’enseignement professionnel court, arrét plus fréquent de la
scolarité a 16 ans, sans perspectives dans pratiquement un cas sur deux. La réalité semble
implacable pour ces « oubliés de 1’école® », cibles toutes désignées puisque, réguliérement,
« échec scolaire et redoublements riment avec placements® » : les jeunes relevant de I’Aide
sociale a I’enfance (ASE) constituent un public qui connait d’importantes difficultés scolaires.
Mais cette conclusion, ainsi présentée, sonne comme un verdict qui signe un déterminisme et
immobilise, focalisant le regard du chercheur sur un constat et ignorant, par la méme, de
possibles exceptions, dont I’engendrement et 1’expression pourraient obéir a des régles ou a
des logiques & identifier. D’ou 1’idée, fortement impulsée par notre parcours professionnel et
par quelques rencontres marquantes, de nous fonder sur I’étude des rares réussites, cas
minoritaires ne relevant pas de politiques spécifiques ou de schémas remédiateurs. Notre

problématique sera ainsi la suivante : Comment expliquer que certains jeunes de 1I’ASE

! L'assistant familial est la personne qui, moyennant rémunération, accueille habituellement et de fagon
permanente des mineurs et des jeunes majeurs de moins de vingt et un ans a son domicile. Son activité s'insére
dans un dispositif de protection de I'enfance, un dispositif médico-social ou un service d'accueil familial
thérapeutique. Il exerce sa profession comme salarié de personnes morales de droit public ou de personnes
morales de droit privé [...], aprés avoir été agréé a cet effet. L'assistant familial constitue, avec I'ensemble des
personnes résidant a son domicile, une famille d'accueil. Disponible sur www.legifrance.gouv.fr. [Consulté le 29
novembre 2013].

2 MAINAUD Thierry, « Echec et retard scolaire des enfants hébergés par I’aide sociale a I’enfance », Etudes et
Résultats, DREES, N° 845, juillet 2013, 6 pages. Disponible sur www.drees.sante.gouv.fr. [Consulté le 29
novembre 2013].

¥ LANGOUET Gabriel (sous la direction scientifique de), Les oubliés de I’école en France, Paris : Hachette,
2003, 249 pages.

4 SELLENET Catherine, « La scolarité des enfants placés a I’Aide Sociale a I’Enfance », La nouvelle revue de
I’AIS, Editions du Centre National de Suresnes, N°7, 3°™ trimestre 1999, page 29.
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réussissent a 1’école alors que la majorité de leurs homologues connait difficulté ou échec
scolaire ?

Posée ainsi, la question confronte la puissance de la reproduction sociale a
I’émergence peu probable du contre-exemple. Car tout concourt a la realisation des
prédictions : un miliecu d’origine peu doté, tant culturellement, professionnellement que
socialement, une histoire qui régulierement érode, malméne ou anéantit les liens
d’attachement et 1’estime de soi, une prise en charge par les Services sociaux qui, certes,
éloigne du danger mais ne permet pas toujours le retour a la stabilité... S’intéresser a la
réussite scolaire des enfants confiés reléve donc de I’intérét pour le paradoxe, et en particulier
pour les modalités qui parviennent a ébranler les forteresses sociologiques. Et cela conduit a
un changement d’échelle car les contextes sociétaux ne permettent pas de traquer les leviers
de ces réussites inattendues. C’est au plus pres de I'individu lui-méme qu’il faut se rendre,
pour tenter de déceler les ressorts qui 1’animent, des plus manifestes aux transformations
silencieuses® et, dans un second temps, de s’essayer & reconstituer leur cohérence ou tout au
moins, une cohérence.

Dans cette observation, le concept de résilience s’est imposé d’emblée : tout placement
a ’ASE doit étre considéré comme consécutif a la mise en évidence circonstanciée d’un
danger majeur, effectif ou potentiel, pour I’enfant. 1l fait suite a une situation de crise ou & une
évaluation dans la durée et traduit une décision lourde, de la part des travailleurs sociaux et/
ou des acteurs judiciaires. Il est nécessairement marquant, en ce qu’il met au grand jour un
dysfonctionnement dans la relation, intime, des parents a I’enfant, en ce qu’il génére des
bouleversements spatiaux, en ce qu’il impose de nouvelles conditions de vie, en ce qu’il
modifie les réseaux relationnels, en résumé, en ce qu’il instaure des ruptures. Continuer a
grandir apreés cette épreuve implique de mobiliser ses ressources et de savoir/pouvoir compter
sur le soutien adapté de cet autre, que peut étre 1’accueillant, I’enseignant, un frere...
Cependant, cet « apres » ne se construit pas nécessairement via un attrait par le savoir, un godt
pour 1’école ou des performances scolaires élevées. Dans quelle mesure le savoir pourrait-il
constituer une valeur ajoutée, susceptible de marquer fortement de son empreinte une vie en
reconstruction ? La préoccupation sous-jacente est bien ici celle de savoir si, en dépit de
I’adversité, cela vaut le coup de grandir. L’enfant ou I’adolescent résilient fait le pari que oui.

Or, grandir signifie, chez le petit d’homme, grandir en savoir : « [...] Naitre, c’est étre soumis

> JULLIEN Frangois, Les transformations silencieuses, Paris : Grasset, 2009, 199 pages.
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a ’obligation d’apprendre », rappelle Charlot®. Cependant, cela suppose, pour que la
conjonction s’opere favorablement, qu’a la quéte coincide un attrait. Or, pour certains jeunes
confiés, en particulier, la réussite scolaire, forme certes particuliére du rapport du savoir, peut
constituer tant un exutoire qu’une voie vers un avenir, autour duquel se concentrent des
enjeux majeurs.

Pour autant, cet ensemble de présupposés, qui donne un cadre a la réflexion, en la
dotant des concepts de résilience et de rapport au savoir, ne permet pas de saisir les
déclencheurs et les opérateurs du processus. En particulier, la résilience ne peut s’envisager
qu’en travail avec des facteurs de protection mais également avec des facteurs de mise a
distance, c’est-a-dire dans une recherche d’équilibre entre les pdles de la dyade. Mais la
définition de la distance et celle de la distanciation - mise a distance - constituent un préalable.
Car la référence freudienne a la distanciation psychique, les acceptions dramaturgiques et
communicationnelles ne concourent qu’imparfaitement a circonscrire ce qui n’est pas qu’une
« prise de recul ». Pour I’enfant confié, 1’expérience de la distance constitue, de fait, un trait
distinctif, puisque, par définition, il n’habite plus chez ses parents, il leur a été « retiré ». Sa
vie est désormais ailleurs, mais le déplacement ne fait que doter la référence antérieure qu’est
la famille d’origine d’un statut apparemment subalterne. La situation d’avant-placement ne
s’efface pas du fait du placement. En effet, si les décisions administratives et judiciaires
peuvent imposer un éloignement physique, les attaches que le jeune confié conserve avec son
espace d’origine et, en particulier, avec les personnes qui s’y rapportent lui appartiennent
spécifiguement. Dans le méme temps, ce déplacement institue inéluctablement un nouvel
environnement, un nouveau cadre, souvent fort différents du milieu familial, mais qui n’en
deviennent pas moins 1’espace de vie du jeune. La question de la distance doit donc étre
entendue comme la résolution, par le jeune, de I’équation qui relie ces/ses deux lieux
différents, ces/ses deux espaces temporels, ces/ses deux environnements humains, ces/ses
deux cadres de positionnement personnel, ces/deux contextes d’affects...

La question de la prise de distance est déterminante dans le processus résilient: la
centration et la décentration y sont alors orientées relativement a une direction déterminée, qui
confére du sens a la reconstruction : se protéger, mettre a distance ce qui blesse et tendre vers
un nouvel ordre. Appliquée aux jeunes confiés, cette configuration idéale convoquerait un

ensemble de facteurs que nous proposons comme hypotheses: des traits personnels

® CHARLOT Bernard, Du rapport au savoir, éléments pour une théorie, Paris : Economica, 1997, page 60.
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spécifiques, marqués, en particulier, par une capacité a mettre a distance, ainsi qu’un
environnement social protecteur et stable.

En résume, la thése que nous soutenons, & savoir qu’il existe des conditions
susceptibles d’infléchir les tendances lourdes qui font des jeunes relevant de la Protection de
I’enfance d’éternels éléves en difficulté ou en échec, fondée sur le concept de résilience, fait
de la question de la distance un axe majeur et polymorphe.

Traiter de la question de la réussite scolaire d’enfants et d’adolescent confiés a
d’abord consisté a élaborer un socle de connaissances a propos de 1’Aide sociale a 1’enfance.
Ainsi le premier chapitre en retrace-t-il 1’historique et le second 1’organisation actuelle des
services. Mais les enfants confiés sont aussi des éléves, de sorte qu’ils sont concernés par
deux institutions - I’Ecole et la Protection de I’enfance -, dont les espaces de collaboration et
de disjonction feront 1’objet du troisiéme chapitre. Le chapitre 4 présentera une revue de la
littérature a propos de la réussite scolaire des enfants placés, cloturant, par la méme, la
premiere partie, dédiée a la présentation des contextes. Mais la définition de la réussite
scolaire est complexe. Inaugurant la seconde partie, consacrée aux aspects conceptuels et
méthodologiques, le chapitre 5 mettra donc en débat ce qui releve de généralités relatives a la
réussite scolaire et ce qui a trait a I’exception. Avec 1’évocation de I’inscription dans un
processus de résilience, nous poserons les premiers jalons pour définir les conditions qui sous-
tendent ces réussites inattendues. Associant aux ressources personnelles des jeunes le réle de
leur environnement relationnel, nous délimiterons notre cadre réflexif par les notions de
proximité, de distance et de stabilité (chapitre 6). Acquérir suffisamment de connaissances sur
une population de jeunes confiés et étudier plus spécifiguement ceux qui réussissent
supposent une approche en miroir que nous réaliserons par questionnaire, rempli par chacun
des adultes les plus au fait de la vie et de I’évolution du jeune (I’accueillant, le travailleur
social référent et I’enseignant). Le travail d’identification de 1’engagement personnel dans la
réussite et de la facon dont elle se traduit sera mené au travers d’entretiens semi-directifs
aupres des jeunes eux-mémes. Les premiéres ressources seront traitées par le logiciel SPSS et
les secondes exploitées par une double méthode (Morin-Chartier et littérale, chapitre 7). Avec
les chapitres 8 et 9, qui constitueront la troisieme partie, relative au support et au déroulement
de I’étude, nous présenterons le contexte - deux territoires d’action sociale du département de
I’Ain - ainsi que la fagon dont se sont concrétement deroulees les opérations de collecte et

dont se sont posées un certain nombre de questions relativement a la constitution des deux
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sous-populations : ceux qui sont en situation de réussite et les autres. Nous présenterons
ensuite, dans la quatriéme partie, I’ensemble des résultats issus de 1’analyse quantitative
produite par les questionnaires, des chapitres 10 a 12. Nous ménerons, au chapitre 13, une
investigation précise sur les éleves confiés en situation de réussite scolaire, pour parvenir a
une premiere validation de nos hypotheses, en dégageant des éléments structurants confirmant
leur implication dans leurs performances. Mais, étudiés au seul prisme de ce qu’en rapportent
les adultes accompagnants ces jeunes, ces éléments n’auraient pu suffire a la compréhension
des situations de réussite. L’analyse de contenu qualitatif fera donc 1’objet de la cinquiéme
partie. Deux méthodes y seront déployées. La premiere - dite Morin-Chartier-, par le codage
positif, négatif ou neutre d’unités d’informations, permettra une mise en évidence des champs
de préoccupation des personnes rencontrées ainsi que des modalités d’appréhension et de
mise en ceuvre de leur réussite scolaire (chapitre 14). Par I’analyse plus fine des entretiens et
des verbatim, par la méthode dite littérale, au chapitre 15, nous rassemblerons des logiques ou
des stratégies communes d’engagement scolaire réussi. Dans la derniere partie, nous
synthétiserons les apports relatifs aux soubassements et aux modalités de ces réussites et
inclurons notre travail dans une réflexion d’ensemble, autour de ce qui devrait étre un enjeu

social majeur.
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CHAPITRE 1 : Contexte historique de la protection

de ’enfance

Selon Verdier (2004)’, ce que ’on désigne par « Aide sociale 4 I’enfance » est le
résultat de diverses logiques de prise en charge qui se sont succédé. Chacune fut porteuse de
désignations, de représentations particuliéres tant de 1’enfant que de ses parents, et de
conceptions spécifiques. Pour autant, si «I’histoire de I’ASE n’est pas encore écrite »

(Verdier, 2003)®, quelques étapes peuvent étre retracées.
1.1. Charité, assistance, protection, soin : des logiques successives

Historiquement, I’enfant en difficulté, qu’il soit orphelin, handicapé ou non désir¢, est
pris en charge par sa famille élargie ou par une communauté naturelle, telle le village. Dés le
haut Moyen-Age, c’est I’Eglise qui s’impose avec, comme préoccupation, celle de soustraire
de la mort les enfants abandonnés. Du X11°™ au XIV®™ siécle voient le jour les premiers
établissements d’accueil, la comptabilisation des placements et la surveillance des nourrices et
du respect de leurs obligations. Les conditions ne sont pas pour autant favorables et 1’on
relate, au XVI°™ siécle, dans un contexte de misére accentuée par les guerres de religion, le
cas de ces « rescapés », agés de cing ou six ans, a nouveau abandonnés, livrés a eux-mémes,
dans les hotels-Dieu de Paris et de Lyon. En 1771-1772, les enfants trouvés représentent, a
Paris, 40 % des naissances, proportion qui se situera a un tiers a la veille de la Révolution®. La
mortalité elle-méme reste considérable : 80% chez les enfants de moins d’un an abandonnés a
Paris a la fin du XVI11°™ siécle™®. La Révolution marque un tournant, en mettant en exergue

I’exigence de justice : la législation proclame que ’aide publique est un droit. L’article 1 de la

"VERDIER Pierre, L ’enfant en miettes, Paris : Dunod, 192 pages, 2004.

8 VERDIER Pierre, « Histoires de 1’Aide sociale a ’enfance et de ses ‘bénéficiaires’ », intervention aux journées
d’études de ’ANPASE (Association Nationale des Personnels et Acteurs de 1’aide Sociale en faveur de
I’Enfance et de la famille) a Hyéres, le 14 octobre 2003, 24 pages. Disponible sur www.le-fil-dariane-france-
asso.fr. [Consulté le 6 mars 2013].

°® BIANCO Jean-Louis, LAMY Pascal, L aide d [’enfance demain. Contribution a une politique de réduction des
inégalités, rapport, Paris : Ministére de la Santé et de la Sécurité sociale, 1980, page 79.

1 ROLLET Catherine, « Les placements d’enfants, historique et enjeux », Revue Quart-Monde, 2001, N°178,
pages 9a 13.
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Constitution de 1793 énonce que « les secours publics sont une dette sacrée. La société doit
la subsistance aux citoyens malheureux, soit en leur procurant du travail, soit en assurant les
moyens de subsister & ceux qui sont hors d’état de travailler'’ ».

Du milieu & la fin du XIX®™ siécle, les tours'? fermeront les uns aprés les autres,
remplacés par les « bureaux ouverts », ou 1’accueil des enfants se fait sans formalités. Dans
la perspective de limiter les abandons, on tente de persuader la mere de garder son enfant en
lui proposant une aide. Ainsi, se développent, a partir de 1840, les secours préventifs, qui
deviendront les allocations mensuelles.

Cependant, 1’époque napoléonienne puis la Révolution industrielle, avec 1’embauche des
enfants placés dans les Assistances publiques de province dans les manufactures ou les mines,
constituent des époques funestes. Ce n’est qu’en 1840 que se font entendre les premieres voix
contre le travail des enfants™ et il faudra attendre 1874 pour que soit créée I’Inspection du
travail des enfants. A partir de 1880, le souci de 1’enfant s’affirme plus encore, avec les lois
Ferry (1882), qui participent & la protection de I’enfant, la loi Roussel du 24 juillet 1889, qui
protége I’enfant contre ses parents™, la loi du 19 avril 1898, relative & la répression des
violences commises contre les enfants et qui stipule la possibilité de les confier a un tiers ou
une institution, et les lois du 27 juin 1904 et du 30 juin 1904, sur I’organisation du service des
enfants assistés, qui consacrent officiellement la naissance de 1’Assistance publique et
donnent les contours de 1’organisation actuelle, liée a I’Etat et aux départements.

Au cours du XX*™ siécle, on s’apercoit que le placement a I’Aide sociale & ’enfance -
ASE- (décret du 24 janvier 1956), s’il est parfois nécessaire, serait souvent évitable. D’ou le
souci de développer une démarche de prévention, au travers d’une aide la plus précoce

possible, qu’elle soit financiére, éducative, psychologique ou a la famille.

" bid.

2 Evoqué dés 787 a Milan, le tour, introduit en France a partir du milieu du XVI11°™ siécle et officiellement
mis en place par décret en 1811 a raison d’un par chef-lieu d’arrondissement, est une sorte de tourniquet
cylindrique placé dans le mur de I’hospice. Un c6té du cylindre est ouvert, le coté fermé fait face a la rue. Une
cloche extérieure est placée a coOté. Le tintement de la cloche avertit la garde du dépot d’un enfant : le cylindre
est manceuvré, présentant ainsi a I’extérieur son c6té ouvert, ou est déposé I’enfant.

13 La prise en compte de la notion, toute relative, d’intérét de I’enfant aboutit au vote de la loi du 22 mars 1841,
qui reglemente le travail des enfants dans les manufactures. Elle ne concerne cependant pas toutes les
entreprises, excluant par exemple celles qui comptent plus de vingt salariés (ce qui est le cas des mines). Elle
interdit le travail des enfants de moins de huit ans, réduit la durée hebdomadaire a huit heures pour les 8-12 ans
et a douze heures pour les 12-16 ans, interdit le travail de nuit pour les moins de 13 ans.

“ Disponible sur www.legifrance.gouv.fr. [Consulté le 6 mars 2013].

> Le tribunal de Grande Instance est habilité & prononcer la déchéance de puissance paternelle, y compris sur des
enfants & naitre.

'® Disponible sur www.oned.gouv.fr. [Consulté le 6 mars 2013].

Iéme
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- L’ordonnance du 23 décembre 1958 sur la protection judiciaire de 1’enfance en
danger permet au juge d’intervenir précocement.

- Le décret du 7 janvier 1959 institue des services de prévention au sein des Directions
de la Population. Ainsi sont crées les Conseils départementaux de Protection de
I’enfance et, en 1964, les Directions Départementales de 1’ Action Sanitaire et Sociale
(DDASS), qui deviendront, en 1977, les Directions départementales des Affaires
Sanitaires et Sociales (DdASS).

- Laloi du 4 juin 1970 modifie les conditions de mise en place de 1’assistance éducative
et permet a la famille de reprendre sa place et ses droits ; I’autorité paternelle est

remplacée par 1’autorité parentale.

Dans cette logique de prévention, « entre 1968 et 1975, les effectifs des professionnels des

services médico-sociaux augmentent de 69 % »®

, d’aprés I'INSEE. Les assistantes
maternelles se voient dotées d’un statut (loi du 17 mai 1977) qui instaure un agrément et une
obligation de formation des familles d’accueil.

Nous constatons ainsi une double évolution : une diminution des effectifs d’enfants placés
et une professionnalisation accrue de 1’Aide a I’enfance. Une prise en charge plus précoce et
mieux coordonnée permet de passer d’un service de protection de 1’enfant a un service d’aide
a la famille. Cependant, des critiques demeurent, visant des pratiques jugées abusives,
signalant la différence de conception et de perception entre les familles et les professionnels

de I’enfance ou pointant une approche essentiellement technique et médicale du social.

1.2. Une logique de proposition de service en faveur du droit des usagers
Le rapport Bianco-Lamy*® en 1980, ainsi qu’un texte majeur de Nicole Questiaux?’,
ministre de la Solidarité nationale dans le gouvernement de Pierre Mauroy en 1981-1982,

visent a redonner des droits au citoyen face a 1’administration. Ces textes plaident pour un

" Disponible sur www.legifrance.gouv.fr. [Consulté le 6 mars 2013]. NB : A compter de cette note, précisons
que tous les textes législatifs (lois, décrets) cités dans le texte sont consultables sur le site
www.legifrance.gouv.fr., sauf mention contraire de notre part. lls ont tous été vérifiés de mars a mai 2013.

® De LUCA Virginie, GUEROULT Florent, Un demi-siécle d’accueil de fratries en villages d’enfants SOS,
Contribution a une socio-démographie d’une population d’enfants placés. Université de Versailles Saint-
Quentin en Yvelines, décembre 2006, page 6.

¥ Op.cit.

2 QUESTIAUX Nicole, « Orientations principales sur le travail social », Vie sociale, N°3, 2012, pages 13 & 32.
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changement de paradigme, ou le discours objectivant les acteurs concernés par les politiques
publiques céderait la place a un travail collaboratif, dans le cadre large d’une redistribution
des pouvoirs.

Plusieurs textes viennent ainsi jalonner les années 1980 a 2000 : la loi du 22 juillet 1983
transfére 1’ Aide sociale a ’enfance de I’Etat au département, la loi du 6 juin 1984 institue le
fait que c’est bien I’exercice de leurs droits qui dote les parents d’une citoyenneté et la loi du
6 janvier 1986 élargit la mission du département, qui doit soutenir le développement de
chaque enfant en difficulte.

L’affirmation du droit des usagers se double en fait d’un rappel a la loi : la loi du 10 juillet
1989 (dite Dorlhac) nomme la maltraitance, précise les modalités de signalement des mauvais
traitements, impose I’obligation de signalement et crée un service national d’accueil
téléphonique (SNATEM) ; I’article 4 stipule que les professionnels recoivent une formation
leur permettant de répondre aux cas d’enfants maltraités. Au méme moment, les travaux de
Tomkievicz et Vivet (1991)* mettent en lumiére la violence institutionnelle.

On tente, de plus, d’évaluer les politiques menées, grace notamment a I’Observatoire
national de D’action sociale décentralisée (ODAS). En 1996, le rapport d’Odile Moirin,
députée de I’Essonne, intitulé Pour une véritable politique de I'enfance® met en évidence les
dysfonctionnements du dispositif de ’enfance en danger ainsi que I’insuffisance de formation
des professionnels. L’année suivante, la campagne de sensibilisation lancée par le
gouvernement d’Alain Juppé en faveur de I’enfance maltraitée est érigée en « Grande cause
nationale 1997 ».

Evénement majeur de la fin du XX*™, la promulgation par ’Organisation des Nations
Unies, le 20 novembre 1989, de la Convention des droits de 1’enfant®® engage ses signataires
et s’impose au-dessus des législations nationales. Elle s’articule autour de quatre principes
généraux : la non-discrimination, 1’intérét supérieur de 1’enfant, la survie et le développement
ainsi que le respect des opinions. Ratifié par la France le 7 aolt 1990, ce texte obligera les
services de I’ASE a travailler en étant particulierement attentifs a la parole des jeunes.

Cependant, la loi de 1984 allait déja plus loin. La loi du 8 janvier 1993 améliore le droit du

2L TOMKIEWICZ Stanislas, VIVET Alain, Aimer mal, chatier bien - Enquétes sur les violences dans les
institutions pour les enfants et adolescents, Paris : Seuil, 1991, 303 pages.

%2 Disponible sur www.senat.fr/rap/199-204/199-2041. [Consulté le 6 mars 2013].

% Disponible sur www.diplomatie.gouv.fr . [Consulté le 6 mars 2013].
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mineur a étre entendu dans toute procédure le concernant. Dans les années 2000, les
premieres associations de parents d’enfants placés a I’ASE se créent.
C’est donc & « un retournement de perspectives® » que ’on assiste en cette fin de XXEme

siecle, avec un passage de I’assistance et du soutien a la co-éducation durable.
1.3. Une logique de citoyenneté

La loi du 2 janvier 2002, qui rénove 1’action médico-sociale, ne crée pas de droits
nouveaux, mais les nouvelles dispositions les renforcent et leur donnent les moyens d’étre
effectifs, par les schémas départementaux et un certain nombre de documents obligatoires.
Dans cette méme logique, la loi du 22 janvier 2002 aménage les possibilités d’acces a la
connaissance de ’origine et crée le Conseil National pour 1’accés aux origines personnelles.
Ces précisions introduisent le respect du principe de contradiction et de discussion des parties.

L’évaluation demeure, quant a elle, perfectible : le rapport de Pierre Naves et Bruno
Cathala® pointe des dysfonctionnements relatifs & I’organisation des services et aux relations
avec les familles. 1l demeure, de plus, difficile, en France, de définir précisément ce qu’est la
Protection de 1’enfance : « la France ne [dispose] d’aucun centre de ressources sur les
questions liées a la protection de I’enfance [et] les savoirs ne sont pas partagés dans notre
domaine® ». Quatre ans plus tard est institué I’Observatoire national de ’enfance en danger
(ONED). Par ailleurs, « I’Appel des 100 » 2" pour le renouveau de la protection de ’enfance,
lancé en septembre 2005 par le président du Tribunal pour enfants de Bobigny, Jean-Pierre
Rosenzweig, et le directeur de I’Enfance et de famille de Seine-Saint-Denis, Claude Roméo,

sera a I’origine d’un débat national.

 Expression empruntée a Pierre Verdier, intervention aux journées d’études de I’ANPASE (Association
Nationale des Personnels et Acteurs de I’aide Sociale en faveur de I’Enfance et de la famille) a Hyéres, le 14
octobre 2003.

% NAVES Pierre, CATHALA Bruno, DEPARIS Jean-Marie, Accueils provisoires et placements d’enfants et
d’adolescents : des décisions qui mettent a [’épreuve le systeme frangais de protection de [’enfance et de la
famille, Ministéere de DI’Emploi et de la Solidarit¢, 2000, 103 pages. Disponible sur
www.ladocumentationfrancaise.fr. [Consulté le 6 mars 2013].

% DURNING Paul, Faut-il réformer la Protection de I’Enfance ?, conférence-débat, Lyon, 15 décembre 2005,
organisée par le CREAI (Centre Régional pour I’Enfance et I’ Adolescence Inadaptée) Rhone-Alpes. Disponible
sur www.creai-ra.com. [Consulté le 6 mars 2013].

" ROMEO Claude, ROSENZWEIG Jean-Pierre et al., Pour le renouveau de la protection de I’enfance, appel
des 100, conférence de presse, 8 septembre 2005, 16 pages. Disponible sur www.reforme-enfance.fr. [Consulté
le 6 mars 2013].
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La loi du 5 mars 2007, qui en découle, vise a « mieux prévenir, mieux signaler, mieux
intervenir » ; il s’agit de prendre en compte 1’évolution des relations familiales,
I’amoindrissement des solidarités de proximité et la précarisation de certaines familles, en
renforcant la prévention et 1’amélioration du dispositif d’alerte et de signalement. Ce texte
définit également la Protection de 1I’enfance. Dans chaque département est créée une cellule
opérationnelle de signalement® et est mis en place un Observatoire de la protection de
I’enfance. Cette loi vise de plus la diversification des modes d’intervention et le
renouvellement des relations avec les parents et les enfants. L’intérét supérieur de 1’enfant est
réaffirmé, tandis que son développement physique, affectif, intellectuel et social est mis en
avant. Le « Projet pour 1’enfant » précise désormais les actions menées aupres de lui, de ses
parents, le réle de chacun, la place de I’environnement et les objectifs poursuivis. La stabilité
affective est énoncée comme primordiale.

Cette loi place le Président du Conseil général, et non le Juge, au cceur du nouveau
dispositif d’aide a I’enfance. Elle affirme le réle d’une pluralité d’acteurs, oblige a une

transversalité de leurs compétences et vise a accompagner 1’enfant dans sa globalité.
1.4. Une logique d’accompagnement participatif encadré

Ces deux dernieres décennies se présentent résolument comme 1’¢re de la
reconnaissance de I’Enfant et de sa famille, tant dans leurs difficultés que dans leurs
potentialités. Il apparait de plus en plus évident que 1’on ne peut accompagner 1’enfant en
danger si I’on fait abstraction de sa famille d’origine et de son environnement culturel. Ces
préoccupations, qui ne sont pas nouvelles, dominent désormais le vocabulaire législatif et
social. Cependant, la réduction des finances publiques de I’Etat et des collectivités
territoriales n’a pas toujours permis la pleine réalisation des objectifs : ainsi, pour ne citer que
cet exemple, le nombre de médecins scolaires a chuté de 30 % entre le 1* janvier 2006 et le

1% janvier 2011%°. Par ailleurs, la prévention peine & trouver une place majeure au sein des

% |_es appellations « en danger » ou « en risque de danger » viennent se substituer & celle de « maltraitance ».

? GAUDRON Gérard, PINVILLE Martine, Rapport d’Information, déposé par le Comité d’évaluation et de
contrdle des politiques publiques sur la médecine scolaire, présenté et enregistré a la présidence de I’ Assemblée
nationale le 17 novembre 2011, pages 59 & 67. Disponible sur www.assemblee-nationale.fr. [Consulté le 7 mars
2013].
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missions des travailleurs sociaux®. De surcroit, la multiplicité des acteurs engagés
s’accompagne d’une complexification des procédures d’intervention auprés des familles et
des enfants. En outre, le secret partagé ouvre le risque de la stigmatisation. Enfin, la libération
de la parole ne gomme qu’imparfaitement les inégalités liées a la posture de chacun. Or
maitriser 1’usage de la parole est une condition fondamentale de la citoyenneté, dont

I’exercice constitue 1’objectif majeur de la politique de 1’ASE.
1.5. Synthése historique

Exposé, abandonné, orphelin, recueilli, assisté, placé... les dénominations n’ont pas
manqué pour désigner, au fil des siecles, cet enfant, qui, pour des raisons diverses, ne peut
demeurer dans sa famille.

Si différentes conceptions de sa prise en charge se sont succédé, elles ne se sont pas
completement détronées : ’enfant accueilli aujourd’hui déclenche encore, a son insu, une
certaine commisération, cependant que 1’on cherche a responsabiliser son parent... ce qui
signifierait donc que ce dernier est irresponsable, comme le souligne Verdier®. Les
appellations d’« éducateur » et d’« assistant social » sont, elles aussi, fortement connotées.
Dans ce contexte, la réorganisation administrative qui a placé 1’ Action sociale sous 1’égide de
la Cohésion sociale en janvier 2010 augurerait-elle d’une nouvelle ére ?

Etudier 1’Aide sociale a 1’enfance, c’est donc entrer dans la complexité d’un service qui
revét les traits d’une institution, c’est travailler avec les réalités d’une population du XX [Eme
siécle, dont les caractéristiques n’ont plus, apparemment, beaucoup a voir avec celles des
époques passées mais qui, en filigrane, n’en porte pas moins les stigmates. C’est, avec
I’évolution des logiques de prise de charge, porter la famille sur la scéne ouverte qu’est la
société, avec les droits et les devoirs qui la caractérisent, c’est aussi la placer sous le regard de
la Justice, tout en se souvenant qu’elle est, par définition et définitivement, le lieu d’histoires,

de relations et d’enjeux qui ne se prétent guére au feu des projecteurs.

% ODAS, « Décentralisation et protection de ’enfance, ou en est-on ? », Cahiers de I'ODAS, juin 2010, page 8.
Disponible sur www.odas.net. [Consulté le 7 mars 2013].
%! Intervention citée plus haut du 14 octobre 2003 & Hyéres.
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CHAPITRE 2 : Contexte institutionnel de
I’ASE aujourd’hui

2.1. Définitions

Enfant en danger :

L article 375 du Code civil dispose que «si la santé, la sécurité ou la moralité d’un mineur
non émancipé sont en danger, ou si les conditions de son éducation sont gravement
compromises, des mesures d’assistance éducative peuvent étre ordonnées par la justice ». Les
textes préparatoires a la loi du 10 juillet 1989 retenaient, quant a eux, sous le vocable
d’enfants maltraités, « les enfants victimes, de la part de leurs parents ou d’adultes en ayant la
garde, soit de brutalités volontaires, soit d’une absence intentionnelle de soins entrainant des
lésions physiques ou des troubles de 1’état général »*2. En psychosociologie, « les termes
‘mauvais traitements’ désignent différentes situations ou [’on observe des conduites
parentales inappropriées, de nature a mettre en danger le développement normal de 1’enfant.
[...] On considére que [la maltraitance] est présente lorsque la conduite du parent a 1’égard de
I’enfant transgresse les normes culturelles du milieu ou évolue la famille »2, Généralement,
les acteurs se réféerent a la définition de I’Observatoire national de 1’action sociale
décentralisée (ODAS) qui considére en danger les « enfants maltraités, victimes de violences
physiques ou psychologiques, d’abus sexuels, de négligences lourdes, ayant des conséquences
graves sur leur développement physique et psychologique », et les « enfants en risque, c’est-a-
dire qui connaissent des conditions d’existence risquant de compromettre leur santé, leur

sécurité, leur moralité, leur éducation ou leur entretien, sans pour autant étre maltraités »**.

Protection de I’Enfance :

La Protection de 1’enfance represente les « politiques ou mesures directement tournées vers

les mineurs et qui tendent & prévenir ou suppléer une defaillance familiale. Elle se caractérise

%2 Commission Barrot, décembre 1988. Disponible sur www.lenord.fr, site de I’Observatoire départemental des
maltraitances du département du Nord. [Consulté le 7 mars 2013].

¥ BIOY Antoine, FOUQUES Damien, Manuel de psychologie du soin, s.1.: Bréal, 2002, page 202.

% ODAS, La lettre de I’Observatoire de la Protection de ['enfance en danger, Paris : ODAS, Numéro spécial,
novembre 1997, page 3. Disponible sur www.odas.net. [Consulté le 7 mars 2013].
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par I’immixtion consentie ou imposée d’un tiers dans 1’éducation des enfants, en soutien,
voire en substitution partielle ou totale des parents »*. Elle est définie a article L. 112-3 du
Code de I’action sociale et des familles (CASF) : « La protection de 1’enfance a pour but de
prévenir les difficultés auxquelles les parents peuvent étre confrontés dans I’exercice de leurs
responsabilités éducatives, d’accompagner les familles et d’assurer, le cas échéant, selon des

modalités adaptées a leurs besoins, une prise en charge partielle ou totale des mineurs ».

Protection administrative :

Le Code de I’action sociale et des familles (CASF) charge le service de 1’Aide sociale a
I’enfance de la protection administrative des mineurs en danger. La protection des mineurs
peut revétir différentes formes, mais 1’assentiment des intéressés est requis. Si ce dernier ne
peut étre obtenu ou s’il parait impossible d’évaluer la situation de I’enfant, le Président du

Conseil départemental avise I’autorité judiciaire.

Protection judiciaire :

Ce sont les articles 375 et suivants du Code Civil qui organisent la protection judiciaire des
enfants, pour les situations ou « la santé, la sécurité, la moralité de I’enfant non émancipé sont
en danger » et pour celles ou «les conditions de son éducation sont gravement
compromises ». Dans ce cas, les mesures de protection ordonnées par le juge des enfants,
dites «mesures d’assistance éducative » peuvent aller jusqu’au placement s’il s’avére
nécessaire de retirer le mineur de son milieu familial. Lorsqu’un mineur a fait I’objet d’une
demande de placement judiciaire, sa prise en charge éducative peut alors étre confiée aux
services de I’ASE.

Information préoccupante (I1P) :

L’article L.226-2-1 du CASF stipule que «[...] les personnes qui mettent en ceuvre la
politique de la protection de I’enfance [...] transmettent sans délai au président du Conseil
général [...] toute information préoccupante sur un mineur en danger ou risquant de I’étre ».
En I’absence de définition, le fait qu’une information soit transmise a la Cellule de recueil de
I’information préoccupante tendrait de facto a 1’identifier comme préoccupante. Face a ce

manque, I’Association nationale des assistants de service social (ANAS), 1’Organisation

® COUR des COMPTES, La protection de I’Enfance, rapport public thématique, Paris, octobre 2009, page 7.
Disponible sur www.ladocumentationfrancaise. fr. [Consulté le 7 mars 2013].
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nationale des éducateurs specialisés (ONES) et le Syndicat national des médecins de
protection maternelle et infantile (SNMPMI) ont proposé le cadre suivant® :

« serait considérée comme IP une information transmise par des professionnels de la Protection de

I’Enfance ou d’un service y concourant et qui [...] laisse supposer quun mineur est en danger ou en
risque de I’étre, au sens de l’article 375 du Code civil et de I’article L.221-1 du CASF, qu’il ne
bénéficie d’aucune mesure de protection ou que la mesure de protection dont il bénéficie ne permet pas

de le mettre hors de danger. »

Cellule départementale de recueil, de traitement et d’évaluation :

Créée par la loi du 5 mars 2007, elle a vocation a étre destinataire de toutes les IP et des
signalements au Parquet. Cette cellule procéde a une analyse des situations qu’elle regoit,
avec 1’objectif de repérer s’il y a urgence. Elle doit étre informée de la mise en ceuvre des
décisions administratives ou judiciaires et a également vocation a donner avis a toute

personne participant au dispositif de Protection de ’enfance®’.

Placement :

« Le placement est I’acte par lequel une juridiction prend la décision de retirer un mineur de
son environnement habituel pour lui apporter un cadre de vie sécurisant et structurant, afin de
I’aider a construire son identité, a s’approprier les régles qui régissent les relations sociales, a
s’inscrire dans un processus d’insertion sociale, scolaire et professionnelle, a restaurer a terme
des liens familiaux »*. Les mesures de placement 4 I’ASE sont de deux types : placement
administratif (décision du Conseil départemental) et placement judiciaire (décision du juge
des enfants).

Accueil d’urgence :

L’objectif est ici de fournir immédiatement au jeune en danger les conditions d’une sécurité
matérielle et physique. C’est une procédure exceptionnelle, pour laquelle le procureur de la

République est avisé sans délai.

% Disponible sur www.snmpmi.org [consulté le 7 mars 2013].

" Voir le circuit de I"Information préoccupante en Annexe 1, issu du Guide pratique Protection de I’enfance, La
cellule départementale de recueil, de traitement et d’évaluation, Ministére de la Santé et des Solidarités, pagel3.
Disponible sur www.social-sante.gouv. [Consulté le 7 mars 2013].

% Définition disponible sur www.justice.gouv.fr. [Consulté le 7 mars 2013].
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Etablissements hébergeant des enfants et des adolescents en difficulté sociale® :

e Pouponniére a caractere social : établissement accueillant des enfants de la
naissance a trois ans qui ne peuvent bénéficier d’un placement familial surveillé.

e Foyer de I’enfance : établissement accueillant tout mineur nécessitant une aide
d’urgence. Ce foyer permet de préparer une orientation pour le jeune.

e MECS (Maison d’Enfants a Caractére Social) : établissement accueillant des
jeunes dont les familles ne peuvent assurer la charge et 1’éducation.

e Village d’enfants: structure prenant en charge des fréres et sceurs, autour
d’éducateurs familiaux, chacun étant affecté a une ou deux fratries.

e Lieu de vie et d’accueil : structure permettant une prise en charge de type familial

a des jeunes en grande difficulté, encadrés par des permanents éducatifs.

2.2. Organisation

Depuis les lois de décentralisation de 1983, le Département s’est vu confier la
protection administrative de I’enfance en danger ainsi que la mise en ceuvre des mesures de
protection judiciaire, cependant que 1’Etat reste compétent, en particulier sur les mesures
relevant de la Protection judiciaire de la jeunesse. De plus, de nombreuses associations jouent
un rdle majeur (80 % des Maisons d’Enfants a Caractere Social sont gérées par de telles
associations*®). Au plan de 1’organigramme national, la Protection de 1’enfance dépend du
ministere des Affaires sociales et de la Santé (mars 2013).Toutefois, les ministeres de la
Justice, de I’Intérieur, de I’Education nationale, la Jeunesse, de 1’Education populaire et de la
Vie associative sont également impliqués. La Protection de I’enfance est plus spécifiquement

rattachée & la Direction générale de la Cohésion sociale (DGCS)*.

¥ MAINAUD Thierry, Les établissements et services en faveur des enfants et adolescents en difficulté sociale,
DREES, N°173, septembre 2012. Définitions visibles aux pages 35, 99, 163, 219, 275, 331. Disponible sur
www.drees.sante.gouv.fr. [Consulté le 10 mars 2013].

“ Rapport public thématique de la Cour des Comptes, op.cit., page 4.

* L’organigramme de la DGCS, créée en janvier 2010, est & retrouver sur Www.lannuaire.service-public.fr.
[Consulté le 21 janvier 2014].
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2.3. Mode opératoire

2.3.1. Le signalement

Les services sociaux territoriaux sont alertés sur la situation d’un enfant qui parait en
difficulté ou en danger. L’information peut provenir de I’Education nationale, des services de
la Protection maternelle et infantile, d’un hopital, d’un maire, d’un parent, d’un proche ou du
jeune lui-méme. Une enquéte sociale est alors menée par les professionnels afin de
comprendre la situation familiale et de proposer la solution la plus adéquate pour I’enfant, ses
parents et son environnement.

Cependant, la justice peut aussi étre le maillon d’entrée de I’alerte. Les parties peuvent
en effet saisir le juge des enfants*’, mais, le plus souvent, ¢’est le procureur de la République
qui demeure I’interlocuteur de référence et qui détermine si le cas est du ressort de la
compétence administrative ou judiciaire. Pour cela, il saisit la Cellule de recueil des
informations préoccupantes afin de déterminer si une mesure est déja en cours, procede a un
examen complémentaire de la situation et en apprécie la gravité. Ainsi, 1’affaire peut étre
classée sans suite, déboucher sur un non-lieu, étre traitée sur un mode administratif, nécessiter
une saisine de juge pour enfants ou relever d’une enquéte pénale.

Dés lors que le juge des enfants a été saisi, il a ’obligation de convoquer toutes les
parties. Il doit auditionner le mineur capable de discernement, définir sa compétence et de

motiver son jugement suivant la notion de « danger pour I’enfant ».
2.3.2. Les mesures

Concernant les mesures de protection, il existe une gradation prévue par le Code civil,

sachant que la ligne directrice donnée au juge priorise un maintien dans le milieu d’origine, et,

s’il y a placement, le travail sur un possible retour™.

2 C’est le cas, par exemple, en cas de conflit entre parents séparés, ou lorsque le Conseil général n’est pas
identifié comme interlocuteur privilégié.
“ Voir Annexe 2.
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2.4. Donnees quantitatives

2.4.1. Les sources

Dans son rapport de 2005*, 1’Office national de I’enfance en danger (ONED) pointait
des dysfonctionnements en matiére d’appréhension globale de I’ASE. 1l s’avérait, a I’époque,
difficile d’agréger les données disponibles pour en élaborer une synthése précise et de
s’extraire d’une approche avant tout comptable, peu favorable au suivi des itinéraires. La loi
du 5 mars 2007 devait améliorer cette situation, avec la création des cellules de recueil
d’informations et des observatoires départementaux. Le rapport de la Cour des Comptes
d’octobre 2009* sur la Protection de ’enfance ne semble cependant pas faire état d’une
évolution résolument positive. On y indique, par exemple, que la fiabilité des données
transmises dans certains départements est trés incertaine et que I’ODAS (Observatoire
national de 1’Action sociale décentralisée, dont la finalité est «de mettre en place une
d’observation visant I’amélioration des politiques publiques®® ») utilise une méthodologie et
une terminologie qui ne sont pas en adéquation avec le cadre juridique actuel. L’ODAS"
confirme ces divergences de nomenclature.

Parallelement, la DREES (Direction de la Recherche, des Etudes, de 1’Evaluation et
des Statistiques) est I’acteur principal des études comptables : définie par un décret de 1998,
sa mission est de doter ses ministéres de tutelle et les services déconcentrés d’une meilleure
capacité d’observation, d’expertise et d’évaluation sur leur action.

Nous nous référerons, dans cette recherche, aux données statistiques de la DREES qui
fournit «les sources de données statistiques les plus complétes sur la protection de

I’enfance® » méme « si elles ne sont pas exemptes de défauts® ».

“ ONED, Premier rapport annuel remis au Parlement et au Gouvernement de I’Observatoire National de
I’Enfance en Danger, Paris, septembre 2005, pages 36 a 54. Disponible sur www.ladocumentationfrancaise.fr.
[Consulté le 7 mars 2013].

* Op. cit.

%6 www.odas.net. [Consulté le 7 mars 2013].

" ODAS, « Décentralisation et protection de I’enfance, ou en est-on ? », Les Cahiers de I’ODAS, Paris, juin
2010, page 12. Disponible sur www.odas.net. [Consulté le 7 mars 2013].

“8 www.sante.gouv.fr. [Consulté le 7 mars 2013].

*° Rapport de la Cour des Comptes, op.cit., page 128.

% Ibidem.
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2.4.2. Les bénéficiaires

Les jeunes de moins de 21 ans relevant de 1’Aide sociale a 1’enfance sont désignés
sous le terme de bénéficiaires dans les études auxquelles nous nous reporterons. Les donnees
présentées ci-dessous sont issues du document de travail Les bénéficiaires de [’aide sociale
départementale en 2011°". 1l s’agit d’une publication réalisée avec 100% de retours des
Conseils généraux et tenant compte des derniers ajustements2. Concernant les informations
manquantes, la DREES précise qu’elle applique, par département et pour chaque variable, le

taux d’évolution moyen des 9 derni¢res années.

2.4.2.1. Les effectifs

Depuis les lois de décentralisation de 1982-1983, 1’ Aide sociale, au sens large, releve
de la compétence des Conseils départementaux et regroupe I’ensemble des prestations et
services a destination des personnes qui se trouvent dans 1’impossibilité de faire face a un état
de besoin en raison de la vieillesse, du handicap ou des difficultés sociales. Elle s’exerce dans
quatre domaines : I’aide aux personnes agées, 1’aide aux personnes handicapées, 1’aide sociale
a Penfance et I’aide a I’insertion. La Protection de 1’enfance sera donc envisagée, dans un
premier temps, dans ce cadre général.

Les documents de travail de la DREES font référence au nombre de prestations

accordées, mais

« par abus de langage, il nous arrive de parler de bénéficiaires ou d’enfants en ce qui concerne I’ASE. Nous
n’identifions pas les doubles-comptes, mais nous savons toutefois que, selon le type de prestation, il en
existe plus ou moins. Ainsi, concernant les placements ASE, on parle aisément d’enfants placés car il y a

trés peu de doubles-comptes™ ».
En dépit de cette limite, nous avons fait le choix de travailler a partir du nombre de
prestations accordées, pour deux raisons principalement : la DREES produit, sur cette base,

un nombre important de données non accessibles par ailleurs et la proportion de doubles-

! BORDERIES Frangoise, TRESPEUX, Les bénéficiaires de I'aide sociale départementale en 2011, document
de travail, Paris: DREES, N°176, février 2013, 125 pages. Disponible sur www.drees.sante.gouv.fr. [Consulté
le 10 mars 2013].

%2 Information obtenue par courrier électronique, le 9 novembre 2011, auprés de Francoise Borderies, DREES,
sous-direction de I’Observatoire de la Solidarité, chargée d’enquéte et d’études ASE-PMI

>3 Propos recueillis auprés d’Elise CLEMENT, de la DREES, péle Aide sociale, par courrier électronique, le 27
décembre 2011.
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comptes, trés variable en fonction des secteurs, n’est que de 5%o pour 1I’Aide sociale a
I’enfance.

Au 31 décembre 2011, on compte en métropole 297 250 mesures d’aide sociale a
I’enfance®, soit 148 440 enfants accueillis 3 ’ASE et 148 810 dans le cadre d’actions
éducatives, ce qui correspond a 18 mesures pour 1000 jeunes de moins de 21 ans. Plus
précisément, de 2007 a 2011, la proportion de jeunes placés directement par le juge diminue
sensiblement, tandis que le nombre d’actions éducatives a domicile croit. La répartition par
type de mesure n’enregistre pas, quant a elle, de modifications importantes™.

Au total, en 2011, ce sont prés de 3 500 000 prestations d’action sociale qui ont été
versées en France métropolitaine, soit environ 640 000 de plus en quatre ans. Dans cet

ensemble, c’est le nombre de prestations a ’enfance qui augmente le moins.
2.4.2.2. Les mesures d’accueil®®

Dans la majorit¢ des cas, I’enfant est confi¢ a I’ASE dans le cadre de mesures
administratives ou judiciaires, le placement direct par le juge représentant une pratique de
moins en moins fréquente. Cela ne signifie pas pour autant que la sphére judiciaire soit moins
présente dans le cadre de la Protection de I’enfance : le nombre d’enfants confiés a I’ASE
suite a des mesures administratives « ne » représente en effet « qu’ » un quart des enfants
confiés. Ces dernieres années furent marquées par une arrivée importante de mineurs dans ce
cadre, la crise économique malmenant les familles et exacerbant des fragilités.

Dans D’esprit du législateur, on devait s’acheminer vers une diminution des placements
judiciaires. Cela ne se vérifie pas jusqu’alors car les IP générent un accroissement des

signalements et donc des mesures.
2.4.2.3. Les actions éducatives
« Protection de 1’enfance » ne signifie pas automatiquement « départ du lieu de vie

habituel ». Dans un certain nombre de situations, il est jugé pertinent d’accompagner I’enfant

et sa famille a domicile. On parlera alors d’AED (Actions éducatives & domicile), mesures

% e détail des mesures est & retrouver en Annexe 3.
5 \oir Annexe 4.
*® I’ Annexe 5 décrit I’évolution des mesures depuis 2007.
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administratives, ou d’AEMO (Actions éducatives en milieu ouvert), s’il s’agit d’une mesure
judiciaire. Ces deux modalités concernent la moitié des mesures d’aide a 1’enfance, soit
environ 150 000 jeunes en 2011. Les AED sont en croissance constante depuis 2007
cependant que les AEMO sont a nouveau en augmentation en 2011. La loi de 2007 invite a
une recherche de moindre judiciarisation, mais les situations peuvent parfois exiger I’inverse,

y compris dans le cadre des actions éducatives.

2.4.2.4. Age et genre®

Les enfants spécifiquement confiés a I’ASE ont 12 ans en moyenne. 14% ont moins de
6 ans et 13% sont majeurs. Un jeune sur deux est 4gé de 11 a 17 ans, ce qui fait de la
préadolescence et de 1’adolescence les premicres pourvoyeuses de jeunes confiés a I’ASE,
c'est-a-dire placés en famille d’accueil ou en établissement. Les garcons (55%) sont
legerement plus nombreux que les filles (notons cependant que le nombre de garcons est lui-

méme supérieur au nombre de filles dans la population francaise sur le XXémesiéclesa).

2.4.2.5. Mode d’accueil®

Au 31 décembre 2011, plus de la moitié (53%) des jeunes spécifiquement confiés a
I’ASE sont hébergés en famille d’accueil, 38% en établissement public relevant de I’ASE ou
dans une structure associative habilitée et financée par elle et 9% dans d’autres structures. On
note une relative stabilité de ces équilibres sur les cing dernieres années. Toutefois, les
différentes structures qui accueillent des enfants, réunies sous la méme dénomination
d’ « établissement », ne sont pas strictement comparables, en termes de publics accueillis (age

en particulier).

>"\/oir Annexe 6.
*8 Disponible sur www.ined.fr. (naissance par sexe, source INSEE). [Consulté le 9 mars 2013].
% Les modes d’hébergement des enfants confiés a 1I’ASE depuis 2007 sont & retrouver en Annexes 7.
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En résume,

au 31-12-2011, en France métropolitaine,

(hors centre d’accueil mére-enfant et centres maternels)

e Environ 297 000 jeunes relevant de I’ASE, soit 1,8% des jeunes de moins de 21
ans.

e 50% placés hors du domicile familial, 50% bénéficiant d’un suivi a domicile.

e 75% de mesures judiciaires, 25% de mesures administratives pour les jeunes
confiés a I’ASE (hors placements directs par le juge).

e Un age moyen de 12 ans parmi les jeunes confiés a I’ASE et 50 % de
préadolescents et d’adolescents.

e 55 9% de garcons.

e Plus de la moitié en famille d’accueil, pres de 40% en établissement a accueil

collectif dans le cadre de I’ASE.

e Une diversité de types d’établissements pour une diversité de publics.

2.4.3. Les personnels

2.4.3.1. Les corps de métiers®

Ils sont trés nombreux a graviter autour de la Protection de I’enfance et nous nous
limiterons ici a préciser les attributions de certains interlocuteurs spécifiques. Ce choix ne
devra pas occulter le role de la police et de la gendarmerie et des secteurs éducatif,
paramédical et médical.

L’Enfance en danger met en scéne des acteurs aux formations, aux visions et aux
responsabilités diverses. L’organisation actuelle des services départementaux suit un schéma
descendant : suite aux décisions des élus, la Direction en charge de la Protection de I’enfance
répercute les modalités a appliquer dans les différents services et dans les territoires d’action
sociale des départements. Cependant, la place premiére du Président du Conseil départemental
en la matiére amene aussi cette assemblée a mettre en ceuvre les décisions émanant des
ministéres. Bien que n’étant pas le représentant de 1’Etat, le Président du Conseil

départemental en revét, sur ce domaine preécis, toutes les prérogatives.

80 voir Annexe 8.
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Au niveau des MDS (Maisons de la solidarité), les équipes sont en théorie largement
pluridisciplinaires. Il est cependant a noter que psychologues et médecins sont souvent
affectés sur des temps partiels. Les divers travailleurs sociaux sont amenés a collaborer et a
croiser leurs positions. Le lien avec les familles d’accueil se fait via des réunions de service et
par un contact avec le travailleur social référent de 1’enfant, chaque fois que cela est
nécessaire.

Le lien avec la sphére judiciaire s’opére de différentes maniéres :

- La rédaction de rapports adressés au juge fait partie intégrante de la mission des
travailleurs sociaux référents.

- Le juge est destinataire d’une copie de tous les documents adressés a la famille
d’origine et au lieu d’accueil de 1’enfant, ainsi que de tout rapport pouvant aider a sa
décision.

On se situe donc dans un partage d’informations, qui permet au juge d’appréhender les

situations au mieux, en particulier lors des audiences, via un débat contradictoire. S’il suit
généralement les préconisations du travailleur social, qui, lui, est davantage en contact avec le

jeune, il reste néanmoins le seul maitre de la décision.

2.4.3.2. Les effectifs

L’ensemble de ces corps de métiers est difficile a saisir au plan numérique, dans la
mesure ou les lieux d’exercice sont multiples et ou les statistiques peinent a se compléter.
D’aprés Thierry Mainaud®, chargé de I’enquéte « Etablissements et Services » & la DREES, il
n’existe pas de comptabilité du personnel des Conseils départementaux travaillant a I’ASE, au
niveau national. De méme, la comptabilisation des assistants familiaux n’est pas centralisée :

aucune donnée nationale n’est donc disponible.
2.4.4. Les finances
Le Département, depuis les lois de décentralisation de 1982, a connu une extension

considérable de ses responsabilités, qui s’exercent désormais dans quatre domaines, dont celui

de D’action sociale et sanitaire. Cet ¢largissement des compétences s’est doublé d’un

% Monsieur MAINAUD nous a fourni cette information par courrier électronique le 12 mars 2013.
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redéploiement budgétaire, méme si ces collectivités n’échappent pas a la régle de la
contrainte, dans un contexte de crise budgétaire®.

Concernant le champ social, les compétences départementales se sont beaucoup élargies
depuis trente ans, avec une accélération du processus sur la derniere décennie. Ce
déplacement des compétences vers I’instance départementale, en matiere de politique sociale,
entrafne des dépenses par nature obligatoires et incompressibles®. Or la situation économique
de ces dernieres années génére une progression de la précarité et un accroissement des
demandes d’allocations, de prestations et d’accompagnement, cependant que le pilotage de
dispositifs de protection, a destination de I’enfance et des personnes handicapées, marque
fortement les budgets. En 2010, les dépenses d’aide sociale représentaient ainsi 60%** des
dépenses courantes®® hors investissement des départements. Dans ce contexte, I’ Aide sociale a
I’enfance représentait 6,5 milliards d’euros de dépenses en 2010.

Avec le RSA (juin 2009), I’insertion constitue désormais le premier poste de dépenses des
départements (28%), avant I’aide sociale a I’enfance (25%)% ». Or, comme l’indique le
graphique figurant en Annexe 11, jusqu’en 2001, I’ASE représentait environ la moitié des
dépenses nettes d’aide sociale mais 1’intégration et le transfert d’autres prestations relevant

d’autres champs expliquent que sa part, en pourcentage, soit moindre aujourd’hui.

Globalement, la dépense nette départementale dévolue a I’Aide sociale est en
augmentation constante ces dernieres années, mais la situation est différente en fonction des
départements et selon les domaines. La situation économique, sociale, démographique ainsi
que les politiques de chaque assemblée départementale sont autant de facteurs de variabilité.
Cependant, il s’agit, dans tous les cas, d’un domaine extrémement important du budget des

Conseils départementaux.

82 |_es dépenses de fonctionnement des départements de 2005 & 2010 sont disponibles en Annexe 9.

8 L’évolution des dépenses nettes totales d’aide sociale est & retrouver en Annexe 10.

8 CLEMENT Elise, Dépenses d aide sociale départementale en 2010, document de travail, Paris : DREES, N°
169, juin 2012, page 8. Disponible sur www.drees.sante.gouv.fr. [Consulté le 20 mars 2013].

® |bid, page 8 : « Les dépenses de gestion courante, hors intérét de la dette, recouvrent les dépenses d’aide
sociale, les dépenses pour les colléges, la voirie ainsi que les contingents versés aux services départementaux
d’incendie et de secours (SDIS), y compris les dépenses de personnel ».

% |bid, page 7.
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2.5. Synthese

Le sixiéme rapport annuel de PONED®’ met en lumiére une connaissance encore
insuffisante de 1’offre en mati¢re de protection de I’enfance, un manque de données partagées
et la difficulté a mener une évaluation sur les dispositifs et leurs effets. Les données
quantitatives sont sujettes a variations et les apports qualitatifs font cruellement défaut. Le
transfert de compétences de 1’Etat vers les départements a mis en lumiére une diversité de
logiques et de pratiques, dans un contexte d’arbitrages budgétaires des Conseils
départementaux, qui ne vont pas dans le sens d’une uniformisation des pratiques. Ces
difficultés sont confirmées dans le septiéme rapport de ’ONED® : I’ASE demeure donc un
objet aux contours flous. Pour autant, au regard des besoins et du montant des ressources
financieres mobilisées, il importe de poursuivre ce travail de connaissance, en vue d’un
service efficace et de qualité aupres des bénéficiaires. Et si, a ces fins, la réussite scolaire, par
les bénéfices qu’elle est susceptible de procurer tant aux jeunes de I’ASE eux-mémes

qu’indirectement, via ses retombées sociétales, constituait une solide voie d’investigation ?

 ONED, Sixiéme rapport annuel, juin 2011, 102 pages. Disponible sur www.ladocumentationfrancaise.fr.
[Consulté le 26 mars 2013].

% ONED, Septiéme rapport annuel, mars 2012, 86 pages. Disponible sur www.ladocumentationfrancaise.fr.
[Consulté le 26 mars 2013].
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CHAPITRE 3 : Reperes sur la scolarité des enfants
de PASE

3.1. Les acteurs

S’interroger sur la scolarité des enfants relevant de 1’Aide sociale a 1’enfance, c’est tout
d’abord croiser deux Institutions - I’ASE et I’Ecole -, lourdes de spécificités, qui les

rassemblent et les distinguent a la fois.
3.1.1. Autour du concept d’Institution

« L’ Aide sociale a I’enfance est une institution qui doit tenir un réle déterminant dans la
prévention de la délinquance », lit-on sur le site Internet du Sénat®, tandis que I’Ecole est
présentée comme «une institution dans la société » sur celui du ministére de 1’Education
nationale”. Le terme « institution » s’impose donc ici sans que soient vérifiées ses acceptions.

Nous souhaitons donc, avant de poursuivre, nous assurer de la légitimité de son emploi.
3.1.2. Définitions

Selon le Larousse de la langue francaise et dans le sens qui nous concerne, une institution
est « ce qui est institué (organisme, loi, établissement, groupement...) », « instituer » étant
défini ainsi : « fonder d’une maniére permanente, dans 1’intention de voir durer ». Au pluriel,
elles concernent 1’« ensemble des lois fondamentales, des structures politiques et sociales
d’un Etat’ ».

Dubet (2007) note que le concept d’institution regroupe des « phénoménes hétérogenes,

méme franchement différents »"?, tandis que I’Association Francaise de Sociologie, sous la

8 Rapport de commission d’enquéte N° 340 (2001-2002) de Jean-Claude CARLE et Jean-Pierre SHOSTECK,
remis au Président du Sénat le 26 juin 2002, 232 pages. Disponible sur www.senat.fr. [Consulté le 28 mars
2013].

" Disponible sur www.education.gouv.fr. [Consulté le 28 mars 2013].

™ Disponible sur www.lannuaire.service-public.fr. [Consulté le 28 mars 2013].

2 DUBET Frangois, Communication au colloque « Déclin de ’institution ou nouveaux cadres moraux ? Sens
critique, sens de la justice parmi les jeunes », Lyon, 22-23 octobre 2007. Disponible sur www.ep.ens-lyon.fr.
[Consulté le 30 mars 2013].
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plume de Laforgue (2009), présente les institutions comme « des mondes sociaux particuliers
investis d’une mission orientée vers le bien public ou d’une mission régalienne, disposant
d’une forte assise organisationnelle et participant d’une ceuvre socialisatrice et d’une emprise
sur lindividu suffisamment fortes”™ ». L’Ecole serait une institution car elle viserait
simultanément « le contrdle et la libération des individus’ ».

La moindre antériorité historique du travail social, le fait qu’il s’exerce sous de multiples
structures, avec une imposante diversité de corps de métiers et qu’il soit moins facilement
visible ou circonscriptible, ne semble pas constituer, au vu de la littérature, des limites a son
appartenance au monde des institutions. Nous serions quant a nous plus dubitative, au regard
notamment de I’utilisation de certains termes, tels «usager » ou « bénéficiaire », qui

s’apparentent davantage, nous semble-t-il, au service qu’a I’institution.

3.2. Ecole et ASE : des points communs

Ne travaillant pas systématiquement ensemble, les services de la Protection de I’enfance et
ceux de I’Education nationale ne peuvent pourtant se targuer d’étre étrangers I’un a I’autre ni
d’étre mus par des logiques franchement opposées. Leurs raisons d’étre paraissent, de plus,

complémentaires.

3.2.1. Autour des métiers

Spécialisées toutes les deux dans I’accompagnement des enfants, Ecole et Protection de
I’enfance ont des attributions clairement identifiées, mais des publics qui se recoupent.
Toutes deux partagent 1’idéal d’élever. Dans les deux cas, il est question d’humanité,
d’écoute, d’adaptabilité, d’accompagnement, de disponibilité, avec tout ce que cela suppose
de confrontations entre obligations légales, déontologie de corps professionnel, éthique
personnelle et gestion de la relation a 1’autre. Cela n’est pas sans rappeler le concept de «
vocation » développé par Dubet (2002)”, qui désigne justement I’accomplissement de soi

dans son activité professionnelle plus que I’adhésion sacrificielle ainsi que 1’adéquation entre

" LAFORGUE Denis, « Pour une sociologie des institutions publiques contemporaines », Socio Logos, revue en
ligne de I’association francaise de sociologie, N°4, 2009. Disponible sur www.socio-logos-revues.org. [Consulté
le 4 avril 2013].

™ DUBET Frangois, Le déclin de l’institution, Paris : Le Seuil, 2002, page 232.

"™ Ibidem, page 32.
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valeurs de I’institution, rble professionnel et personnalité propre. Enfin, Services de
I’enseignement et Protection de I’enfance s’organisent autour d’experts qui parlent d’ailleurs
souvent plus entre adultes et professionnels qu’a I’enfant. La question de la clarté des
attributions de chacun et de leur mise en lien au service de 1’enfant peut d’ailleurs, parfois,
étre évoquée. Il y a la une homologie de fonctionnement, voire de conception, qui ne semble

pas uniquement liée au jeune age des intéressés.

3.2.2. Autour des représentations

Elles partagent d’étre chargées toutes deux de représentations non exemptes de critiques :
I’une, aux prises avec son pourcentage irréductible d’¢éléves en échec, peine a jouer le role
d’ascenseur Social qu’on avait tendance a lui conférer automatiquement, quand elle
n’accentue pas les différences ; 1’autre n’est pas toujours percue positivement, happée entre
I’obligation de soustraire au danger, le traitement médiatique d’un certain nombre d’affaires,
la multiplicité des cas et la complexité administrative...

L’exercice du professionnalisme a I’ceuvre dans les deux institutions s’effectue, en outre,
au plus prés de I’intimité des familles. Les enfants, principaux enjeux, sont I’interface entre la
sphere privee et le domaine du droit public et les révélateurs potentiels dun
dysfonctionnement ou tout au moins d’un questionnement, ou I’importance des statuts de
chacun, voire de certains corporatismes, n’est pas absente. Quoi qu’il en soit, elles exercent
’une et I’autre une influence et un pouvoir forts.

Car toutes deux séparent, isolent. Historiquement, 1’ Aide sociale a 1’enfance s’inscrit dans
la lignée des hospices et plus tard des asiles. Aujourd’hui, I’ASE reste I’instance qui éloigne,
place et déplace, pour reconstituer, ailleurs ou autrement, une stabilité et une sécurité.
L’école, elle, opére une modification des repeéres et des liens. La séparation est également
présente si 1’on observe de plus pres la place des parents : Ecole et ASE sont de fait en

recherche d’un équilibre en termes de place a accorder aux familles.

3.2.3. Autour des politiques

Enseignants et travailleurs sociaux sont aussi les bras agissants de politiques générales,

devant gérer I’adéquation entre singularité et cadre global. Ces professionnels ont, de plus, a
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s’accommoder de préoccupations d’ordre économique (rentabilité, efficacité marchande),
désormais prégnantes. Dans cette logique, elles connaissent toutes les deux le méme
glissement vers une recherche maximale d’organisation et d’évaluation et développent moult
dispositifs spécifiques qui peuvent prendre le pas, parfois, sur la prise en charge des
situations. Enfin, toutes deux connaissent les mémes scénarii : la sortie hors de leurs sentiers
meéne aux mémes dilemmes : I’insertion ou I’errance, I’emploi ou le chémage...

Il existe donc des similitudes fortes entre ces deux branches de ce que Dubet (2002)

nomme « le travail sur autrui® ».

3.3. Ecole et ASE : des objectifs et des cadres bien distincts

Si I’on est tenté de dresser un parallele entre les missions de la Protection de 1’enfance et
celles de I’Education nationale, cette premiére approche masque des enjeux et des
fonctionnements bien différents.

3.3.1. Des textes de loi qui font référence

La loi n°2007-293 du 5 Mars 2007 réformant la Protection de I’Enfance 1’envisage de

facon trés large. Ainsi stipule-t-elle, dans son article L112-3":

« La protection de I'enfance a pour but de prévenir les difficultés auxquelles les parents peuvent étre
confrontés dans l'exercice de leurs responsabilités éducatives, d'accompagner les familles et d'assurer [...]
une prise en charge partielle ou totale des mineurs. Elle comporte a cet effet un ensemble d'interventions en
faveur de ceux-ci et de leurs parents. [...] La protection de I'enfance a également pour but de prévenir les
difficultés que peuvent rencontrer les mineurs privés temporairement ou définitivement de la protection de

leur famille et d'assurer leur prise en charge ».

11 s’agit donc de prévenir, ce qui signifie s’occuper d’abord des parents et renouveler les
relations avec les familles. L’article L112-4 de cette méme loi indique que « l'intérét de
I'enfant, la prise en compte de ses besoins fondamentaux, physiques, intellectuels, sociaux et

affectifs ainsi que le respect de ses droits doivent guider toutes décisions le concernant ».

"® Opus cit., page 9.
" Loi n°2007-293 du 5 mars 2007 - art. 1 JORF 6 mars 2007. Disponible sur www.legifrance.fr. [Consulté le 4
avril 2013].
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L’enfant est situé au cceur du dispositif, mais la loi le place, en méme temps, dans une posture

passive.

L’article L121-1du Code de I’Education, modifié¢ par la Loi 2007-297 2007-03-05 du 7 Mars

2007, précise, de son cote, que :
« les écoles, les colleges, les lycées et les établissements d'enseignement supérieur sont chargés de
transmettre et de faire acquérir connaissances et méthodes de travail. Ils contribuent a favoriser la mixité
et I'égalité entre les hommes et les femmes, notamment en matiére d'orientation. Ils concourent a
I'éducation a la responsabilité civique et participent a la prévention de la délinquance. Ils assurent une
formation a la connaissance et au respect des droits de la personne ainsi qu'a la compréhension des
situations concrétes qui y portent atteinte. 1ls dispensent une formation adaptée dans ses contenus et ses
méthodes aux évolutions économiques, sociales et culturelles du pays et de son environnement

européen et international ».

L’objectif est d’amener tous les jeunes a un niveau de maitrise, en termes de savoirs,
de savoir-faire et de savoir-étre, tel qu’ils seront en capacité de jouer pleinement leur réle de
citoyen et d’acteur. Le discours s’appuie 1a encore sur une conception de 1’enfant-réceptacle
(« transmettre, faire acqueérir »). Cependant, sa visée est des plus générales et 1’on notera
I’absence de toute référence a 1’unicité de I’individu. II est, a ce titre, instructif de constater
que la notion d’ « éléve au ceeur du systeme éducatif », novatrice dans la loi d’Orientation de
I’Education de 1989, a disparu des programmes depuis 2007 et que ce qui s’impose désormais
est la maitrise du Socle Commun des Connaissances et des Compétences : 1’individuel et le
commun apparaissent comme les pdles entre lesquels oscillent les politiques éducatives et

sociales, sans qu’il soit nécessairement question de rechercher 1’unisson.

S’agissant de la place des parents a 1’Ecole, plus qu’interlocuteurs incontournables, ils

sont présentés comme partenaires :

« La régularité et la qualité des relations construites avec les parents d'éléves constituent un élément
déterminant pour le bon déroulement de la scolarité de leurs enfants et dans I'accomplissement de la

mission confiée au service public de I'éducation’® ».

"8 Ministére de I’Education nationale, « Le role et la place des parents a 1’école », Bulletin officiel, N°31, 31
ao(t 2006. Disponible sur www.education.gouv.fr. [Consulté le 29 mars 2013].
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En résumé, les institutions éducatives qui nous retiennent ici ne conferent pas la méme place,

que ce soit a I’enfant ou aux parents.
3.3.2. Une différence d’organisation et de conception

En définitive, Protection de 1’enfance et Education nationale se retrouvent
essentiellement sur des situations de crise, au cours desquelles elles ont a croiser leurs

regards, préalablement ou conjointement aux expertises médicales et judiciaires.

Alors que le propre de I’ASE est de gérer des singularités, celui de I’Education
nationale est de prendre en charge une communauté. La premiére tentera de (re)construire une
évolution vers la «normalité », tandis que la seconde s’évertuera a permettre a chacun

d’évoluer, spécifiquement, dans ses apprentissages.

L’historique de ces deux institutions, le mode de gouvernance qui les régit, les
instances dont elles dépendent, la formation des personnels, participent, de plus, a des
représentations et a des modes de fonctionnement difficilement comparables. L’hypothése
d’une posture différente vis-a-vis du travail en équipe et de 1’évaluation pourrait alors étre
émise : I’enseignant peut théoriquement travailler tout seul, sans que cela ne perturbe la

progression de sa classe, alors que la coordination est indispensable entre travailleurs sociaux.

Enfin, le facteur « temps » est percu differemment par les travailleurs sociaux et par
les professeurs : le quotidien et le ressenti de I’'un peuvent rendre intolérable une situation qui

demandera & I’autre temps et distance’.

Nous avons conscience de n’avoir nullement épuisé les thématiques d’approche
comparative entre enseignement et travail social, notre objectif d’identifier tant des
similitudes que des divergences étant cependant atteint. Sans qu’il soit question d’une
quelconque volonté de systématisation, nous présentons ci-aprés les propos® d’une assistante

sociale (« AS »), puis d’un professeur des écoles, a titre d’illustration :

" LORY Bernard, « Au-dela des déceptions, quelles perspectives d’amélioration ? », pages 145 & 155, in
Signaler et aprés ?, Jean-Louis LE RUN et al. (sous la direction de), Toulouse : Eres, 2005.
8 Tout au long de cette recherche, les verbatim seront présentés en italique.
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« J’ai surtout rencontré la peur chez les instits /.../ liée a leurs propres angoisses . ‘Je suis
trop mal avec ¢a, j'interpelle les Services Sociaux et je veux une réponse’. [...] Nous les AS,
on a l'impression de ne pas étre comprises par les enseignants./...] Depuis I’obligation créée
par les Informations préoccupantes, ¢a evolue, méme si ¢a fait peur a certains enseignants
qui me semblent complétement désarmés. /.../On est beaucoup plus sollicitées par les
enseignants de primaire, qui sont préoccupés par l’orientation de leurs €léves en grandes
difficultés. [...] Il faut reconnaitre que nous avons une méconnaissance les uns des autres.
Avant, c’étaient les psys et les médecins scolaires qui faisaient le lien, il y en a de moins en
moins. Maintenant, ce sont les instits de Réseau®, quand il y en a, qui nous interpellent
directement, car elles n’ont plus aucun soutien. La formation des enseignants de Réseau est
trés spécifique et cela les rend plus proches des travailleurs sociaux. Ils ont vraiment le souci

d’accompagner. »

«Javais dans ma classe une fillette qui avait de trés grosses difficultés scolaires et pas mal
de problémes de santé. /...] Elle m avait dit qu’il y avait eu de la bagarre chez elle, [...] alors
j’ai appelé [’assistante sociale. [...] J’ai eu 'impression qu’on ne voulait pas aller plus loin,
que ca allait bien comme c¢a et que ma démarche était mise en doute. J’ai eu le sentiment que
les enfants n’étaient pas pris en compte. A propos du signalement, je voudrais rajouter
quelque chose : ¢’est toujours difficile de s impliquer mais il faut le faire. En revanche, je ne
trouve pas normal que les travailleurs sociaux disent aux parents qui a fait le signalement.
[...] Je me souviens aussi, j 'avais, une fois, dans ma classe, un garcon placé. /...] Il m’avait
demandé si ¢a pouvait intéresser la classe qu’il explique ce qu’était une famille d’accueil
[...]. J avais trouvé ¢a tres intéressant. [...] Ca a eu lieu, ¢a s’est tres bien passé, mais j’ai eu
des remontrances apres de la part de son éducatrice car je n’aurais pas dii, ou tout au moins,
il aurait fallu que je demande [’autorisation. Pour moi, la classe, c’est un lieu d’expression,

et ce qui s’y passe n’appartient pas aux travailleurs sociaux. »

Au-dela du caractere modélisateur que peut constituer 1’appartenance a un corps
professionnel et la difficulté qui peut éventuellement en résulter en termes d’échanges de vue
et de pratiques, il nous semble que transparait ici, également, la personnalité de chaque

professionnel, son unicité et que ce serait un facteur a prendre en considération.

8111 faut comprendre ici RASED, Réseau d’Aide Spécialisée aux Eléves en Difficulté.

53



Jean-Pierre Rosenczeig, président de DEI-France (Défense des Enfants International-France)
et président du Tribunal pour enfants de Bobigny, ajoute, quant a lui, au colloque « L’école
juste », organisé par la FCPE (Fédération des Conseils de Parents d’Eléves), le 28 novembre
2009: [...] «L’¢cole formate le méme type de personnage et finit par oublier de voir les
enfants pour ne voir que les éléves.[...] Pour une partie des enfants que je peux avoir a
connaitre au Tribunal pour enfants, le systéme éducatif n’a pas compensé les difficultés qu’ils
pouvaient rencontrer. 1l les a méme peut-étre accentuées® ».

En conclusion, a coté du constat attendu de différences de pratiques et de conceptions
entre enseignants et travailleurs sociaux, ce sera la question de la conjonction de leurs actions

Vvis-a-vis de I’enfant confié qui nous intéressera en particulier dans cette étude.

3.4. De possibles espaces de rencontre

3.4.1. La présence de la Protection de ’enfance a I’Education nationale

La Protection de I’enfance est présente sur le site du ministére de I’Education nationale

(MEN) dans la rubrique « Systéme éducatif®

». Il y est spécifié que I’Education nationale
participe de maniére active a la politique interministérielle de protection de I’enfance : elle est
a lorigine d’environ un quart des signalements et elle assure cette mission au plus pres des
besoins, via les équipes éducatives.
A chaque échelon, cette collaboration est rappelée :
- Auniveau des écoles et des établissements scolaires :
o Participation des personnels a la prévention des violences (dont intrafamiliales)
o Repérage des situations d’enfants en danger ou en risque de danger
o Transmission des Informations préoccupantes au Conseil départemental et
signalements au Procureur de la République
o Explication aux éleves des risques, de leurs droits et du dispositif de protection
o Information générale sur les violences intrafamiliales & caractére sexuel

o Expertise et conseils par les personnels sociaux a 1’institution et aux eleves.

% ROSENCZVEIG Jean-Pierre, « Non 1’école n’est pas juste », Conclusion du collogue « L’école juste » des 28-
29 novembre 2009, La Famille et I’Ecole, FCPE, lettre bimensuelle, supplément N°1 a la lettre 407 du 15
novembre 2010, pages 38 & 41.

8 [Consulté le 1% avril 2013].
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Au niveau départemental

o

Partenariat entre la Direction académique des services de 1’Education
nationale, le Conseil départemental et le Parquet

Participation aux observatoires départementaux de la Protection de I’enfance
Encadrement de I’action des personnels sociaux et mise en place de formations

Controle renforcé de I’instruction a domicile.

Au niveau académique

©)

Pilotage des politiques éducatives et mise en place de formations pour les
personnels sur les questions de la protection de 1’enfance

Collecte annuelle des données départementales relatives aux Informations
préoccupantes et transmission au ministere de 1I’Education nationale
Elargissement des interdictions d’exercer certaines fonctions aux personnes
condamnées a une peine d’au moins deux mois d’emprisonnement sans sursis

pour les délits tels que I’abus de faiblesse d’un mineur.

AU niveau national

o

Participation du MEN au Groupement d’intérét public pour I’Enfance en
danger (GIPED)
Collaboration aux travaux de 1’Observatoire national de 1’Action sociale

décentralisée (ODAS) et contribution a la connaissance de données chiffrées

Cette présentation institutionnelle appelle quelques précisions et commentaires :

L’Ecole primaire n’est pas dotée de personnels médico-sociaux permanents : il n’y a

pas de travailleur social spécifiguement dévolu au premier degré ; les infirmiers

scolaires sont des partenaires en termes de repérage de situations préoccupantes et de

conseil aux équipes enseignantes. Au niveau de I’académie, les travailleurs du service

social scolaire confortent 1’ensemble de ces missions.

Les collégiens et lycéens bénéficient normalement de la présence d’assistants de

service social et d’infirmiers dans leur établissement.

55



- Les apports aux éléves, a propos de la Protection de 1’enfance, apparaissent, dans les
Instructions officielles®, en instruction civique et morale. En cycle 2, ils émargent a
la rubrique « Prévention de la maltraitance » avec comme objectifs, prévus pour le
CEL, de «connaitre les droits de 1’enfant, connaitre le 119, numéro d’appel pour
I’enfance maltraitée ». En cycle 3, le sujet est abordé dans les « Principales régles de
politesse et de civilité, respect d’autrui ». Le ministére de I’Education nationale
préconise d’aborder ce théme en CM2. Figurant de maniére non ambigue dans les
programmes, cette information n’en demeure moins délicate a identifier, sans
caractéere incontournable.

- La loi N° 2010-121 du 8 février 2010 renforce le principe de la formation des
personnels dans le domaine de la protection de 1’enfance en danger.

- Les départements font connaitre leurs missions et les dispositifs relatifs a la Protection
de I’Enfance auprés de divers publics, dont les directeurs d’établissements et les

enseignants, en formation ou en exercice ®.

L’Ecole est bien placée pour pointer ou identifier de possibles risques ou sources de
danger. Son engagement et sa coopération ne portent pas a discussion, mais n’excluent pas
hésitations, peurs, sentiment de manquer d’informations et de ne pas savoir que faire. A titre
de complément, quelques réflexions d’enseignantes sont répertoriées dans le tableau 12 des
Annexes. En outre, les apports transmis aux enseignants ne sont pas toujours suffisants ou
placés au bon moment pour qu’ils se saisissent de I’information. D’ailleurs, il ne s’est pas
toujours agi d’un module systématique dans leur formation. Enfin, la question de la
multiplicité des informations sans priorisation est & invoquer®. C’est la forme prise par
I’information qui semble constituer une limite : il y aurait besoin, pour les enseignants, de
rencontrer les professionnels de la Protection de I’enfance, les documents écrits ne suffisant

pas.

8 Progressions pour le cours élémentaire et le cours moyen. Disponible sur www.eduscol.education.fr.
[Consulté le 1*" avril 2013].

% CHAIEB Sarra (chargée d’études et doctorante en sociologie a ’ONED), FRANTIN Clara (chargée d’études
analyse des politiques publiques a ’ONED), LEJBOWICZ Tania (chargée d’études statistiques a I’ONED),
Enquéte nationale Informations Préoccupantes, ONED, octobre 2011, page 15. Disponible sur
www.oned.gouv.fr. [Consulté le 1° avril 2013].

% « On a vaguement des circulaires, mais jamais de conférences pédagogiques sur ce sujet. » Témoignage
recueilli, en avril 2012, auprés d’une enseignante de 1’Ain, 30 ans de carriére. L’absence de conférences
pédagogiques sur ce sujet a été confirmée par les services de la formation continue des personnels de I’ Académie
de I’ Ain, aprés examen sur plusieurs années.
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3.4.2. La présence de I’Education nationale a la Protection de I’enfance

L’enquéte nationale sur les Informations préoccupantes (IP), présentée par I’ONED en
octobre 2011%, met en évidence le role de premier plan que joue I’Education nationale.
L’ONED note qu’en 2011, 88% des départements possédent un protocole avec I’Education
nationale, 52% en ont un avec les hopitaux et 30% avec le monde associatif. Par ailleurs, ce
document stipule que 71% des responsables de CRIP (Cellules de recueil des informations
préoccupantes) estiment recevoir de fagon systématique les copies des signalements directs en
provenance de I’Education nationale.

Sur 27 départements, I’Education nationale apparait comme le premier pourvoyeur
d’Informations préoccupantes, devant le Parquet. Cette prédominance découle des relations
privilégiées établies entre cellules de recueil, de traitement et d’évaluation et 1’Education
nationale®®, méme si, nous I’avons déja évoqué, les services des Conseils départementaux font
parfois état d’hésitations, en particulier a propos des interventions des enseignants amenés a

transmettre une IP.
3.4.3. L’appellation « Eleves a besoins éducatifs particuliers »

Dans le sillage d’une orientation tendant a médicaliser 1’échec scolaire, la loi frangaise
du 11 février 2005 en faveur de 1’égalité des droits et des chances, de la participation et de la
citoyenneté des personnes handicapées, s’appuie sur le concept de « besoins educatifs
particuliers ». Sous cette désignation, on retrouve un ensemble disparate de publics, & savoir
les ¢leves handicapés physiques, sensoriels, mentaux, en grandes difficultés d’apprentissage
ou d’adaptation, intellectuellement précoces, malades, en situation familiale ou sociale
difficile, en milieu carcéral, de la communauté des gens du voyage, nouvellement arrivés en
France. Dans cette multiplicité hétérogéne, rassemblée en un méme vocable, Kohout-Diaz
(2011) note d’ailleurs que, sous certains aspects, « les amalgames induits se révelent non
seulement inopérants mais méme idéologiquement dangereux® ». Les enfants de I’ASE,

guant a eux, ne relévent pas d’un dispositif scolaire particulier, les documents ministériels

8" CHAIEB Sarra, FRANTIN Clara, LEJBOWICZ Tania, op. cit.

® |bid., page 17

¥ KOHOUT-DIAZ Magadalena, «Besoins éducatifs particuliers des éléves, quels mots pour dire les
différences ? », Esquisse, « Besoins éducatifs particuliers et handicaps », Mérignac : TUFM d’Aquitaine, janvier
2011, N° 54-55, page 13.
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soulignant seulement que « le cadre scolaire [...] ne peut pas toujours répondre aux
besoins®™ ». Ce n’est donc pas le fait de relever de la Protection de 1’enfance qui place un
jeune au rang des éleves a besoins educatifs particuliers. Il peut y émarger pour d’autres
raisons mais le fait générateur n’est pas de vivre en famille d’accueil ou en établissement.

Le jeune confié n’est donc pas présenté institutionnellement dans sa différence : au-dela de sa
situation spécifiqgue a certains égards, c’est la normalit¢é de son statut d’éléve qui doit
I’emporter et étre prise en compte. Il reste cependant que son quotidien scolaire est rarement

totalement coupé de son histoire.

Plus globalement, la question méme de 1’appartenance ou non aux dispositifs relatifs
aux éleves a besoins éducatifs particuliers en perd méme sa pertinence, car « affirmer que
seront prises en compte les particularités [...] n’est nullement affirmer que sera prise en
considération la situation personnelle de chacun. Le ‘besoin particulier’ integre la singularité
mais s’en distingue aussi et méme la nie a certains moments et sous certains aspects®® ». C’est
ici la notion méme de « besoin » qui est questionnée (Qu’est-ce que cela recouvre ? Qui la
définit ? Au nom de quoi ?) ainsi que la place de la personne dans son unicité et non pas

seulement partie prenante d’une catégorie qui fonctionnerait de maniere uniforme.

3.5. Synthése

Au total donc, Ecole et Protection de 1’enfance ne se rejoignent que partiellement sur
leurs publics communs. Leurs logiques ne les conduisent pas nécessairement aux mémes
natures de prises en charge. Pour autant, 1’évolution de la Iégislation les amene a collaborer
réguliérement, surtout en situation de crise... Qui s’intéresse alors a la réussite scolaire des
jeunes qu’elles accompagnent ? Quelle est la pertinence sociale de ce sujet ? Se pose-t-il une
fois seulement que toutes les autres problématiques sont résolues ? Et s’il pouvait justement
lui-méme participer au débat en en étant au cceur et non pergu comme un elément

périphérique ?

%« Scolarisation des éléves a besoins particulier ». Disponible sur www.esen.education.fr, site de I’Ecole
Supérieure de I’Education Nationale, de I’enseignement supérieur et de la recherche. [Consulté le 1* avril 2013].
'KOHOUT-DIAZ Magdalena, op.cit., page 11.
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CHAPITRE 4 : Etude de la littérature relative a la

scolarité des enfants de ’ASE

4.1. Une relative rareté des travaux

Durning® (1995) note tout d’abord que les recherches en éducation familiale, en langue
frangaise, apparaissent tardivement. A [D’existence de freins politiques, économiques et
scientifiques, s’ajouteraient des spécificités frangaises telle I’opposition entre famille et école.
« [L’]ingérence [des Etats au sein des familles] a suscité une inquiétude forte et ancienne vis-
a-vis des actions contraignantes en direction de I’activité familiale®™ ». C’est la crainte d’une
pression normative qui s’exerce et celle d’une instrumentalisation.

Dans ce contexte genéral, il existe une certaine réserve a parler de difficultés familiales
majeures, telles qu’elles conduisent au retrait de 1’enfant et & se hisser a un stade
d’investigation qui dépasse le simple constat. Quant a 1’école, ce n’est pas a elle que 1’on
pense de prime abord, dans ces situations, d’autant, nous 1’avons vu, que I’enfant confié¢ ne
reléve d’aucun dispositif scolaire particulier a priori. Ainsi peu d’études rassemblent-elles les
deux institutions : «la scolarité des enfants placés », note Sellenet (1999)%, «reste un
domaine méconnu car elle n’apparait pas comme une priorité et leur devenir adulte est
rarement observeé ».

Plusieurs arguments expliguent cet état de fait.
4.1.1. En Protection de I’enfance

Tout d’abord, I’'image de I’Ecole et celle de la Protection de I’enfance agiraient pour
expliquer cette désaffection (Sellenet, 1999). Un discours fataliste serait également a I’ceuvre,
ou échec scolaire et redoublement rimeraient avec placement, ou il existerait un lien de cause
a effet entre traumatisme lié a la séparation et parcours ultérieur de 1’enfant : dans cette

logique, I’école ne serait pas une priorité, I’enjeu serait banalis¢ par les travailleurs sociaux et

%2 DURNING Paul, Education familiale, acteurs, processus et enjeux, Paris : 1995, P.U.F., page 9.
% Ibidem.
% Op.cit.
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les éventuelles causes renvoyées tant en dehors de 1’école qu’en dehors de I’ASE (Sellenet,
1999).

Ce faisceau explicatif, a tendance déterministe, qui date de la fin des années 1990, s’est
doublé, jusqu’a une période récente, d’une seconde série d’arguments, se fondant autour de
I’absence de politique d’évaluation ainsi que sur la difficulté a construire concepts et outils de
référence.

Boutanquoi (2005), coauteur du rapport intitulé La qualité des pratiques en protection de
[’enfance, fait « I’analyse des pratiques concrétes et de leurs effets mesurés sur les prises en
charge d’enfants, de familles, voire leurs effets sur le devenir de ceux-ci® ». 1 y expose qu’il
faut attendre la loi du 2 janvier 2002, dite de refondation de 1’Action sociale et medico-
sociale, pour que soit clairement énoncée la nécessité d’une évaluation des institutions et des
services, portant tant sur les activités que sur la qualité des services rendus aux usagers.
L’obligation est donc récente. S’ajoute & cela une complexité, en matiere de protection de
I’enfance, liée a une définition des concepts qui reste a développer, a une multiplicité et une
hétérogénéité des pratiques, a la subjectivité, a Dinvisibilité du travail effectif®, aux
difficultés méthodologiques liées en particulier a la nature méme et aux enjeux du travail.
Freud (1925) parlait, & ce titre, du « caractére impossible® » de certains métiers (éduquer,
soigner, gouverner), pour lesquels « on peut d’emblée étre sir d’un succés insuffisant® ».
Enfin, I’investigation en la matiére appelle la construction d’outils « & partir des terrains® »,
ce qui introduit un frein supplémentaire.

Boutin et Durning (1999) notent que «dés 1’origine, 1’évaluation apparait comme
potentiellement dangereuse'® ». Et Boutanquoi et al. (2005) confirment'® « la trés faible

attirance pour la protection de 1’enfance en matiere de préparation de these'® », propos que

® BOUTANQUOI Michel, MINARY Jean-Pierre, DEMICHE Tahar, La qualité des pratiques en protection de
’enfance, Rapport d’étude, Université de Franche Comté, Convention d’étude DGAS, Ministére de la Cohésion
sociale et du Logement, Ministére de la Santé et des Solidarités, 2005, page 4.

% DEJOURS Christophe, L évaluation du travail d I’épreuve du réel : critique des fondements de I’évaluation,
Paris : Editions INRA, 2003, page 24.

% FREUD Sigmund, Préface de Jeunes en souffrance, traduction de I’ouvrage original Verwahrloster Jugend,
d’August AICHHORN, 1925, Lecques : Champ social, 2000, page 7.

% FREUD Sigmund, L’analyse sans fin et I’analyse avec fin, in Résultats, idées, problémes I1, 1921-1938, Paris :
P.U.F., 1985, page 263.

% BARREYRE Jean-Yves, « L’évaluation dans le domaine éducatif et social : méthode ou réferentiel », La
Nouvelle Revue de I’AlS, L’évaluation institutionnelle, Editions du Cnefei, N°20, 4°™ trimestre 2002, page 47.
190 BOUTIN Gérard, DURNING Paul, Les interventions auprés des parents, innovations en protection de
[’enfance et en éducation spécialisée, Paris : Dunod, 1999, page 151.

1% Aprés consultation du Systéme Universitaire de Documentation, le SUDOC.

12 BOUTANQUOI Michel, MINARY Jean-Pierre, DEMICHE Tehar, op.cit., page 13.
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corrobore I’examen succinct des titres de théses soutenues en francais'®®, que nous avons
nous-méme mené : il existe une prédominance des théses historiques (26) et des travaux en
lien avec la santé, en particulier mentale, des jeunes accueillis (17). Une approche des
trajectoires est présente dans les intitulés de 10% des recherches, fréquence que 1I’on retrouve
pour des travaux visant a évaluer les interventions aupres des jeunes, ou encore pour des
contributions relatives a la Protection de I’enfance a I’étranger. L’école est quant a elle tres

peu présente dans les titres.

4.1.2. Sur ’Ecole

Sous I’angle de I’Ecole, le public de I’ASE est émarge rarement dans les recherches
universitaires. Les intitulés des Dossiers d’actualité Veille et Analyses, rédigés au sein de
’IFE (Institut Francais de 1’Education), recensés de 2004 a 2012, ne font, pour aucun,
allusion aux enfants confiés. Un examen des théses*® montre, quant & lui, que deux domaines
se détachent par leur fréquence : ’adaptation scolaire et la réussite a 1’école. Pour le premier,
ce qui est évogué reléve le plus souvent de la confrontation a une difficulté ; pour le second,
trois champs sont identifiés dans leur relation a la réussite scolaire : le milieu, au sens large du
terme (21 titres), le jeune lui-méme (10 titres), I’école (9 titres). Cependant, cet apercu est a
considérer avec circonspection car il ne se réfere qu’aux titres.

Notons enfin deux contributions récentes : la thése d’Emilie Potin, qui date de 2009'%,
Enfants en danger. Enfants protégés. Enfants sécurisés ? Parcours de (dé)placement(s)a
I’dide sociale a I’enfance, et celle de Benjamin Denecheau, soutenue en décembre 2013'% :
Etude comparative de I’accrochage scolaire des enfants placés en France et en Angleterre
la suppléance familiale a |’épreuve de la question scolaire.

Sur la totalité des théses recensées en relation avec la scolarité, nous notons donc la place

prépondérante occupée justement par 1’environnement de 1’éléve et en particulier sa famille.

193 \oir Annexe 13.

1% \oir Annexe 14.

% POTIN Emilie, Enfants en danger. Enfants protégés. Enfants sécurisés ? Parcours de (dé)placement(s)a
I’dide sociale a l'enfance, thése de doctorat (sociologie), Université de Brest, sous la direction d’Arlette
Gautier, 2009, 451 pages.

1% DENECHEAU Benjamin, Etude comparative de I’accrochage scolaire des enfants placés en France et en
Angleterre : la suppléance familiale a [’épreuve de la question scolaire, thése de doctorat (sciences de
I’éducation), Université de Bordeaux Segalen, sous la direction de Catherine Blaya et de Carol Hayden, 2013,
511 pages.
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4.1.3. Statut de la recherche-action

Un obstacle de taille surplombe I’ensemble de la réflexion. Car s’intéresser a la réussite
scolaire d’enfants relevant de I’Aide Sociale a I’Enfance suppose d’établir un lien entre
théories, courants de pensée, cadres conceptuels d’une part et ancrage pratique, d’autre part.
Cela exige de confronter les idées aux faits et de soumettre les idéaux aux contraintes de la
réalité. A ne pas provoquer ces rencontres improbables, on court plusieurs risques : en rester
a des constats, soutenir I’immobilisme ou la seule réflexion « entre soi », se voir refuser toute
collaboration au motif que ce sera de toute fagon une étude de plus qui ne donnera rien'®’
(sic). Boutanquoi et al.’®® (2005) soulignent la faiblesse du lien entre pratique et recherche en
France, ainsi que la lenteur de la diffusion des résultats des études et le faible écho qu’elles

rencontrent en tendance.

4.2. Les travaux

109

Le constat de Sellenet™(1999) est sans ambiguite :

« Pour les enfants de I’ Aide Sociale a I’Enfance, c’est la ‘réussite’ qui apparait presque contre nature. Le
discours fataliste [...] est encore le discours dominant. Pour beaucoup, il existe une sorte de causalité
simple et linéaire entre le traumatisme du placement et le cursus scolaire postérieur de I’enfant. La scolarité
n’apparait pas dés lors comme une priorité et I’attention des éducateurs minore cet enjeu, constate le déficit
sans le dramatiser voire en le banalisant. L’étiologie sociale renvoie aisément les ‘causes’ des difficultés
scolaires soit a 1’éléve (idéologie du don, déficit individuel, enfant inadapté...), soit & sa famille
(marginalisation, dysparentalité, maladie mentale...), en tout cas localise les causes hors de I’école et hors
de I’Aide Sociale a I’Enfance ».
Or, méme si I’importance de la scolarité en termes de capital social compensatoire au
regard de Dinsertion professionnelle est posée (Corbillon et al., 1997)*° la scolarité ne
semble ni faire 1’objet d’une réflexion spécifique, ni, a fortiori, étre priorisée. Pourtant,

Boutanquoi et al. (2005)'*" précisent que 1’école est pergue comme déterminante par les

7 Propos qui nous fut adressé lors d’une réunion de présentation de la présente recherche.

18 BOUTANQUOI et al, op.cit., page 107.

19 SELLENET, op. cit., page 29.

119 CORBILLON Michel, DULERY Alain., MACKIEWICZ Marie-Pierre, « La participation des familles dans
un dispositif de suppléance familiale », La revue internationale de I’éducation familiale, volume 1, N°2, 1977,
page 69.

11 Op.cit., page 65.
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éducateurs pour leurs propres enfants. Denecheau confirme'*? le 10 octobre 2008, qu’aucune
recherche scientifique n’a ét¢ menée en France sur les résultats scolaires des enfants placés.

« Sur le terrain », I’école a du mal & fédérer un véritable projet d’accompagnement, entre
recommandations et conseils, d’une part, et acceptation, d’autre part, d’un certain libre-arbitre

des jeunes, obligatoire ou consenti. Fréchon*

(2003), dans sa these sur I’Insertion sociale et
familiale de jeunes femmes anciennement placées en foyer socio-éducatif, montre la difficile
adéquation entre des choix pédagogiques d’établissements qui visent avant tout a ne pas
exclure davantage et des postures de jeunes accueillis qui se situent parfois bien loin de
I’école. De fagon génerale, les enjeux de la scolarité des jeunes confiés peinent donc a trouver
un statut prioritaire : « L’échec scolaire est constaté mais les difficultés n’apparaissent pas
anticipées™* ».

Outre le fait que I’Ecole et 1’Aide sociale fonctionnent, nous ’avons vu, sur des modes
différents, c’est sur 1’atypie des enfants concernés que 1’on se focalise, plus que sur ce qui
pourrait fonder leur normalité : pour I’ASE, les enfants placés sont avant tout des rescapés
d’un péril : leur prise en charge par le Service et leur affectation en établissement ou en
famille d’accueil sont la priorité. Partant de I3, si ’enfant ne manifeste pas trop de troubles et
si, globalement, il semble s’€tre habitu¢ a son nouvel environnement de vie, on considere que
la mission premiére est accomplie, les résultats scolaires apparaissant alors réguliérement
secondaires. Pour les enseignants, la priorité est la encore que I’enfant confié s’acclimate a la

classe puis qu’il s’inscrive, au mieux, s’il le peut, dans les apprentissages.

4.2.1. Une diversité de sources et des statuts inégaux

Pour tenter de comprendre comment 1’école résonne lorsqu’elle accueille un enfant confié,
nous nous sommes appuyée sur un ensemble de contributions, recensées en Annexe 15. S’il
ne saurait s’agir d’un inventaire exhaustif, nous n’y retrouverons toutefois que des travaux

dont le cadre de réalisation est connu avec preécision et la méthodologie explicitée et éprouvée.

12 DENECHEAU Benjamin, La scolarité des enfants placés par les services de la protection de I’enfance : une
recherche exploratoire, intervention au séminaire de I’ONED, séance du 10 octobre 2008. Disponible sur
www.oned.gouv.fr. [Consulté le 10 avril 2013].

3 FRECHON Isabelle, Insertion sociale et familiale de jeunes femmes anciennement placées en foyer socio-
éducatif, thése de doctorat (démographie et sociologie), Université Paris X-Nanterre, sous la direction de
Catherine Bonvalet, Paris, 2003, pages 253 a 294.

114 BOUTANQUOI et al., op. cit., page 65.
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4.2.2. Contextes et objectifs

Mieux connaitre la population accueillie, évaluer les politiques menées aupres d’elle et
améliorer sa prise en charge, tels sont les objectifs poursuivis par ces études, détaillées en
Annexe 16. D’emblée, deux caractéristiques générales s’en dégagent :

Si la prise en compte du contexte familial constitue un dénominateur commun dans
I’explication des difficultés des jeunes confiés, la place dévolue au milieu d’origine est
diversement traitée, prenant plus ou moins d’ampleur : I’injonction juridique de « travailler
avec les parents » ne transparait pas nettement dans la Recherche.

Les populations étudiées sont quantitativement hétérogénes mais 1’ensemble constitue
un milieu d’observation conséquent. On notera le recours au questionnaire, et donc un

traitement essentiellement quantitatif de la réalité scolaire des jeunes confiés a I’ASE.

4.3. Les contenus

Quatre pbles thématiques retiendront notre attention :

- La famille, le milieu dont les jeunes sont issus

- les jeunes confiés eux-mémes

- Le placement, qui constitue un événement marquant de leur parcours

- L’école, objet specifique de notre étude.
4.3.1. Le milieu d’origine

Les répercussions des caractéristiques du milieu sur les performances scolaires ont fait
I’objet de multiples études. En 1985, Dumaret et Steward™™ concluaient par 1’impact du
milieu socio-éducatif et culturel sur le niveau intellectuel et scolaire. En 1999, Dumaret
confirme le lien entre les difficultés scolaires et I’origine de ces jeunes placés™™®. La

composante socio-culturelle de 1’environnement serait déterminante.

5 DUMARET Annick-Camille, STEWARD John, « IQ, scholastic performance and behaviour of sibs raised in
contrasting, environments », Journal of child psychology and psychiatry, N°26, juillet 1985, pages 553 a 580.

116 DUMARET Annick-Camille, RUFFIN Daniel, Bilan socio-scolaire et prises en charge des jeunes en
placement familial, comportements et perceptions des adultes, Rapport final, Centre de Recherche Médecine,
Sciences, Santé et Société, 1999, 69 pages.
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Cette précarité globale pourrait tout d’abord étre mise en relation avec le niveau de formation

des parents*!’

mais Sellenet (1999) indique que cette méme question pourrait étre posée a
propos du niveau de formation des assistantes maternelles : les plus diplémées sont celles qui
sont le plus en demande de formation a propos de la scolarité des enfants. Une plus grande
sensibilisation a cet aspect de 1’accueil aurait-il des répercussions sur le parcours des enfants ?

La composition de la famille est un autre facteur réguliérement convoqué ; Langouét
(2003)*® établit que « les taux de sortie sans qualification varient presque du simple au triple
selon la structure parentale », et qu’a ce titre les jeunes placés sont particulierement touchés.
Plusieurs études confirment la fragilité du foyer et du lien conjugal, au cceur d’un ensemble
complexe de précarités, mélant le fait d’étre orphelin, d’observer des conflits dans le couple
parental, de vivre dans des familles dites instables, monoparentales, ou de ne pas connaitre ses
parents.

La taille des fratries des enfants confiés a, elle aussi, fait ’objet d’observations dans
les études auxquelles nous nous référons. Elle est plus importante, en tendance, que sur la
population générale et est régulierement mise en relation avec la fréquence des
recompositions familiales et avec le jeune age des meéres & la premiére naissance'*°. Nous
aurons 1’occasion de rediscuter de la pertinence de cet indicateur au regard de la réussite
scolaire en particulier (cette taille pouvant représenter un réseau de soutien et de solidarités).

Enfin, la relation aux parents et sa qualité sont identifiées comme ayant des
répercussions sur le déroulement de la scolarité, difféeremment selon qu’il s’agit du pére ou de
la mere et selon I’évolution des liens dans le temps. « Un retard scolaire important est lié a

une mobilisation faible ou négative des deux parents » autour du placement (Corbillon et al.,

7 pPAROT-SCHINKEL Elsa, CATELAND Louis-Noél., ROUSSEAU Daniel, SIRIOT Philippe, Enquéte sur
les enfants placés a I’Aide Sociale a I’Enfance dans le Maine-et-Loire, 2002-2004, rapport d’enquéte, 2006.
Dans cette recherche (pages 19 et 20), les auteurs soulignent que prés de 61% des méres des enfants accueillis
ont au plus un niveau brevet des colléges et que 43% disent avoir connu des difficultés scolaires graves (parmi
celles-ci, 63% sont passées par 1’éducation spécialisée). Chez les péres, 32% n’ont pas dépassé le niveau brevet
des colleges et 44% des péres déclarant avoir eu des difficultés a 1’école sont passés par I’éducation spécialisée
18 Op.cit., page 41.

119 | AIDEBEUR Paule, Etude sur les enfants et les adolescents pris en charge par le service de I’Aide sociale d
l’enfance au 30 juin 1998, Conseil général du Nord, 2000. L’auteur indique (pages 11 et 12) que I’4ge moyen
des méres, quel que soit le rang de I’enfant dans la fratrie, est de 26,9 ans, ce qui suppose un age de la mére
inférieur pour la premiére naissance. Il est & comparer avec un dge moyen des méres au premier enfant de 29 ans,
selon I’INSEE, en 1998. Dans le département du Nord, 25% des enfants confiés sont nés avant les 22 ans de leur
mere et 3,2% avant ses 18 ans. Dans 1’étude du Maine-et-Loire, ’dge moyen de la mére au premier enfant est de
21 ans, alors qu’il est, a la méme période (2004), de 29,7 en France selon I’'INSEE.
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1997*%). Cependant, la nature de la relation de ’enfant avec sa mére en particulier peut &tre
diversement interprétée. Par ailleurs, «les indications sont plus favorables quand les deux
parents vivent séparément ou méme quand 1’enfant ne vit auprés d’aucun d’eux : [...] les
parents habitant sous le méme toit sont trés souvent en conflit, ce qui n’est pas favorable pour
le développement de I’enfant » (Corbillon et al., 1997, page 28).

La situation socio-économique des familles dont les enfants sont confiés apparait, en
outre, difficile (Corbillon, CG du Nord), avec une majorité d’emplois peu ou non qualifiés, un
taux éleve de temps partiel, un taux de chdmage important (Corbillon, Maine-et-Loire) et un
émargement fréquent au RMI (CG du Nord).

S’ajoutent a cela, pour les parents, de fréquents troubles de santé : de 20 a 25% des
enfants ont des méres dont 1’état de santé physique est préoccupant (Dumaret, Maine-et-
Loire). Mais ce sont surtout les troubles psychiatriques qui dominent : pour Dumaret, ils
seraient a 1’origine de 43% des placements. Ces situations se doublent régulierement de
pathologies sociales : ainsi, 30 a 50% des meres auraient des problemes de dépendance a
I’alcool, proportion qui va de 35 a 70% chez les péres (Corbillon, Maine-et-Loire, Nord).

La fréquence du handicap est également a souligner, chez les parents des jeunes
confiés : I’étude du Nord indique gue sont ainsi concernés 10% des péres et 22% des meres
(page 14). L’auteur note que le nombre d’adultes handicapés est sans doute sous-estimé.

On note enfin une proportion non négligeable de délits et d’incarcérations : 13% des

enfants ont au moins I’un de leurs parents en prison au moment de 1’enquéte du Nord.

C’est donc, en tendance, un panorama marqué de multiples fractures qui caractérise le
milieu d’origine des enfants de I’ASE. La fragilité personnelle s’y double d’une vulnérabilité
¢conomique, sociale, relationnelle, ou I’effet cumulatif génére, avec d’autant plus de vigueur,
des difficultés voire des incompatibilités face a la responsabilité d’élever un enfant. Dans ce
contexte, la scolarité est bien sir en jeu (enjeu ?), en ce qu’elle réveille (révele ?) divers
liens - enfant/eleve, éléve/ex-éléve, famille/école, parent/enseignant — dont on peut penser
qu’ils sont ici douloureux. Parallélement, I’enfant, dans un milieu en souffrance, est lui-méme

impacté, quelle que soit la nature de I’enchainement des événements.

120 CORBILLON Michel, DULERY Alain, MACKIEWICZ Marie-Pierre, Aprés les Cédres Bleus... quel devenir
a lissue d’un placement dans une maison d’enfants ?, Rapport final, Olivet : GERIS (Groupe d’Etudes et de
Recherche en Intervention Sociale), 1997, page 27.
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4.3.2. L’enfant confié

Dans I’étude du Maine-et-Loire sur les enfants confiés, dans un cas sur sept, aucune
déclaration de grossesse n’a été enregistrée et elle n’a été effectuée dans les délais que dans
54% des cas; Y4 des futurs enfants confiés est né prématurément et % a vécu une
hospitalisation en néonatologie d’une durée moyenne de 27 jours. 15% des enfants ont connu
une pathologie néonatale chirurgicale ou médicale grave. Autant de conditions difficiles pour
I’enfant, les parents et le lien possible entre eux.

On rapporte, de facon récurrente, pour les enfants placés, un poids et une taille
inférieurs & la moyenne, des troubles auditifs, visuels et des problemes bucco-dentaires...
Mais, d’aprés I’ASE de Paris, la population des jeunes confiés ne se distingue pas

significativement de la population générale*

. En revanche, 1’étude du Maine-et-Loire met en
évidence une proportion de 13% d’enfants ayant des antécédents orthopédiques traumatiques
(traumatismes craniens, dents cassées...). Les troubles psychologiques sont, quant a eux,
beaucoup plus systématiques (retard global de développement, retard mental, retard de
langage) de méme que les troubles neurologiques et de comportement.

Les troubles du sommeil et du comportement alimentaire sont également réguliérement
évoqués. Enfin, le pourcentage de jeunes présentant un handicap semble important, mais, la
encore, I’homogénéité des données reste a construire.

Si, en tendance, la santé physique des jeunes confiés ne semble pas significativement
différente de celle de la population générale, c’est surtout la médiocrité de 1’état de santé
psychologique de ces jeunes qui est relevée, nécessitant régulierement un suivi, limitant
parfois I’autonomie et se traduisant fréquemment par de I’instabilité, de I’agressivité, un état
général de mal-étre et une surreprésentation des symptdmes dépressifs. Autant d’¢léments

qui, de prime abord tout au moins, ne semblent pas favorables a une scolarité sereine.

I FERLEY Jean-Pierre, ROUVIERE Frédérique, GULIAN Thomas, CHARREL Martine, Etude sur [’état
général des enfants confiés au service de I’ASE de Paris, Etat de santé physique et psychologique, vie
relationnelle, comportements et conduites a risque, vie sociale et loisirs, scolarité, rapport N°395 A, Centre
Rhdne-Alpes d’épidémiologie et de prévention sanitaire, ao(t 2003, page 32.
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4.3.3. Le placement

Une synthése des études citées montre que le placement est judiciaire dans 80% des cas,
ce qui correspond aux données nationales. L’age au premier placement serait de 4 ans et
interviendrait souvent, aprés suivi, comme ultime recours.

Il n’est pas aisé de recouper les études pour tenter de dresser un panorama géneral des
raisons qui aménent au placement, dans la mesure ou les dénominations des motifs ne sont
pas homogenes : ainsi, les notions d’enfant en risque et d’enfant en danger sont-elles
inégalement utilisées. Au-dela de ces limites, un constat s’impose : dans la trés grande
majorité des cas, que Dumaret, évalue a 85% (page 8), ce n’est pas une raison seule mais un
ensemble de conditions, de faits, qui déclenchent le placement. On en trouvera une
présentation dans les Annexes 17, qui, précisons-le, n’englobent pas le placement di aux
troubles comportementaux de 1’enfant.

L’étude de Sellenet s’est intéressée a 1’établissement d’une éventuelle relation entre 1’age
au placement et les résultats scolaires : un placement précoce (avant un an) ou ayant eu lieu
entre un et trois ans, ne protégerait pas de 1’échec scolaire. Pour des placements effectués
entre trois et six ans, on enregistre un meilleur taux de scolarisation conforme a la classe
d’age. Lorsque la séparation a lieu apres six ans, les retards ont été acquis majoritairement au
sein du milieu familial et trés peu aprés. Cependant, certains enfants résistent au processus de
sélection, malgré des conditions défavorables, et poursuivent une scolarité normale (13,4%).
Sellenet s’interroge alors : « Peut-on parler pour eux de résilience ? ». L’étude du Maine-et-
Loire et celle de Dumaret et Ruffin constatent qu’en dépit de placements généralement
précoces, la scolarité est difficile pour une majorité.

Quel que soit 1’age au placement, la difficulté scolaire fait partie du cursus d’un grand
nombre de jeunes confiés a I’ASE, ce qui ne doit cependant pas occulter la présence d’enfants

qui ne connaissent pas d’embiiches.

4.3.4. Le cursus scolaire

Les études des jeunes confiés seraient marquées, nous I’avons vu, par de multiples

obstacles. Verdier*??, commentant une étude du ministére des Affaires sociales?, note, sur la

122 \VERDIER Pierre, L enfant en miettes, page 37.
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population globale des jeunes relevant de I’ASE, une proportion forte de retards scolaires et
d’orientation en enseignement spécialisé. Fiacre et al. (2003) situent @ moins de 15% les
jeunes ne présentant aucune difficulté’® et soulignent la difficulté de la maitrise de la
lecture pour les jeunes gens confiés ; pour référence, les évaluations nationales en lecture
indiquent que 84% des jeunes de 17 ans environ ne présentent pas de difficultés particuliéres
en lecture!®,

Et ces fragilités sont observables selon plusieurs points d’entrée :

4.3.4.1. Les redoublements

Dans plusieurs études, la proportion de jeunes «a I’heure » s’établit autour d’un tiers
(Sellenet, Dumaret-Ruffin). Une majorité est donc « en retard ». L’étude menée par I’ ASE*?®
de Paris note que «chez les 5-6 ans, 6% des enfants ont redoublé une fois; chez les
adolescents, cette proportion s’¢léve a 60% ». Laidebeur confirme en avancant le taux de 43%
de jeunes en retard de deux ans ou plus. Le cours préparatoire provoque une hécatombe chez
les enfants places, puisqu’un tiers des redoublements lui est imputable. L’école primaire, de
facon générale, enregistre plus des 2/3 des redoublements des enfants placés, le reste ayant
lieu au college, a des paliers d’orientation. Pour les enfants placés, « il s’agit donc bien d’une
inscription dans une scolarité défaillante au plus prés de la mesure de placement et de la
séparation » (Sellenet, page 37). Enfin, une proportion non négligeable de retards serait due a
une scolarisation tardive (Dumaret-Ruffin).

Au total donc, un poids quantitatif des redoublements des jeunes confiés qui ne peut préter
a controverse, et la question, ouverte, de ce qui pourrait sous-tendre ce constat : conséquences
du vécu des premieres années, du choc lié au placement en lui-méme, de la complexité
croissante des apprentissages, de I’accompagnement scolaire... ? Peut-on, de méme, évoquer

une perte de sens : a quoi bon s’investir a I’école, ou méme tout simplement y aller ?

123 Ministére des Affaires sociales et de la Solidarité, L Aide sociale a I’enfance, éléments statistiques, ES 89,
Service des statistiques des études et des systémes d’information, N° 114, mars 1991, page 21.

124 FIACRE Patricia., PEINTRE Carole, BARREYRE Jean-Yves, Les situations de vie des enfants, adolescents
et jeunes majeurs placés a [’Aide sociale a [’enfance des Yvelines, Centre d’Etude, de Documentation,
d’Information et d’Action sociale, Délégation de 1’ Association nationale des centres régionaux pour 1’enfance et
I’adolescence inadaptée, 2003, pages 26-27.

12 ROCHER Thierry, Les évaluations en lecture dans le cadre de la journée d’appel de préparation a la
défense, Année 2003, Note d’évaluation, Ministére de I’Education nationale, de I’Enseignement supérieur et de
la Recherche, Direction de 1’évaluation et de la prospective, mai 2004, page 1. Disponible sur
www.education.gouv.fr. [Consulté le 27 avril 2013].

126 Op. cit., page 115.
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4.3.4.2. La non-scolarisation

Les études convergent pour établir entre 3 et 5% la proportion de jeunes confiés de 6 a
16 ans qui ne sont pas scolarisés. Ces taux varieraient en fonction du genre, du type

1" et de I’age, la fin de I’obligation scolaire marquant souvent la fin de la

d’accuei
scolarisation (DREES 2006). L’absentéisme est également un élément que pointent plusieurs
études (Laidebeur). Cette tendance est confirmée par 1’étude des Yvelines (page 14). L’étude
menée par I’ASE de Paris fait ressortir un taux de 11% d’absentéisme dit fréquent, chez les
adolescents (page 117). Les exclusions deviendraient plus fréquentes apres le placement. Ces
tendances se retrouvent a 1’identique pour les 16-18 ans, mais avec des taux d’absentéisme et
d’exclusion plus importants et concernant plus particuliérement les gargons.

I1 reste qu’il est difficile d’établir une comparaison entre la population des jeunes de
I’ASE et une population scolaire plus générale : la définition de I’absentéisme n’est pas claire
et le recoupement entre la réalité et les données chiffrées est difficile ; au sein du ministére de
I’Education nationale, deux sources donnent d’ailleurs des résultats différents*®. Dans 1’étude

129 11 semble donc difficile de

du Conseil général du Nord, aucune définition n’est précisée
dresser un bilan. Il n’empéche que la discontinuité de la scolarité est réguliérement soulignée

dans les travaux et qu’elle constitue une fragilité récurrente du public qui nous occupe ici.

4.3.4.3. La scolarisation en enseignement spécialisé

Il s’agit de recenser les jeunes fréquentant des classes adaptées a leur grande difficulté

scolaire, qu’elle soit d’ordre cognitif ou comportemental. Le ministére de 1’Education

130

nationale™ indique que le pourcentage d’éléeves relevant de 1’adaptation et de la

27 Dans les résultats de I’enquéte ES 2008, (N°778, page 3), Thierry Mainaud indique que, globalement, 86%

des enfants hébergés par 1I’ASE sont scolarisés, mais qu’il existe des différences selon les établissements, que
I’age des enfants ne suffit pas a expliquer : ainsi, le taux de scolarisation est-il de 78% pour les foyers de
I’enfance, de 88% pour les MECS, de 89% dans les lieux de vie et de 98% dans les villages d’enfants.

128 pour information, depuis 2008, la définition a quelque peu évolué puisque sont désormais comptabilisées les
absences expliquées mais dont le motif n’est pas jugé recevable.

129 Madame Laidebeur nous a indiqué qu’il y avait un item « absentéisme scolaire oui-non » et que la consigne
était d’indiquer toute situation pour laquelle le travailleur social ceuvrait avec I’enfant ou sa famille a une
régularité de présence a I’école ou au collége. Réponse par courriel du 20 juin 2013.

130 Ministére de I’Education nationale, de I’Enseignement supérieur et de la Recherche, Géographie de I’école,
Direction de I’évaluation et de la prospective, N°9, mai 2005, pages 20-22. Ministére de I’Education nationale,
de la Jeunesse et de la Vie associative, Géographie de [’école, Direction de 1’évaluation, de la prospective et de
la performance, N°10, mai 2011, pages 24 & 27. Disponibles sur www.media.education.gouv.fr. [Consultés le 4
mai 2013].
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scolarisation des enfants en situation de handicap en pré-élémentaire et élémentaire s’€levait
a 0,7% a la rentrée 2010. Celui des éléves accueillis en SEGPA était de 2,9% en 2010. Ces
chiffres sont plus importants pour les jeunes de 1’ASE : en tendance, en primaire, environ 8%
des enfants confiés sont placés en classe d’adaptation ou de perfectionnement (Laidebeur,
Sellenet, Barreyre, ASE Paris), pour des problemes que certains auteurs rattachent
majoritairement a 1’acquisition de la lecture, au rythme d’apprentissage et a la mémorisation
(Sellenet). Au college, 1’écart se creuse : de 20 a 25% des enfants sont orientés en SES-
SEGPA (Section d’Enseignement Spécialisé, Section d’Enseignement Général et
géme. peme

Professionnel Adapté) ou effectuent leur en 3 ans (Sellenet, Barreyre).

4.3.4.4. Etablissements médicaux

I s’agit des établissements d’éducation spéciale en faveur des jeunes handicapés et des
services d’éducation spéciale et de soins a domicile. Les jeunes en situation de handicap
étaient, en 2005-2006, 227 800, si I’on cumule le premier et le second degré, relativement a
une population totale d’¢léeves en pré-élémentaire, élémentaire, college et lycée de
12 110 000 (soit 1,8%). La DREES, de son c6té, dans son enquéte ES 2004 fait état
d’une proportion de 5% de jeunes scolarisés en établissements médico-sociaux parmi le
public de I’ASE, et un taux moyen situé entre 8 et 10% de jeunes inscrits dans des
établissements spécialisés semble se dégager des travaux menés sur des populations plus
restreintes. On assiste donc a une surreprésentation des jeunes relevant de la Protection de

I’enfance dans les établissements a orientation médicale.
4.3.4.5. Etudes apres le collége
Pour les jeunes de I’ASE, le cycle secondaire et post-baccalaureat est faiblement

représenté. Le Certificat d’Aptitude Professionnelle (CAP) et le Brevet d’Enseignement

Professionnel (BEP) représentent 40 a 55% des formations des jeunes de plus de 16 ans

B3I ESPAGNOL Philippe, PROCHANDY Patricia, La scolarisation des enfants et adolescents handicapés,
Ministére de I’Education nationale, de I’Enseignement et de la Recherche, Direction de I’évaluation, de la
prospective et de la performance (DEPP), Note d’information, mai 2007, page 2. Disponible sur
www.education.gouv.fr. [Consulté le 8 mai 2013].

32 Données INSEE, effectifs d’éléves dans I’enseignement public et privé 2005-2006, (6 624 600 éléves dans le
1% degré, 5 485 400 dans le 2™ degré), source DEPP. Disponible sur www.insee.fr. [Consulté le 8 mai 2013].

133 Op.cit., page 7. Cette enquéte ne porte que sur les jeunes confiés en établissements.
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(Barreyre, Laidebeur). Sellenet confirme que les filieres courtes constitueraient 1’orientation
prédominante des enfants placés.

Au total, une population déja fragilisée dans sa scolarité avant méme le placement et de
facon générale, une réussite scolaire inférieure a celle de la population générale, une
surreprésentation des filieres médicalisées et spécialisees et une orientation marquée vers les
filieres a caractére professionnel de type apprentissage, ce qui va de pair avec des études
courtes, tels sont les grands traits qui se dégagent. Et le placement ne résout pas
nécessairement les problémes scolaires : 1’étude yvelinoise indique ainsi que le taux et le
niveau de scolarisation des enfants placés sont plus faibles que ceux de la population générale
du méme age (page 43), et ce, méme si des suivis complémentaires (psychologiques en
particulier) existent. « Ces données pourraient étayer 1’hypothése des limites d’une protection

de I’enfance si elle ne s’integre pas en cohérence dans d’autres politiques sociales™ ».

4.3.5. Ce que disent les enseignants

Invités a se prononcer sur les facteurs explicatifs des difficultés scolaires des enfants
placés, les enseignants que Sellenet cite signalent des troubles du comportement, des
problémes relatifs a la compréhension et le langage et des inhibitions de 1’ordre de
I’autopunition, de la névrose de I’échec voire de la dépression. Un point commun : une
extréme sensibilité au contexte scolaire et une forte variabilité des résultats en fonction de la
relation a I’enseignant, comme confirmé par Corbillon. Les troubles du comportement vont de
pair avec des appréciations négatives. Sellenet avance que les enseignants pourraient
participer au processus de différenciation et de sélection a 1’ceuvre, influencés qu’ils seraient
souvent par la connaissance de la situation spécifique de 1’enfant et des préjugés qui y sont
attachés. Dumaret et Ruffin (page 4) ne sont pas loin de confirmer cette éventualité : « Les
enfants et adolescents de 1’Assistance publique, puis de I’ASE, voues aux filieres scolaires
dévalorisées, ont été et sont encore victimes d’a priori de la part de leur entourage. N’ont-ils
pas intériorisé 1’échec scolaire ? ». C’est en filigrane le role de ce référent qu’est I’enseignant
qui est ici questionné, comme pourrait 1’étre, de méme, celui de tout adulte signifiant pour

I’enfant : I’enfant peut-il élaborer un espace qui le fasse grandir ou est-il ramené a sa

3% FIACRE Patricia, PEINTRE Carole, BARREYRE Jean-Yves, op.cit., page 43.
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condition originelle, ou son infériorite est alors susceptible de devenir son intériorité et de s’y

substituer ?

4.3.6. Pistes suite a ces constats

Sellenet préconise que 1’ ASE prenne réellement en compte la dimension scolaire, au sens
ou I’investissement dans ce domaine est un indicateur de bonne santé. De méme, la situation
transculturelle de ces enfants devrait faire 1’objet d’une attention particuliére. Parmi les pistes
que 1’auteur propose figurent la mise en place d’un soutien individualisé dés I’apparition des
difficultés, I’accompagnement des familles d’accueil dans le suivi scolaire ainsi qu’une prise

en considération de la résignation acquise.

4.3.7. Et apres I’école ?

Plusieurs travaux s’intéressent a cette question. lls font état de sorties du systeme
scolaire peu favorables. Verdier (2004) note qu’a plus de 16 ans, 73% des jeunes de I’ASE
sont encore scolarisés mais connaissent des retards, 15% d’entre eux sont sortis sans
formation, 5% seulement ont atteint ou dépassé le niveau V (CAP pour la plupart) : « La

prolongation de la scolarité ressemble fort peu & une promotion possible™*®

». A partir d’une
population de 123 adultes ayant en commun d’avoir séjourné dans un village SOS de 1972 a
2001, Dumaret et al.**® indiquent que 30% de ceux qui en sont sortis dans les années 1990 ont
obtenu un baccalauréat professionnel et qu’au total, 40% n’ont obtenu aucun dipléme. La
présence de troubles séveres au plan émotionnel et comportemental a largement altéré la
scolarité et deux tiers des jeunes concernés par une maladie mentale n’ont obtenu aucun
dipléme. De plus, la détention d’un diplome et ’accés a I’indépendance dans des conditions
réussies sont liées. La genération qui est sortie du placement dans les années 1980 n’a pas eu
de problémes d’insertion professionnelle trop importants, dans un marché du travail faste, ce
qui n’a pas été le cas pour les géenérations suivantes. Enfin, selon les résultats de 1’enquéte ES
2004, parue en septembre 2006, sur la population des jeunes de plus de 16 ans hébergés en

établissements et non scolarisés, «21% sont au chomage, 18% sont inactifs, 21% sont

135 Op.cit. page 38.

13 DUMARET Annick-Camille, DONATI Pascale, CROST Monique, « After a long-term placement :
investigating behaviour, educational achievement and transition to independent living », Children society, N°25,
2009, pages 215 a 227.
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salariés, [...] 26% suivent une formation et 2% sont pris en charge dans un établissement
médico-social ou de santé ; enfin, 12% ont «une autre occupation’®’ ». La fréquence non
négligeable de situations de fin de scolarisation interpelle, de méme que le devenir des jeunes
placés en établissement au-dela de la scolarité obligatoire.

Mais il est aussi des jeunes de I’ASE qui n’ont pas redoublé, qui vont a I’école tous
les jours et ne manifestent aucun trouble de ’apprentissage. L’étude des Yvelines (page 33)
note que certains jeunes confiés ne connaissent pas de problemes scolaires. Corbillon et al.
(1997) font quant a eux référence a une possible capacité, pour ceux qui réussissent, de
constituer un capital personnel face a I’absence de soutien familial (page 71). Les auteurs

concluent ainsi :

« En cohérence avec nos hypothéses, on note des processus compensatoires (une certaine forme de
résilience) trés intéressants a observer. [...] Contre toute attente, certains jeunes, ‘surdéterminés’

socialement, ‘réussissent’ en développant deux stratégies: surinvestissement scolaire et acces au

diplome [...] et engagement dans une vie de couple [.. 158,

Plusieurs études montrent que le devenir professionnel des enfants placés n’est
finalement pas si différent de celui de la population générale. Corbillon (1989)**°, dans une
étude certes déja ancienne, établissait que sur 131 personnes ayant été placées, les 2/3
exercaient une activité professionnelle et que 12% étaient a la recherche d’un emploi,
pourcentages proches de ceux qui concernaient la population générale du méme age. Quinze
ans plus tard, Boutanquoi et al.**® (2005) ne font pas de constat différent. Dumaret et al.
(2009) indiquent, pour leur part, que, suite a la création du baccalauréat professionnel, il
semblerait qu’une proportion plus importante de jeunes relevant de I’ASE accede a ce

dipléme.

En conclusion, c’est un tableau peu optimiste qui se dégage, puisqu’il semble faire

d’une majorité de ces enfants confiés d’éternels perdants ou tout au moins, de potentiels

37 VANOVERMEIR Solveig, Les établissements accueillant des enfants et des adolescents en difficulté sociale,
Résultats de ’enquéte ES 2004, DREES, Etudes et résultats N° 525, septembre 2006, page 7. Disponible sur
www.drees.sante.gouv.fr. [Consulté le 8 mai 2013].

138 CORBILLON et al., page 105.

139 CORBILLON Michel, « Reproduction inter-générationnelle du placement a 1’Aide sociale & ’enfance et
devenir adulte des anciens placés », in L’enfant placé, actualité de la recherche frangaise et internationale,
Actes du colloque international, Paris, 31 mai-1* juin 1989, Vanves : C.T.N.E.R.H.I, diffusion P.U.F., 1989,
page 284.

10 Op.cit., pages 87 a 89.
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laissés-pour-compte. Mais, en miroir, c’est I’émergence de parcours qui se distancient de cet
ensemble, en ce qu’ils sont tournés vers une forme de réussite académique et/ou
professionnelle, et ce, contre toute attente. S’agit-il de réussite paradoxale, de parcours
atypiques ou joueraient un ensemble de facteurs, d’étayages, de rencontres ? Peut-on, de plus,
envisager qu’il existerait chez certaines personnes des dispositions spécifiques qui feraient
d’elles des « battantes », « des gagnantes », quelles que soient les conditions environnantes ?
Tels sont les axes que nous nous proposons maintenant d’explorer, pour tenter de comprendre
ce qui se trame dans la relation qui s’exerce entre ces jeunes confiés et leurs apprentissages

scolaires.
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CHAPITRE 5 : La réussite scolaire : contribution

a un cadrage conceptuel

Sans doute est-il aussi complexe de définir la réussite que la difficulté ou I’échec
scolaire. Pour exemple, dans le Plan de relance de I’Education prioritaire™** de 2006, qui,
préfigure la mise en place des « Réseaux Ambition Réussite (RAR) » et des « Réseaux de

142 A I’inverse, il

Réussite Scolaire (RRS) », aucune définition de la « réussite » n’est avancée
est parfois fait état de tout ce que n’est pas la réussite, ce qui ne dit toujours pas ce qu’elle
pourrait étre'*. Dans ce contexte, nous tenterons d’avancer sur la définition du concept avant

de nous intéresser a ses ressorts et a ses possibles fonctionnements.

5.1. Des définitions

Pour Baby (1992)"*, la réussite scolaire se référe & «l’atteinte d’objectifs
d’apprentissage propres a chaque étape des cheminements scolaires ». En 1996, Bouchard et

Saint-Amand**® la définissent ainsi :

« Atteinte d’objectifs de scolarisation liés a la maitrise de savoirs déterminés, c’est-a-dire au
cheminement parcouru par 1’éléve a I’intérieur du réseau scolaire. Ce cheminement suit le parcours des
matieres enseignées (le curriculum) dont les programmes sont définis par le ministére de I’Education. Il
fait I’objet d’évaluations — indiquant la performance — et certaines étapes s’accompagnent d’une
diplomation et permettent soit le passage & un niveau supérieur ou spécialisé, soit, en théorie, a une
intégration au marché du travail ».

Dix ans plus tard, le comité scientifique du CRIRES remodeéle ainsi la définition* :

« La réussite en milieu scolaire est une notion qui fait référence a 1’atteinte par les individus

11 plan présenté par Gilles de Robien, Ministre de I’éducation nationale, de ’enseignement supérieur et de la
recherche a 1’époque.

12 Disponible sur www.media.education.gouv.fr. [Consulté le 15 mai 2013].

143 FORQUIN Jean-Claude, « L’approche sociologique de la réussite et de I’échec scolaire : inégalités de réussite
et appartenance sociale », in Sociologie de [’éducation : dix ans de recherches ; recueil de notes de synthése,
INRP, Paris : L’Harmattan, 1990, page 60.

14 BABY Antoine, Rapport annuel 1993-1994 du CRIRES (Centre de réussite et d’intervention sur la réussite
scolaire), Québec, Faculté des Sciences de I’Education, Université Laval, 1994, page 16.

4> BOUCHARD Pierrette, SAINT-AMANT Jean-Claude, « Le retour aux études : les facteurs de réussite dans
quatre écoles spécialisées au Québec », Revue canadienne de I’Education, volume 21, N°1, 1996, page 7.
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de critéres socialement établis pour eux en fonction de leur age, de leurs acquis et de leur
capacité au regard de I’instruction, de la socialisation et de la qualification ». L’évolution est
perceptible : s’il est toujours question d’un attendu par rapport & des objectifs fixés par
I’institution, on parle désormais d’une différenciation selon les éléves et 1’on ¢largit les
domaines-cibles qui se ne réduisent plus a des apprentissages académiques, la finalité du
parcours demeurant I’insertion professionnelle.

Quelques années plus tard, en 2002, le rapport Favoriser la réussite

scolaire' préconise I’adoption d’une autre définition de la réussite scolaire :

« La véritable réussite scolaire consiste & mener chaque jeune a son point d’excellence [...].[Elle] se
situe au-dela de la maitrise des savoirs, dans le golit donné aux éléves d’apprendre, d’exercer leur
curiosité, d’étre attentifs au monde, d’étre ouverts aux évolutions, aussi dans la capacité d’étre

épanouis™*® ».

Il 'y aurait donc, dans la réussite scolaire, I’idée de se mobiliser, de « faire de son
mieux » et d’y trouver satisfaction. Cette acception pourrait alors étre rapprochée du concept
canadien de «reussite éducative ». Pour Potvin (2010), celle-ci vise a favoriser le
développement du plein potentiel de la personne, aux plans affectif, moral, intellectuel,
physique... et ainsi, a faire croitre son bien-étre. L’auteur ajoute qu’il convient d’y adjoindre
le développement du futur citoyen responsable et pronant les valeurs démocratiques™*®. En
France, avec la mise en place, en 2012, d’un ministere délégué en charge de la Réussite
éducative dans le gouvernement Ayraut, la préoccupation d’une ambition plus large que la
seule réussite scolaire™ apparait également, de facon officielle.

Il n’y aurait donc pas qu’une seule fagon de réussir scolairement ni qu’un regard

151

univoque sur cet objet. Perrenoud (2002)™°" interroge, a ce titre, le statut et la légitimité des

« poseurs de diagnostic ». Si cet auteur ne considére pas que le jugement de I’école soit sans

8 |_AFERRIERE Thérése et al., « L’étude de la réussite scolaire au Québec : une analyse historicoculturelle de
I’activité d’un centre de recherche, le CRIRES », Education et francophonie, volume 39 : 1, 2011, page 166.

7 Avis adopté par le Conseil économique et social au cours de sa séance du mercredi 9 octobre 2002, suite au
rapport présenté par Madame Claude Azéma, au nom de la section des affaires sociales, 278 pages. Disponible
sur www.ladocumentationfrancaise.fr. [Consulté le 15 mai 2013].

148 page 135 (11.63).

Y9 POTVIN Pierre, La réussite éducative, Texte pour le Cadre de référence du CTREQ (Centre de Transfert
pour la Réussite Educative du Québec), 30 avril 2010, 2 pages. Disponible sur le site de 1’auteur:
www.pierrepotvin.com. [Consulté le 13 mai 2013].

150 pAU-LANGEVIN George, LAMY Francois, Editorial de la convention créant [’observatoire de la réussite
éducative, 19 juillet 2013. Disponible sur www.gouvernement.fr. [Consulté le 16 aolt 2013].

1 PERRENOUD Philippe, « Réussir a I’école : tout le curriculum, rien que le curriculum », Texte d’une intervention
dans le débat d’ouverture du 10°™ colloque de I’Association des cadres scolaires du Québec (ACSQ), Québec, 27-29
novembre 2002, Faculté de psychologie et des Sciences de I’Education, Université de Geneve. 19 pages.
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fondement, il avance cependant que le systeme éducatif trie, a ’aune de la distance aux
normes d’excellence scolaire en vigueur, normes dont il est lui-méme 1’artisan. Toutefois, cela
ne veut nullement dire que la définition institutionnelle soit unique ni méme qu’elle exerce
tout pouvoir : « Chaque jugement de réussite porté sur un éléve [...] résulte aussi d’une
transaction - a armes inégales - entre les acteurs concernés, dans laquelle intervient leur
propre représentation de la réussite et de I’échec™™? ».

Cette latitude ne signifie pas, pour autant, que 1’on puisse qualifier n’importe quel
parcours de réussite scolaire. Nous en proposons, pour notre part, le cadrage suivant: La
réussite scolaire consisterait en la réalisation d’un ajustement aussi abouti que possible entre
des capacités cognitives, des aspirations professionnelles, la validation d’un cursus
académique et un épanouissement personnel.

Mais réussir a 1’école, quand on reléve de la Protection de 1’enfance, est-ce témoigner
d’un ancrage, d’une proximité ou au contraire d’une césure relativement aux expérimentations

ou théories généralement observées sur le sujet ?

5.2. EIéments de compréhension

5.2.1. La réussite : ’envers de la difficulté ?

Les enfants confiés et leurs familles semblent trés éloignées des conditions de la
réussite scolaire, telles qu’elles sont classiquement présentées : 1’appartenance a un milieu
socio-économique favorisé, a un milieu socio-culturel orienté vers ce qui a trait au savoir, le
fait d’étre en bonne santé, le fait d’avoir, dans la durée, expérimenté bienveillance et liens
contenants, le fait d’étre ¢élevé dans un équilibre harmonieux de sécurité et de loi, le fait
d’avoir une famille qui reconnait pleinement 1’enfant dans ses capacités, le fait d’étre a 1’écart
de « gros soucis »..., autant de conditions elles-mémes rattachées a deux péles majeurs : le
milieu, au sens large, et le jeune lui-méme.

Relativement au premier point, nous étudierons I’environnement familial : selon

Pourtois et Desmet (2007)**3, « la famille exerce prés de 85% de la variance de I’adaptation

52 Ibid., page 16.
153 POURTOIS Jean-Pierre, DESMET Huguette, « L’éducation, facteur de résilience », in Ecole et résilience,
sous la direction de Boris Cyrulnik et Jean-Pierre Pourtois, Paris : Odile Jacob, 2007, page 87.
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scolaire ». Nous nous attacherons ensuite aux attributs personnels qui semblent le plus aller de

pair avec la réussite, en tant que tels et en interactions.

5.2.2. Une question de milieu familial ?

Bergonnier-Dupuy (2005)"*

note que trois séries de problématiques sont a I’ceuvre si 1’on
s’intéresse aux interrelations entre milieu familial et résultats scolaires : les styles éducatifs

parentaux, les pratiques educatives et I’accompagnement parental a la scolarité.

5.2.2.1. Les styles éducatifs parentaux

Darling et Steinberg (1993) définissent le style parental comme étant une constellation
d’attitudes envers I’enfant, qui lui sont communiquées et qui, prises ensemble, créent un
climat émotionnel a travers lequel les comportements parentaux sont exprimés®.
L’amplitude de cette définition laisse bien sOr prévoir une utilisation large de ce concept
fécond : sa relation avec la scolarité et avec les résultats scolaires est, entre autres,
régulierement exploitée. Ainsi, pour exemple, les travaux menés ou dirigés par Duru-Bellat et
Van Zanten (2009) en particulier montrent que les résultats scolaires sont meilleurs quand les

styles éducatifs des parents et ceux des enseignants sont relativement convergents®>°

et quand
les attitudes parentales encouragent I’autonomie, la prise d’initiative, la négociation, le
raisonnement personnel ...'°". Cette entrée par les styles éducatifs constitue une base de
réflexion et interroge plusieurs champs, tels I’existence de compétences transversales
invariantes, qui permettraient d’étre a la fois en réussite dans ses statuts d’enfant, d’éléve, de
citoyen, les modalités d’adéquation entre ce que requiert ou exige l’école et ce que
transmettent les parents, la prise de distance de 1’enfant par rapport a 1’adulte, la capacité a

distinguer les milieux.

1% BERGONNIER-DUPUY Geneviéve, « Famille et scolarisation », Revue francaise de pédagogie, N°151,
avril-mai-juin 2005, pages 5 a 16.

% DARLING Nancy, STEINBERG Laurence, « Parenting style as context: an integrative model »,
Psychological bulletin, Volume 113, N°3, 1993, page 488. (“A constellation of attitudes toward the child that
are communicated to the child, and that, taken together, create an emotional climate in which the parent’s
behaviors are expressed”).

15| E PAPE Marie-Clémence, « Les pratiques éducatives des familles », in Sociologie du systéme éducatif. Les
inégalités scolaires, sous la direction de Marie Duru-Bella et Agnés Van Zanten, Paris : P.U.F.. 2009, page 189.
7 Ibid., page 195.
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A ce titre, I’étude de Bouteyre®™®

(2004) sur la réussite scolaire de 1’enfant de migrants
indique le r6le important de la distance prise par rapport aux anciennes attaches ainsi que
celui de lattitude et du discours des parents jouant le role d’une « prophétie auto-

exaucante™®

» et participant a un climat favorable. Ce r6le-clé des parents est réaffirmé par
Tazouti et al. (2005)* : les aspirations scolaires des parents pour leurs enfants péseraient,
plus que toute autre donnée, sur les performances scolaires. Enfin, I’existence d’un projet
scolaire, porté par la famille et, plus généralement, du lien entretenu avec I’école ajoutent a la
complexité : distance symbolique ou proximité ? Repli ou ouverture ? Statut annexe ou
élément central des projets ? Dans ces dipoles, Duru-Bellat et Van Zanten (2006)*®* notent
cependant que les classes moyennes supérieures développent les ambitions les plus fortes
pour leurs enfants, et, dans leur «capacité a reconstituer un entre-soi » au sein des

établissements, qu’elles sont aussi les plus a méme de s’informer et de peser sur les décisions

scolaires.

Certains contextes et modalités éducatifs prédisposent donc, plus que d’autres, a
I’autonomie et a I’éveil de I’enfant, que devrait viser tout accompagnement parental. Mais
qu’advient-il de cet idéal quand a sévi la maltraitance, la négligence, ou quand I’enfant confié
doit grandir dans un lieu d’accueil qui, en termes éducatifs, ne ressemble pas a celui de ses

parents ? A quoi se raccroche-t-il ? De quoi se distancie-t-il ?

5.2.2.2. Les pratiques éducatives, entre héritage et tropismes

Ou comment le capital culturel se transmet sur le terrain de la réussite scolaire...
En premiere approche, ce que détient I’enfant ou ce qu’il exprime est souvent mis en lien
avec la scolarité antérieure de ses parents. Plusieurs recherches et études de I’'INSEE (Place

et Vincent 2009'%%, Murat, 2009*%) tendent & montrer que, plus que le métier, ce sont les

1% BOUTEYRE Evelyne, Réussite et résilience scolaires chez I’enfant de migrants, Paris : Dunod, 2004, 146
pages.

9'1bid., page 83.

% TAZOUTI Youssef, FLIELLER André, VRIGNAUD Paul, « Comparaison des relations entre I’éducation
parentale et les performances scolaires dans des milieux socio-culturels contrastés (populaire et non populaire) »,
Revue francaise de pédagogie, N°151, avril-juin 2005, pages 29 a 46.

161 DURU-BELLAT Marie, HANRIOT-VAN ZANTEN Agnés, Sociologie de I’école, Paris : Colin, 2006, page
162.

162 PLACE Dominique, VINCENT Bruno, « L’influence des caractéristiques sociodémographiques sur les
diplémes et les compétences », Economie et statistique, N°424-425, 2009, pages 125 a 147.
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diplémes des parents qui apparaissent les plus déterminants sur le niveau de I’enfant et sur ses
stratégies.

Les modes culturels familiaux constituent un second point d’ancrage. Pratiques des
parents, immersion de 1’enfant dans un univers intellectuellement stimulant, interactions
verbales fréquentes favorisent plutdt des scolarités sans encombres, d’autant plus qu’un statut
socioéconomique élevé y est régulierement associé. En outre, des études montrent le role
positif joué, quel que soit le milieu, par les pratiques langagiéres précoces et continuées, les
jeux & manipuler et de société et les activités domestiques et informelles (Lahire, 2008'%,
Schneider et al., 2010'®®) sur la réussite scolaire, méme si I’on ne saurait systématiser ou

affecter les performances a un facteur unique *°.

5.2.2.3. « L’école a la maison »

Bergonnier-Dupuy (2005), nous le notions plus haut, pose que 1’accompagnement a la
scolarité exerce son influence sur les performances. Il s’agit d’une activité surtout menée par
les méres et socialement différenciatrice (Duru-Bellat et Van Zanten, 2006)*". En 1994'%¢
I’INSEE posait déja que 45% des parents ouvriers non qualifiés se disaient dépassés pour
aider leurs enfants scolarisés en primaire, aucun d’entre eux pour les professions libérales,
cadres de la fonction publique ou professeurs. La période du collége apparait cruciale et la
plus investie par les parents les plus diplémés : la connaissance qu’ont certaines familles et
des attendus de I’école et de ses rouages leur permet d’intervenir avec précision et pertinence.

Les objets de focalisation des parents varient selon leurs représentations : Thin

(1998)*%° note qu’une attention particuliére est portée a la présentation des écrits par les

163 MURAT Fabrice, « Le retard scolaire en fonction du milieu parental : I’influence des compétences parents »,
Economie et statistique, N°424-425, 2009, pages 103 a 124.

14 | AHIRE Bernard, La raison scolaire : Ecole et pratiques d’écriture, entre savoir et pouvoir, Rennes:
Presses Universitaires de Rennes, 2008, pages 127 a 145.

15 SCHNEIDER Barbara, KEESLER Venessa, MORLOCK Larissa, «Les influences familiales sur
I’apprentissage et la socialisation des enfants », in Comment apprend-on ?, La recherche au service de la
pratique, Dumont Hanna, Istance David, Benavides Francisco, Editions OCDE, 2010, page 277.

166 | AHIRE Bernard, 2008, op. cit., pages 127 et 128.

157 Op. cit., page 164.

1% HERAN Frangois, « L’aide au travail scolaire : les méres persévérent », INSEE Premiére, N°350, décembre
1994, 4 pages. Disponible sur www.epsilon.insee.fr. [Consulté le 13 juin 2013].

%9 THIN Daniel, Quartiers populaires, I’école et les familles, Lyon : Presses universitaires de Lyon, 1998, 290
pages.
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parents de milieu populaire, davantage qu’a I’apprentissage de ’autonomie'’®. Cette remarque

pourrait étre rattachée aux travaux de Charlot et al. (2000)*"

qui estiment qu’il y aurait deux
postures vis-a-vis de 1’école et des apprentissages : d’un coté, transformer le maximum
d’opportunités en sources et situations de connaissance, de 1’autre, faire bien ce que 1’école
demande, mais sans qu’elle ne déborde & la maison'’®. Ces éléments croisent la position de
Duru-Bellat et Van Zanten (2006) qui avancent que « certains traits de la personnalité
sociale » auraient « une incidence sur la réussite scolaire'’ ».

Si les méres influent sur le suivi et la réussite scolaire de leurs enfants au travers de leurs
propres diplomes, les peres y contribuent par leur profession et le statut que celle-ci confere a

la famille. Fauguet'™

(1998) confirme, chez les bons éleves, la place structurante d’un pére
qui, par sa présence et son travail, rythme les moments familiaux. Bergonnier-Dupuy'™
montre, pour sa part, que les péres au niveau d’études élevé ne laissent pas leurs enfants se

débrouiller seuls dans leur travail scolaire. Lahire!’®

(1995) parle de « force scolaire » de
I’enfant, pour qualifier cette configuration familiale orientée vers la réussite.

Les résultats d’une analyse réalisée par Jeynes (2005)7

confirment I’importance d’un
climat éducationnel qui s’inscrit dans la durée et de la primauté d’attitudes durablement

installées (communication, temps partages).

Cette permanence manque justement aux jeunes relevant de la Protection de 1’enfance.
Avant le placement, 1’école s’invite souvent peu a la maison : le continuum entre les deux est
phagocyté par des préoccupations peu favorables au suivi scolaire. Le placement peut
également générer des soubresauts. Comment, dans ces conditions, s’investir a 1’école et y

réussir ? L’attrait pour le savoir peut-il résister ?

70 Ibidem, pages 156 & 159.

" CHARLOT Bernard, BAUTIER Elisabeth, ROCHEX Jean-Yves, Ecole et savoir dans les banlieues... et
ailleurs, Paris : Bordas, 2000, page 100.

12 Notons, au passage, que le fait d’avoir une belle présentation de cahier peut exemplifier cette notion de
frontiére : ¢a ne dépasse pas ! De plus, si on fait une belle présentation, on obéit a ce que demande I’école, ce
qui n’est déja pas si mal. Il ne s’agit ici nullement, bien entendu, de dévaloriser la qualité de I’écriture et la
propreté des travaux, mais de pointer qu’elles ne sauraient suffire.

3 Opus cit., p.156.

% EAUGUET Jean-Luc, Pratiques des parents et réussite scolaire des enfants dans les milieux populaires des
quartiers nord de Marseille, Thése de doctorat (sociologie), Ecole des Hautes Etudes en Science Sociales, sous
la direction de Roger Establet, 1998, tome 2, page 719.

5 Op. cit., page 11.

176 | AHIRE Bernard, Tableaux de famille, Heurs et malheurs scolaires en milieu populaire, Paris : Gallimard Le
Seuil, 1995, page 283.

YT JEYNES William H., Parental involvement and student achievement : a meta-analysis (Family Involvement
Research Digest), Cambridge, MA : Harvard Family Research Project. Disponible sur www.hfrp.org. [Consulté
le 25 juillet 2013].
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5.2.3. Une question de milieu scolaire ?

A propos de ce que produit I’école relativement a ’adaptation scolaire, tout au moins

sur des enfants de 7 ans, Pourtois et Desmet (2007)%

indiguent que «son impact est
limité sauf pour discriminer les enfants en fonction de leur origine sociale et familiale ». Ceci
vaut pour I’institution, mais qu’en est-il du role des enseignants, voire des pairs qui

contribuent, eux aussi, a faire I’Ecole ? Participent-ils a la réussite scolaire ?

5.2.4. Un ensemble explicatif insuffisant

Ce qui va dans le sens de la réussite scolaire fait, nous 1’avons vu, généralement
défaut aux familles des enfants confiés: sérénité relationnelle, diplémes des parents,
connaissance du systéeme éducatif, permanence des liens... Et, de fait, une majorité de jeunes
de I’ASE est confrontée a des difficultés scolaires. L’Ecole n’inverse pas les tendances
lourdes, le « milieu originel » (Pourtois, Desmet, 2007) *" pesant.

Pour autant, ce modele uniformisant semble insuffisant : comment, en effet, expliquer
que certains s’en sortent, alors que tous les indicateurs les prédestinent a 1’échec ? Qui sont
ces « rescapés » ? Que mettent-ils en ceuvre ? L’apparent paradoxe ne serait-il pas lié a la

déclinaison que chacun opére, a partir d’un creuset fait a la fois d’héritage et d’émancipation ?

5.2.5. Des réussites paradoxales

La thése d’Henri-Panabiére'®® montre que la transmission intergénérationnelle n’a rien
d’automatique et que des obstacles peuvent compromettre la réussite scolaire d’enfants issus
de parents diplomés. A I’inverse, et cela a donné lieu a davantage de publications, on
rencontre parfois la réussite chez les « dépourvus » : enfants issus de milieux défavoriseés,

boursiers, enfants d’immigrés. ..

178 Opus cit., page 87.

% Opus cit., page 87.

8% HENRI-PANABIERE Gaéle, Collégiens en difficultés scolaires issus de parents fortement diplémés. Analyse
des composantes du capital culturel et des conditions de sa transformation, thése de doctorat (sociologie et
sciences sociales), Université Lumiére Lyon 2, sous la direction de Bernard Lahire, 2007, 542 pages.
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5.2.5.1. Les apports de Lahire

Lahire (1995) s’est intéressé & ce sujet. Dans Tableaux de familles™!, il présente ses
entretiens auprés de 26 foyers de quartiers populaires et ouvre pistes de réflexion et

hypothéses.

5.2.5.1.1. Une attitude particuliere vis-a-vis de I’école et de I’enfant

Dans les milieux défavorisés, il est parfois fait une place symboliqgue ou méme
effective a I’écolier, lettré. La légitimité et la reconnaissance de I’enfant et de son savoir
constituent potentiellement un environnement valorisant et stimulant. L’enfant échappe alors

182

a la « double solitude™ » : celle qui vient de 1’éloignement entre son milieu et 1’école et celle

qui ferait de 1I’école un bien sans valeur a la maison.

5.2.5.1.2. Des modalités de transmission

Lahire montre également qu’a capital culturel équivalent, les situations scolaires peuvent
étre différentes en fonction de ce qui est transmis et recu et selon la fagon dont cela 1’est. Car,
si celui qui détient le capital ne le distille pas et si I’enfant, de son cbté, n’est pas dans une
posture de réceptivité, la déperdition est énorme entre ce qui serait transmissible et ce qui est
transmis de fait. La durée, la constance et la régularité semblent, une fois encore, étre
déterminantes. Nous y ajouterions la qualité¢ de I’intention, qui, elle, n’est sans doute pas

étrangére au vécu scolaire des parents.

5.2.5.2. Les travaux de Castets-Fontaine

Sa thése, Le cercle vertueux de la réussite scolaire'®®, qui s’intéresse aux parcours hors

normes d’éléves issus de milieux défavorisés, montre que « la réussite scolaire est moins

181 Op.cit.

182 | AHIRE Bernard, « La réussite scolaire en milieux populaires ou les conditions sociales d’une schizophrénie
heureuse », Ville Ecole Intégration, N°114, septembre 1998, page 106.

183 CASTETS-FONTAINE Benjamin, Le cercle vertueux de la réussite scolaire : le cas des éléves de Grandes
Ecoles issus de « milieux populaires », these de doctorat (sociologie), Université de Bordeaux 2, 2008, sous la
direction de Charles-Henry Cuin, 438 pages.
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affaire de famille qu’affaire de cercles vertueux'®* ». L’héritage serait moins important que
I’engagement, qui revét une dimension psychosociologique, contractuelle et émotionnelle.
Cette réussite repose sur deux autres piliers : I’accés a I’information et a ’orientation et le
statut de bon éleve, qui accroit la confiance en soi. Ainsi, la construction personnelle d’une

identité de bon éléve ne peut-elle plus, a partir d’un certain stade, étre renégociée

5.2.5.3. Les travaux de Fauguet

Dans sa thése®®, Fauguet souligne le rle des capitaux culturels et scolaires, des réseaux
familiaux et amicaux pérennes, de 1’inscription et de I’implication dans la vie du quartier, de
la stabilité et de la sérénité familiale et des pratiques de loisirs pour expliquer la réussite
d’éleves issus de milieux populaires des quartiers Nord de Marseille. La capacité a se projeter
dans I’avenir et a donner du sens aux choix scolaires apparait, de plus, constituer un facteur

positif (page 720).
5.2.5.4. Tentative de compréhension des réussites scolaires paradoxales

Au-dela du role de I’environnement, la fagon dont le jeune intercepte ce qui I’entoure
transparait dans 1’étude de ces atypies: on parle de ce qui est «regu » par I’enfant ou
I’adolescent, de sa construction personnelle, de son implication, soit de sa qualité d’acteur et
non seulement de récepteur. Mais, s’il est relativement courant d’observer ce que produisent,
sur les performances scolaires, capital économique et capital culturel, la tache devient plus
incertaine lorsque 1’on s’intéresse aux spheres qui relévent de la personnalité, de
I’individualité, de I’unicité, de I’intimité. Il s’agit d’explorer ce que des théories ont mis a jour
(’attachement notamment), mais également d’envisager la facon dont chacun se construit. La
question est donc en particulier celle du rapport de chacun entretient a 1’égard du savoir, étant

entendu que ce cheminement s’effectue dans des interactions et des interrelations complexes.

184 CASTETS-FONTAINE Benjamin, « La réussite scolaire est moins affaire de famille qu’affaire de cercles
vertueux », La lettre de [’éducation, éditions du Monde, N°705, 30 mai 2011, pages 1 et 2.
185 ;

Op.cit.
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5.2.6. Une question d’individu ?

Quelles sont ces ressources personnelles que mobilisent les jeunes qui réussissent, de fagon
génerale ? Pour tenter de répondre a cette question, nous étudierons ici deux champs : I’estime

de soi et la motivation.

5.2.6.1. Estime de soi

5.2.6.1.1. Définition et cadre

Oubrayrie et Lescarret'® (1997) la définissent ainsi : « ensemble des attitudes et des
sentiments que le sujet éprouve a 1’égard de lui-méme, et qui I’orientent dans ses réactions
comme dans ses conduites organisées ». Elle correspond a la valeur que les individus
s’accordent (Martinot, 2001)'®”. Mais il ne saurait s’agir d’un concept univoque et
omnipotent. Seidah et al. (2004) '® précisent ainsi qu’il ne s’agit ni de 1’image de soi, notion
globale, ni du concept de soi, qui n’implique que 1’aspect descriptif. Il est ici question
d’évaluation d’une satisfaction personnelle, de jugement de I’efficacité de son propre
fonctionnement, d’approbation ou de désapprobation vis-a-vis de soi, d’attribution d’une
valeur et de compétences. Or, ces derniéres sont multiples et évolutives et il n’existe pas de
relation mathématique qui, a la somme des évaluations de ces différents domaines, ferait
correspondre une appréciation globale (Joét et al., 2007)*®°. De plus, une évaluation peut étre
ressentie positivement pour un individu alors que sa valeur objective n’est pas favorable et
vice versa. Enfin, engouement social™® autour du concept d’estime de soi invite & la

prudence épistémologique.

18 OUBRAYRIE Nathalie, LESCARRET Odette, « Pratiques éducatives, estime de soi et compétences
cognitives », Spirale, Revue de Recherches en Education, N°20, 1997, page 10.

8" MARTINOT Delphine, « Connaissance de soi et estime de soi : ingrédients pour la réussite scolaire », Revue
des Sciences de [’Education, volume 27, N°3, 2001, page 484.

1% SEIDAH Amélie, BOUFFARD Thérése, VEZEAU Carole, « Perceptions de soi a I’adolescence : différences
entre filles et garcons », Revue Enfance, N°4, volume 56, 2004, page 406.

89 JOET Gwénaélle et al. « Le jugement scolaire: un déterminant des croyances sur soi des éléves »,
Psychologie et Education, N°3, 2007, page 26.

YOMARTINOT Delphine, ibidem.
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5.2.6.1.2. Processus d’élaboration et conditions de son émergence

Pour Préteur (2002)'*!, I’estime de soi est & rechercher trés tot au cours du
développement de I’enfant ; en particulier, la qualité de la relation primitive avec la meére
serait capitale dans I’élaboration et le développement d’un sentiment de confiance en soi. Au
fil du temps cependant, d’autres personnes que les parents (enseignants, pairs...) viendraient
également prendre place. En termes d’éducation, Préteur réaffirme 1’importance d’un
équilibre entre sécurité et loi, pour 1’élaboration de I’estime de soi, et, a I’inverse, le role
dévastateur des réactions imprévisibles ou incompréhensibles émanant des parents, substituts
ou éducateurs. Une responsabilisation de I’enfant, une écoute attentive et bienveillante, des
encouragements, une prise en considération effective de son avis dans les domaines ou cela
peut s’appliquer constituent autant d’éléments d’une dynamique parentale favorable a 1’estime

de soi chez lenfant. Guedeney (2011)

pointe 1’importance de deux fondations : le
sentiment d’avoir de bonnes relations (qui se forge au travers des interactions sociales) et le
sentiment d’efficacité personnelle (qui tiendrait a la fois du coping et des compétences).

Cette construction de I’estime de soi commence trés tot et, souligne Guédeney, « [elle]
peut persister jusqu’a I’dge adulte parfois’® ». Car estime de soi ne signifie pas
invulnérabilité : certaines situations peuvent réactiver une fragilité, certains domaines peuvent
ne jamais étre valorisants (situations de maltraitance, sous quelque forme que ce soit, par
exemple). Quoi qu’il en soit, si le systeme demeure équilibré, validé par le regard positif des
autres et par une auto-évaluation favorable, il permettra justement a I’individu d’intégrer, au
sein de son modele de soi, ses propres et inévitables faiblesses. Par contre, si 1’insécurité

194 le risque peut alors étre une subordination & la figure

primitive n’a pu étre dépassée
d’attachement et une déstabilisation dés que celle-ci disparait ou se fait critique. Dans d’autres
cas encore, la validation externe peut n’avoir que peu d’importance, le sujet évitant I’intimité

et ne comptant que sur ses propres ressources.

L PRETEUR Yves, « Développement de I’estime de soi et réussite scolaire », Résonances (Revue de I’école
valaisanne), 2002, page 4.

192 GUEDENEY Nicole, « Les racines de I’estime de soi: apports de la théorie de I’attachement », Revue
Devenir, volume 23, 2011/2, pages 129 & 144.

1% |bid., page 134.

% Ibid., page 141.
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5.2.6.1.3. Liens avec les résultats scolaires

Selon Martinot'*®, des conceptions de soi positives seraient porteuses d’une dynamique de
succes, en particulier a 1’école. Les performances passées et la conception de soi, actuelle, en
réussite agiraient également : « pour améliorer ses performances, ce que ’on croit étre
capable de faire semble étre aussi important que ce que 1’on est capable de faire’® ». Chez
I’éléve en difficulté, en revanche, il peut exister une dysharmonie a ce niveau (Pierrehumbert
etal., 1988)%".

Si la liaison entre estime de soi et réussite scolaire n’apparait pas catégorique (Moss et
al., 2007) ** nous noterons cependant que la méta-analyse de 128 études d’Hansford et Hattie
(1982)'*° a conduit & établir 1 136 corrélations, dont une majorité de positives.

5.2.6.1.4. Un espace interactif

Les parents sont naturellement les premiers impliqués dans le développement de
I’enfant et de ses sentiments a propos de ce qu’il est. Mais leurs paroles et leurs non-dits sont
tout aussi marquants. L’enfant accorde en effet une grande importance aux jugements
émanant de son milieu familial et est susceptible de leur attribuer des significations
particuliéres et diverses (Meyer, 1987)*®. A I’école, les pairs jouent, de méme, un role
capital, ainsi que ’enseignant. Ainsi, « plus le jugement » de ce dernier «sur la valeur
scolaire est élevé, meilleure est la perception de soi de I’éléve® », avec des retentissements

sur les autres sphéres?® : statut particulier auprés des camarades, meilleurs liens avec eux,

1% Op.cit., page 485.

19 Op.cit., page 486.

97 PIERREHUMBERT Blaise et al., « Image de soi et échec scolaire », Bulletin de psychologie, tome XLI, N°
384, janvier-mars 1988, pages 333 a 345.

198 MOSS Ellen et al., Les réles de ['attachement et des processus individuels et familiaux dans la prédiction de
la performance scolaire au secondaire, rapport final de recherche (programme d’actions concertées du Fonds
Québécois de Recherche sur la Culture et la Société, en collaboration avec le ministére de I’Education, du Loisir
et du Sport, septembre 2007, 47 pages. Disponible sur www.frgsc.gouv.gc.ca. [Consulté le 22 juillet 2013].

1% HANSFORD Brian C., HATTIE John A., « The relationship between Self and Achievement/Performance
Measures », Review of Educational Research, N°52, 1982, page 125. Disponible sur www.jstor.fr. [Consulté le 3
juin 2013].

%% MEYER Roger, « Image de soi et statut scolaire. Influence de déterminants familiaux et scolaires chez les
enfants de cours moyen », Bulletin de psychologie, N°382, 1987, pages 933 a 942.

21 JOET et al. op.cit. page 34.

%2 |pid., page 35.
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plus grande satisfaction de sa propre conduite, estime de soi renforcee (Bressoux, Pansu,
2004)%2,

Cependant, le retard scolaire, le contexte de la classe et les performances en tant que telles
peuvent moduler cet élan. De plus, un jugement positif recu n’implique pas nécessairement un

sentiment de compétence scolaire et inversement®®,

5.2.6.1.5. ... et évolutif.

Les jeunes confies aux services de la Protection de 1’enfance constituent-ils, au regard
de I’estime de soi, une population spécifique ? Comment la maltraitance et le sentiment
d’abandon résonnent-ils ? Comment s’élaborent chez eux les processus d’attachement ? En
tant qu’individus, comment s’apprécient-ils et comment les autres les considerent-ils ?
Happés par un déterminisme qu’il serait pratique d’invoquer, sont-ils tendanciellement
appelés a se minorer, a se culpabiliser, a se faire oublier, ou peuvent-ils, a I’inverse, et peut-
étre justement en liaison avec ce qu’ils ont vécu et continuent de vivre, en relation, également,
avec des personnes marquantes, éphémeres ou permanentes, témoigner d’une confiance en
soi, ressource s(re, -ne compter que sur soi-méme-, incarner une estime de soi, comme
incontournable socle pour se reconstruire ailleurs et autrement ?

Le questionnement demeure car, nous 1’avons vu, malgré 1’indiscutable influence de
facteurs marquants, les relations de causes a effets sont complexes et sujettes a discussion :
des dissonances internes peuvent altérer le sentiment de confiance en soi et, a I’inverse, un
haut niveau d’estime de soi n’est pas toujours un bon diagnostic (Tap, 1995)?%°. De plus, la
réversibilité des tendances et les processus d’adaptation interrogent. Car, au-dela de la
dimension établie que peut revétir I’estime de soi, ce sont bien les dynamiques qui la
soutiennent ou 1’érodent qui constituent les points d’intérét majeurs. Et, dans ce mouvement,
ce que ’on nomme communément « motivation » peut vraisemblablement représenter un

point d’ancrage et de compréhension.

23 BRESSOUX Pascal, PANSU Pascal, « Jugement de I’enseignant et perception de soi des éléves », in
Comprendre les apprentissages, Paris : Dunod, 2004, pages 185 a 204.

2% JOET et al., op.cit. page 34.

25 TAP Pierre, « préface », in Education familiale, image de soi et compétences sociales, Yves PRETEUR et
Myriam de LEONARDIS, Bruxelles : De Boeck, 1995, page 18.

90



5.2.6.2. Motivation et désir d’apprendre

Nous nous référerons ici aux apports des travaux de Lieury et Fenouillet®®.

5.2.6.2.1. Tentative de définition

«Il n’est [...] pas possible de définir exactement et simplement ce qu’est la
motivation » prévient Fenouillet (2012)%°". Les origines conceptuelles de la notion permettent
cependant d’apporter un éclaircissement®® : pour Bandura et Cervone (1983)°%°, la motivation
est a mettre en relation avec 1’auto-efficacité percue ; 1’élaboration d’un objectif permet de se
motiver et les «motivateurs cognitifs anticipatoires » (Bandura, 2003)*° sont alors &
rechercher dans les expériences, les performances des pairs, 1’influence sociale et 1’état
physiologique®™’. Deci et Ryan (1985)**? privilégient, quant a eux, I’entrée par I’auto-
détermination, partant du principe que toute forme de contrainte diminue la motivation. Ils
distinguent alors trois formes de motivation : la motivation intrinseque, la motivation
extrinséque et I’amotivation®™.

Un dénominateur commun relie ces deux approches, a savoir le soi et a I’altérité.
Cependant, cette derniere, dont les formes peuvent étre variées, n’est pas systématiquement
requise comme source de stimulation : Nicholls®* distingue ainsi «task involvement »

215

de « ego involvement ». Dans le méme ordre d’idée, Dweck et Leggett parlent de « but

d’apprentissage » et d’« orientation vers la performance ».

206 | [EURY Alain, FENOUILLET Fabien, Motivation et réussite scolaire, Paris : Dunod, 2°™ édition, 2006,
146 pages.

27 FENOUILLET Fabien, La motivation, Paris : Dunod, 2°™ édition, 2012, 128 pages (citation extraite de
I’introduction de I’ouvrage).

28 | IEURY Alain, FENOUILLET Fabien, « Motivation et estime de soi », Résonances, novembre 2002, pages
10a13.

2% BANDURA Albert, CERVONE Daniel, « Self-evaluative and self-efficacy mechanisms governing the
motivational effects of goal systems », Journal of Personality and social Psychology, volume 45, N°5, 1983,
pages 1017-1028.

2 BANDURA Albert, Auto-efficacité. Le sentiment d’efficacité personnelle, Paris : De Boeck Université, 2003.
21 |pid., page 124.

212 DECI Edward L., RYAN Richard M., Intrinsic motivation and self-determination in human behavior, New-
York : Plenum, 1985, 388 pages. Disponible sur books.google. [Consulté le 9 juin 2013].

23 | IEURY Alain., FENOUILLET Fabien, « Motivation et estime de soi », Résonances, novembre 2002, pages
10et11.

24 NICHOLLS John. G., « Achievement motivation : conceptions of ability, subjective experience, task choice
and performance », Psychological Review, 91, 1984, pages 328 a 346.

21> DWECK Carol S., LEGGETT Ellen L., « A social - cognitive approach to motivation and personality»,
Psychological Review, volume 95, 1998, pages 256 a 273. Disponible sur www.stanford.edu. [Consulté le 9 juin
2013].
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5.2.6.2.2. Origines de la motivation pour le savoir

Quid, dans ce cadre, de la motivation pour cet objet particulier qu’est le savoir ?
Dans le sillage de Bowlby (1982)%'° qui considére interdépendants les systémes d’attachement

et d’exploration, Ainsworth (1990)*

a décrit cette derniere fonction comme comprenant un
intérét général pour le monde mais aussi un intérét pour acquérir des connaissances sur son
environnement. Le sentiment de sécurité constituerait donc la base et la condition d’un appétit
pour la découverte. Son corollaire, a savoir, I’indépendance graduelle par rapport aux parents
irait, de surcroit, de pair avec I’obligation, pour I’enfant, de s’impliquer lui-méme :
I’appropriation du processus d’exploration deviendrait alors élément constitutif de sa propre
quéte de savoir. Sécurisé et curieux par nature, I’enfant développerait ainsi ses compétences et
ses connaissances. Car I’enfant n’a d’autre choix que d’apprendre : pauvrement pourvu a la
naissance, le petit d’Homme se développe en bénéficiant de I’expérience de I’Humanité
(Charlot, 1997) 2*%. 11 se définit alors en position excentrée mais, par 1’éducation, accéde a cet
ancrage dans le pré-existant et a la construction de soi en tant que sujet.

Mais I’enfant doit aussi trouver matiére a se construire, ce que 1’éducation est censée
générer, entretenant le désir comme force d’impulsion. « Mais il n’y a de force d’impulsion
que parce qu’il y a une force d’attraction”® ». Existe-t-il alors une attractivité pour le savoir ?
Charlot considére que, pour qu’il y ait de la mobilisation, il faut que la situation présente du
sens pour le sujet, le terme de « mobilisation » étant préféré, par 1’équipe d’ESCOL
(Education SCOLarisation) a celui de « motivation ».

Quoi qu’il en soit, la relation entretenue avec le savoir ne peut étre déconnectée de la
relation au monde, au sens ou, dans un mouvement en apparence contradictoire, elle invite a
la fois a se retirer du monde, a se recentrer sur soi, et, d’un autre c6té, a s’y ouvrir, pour s’en
nourrir, y prendre part, espérer le faire changer... Peut-&tre conviendrait-il alors d’explorer
I’hypothése d’une posture vis-a-vis du savoir qui soit le reflet d’une position dans le monde,

situationnelle et relationnelle, ou tout au moins en interdépendance avec elle.

218 BOWLBY John, Attachement et perte, 1 L attachement, Paris : Presses Universitaires de France, 5°™ édition,
2002, 539 pages.

27 AINSWORTH Mary D. Salter, « Some considerations regarding theory and assessment relevant to
attachments beyond infancy », in Attachment in the pre-school years, Mark. T. Greenberg, Dante. Cichetti, E.
Marks. Cummings, Chicago : University of Chicago Press, 1990, pages 463 a 488.

218 Op.cit., page 58.

9 |pid., page 61.
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5.2.6.2.3. Modalités d’expression de la motivation scolaire

D’aprés Fenouillet (2001)%%, la possibilité de choisir librement de faire une activité est
fondamentale pour la motivation. Or I’obligation scolaire et la référence aux instructions
officielles, pour ne citer que ces deux contraintes, laissent alors peu de marge a I’argument.
Cela suffirait-il a expliquer que la motivation pour la chose scolaire n’aille pas de soi ?
L’ autodétermination n’est, en effet, pas automatique mais son expression peut se manifester
tant consubstantiellement a la motivation intrinseque que dans une configuration de
motivation extrinseque. Dans cet ordre d’idées, et a la suite de Deci et Ryan (1985),
Fenouillet utilise le concept de « continuum d’autodétermination », ou quatre niveaux de
régulation peuvent étre observés, qui correspondent a quatre stades d’autodétermination et,
consécutivement, de motivation (voir Annexe 18). C’est que s’opére, selon Deci et Ryan, une
intériorisation, un processus qui fait passer la régulation d’un contrdle extérieur a la personne
elle-méme. Or cette évolution serait facilitée par un exercice moderé et bien compris de la
contrainte et par le fait que soit ménagée une marge d’autodétermination.

Revenant a I’appétit pour les savoirs scolaires, 1’on aurait ainsi le panorama suivant :
la régulation intégrée, qui apparait comme le scénario idéal, ou la quéte de savoir est
massive ; la régulation identifiée qui releve d’une intériorisation, mais s’ancre dans
I’opérationnalisation et dans une certaine forme d’utilitarisme ; la régulation introjectée, qui
ramene a I’image de soi et a celle qui est renvoyée aux autres, sans que ’apprentissage ne
paraisse étre 1’objet de la quéte ; la régulation externe, qui rend obligatoire le contréle des
autres et confere a celui qui apprend un réle d’exécutant éventuellement docile.

La place des « autres » structure donc les contours de I’autodétermination. Mais que devient-
elle quand eux ne sont plus la ou dysfonctionnent ? Le savoir, en tant que tel, peut-il suffire a
les suppléer et avec quels résultats ?

Car, si motivation et émotion constituent deux piliers de I’apprentissage en classe

(Boekaerts, 2010) %%, il est rarement fait état de résultats tangibles sur la réussite scolaire.

20 FENOUILLET Fabien, « La motivation chez les collégiens et les lycéens », in Profession Enseignant :
Enseigner a des adolescents, Golder Caroline, Gaonac’h Daniel, manuel de psychologie, Paris: Hachette
Education, 2001, pages 196 a 207. Disponible sur le site de ’auteur fabien.fenouillet.free.fr. [Consulté le 9 juin
2013].

22! BOEKAERTS Monique, « Motivation et émotion : deux piliers de I’apprentissage en classe », in Comment
apprend-on ? La recherche au service de la pratique, Hanna Dumont, David Istance, Francisco Benavides,
Editions de OCDE, 2010, chapitre 4, pages 97 & 115.
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5.2.6.2.4. Lien avec les résultats scolaires

En 1986, Mannoni*? rappelait que, pour 73% des enseignants, la motivation
constituait la qualité principale des bons éleves, devant la capacité a fournir un travail
personnel (66%). Plus récemment, Charbonnier et Vayssettes (2011)°* déclaraient qu’a coté
du plaisir de lire, I’engagement pour la lecture et la motivation a I’idée de lire ont des effets
nets sur les résultats scolaires, surtout en milieu défavorisé.

Pour Leloup (2000)%%*, les indicateurs susceptibles de rendre compte de la motivation,
sur le plan scolaire sont parfois trompeurs : la participation orale peut traduire une motivation,
mais une absence de participation ne signifie pas démotivation. De plus, interroge Leloup, qui
peut étre Iégitimé a évaluer cette motivation de 1’autre ?

Gurtner, Monnard et Ntamakiliro (2000)**° ont réalisé une étude établissant des liens

de corrélation forts®?®

entre le sentiment de compétence et les résultats scolaires ; la volonté
d’apprendre est, elle, faiblement liée aux résultats obtenus, cependant que 1’état d’anxiété est
affecté par les notes. Aucun lien net, donc, entre la motivation et les performances. Le fait
d’aimer 1’école et I’orientation vers le travail scolaire sont présentés comme associés a une
perception favorable du climat de la classe ; le fait d’avoir des aspirations élevées aux études
apparait li¢ a une volonté d’apprendre et a une évaluation positive de 1’école. Ce sont donc les
dimensions affectives et personnelles du concept, telles que le sentiment de compétence, 1’état
d’anxiété, les perceptions, qui donnent le plus a voir en ce domaine. Cette étude montre
également que I’existence de projets professionnels clairs aiguiserait la motivation, tandis que
I’absence de concordance entre les choix des éléves et le verdict de 1’orientation lui porterait
un sérieux coup.

Confirmant la difficulté a établir un lien entre motivation et résultats scolaires,
Gurtner, Gulfi et al. (2006)?*’ indiquent que le Test standardisé d’aptitude (SAT) est corrélé

legérement négativement avec la motivation. Ils montrent aussi le role déterminant, pour la

22 MANNONI Pierre, Des bons et des mauvais éléves, Paris : ESF, 1986, page 76.

228 \JAYSSETTES Sophie, CHARBONNIER Eric., « Lecture par plaisir et performances scolaires & 15 ans dans
les pays de ’OCDE », Revue Internationale d’éducation de Sévres, N°57, septembre 2011, pages 55 a 63.

224 LELOUP Stéphanie, « La motivation : critére d’évaluation de la performance scolaire », Formation Emploi,
N°72, 2000, pages 35 a 47.

5 GURTNER Jean-Luc, MONNARD Isabelle, NTAMAKILIRO Ladislas, Evolution de diverses composantes
de la motivation pour le travail scolaire au cours de l’adolescence, Rapport final, Université de Fribourg,
Suisse, novembre 2000, 33 pages. Disponible sur www.unifr.ch. [Consulté le 12 juin 2013].

22 |pid., page 20.

22 GURTNER Jean-Luc et al., « Est-il possible de prédire I’évolution de la motivation pour le travail scolaire de
I’enfance a I’adolescence ? », Revue francaise de pédagogie, N°155, 2006, pages 21 a 33.
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motivation, de bonnes relations sociales a 1’école, du sentiment que 1’établissement soutient
ses propres objectifs d’apprentissage, mais mettent en évidence que les notes obtenues en geme
année de classe sont negativement associées a la volonté d’apprendre en fin de scolarité
obligatoire et que les éleves ayant les meilleures notes sont ceux qui trouvent le travail
scolaire le moins utile, n’éprouvant d’aucune maniere davantage de plaisir que leurs pairs,
plus en difficulté. Cosnefroy (2004)**® confirme ces ambivalences, indiquant combien la
motivation peut revétir de niveaux différents, qui ne présagent en rien des résultats
académiques.

C’est a I’entrée dans 1’enseignement secondaire que la majorité des adolescents
devient consciente de ses compétences et réajuste, souvent a la baisse, ses aspirations. Un
nouvel établissement, de nouveaux professeurs, un nouveau réseau a construire et un
éloignement familial sont autant d’éléments de fragilisation potenticlle (Gurtner et al.,
2006)%%°. Gurtner et Oser (2004)%*° font état, & ce stade, d’une réorientation des priorités. Or,
des échecs qui se répétent peuvent conduire au découragement. Cette fragilité de
I’adolescence devra étre étudiée plus finement chez les jeunes confiés : a une période de la vie
ou rejaillit frequemment la petite enfance, ce public semble particulierement sensible.

Dans ce paysage « autour de la motivation scolaire », qui laisse davantage de place a
la relativité qu’a la certitude, et qui ébranle ce que I’on pourrait penser a priori, un €élément
semble cependant faire consensus, a savoir le role joué par 1’enseignant. Selon Leloup (2000),
pour 45,9% des lycéens, la motivation tient essentiellement au professeur, car « il doit établir
de bonnes relations avec les éléves®® ». André (2005)%*? confirme en indiquant que c’est le
rapport que lI’on entretient avec la matiére enseignée qui prévaut et que ce dernier est
fortement 1i¢ a la maniére d’étre de I’enseignant en particulier®®*,

Au total, le lien « motivation-performance scolaire » apparait indécis. Refusant toute
linéarité, il interroge aussi les causalités. La motivation, elle-méme, peine a étre circonscrite,

revétant des contours différents pour I’éléve lui-méme, I’enseignant ou ses parents,

228 COSNEFROY Laurent, « Apprendre, faire mieux que les autres, éviter 1’échec : I’influence de 1’orientation
des buts sur les apprentissages scolaires », Revue Francaise de Pédagogie, N°147, avril-juin 2004, pages 107 et
128.

2% Op.cit., page 23.

20 GURTNER Jean-Luc, OSER Fritz, « Self-esteem, self-concepts, personal goals and motivation : are there age
and subjects’differences ? », Proceedings of the 3" international Biennal SELF Research Conference: self-
concept, motivation and identity : Where to from here ?, Berlin, 4-7 juillet 2004, pages 328 a 334. Disponible sur
www.uws.edu.au. [Consulté le 12 juin 2013].

31 Op.cit., page 41.

22 ANDRE Jacques, Eduquer & la motivation, Cette force qui fait réussir, Paris : L’Harmattan, 2005, 272 pages.
% |bid., page 115.
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s’inscrivant dans une configuration complexe de rapports humains, qu’il s’agisse de mod¢les
d’identification ou de contre-exemples. André (2005) va méme jusqu’a affirmer qu’a la
source de toute motivation, on trouve la relation a une personne privilégiée, située dans
I’entourage proch6234.

En définitive, le lien complexe entre motivation et performances académiques invite
probablement a s’interroger, une fois encore, sur ce que représente la réussite scolaire « de

P’intérieur ».

5.2.6.2.5. Un possible double ancrage pour les jeunes de I’ASE

Existe-t-il alors, pour les jeunes confiés, des stratégies spécifiques, conscientes ou non,
qui agiraient comme autant de ressorts de leur motivation ? Qu’est-ce qui les met en
mouvement ? L’école apparait-elle espace de protection voire de réparation ou constitue-t-elle
un obstacle de plus parce qu’elle est parfois bien éloignée des préoccupations personnelles,
qu’elle n’est 1a qu’en pointillé ou qu’il lui arrive de catégoriser et d’étiqueter ? Ou bien les
choses sont-elles plus compliguées, plus nuancées, plus variables, plus individuelles aussi ?
Nous ’avons vu, en matiere de résultats scolaires, la famille est tres influente, I’école souvent
assez peu impactante, I’estime de soi généralement efficiente et la motivation nécessaire mais
non suffisante.

La voie de la réussite est donc étroite puisqu’elle s’inscrit dans un equilibre perpétuel
entre intime et social.

Dans ce cadre, deux pistes d’investigation s’imposent, qui ont toutes deux trait au soi et a
I’extérieur - dualité maintes fois évoquée ici - mais qui se distinguent dans la dynamique
motivationnelle qui les anime :

La premiére postulerait I’importance capitale du savoir pour certains individus, sorte
d’attrait a priori pour la connaissance, qui suffirait a alimenter travail scolaire et réussite, sans
qu’il soit nécessaire, apparemment tout au moins, de s’affranchir de quoi que ce soit, la quéte
et son résultat se suffisant en eux-mémes : réussir pour ce que cela produit en soi.

La seconde prendrait la forme d’une recherche d’affranchissement de conditions
défavorables, d’une élaboration, plus ou moins consciente, de conditions de protection ou de

mise a distance : réussir malgré... réussir pour ne pas... ou reussir afin de se libérer...

2% |bid., page 109.
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C’est dans cette double perspective et a ce stade de notre élaboration que nous

proposons d’explorer a présent les concepts de « rapport au savoir » et de « résilience ».
5.3. Deux concepts, socles de la réussite scolaire des jeunes de ’ASE

5.3.1. A propos du rapport au savoir

2% tient & sa positivité : alors que

L’originalité du concept proposé par Charlot (1997)
la théorie du handicap socioculturel pointe ce qui manque, 1’étude du rapport au savoir
suppose une lecture en positif, ¢’est-a-dire privilégiant la compréhension d’une situation
d’¢éleve.

Nous I’avons déja évoqué, «le sujet ne peut advenir qu’en s’appropriant le

monde?*®

». Mais sa construction effective n’est possible qu’a la condition que s’entretiennent
réciproquement et son propre désir, comme force d’impulsion, et la désirabilit¢ de I’autre et
du monde comme force d’attraction. En d’autres termes, « pour qu’il y ait activité, il faut que
I’enfant se mobilise. Pour qu’il se mobilise, il faut que la situation présente pour lui du
sens®’ ». Ceci vaut pour les apprentissages, quels qu’ils soient. On n’apprend pas simplement
parce que l’on est dans un environnement, mais parce que l’on esten débat avec cet
environnement. C’est dans ce rapport au monde, a soi-méme et aux autres, que s’¢labore notre
rapport au savoir. Concept-clé, le rapport au savoir est défini par Charlot comme étant
« I’ensemble (organis¢) des relations qu’un sujet entretient avec tout ce qui releve de
I’apprendre et du savoir?®. Cette définition de 1997 fut remaniée dans Ecole et savoir dans
les banlieues... et ailleurs®®, ouvrage du méme auteur, dans ’édition de 2000, sous la forme
suivante : «relation de sens, et donc de valeur, entre un individu (ou un groupe) et les

processus ou produits du savoir®®® ».

Dé¢s lors, I’idée formulée par I’équipe d’ESCOL, autour de Charlot, est que toute
histoire scolaire est un processus complexe, fait d’interactions d’une multitude de

phénomeénes, qui ne sont ni aléatoires ni inintelligibles. L’une des entrées possibles pour

25 CHARLOT Bernard, Du rapport au savoir, Eléments pour une théorie, Paris : Economica, 1997, 112 pages.
236 [
Ibid., page 67.
7 |bid., page 61.
%8 |bid., page 94.
%9 Op.cit.
9 Ibid. page 29.
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tenter de la comprendre est précisément d’identifier ces phénomenes, de les analyser pour
essayer ensuite de reconstruire les liens qu’ils entretiennent entre eux et avec la réussite ou
I’échec scolaires. Cette approche pourrait se traduire par la formulation de ces deux
questions : quel rapport y a-t-il entre tel phénomene et la construction du savoir ? Quelles

relations I’apprenant entretient-il avec le savoir ?

A partir de bilans de savoir recueillis auprés d’éléves du collége de la ZEP de Saint-
Denis, dans la banlieue nord-est de Paris et de celui de Massy-Palaiseau, hors ZEP, dans la
banlieue sud de Paris, des répartitions idéaltypiques ont pu étre établies par Charlot et al. (voir
Annexe 19), autour des conceptions du savoir, des modalités d’acces au savoir et du rapport
entretenu avec lui. Quels seraient les déterminants de telle ou telle attitude ? Car, de fait,
Charlot, Bautier et Rochex notent eux aussi qu’il y a, dans les familles socialement peu
favorisées, des éleves en réussite, hors normes sociologiques, qui « déconstruisent les

évidences, désamorcent les fatalismes®** ».

Il serait ici question d’une posture personnelle face au savoir, inculquée, « inoculée »
peut-étre, mais en tout cas intériorisée au point de devenir naturelle... a moins que I’on ne
fasse 1’hypothése d’une disposition d’origine. Quoi qu’il en soit, le concept de rapport au

savoir s’avere fertile, en ce qu’il introduit trois notions qui paraissent fondamentales :

La distance (par rapport au maitre, aux événements de la classe, au savoir lui-méme, a

sa propre fagon d’apprendre...)
Le sens (des démarches cognitives, des apprentissages, de 1’école...)

Au prisme de cette analyse, seraient en réussite scolaire les jeunes qui construisent un
espace d’¢laboration du savoir avec une distance telle qu’il leur permet de donner sens a ce
qu’ils apprennent. L.’on pourrait utiliser la métaphore du point de vue a partir du sommet de la
colline qui permet d’embrasser un paysage. Cependant, ni I’ascension ni 1’acces a la réussite
scolaire ne peuvent se dispenser d’une mise en mouvement, d’une implication, dont les
formes peuvent étre variées, mais qui traduit nécessairement un engagement de soi. C’est le

troisiéme point important.

Ramenés a notre population d’étude, ces trois pdles questionnent tout autant qu’ils

revétent de la pertinence : comment, en effet, réussir a 1’école, lorsque 1’on a été menacé,

1 Ipbid., page 12.
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maltraité..., que 1’on grandit dans un milieu bien différent de celui de ses origines, et loin de
ses parents, que I’on est parfois ballotté de lieu d’accueil en lieu d’accueil, que I’on a du mal
a vivre en normalité, entre rendez-vous judiciaires, accompagnement des travailleurs sociaux,
rythme des visites... ? Et si, dans ces situations, le savoir en tant que tel pouvait s’avérer
salvateur ? Et si la mise a distance de ce qui a été vécu « avant » permettait d’accéder aux
apprentissages pour mieux vivre «aprés »? Et si cette réussite scolaire passait par un
questionnement sur le sens que 1’on entend donner a sa vie, maintenant et demain ? Et s’il
fallait, pour mettre tout cela en ceuvre, un ensemble de dispositions orientées vers 1’action et

la mobilisation plut6t que vers la sujétion et le fatalisme ?

Si nous avons ici émis, a la suite de Charlot et al., I’hypothése de modalités cognitives
éventuellement pertinentes pour des jeunes confiés, la question de ce qui sous-tend ces
stratégies reste néanmoins posée. Pourquoi eux, qui réussissent, et pas les autres ? Quelles

sont alors les forces en jeu ? Comment s’arbitrent chocs émotionnels et envie d’apprendre ?

Pour tenter de répondre a ces interrogations, nous suggérons d’explorer le concept de
résilience : qu’est-ce qui se joue entre de réelles situations traumatisantes et une situation

d’éléve en réussite ?

5.3.2. Résilience

Une multitude d’ouvrages et d’articles ont éte écrits sur la résilience ces derniéres
décennies. Notre propos n’est pas ici d’en présenter une synthése mais de nous focaliser sur
ce qui, en particulier dans les recherches les plus récentes, pourrait apporter un éclairage a la
compréhension de ce qui nous préoccupe dans cette recherche.

Comme pour le rapport au savoir, notons tout d’abord qu’il s’agit d’un concept
« positif » (Cyrulnik, 1999%*?, Lecomte, 2010**, pour ne citer que deux exemples) ce qui
n’est pas un moindre fait, au regard de notre objet d’étude. Positif au sens ou, nous le verrons,

il s’intéresse aux ressources des individus et non seulement au diagnostic de leurs difficultés.

22 CYRULNIK Boris, Un merveilleux malheur, Paris : Odile Jacob, 1999, page 207.
3 | ECOMTE Jacques, Guérir de son enfance, Paris : Odile Jacob, 2010, page 351.
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5.3.2.1. Définitions

Le bét blesse dés cette tentative. En effet, soit la définition parait simple, soit, a I’inverse,
elle fait I’objet de tant d’ajustements, de tant de précisions qu’elle en reste attachée

simplement & son auteur. Cyrulnik (2012)%**

s’inscrit dans la premicre option : pour lui, la
résilience est «un processus biologique, psychoaffectif, social et culturel qui permet un
nouveau développement aprés un traumatisme psychique®”® ». Si la simplicité n’est, a
I’évidence, qu’apparente, ce cadrage présente I’intérét d’informer le non-initié tout en
promettant a I’expert un champ d’investigation des plus amples. Car c’est bien dans cette
dualité qu’oscille le concept, entre sens commun et exigence de scientificité. Humbeeck?*°
(2004) note ainsi qu’est parfois qualifiée de résilience toute adaptation réussie d’un enfant a
un contexte éducatif déficitaire, qu’elle devient régulierement synonyme de développement
du sujet a risque, d’accommodation, de motivation a I’accomplissement, de réussite sociale et
économique. Pour diverses que soient les voies ainsi ouvertes, elles n’en recélent pas moins
deux constantes : la résistance a la destruction et la capacité de construire sa vie, ce qui
constitue, en soi, les piliers d’une définition élaborée. Manciaux et al. proposaient, en 2001, la
définition suivante, qui semblait alors rassembler ce qu’exprimait, a 1I’époque, la communauté
scientifique : « Capacité d’une personne ou d’un groupe a se développer bien, a continuer a se
projeter dans 1’avenir en présence d’éléments déstabilisants, de conditions de vie difficiles, de
traumatismes parfois séveres®*’ ».

Cependant, nous ne savons ici rien de ’intensité des éléments en présence : qu’est-ce que
« bien se développer », «se projeter dans 1’avenir »? Comment évaluer le caractére
déstabilisant de certains éléments, la difficulté des conditions de vie ou la sévérité des

traumatismes ? C’est justement, en particulier dans ces arbitrages, que se différencient les

chercheurs aujourd’hui. Ainsi, pour ne prendre que cet exemple, De Tichey et Lighezzolo-

%4 CYRULNIK Boris., « Pourquoi la résilience ? », in Résilience, connaissances de base, sous la direction de
Boris Cyrulnik et Gérard Jorland, Paris : Odile Jacob, 2012, pages 7 a 17. Cyrulnik écrit ici : « La définition de
la résilience est donc trés simple ».

3 |bid., page 8.

28 HUMBEECK Bruno, « Résilience et épanouissement: les enjeux d’une perspective humaniste de la
prévention de la maltraitance », La revue internationale de I’éducation familiale, volume 8, N°1, 2004, page 74.
“" MANCIAUX Michel et al., « La résilience : état des lieux », in La résilience, résister et se construire, sous la
direction de Michel Manciaux, Genéve : Editions Médecine et Hygiéne, 2001, page 17.
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Alnot**® fondent-ils la distinction entre ce qui pourrait relever de la résilience et ce qui ne
devrait pas y émarger sur la présence ou non d’« une confrontation avec le réel de la mort »
ou avec « une menace directe de mort » pour le sujet. lls se démarquent, par cette orientation,
de Cyrulnik et lonescu en particulier. En tout état de cause, cela pose la question des limites,
en ce qu’elles dessinent les contours des conditions de 1’adversité et celle de I’objectivation de
la résilience®”®. Ce dernier questionnement se retrouve chez Tap (2010), qui, lui aussi, pose
qu’ « une personne résiliente a vécu une situation extréme, un événement a haut risque de
dysfonctionnement [...] et qu’elle a pu traverser cette situation, vivre cet événement sans
effets perturbateurs majeurs sur son développement normal, psychologique et social (d’ou la
question de la définition de ce qu’est le développement psychologique normal, le

250

comportement normal)=>" ». Quoi qu’il en soit, affirmer qu’il s’agit d’éléments indéfinissables

dans 1’absolu ne permet guére de progresser. Théorét (2005)°>*

propose, quant a elle, de
s’attacher aux deux piliers que sont la notion de risque et celle d’adaptation positive. Vue
ainsi, la résilience pourrait qualifier ce processus qui, d’une situation de risque de destruction,
permet une reconstruction par une adaptation positive.

Dans ce cadre, nous postulons que les jeunes confiés, dont la situation, rappelons-le, est
toujours liée a un danger ou a un risque de danger, qui surmontent positivement cette épreuve
originelle doublée de celle du placement, en réussissant scolairement ou grace a 1’école,
témoignent d’une expérience de résilience, au sens ou 1’entend Vanistandael > (1998) et que

k253

reprend Cyrulni (1999), c'est-a-dire dans une relativité qui concerne tant I’intensité du

choc que celle du redressement : « capacité a réussir, a vivre et a se développer positivement,
de maniere socialement acceptable, en dépit du stress ou d’une adversité qui comportent
normalement le risque grave d’une issue négative ». On insistera sur le cdté non absolu de la
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définition, qui rejoint ici les contours que nous avons dessinés plus haut™" a propos de la

% TYCHEY (de) Claude, LIGHEZZOLO-ALNOT Joélle, «Résilience psychologique », in Résilience,
connaissances de base, sous la direction de Boris Cyrulnik et Gérard Jorland, Paris : Odile Jacob, 2012, page
87.

9 |pbid., page 96.

20 TAP Pierre, « Attachement et violence en famille », intervention devant la Fédération nationale des assistants
familiaux, Angouléme, 23 novembre 2010. Montage diapositives. Disponible sur le site de 1’auteur:
www.pierretap.com. [Consulté le 30 avril 2013].

»1 THEORET Manon, « La résilience, de 1’observation du phénoméne vers 1’appropriation du concept par
I’éducation », Revue des sciences de [’éducation, volume 31, N°3, 2005, page 643.

2 \VANISTENDAEL Stefan, « Clés pour devenir : la résilience », Les Cahiers du BICE (Bureau international
catholique de [’Enfance), 1996, page 9.

3 Op.cit., page 8.

4 \/oir paragraphe 5.1.
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réussite scolaire et qui, sur ce cas précis, ne sauraient se limiter a d’excellents parcours
académiques. Nous reviendrons plus bas?® sur le concept de résilience scolaire.

En tout état de cause et pour en revenir & un cadrage genéral, en dépit de leurs différences,
voire de leurs divergences, les définitions les plus récentes s’accordent sur un certain nombre
de points, opérant de la sorte une évolution par rapport aux premiers travaux, ce que rappelle
lonescu (2012)%°. Ainsi la résilience apparait-elle aujourd’hui comme un processus et non
plus un état, une réalité observable et évaluable, un développement non spécifique a
I’enfance, un concept qui concerne tant 1’individu que le groupe, un objet tant universel que

culturellement spécifique.

5.3.2.2. Genese et déeveloppement

A la question de la nature de ces ressources, il est établi qu’il convient de considérer et
des ressources intrinséques du sujet et des ressources extrinseques, les unes et les autres
contribuant a 1’élaboration de facteurs de protection. On appelle ‘facteurs de protection’ « les
attributs des personnes, des environnements, des situations et des événements qui paraissent
tempérer des préedictions de psychopathologie basées sur un statut individuel a risque en
offrant une résistance au risque®’ ». Trois types de variables sont reconnus comme pouvant
jouer ce role : les caractéristiques internes au sujet, les facteurs d’ordre familial, la nature du
contexte socio-environnemental®®,

Dans cet ensemble, qui doit étre envisagé dans sa dynamique et dans sa relativité,
Cyrulnik, tét, -1999 et 2001-, a mis I’accent sur les ressources internes développées au travers

des interactions précoces®® ainsi que sur le role des tuteurs de résilience?®.

%55 \/oir paragraphe 5.3.2.5.

%6 |ONESCU Serban, « Origine et évolution du concept de résilience », in Résilience, connaissances de base,
sous la direction de Boris Cyrulnik et Gérard Jorland, Paris : Odile Jacob, 2012, page 31.

%7 JOURDAN-IONESCU Colette, « Intervention écosystémique individualisée axée sur la résilience », Revue
québécoise de psychologie, volume 22, N°1, 2001, page 166.

2% On retrouvera en Annexe 20 une schématisation de cet ensemble, proposée par Jourdan-lonescu (ibid., page
167).

%% CYRULNIK Boris, Les vilains petits canards, Paris : Odile Jacob, 2001, pages 68 et suivantes.

%0 CYRULNIK Boris, Un merveilleux malheur, Paris : Odile Jacob, 1999, pages 73 et 74.
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5.3.2 2.1. Liens précoces et reésilience

Il semble aller de soi d’associer a la résilience la qualité des premiers liens et méme de
les corréler. L’individu serait ainsi d’autant plus apte a se reconstruire face a 1’adversité qu’il
a experimenté, petit, une relation faite de securité et de bienveillance. Toutefois, la
discontinuité potentielle des schémas d’attachement, que nous avons déja évoquee, introduit
un premier doute dans ces rouages. De plus, si la liaison était parfaite, on se situerait dans un
déterminisme qui « dénierait les relations de soutien subséquentes ou contemporaines®* ».
Cela remettrait aussi presque en cause le bien-fondé du concept de résilience puisque
résisteraient le mieux ceux qui sont, d’une certaine maniére, les mieux « équipés ». Enfin, et
plus généralement, les questions de la causalité demeurent I’objet de maints développements.
Pierrehumbert (2003)?®? note d’ailleurs que ’engouement pour le concept de résilience
pourrait étre le signe d’une irritation du grand public face a des théses trop simplistes autour
des théories du développement. De fait, nombre de recherches, en particulier sur la plasticité
des styles d’attachement et sur le role des facteurs environnementaux extra-familiaux, ont
apporté précisions et nuances. Cupa et al. (2000)** font état d’interactions constantes, d’une
variabilité des configurations et, in fine, d’une relative incertitude des devenirs ; au-dela du
constat de carences familiales précoces, le role de personnes hors d’un cadre familial restreint
peut étre extrémement déterminant.

Cela signifie-t-il qu’il faille rejeter I’importance des liens précoces ? Nullement, car,
par leur empreinte, ils orientent et constituent un pronostic, a court terme tout au moins
(Cyrulnik, 2001)®*. Cela ne revient pas davantage a dire que ’on peut s’en dispenser, tant la
nécessité du lien affectif de qualité est établie : « Tu me montres que je compte pour toi, tu me
reconnais, alors j’ose vivre », la question de I’identité de ce « tu » devenant méme moins
prégnante, puisque « je suis aimé et que je compte ». C’est donc dans la multidimensionnalité
et dans la flexibilité qu’il convient d’envisager les liens d’attachement susceptibles de jouer
sur la capacite de resilience, étant entendu que nous nous situons ici dans une configuration

interpersonnelle et interactive.

%1 GROSSMANN Klaus E., GROSSMANN Karin., «Développement de [I’attachement et adaptation
psychologique du berceau au tombeau », Enfance, tome 51, N°3, 1998, page 56.

2 pJERREHUMBERT Blaise, « Attachement et psychopathologie », Enfance, volume 55, 2003/1, page 75.

%3 BOTBOL Michel et al, « Les destins de ’attachement a ’adolescence », in L attachement, perspectives
actuelles, sous la direction de Dominique Cupa, Paris : EDK, 2000, pages 69 & 82.

2% Op.cit., page 80.
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On I’aura compris, les jeunes confiés constituent potentiellement une population a risques au
regard des liens précoces. La qualité des relations entretenues avec la famille d’origine, le
regard et les sentiments qui leur sont portés ainsi que la teneur des liens créés avec les
substituts familiaux feront I’objet d’une attention toute particuliére, en ce qu’ils nous semblent

déterminer tant une vie d’enfant et qu’un avenir d’adulte.
5.3.2.2.2. Tuteurs de résilience

Pour Lecomte (2005)265, « les résilients ne sont pas des héros solitaires, [...] ils ont su
saisir les mains disponibles qui se sont présentées a eux ». Concept intersubjectif, la résilience
ne peut naitre et croitre que dans la relation a I’autre et, en particulier, via I’existence de liens

significatifs avec ceux que Cyrulnik®®® 067

nomme les tuteurs de résilience. Delage (2004)
explique que, dans le chaos engendré par le traumatisme psychique, tout ne peut étre traité
dans I’intrapsychique. Une partie - mais une partie seulement car il demeure chez le sujet
une « incrustation de I’ineffable de la mort rencontrée » -, doit pouvoir étre abordée dans
I’interactionnel, ou un accompagnant attentif permettra un retour vers le monde des vivants et
la reconstruction du sens de 1’existence. Si les tuteurs de résilience sont souvent des membres
de la famille proche, cela n’est pas une généralité : Delage note que ces derniers ne sont pas
toujours ou disponibles ou les mieux placés, étant souvent eux-mémes impactés par le

traumatisme. Lecomte?®®

trace, quant a lui, un cadre plus général : selon le triangle fondateur
de la résilience qu’il propose (2010)*®°, serait susceptible d’étre « tuteur » la personne qui va
manifester de la sensibilité (le Lien) et imposer des regles (la Loi), donnant ainsi au sujet la
possibilité de retrouver une signification et une orientation pour sa vie (le Sens)?™.

La manifestation de la sensibilité prend, selon cet auteur, divers traits, tels 1’expression

de I’empathie, le respect de I’autre, I’accent sur la (re)construction de 1’estime de soi..., tandis

%% | ECOMTE Jacques, « Les caractéristiques des tuteurs de résilience », Recherche de soins infirmiers, N°82,
septembre 2005, page 22.

%6 CYRULNIK Boris, « Comment un professionnel peut-il devenir un tuteur de résilience ? », in La résilience
ou comment renaitre de sa souffrance, sous la direction de Boris Cyrulnik et Claude Seron, Paris : Fabert, 2003,
pages 23 a 43.

“T DELAGE Michel, « Résilience dans la famille et tuteurs de résilience, qu’en fait le systémicien ? », Thérapie
familiale, volume 25, 2004/3, page 342.

%8 |LECOMTE Jacques, « La résilience aprés la maltraitance, fruit d’une interaction entre I'individu et son
environnement social », Les cahiers de psychologie politique, N°8, janvier 2006. Disponible sur
www.lodel.irevues.inist.fr. [Consulté le 27 juillet 2013].

29 Op.cit., page 67.

2% \/oir le Triangle de Lecomte en Annexe 21.
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que la fourniture de reperes, parfois évitée pour épargner, ou mise en sommeil, s’avére
indispensable. Il ne s’agit pas, pour autant, d’un mode d’emploi a utiliser docilement : le
tuteur de résilience n’est parfois pas conscient de son réle et la personne qui a subi le
traumatisme est, quant a elle, actrice a part entiére, faisant de chaque rencontre un événement
spécifique, éphémere ou durable, dont la portée n’est pas nécessairement vécue dans I’instant.
Il n’est vraisemblablement guére besoin d’ajouter qu’ici encore, il ne saurait étre question de
schémas prédéterminés et efficients une fois pour toutes.

Sans doute pouvons-nous faire 1’hypothése qu’un professeur, un éducateur, une
assistante familiale, une cousine, croisant le chemin d’un jeune confié saura lui manifester

intérét et bienveillance, 1’aider a exprimer ses potentialités et a se tourner vers 1’avenir.

5.3.2 3. Caractéristiques des personnes résilientes

Est-ce a dire que tout le monde serait résilient ? Nous 1’avons vu plus haut, les
ressources personnelles que 1’on peut déployer sont liées aux caractéristiques propres de
chacun mais aussi aux interactions qui se jouent avec l’environnement, proche ou plus
lointain. Il s’agit donc d’une construction éminemment spécifique, qui porte sa part

d’incertitudes, comme en témoignent les interrogations de Bénony et al.?’* (2012) :

« Le bébe, enfin, est un étre dont la résilience ne cesse de nous étonner, cette résilience dont tout le
monde parle mais qui demeure aujourd’hui encore bien énigmatique. Est-elle acquise, ou est-elle
inscrite dans nos genes ? Mais méme si elle est innée, est-elle purement génétique ou est-elle
précocement acquise in utero ? La question est difficile et il nous semble que seule ’attention portée au
corps du bébé en tant qu’élément du couple indissociable corps/psyché peut véritablement nous

permettre d’avancer dans la bonne direction ».

Les doutes ici évoqués tranchent quelque peu avec les propos de Lecomte (2005)>"

qui indique que les principes qui fondent la résilience n’ont rien d’extraordinaire en ce qu’ils
rejoignent ceux d’une éducation équilibrée entre amour et loi. Cela pose, quoi qu’il en soit,
une fois encore, la question des ressources internes et celles du role de I’environnement. Mais

ces ressources internes ne sont-elles pas, elles aussi, le fruit des interactions avec I’extérieur

2t BENONY-VIODE Christelle, GOLSE Bernard (avec la collaboration de Nicolas Georgieff),
Psychopathologie du bébé, Paris : Colin, 2éme édition, 2012, 128 pages, page 21.
212 Op.cit., page 25.
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qui les potentialiserait ? Cyrulnik (2012)?"® indique ainsi que les petits transporteurs de
sérotonine souffrent davantage de dépressions, mais s’ils rencontrent un soutien affectif, ils
peuvent se relever; certes, les gros transporteurs de sérotonine se relévent mieux, en
tendance, mais s’ils restent isolés apres le traumatisme, ils n’en connaitront pas moins de
graves problémes de développement. La question biologique, si elle ne peut étre eludée, ne
saurait suppléer la primauté des relations sensorielles, affectives et sociales. C’est en ce sens
que les expériences relationnelles sont déterminantes pour I’élaboration du processus de
résilience, qu’elles émanent de la famille, de 1’école, du réseau social ou de 1I’environnement
culturel.

Une fois ces préalables posés, il serait tentant de dresser un « portrait-robot » de la
personne résiliente. Certes, 1’origine incertaine du processus, son caractére évolutif et
potenticllement temporaire, son intrication dans un réseau d’interdépendances
relationnelles... ne portent pas a la clarté. D’un autre c6té, pourtant, on parle de plus de plus
de son caractere évaluable, ce qui suppose, a minima, d’introduire repéres, observations,
comparaisons. Deux travaux, parmi un ensemble conséquent, posent des jalons : Jourdan-
Ionescu (2001) indique que la présence de facteurs de protection ne présume en rien d’une
capacité a étre résilient. Pour que ce soit possible, il faut que les facteurs de protection aient
¢été expérimentés, car ¢’est la confrontation aux aléas de la vie qui permet de « s’immuniser »
(sic)*™. Humbeeck (2004)%" s’attache, de méme, & répertorier les facteurs affectifs, cognitifs
et conatifs les plus fréquemment corrélés & un processus résilient?’.

Et Ion pourrait considérablement allonger la liste des apports similaires, qui
traduisent, au-dela de 1’indispensable travail conceptuel mené depuis quelques décennies sur
la résilience, la nécessité dans laquelle se sont trouvés théoriciens et praticiens,
d’opérationnaliser le concept, notamment dans une perspective de prévention et de partage de
savoirs.

Cependant, présentee et disséquée ainsi, la résilience revét tous les traits d’un certain

277

conformisme. Or Bartelt™"’, en 1994, soulignait déja I’existence de conduites résilientes

« non-conformes ». Ainsi qualifiait-il de la sorte I’abandon scolaire de jeunes issus de la

2% Op. cit. page 193.

2" \/oir les facteurs de protection en Annexe 22.

275 Op.cit., pages 77 & 80.

278 \/oir Annexe 23.

2" BARTELT David W., « On resilience : questions of validity », in Educational resilience in inner-city
America, Challenges and prospects, Margaret. C. Wang, Edmund W. Gordon, Hillsdale, New Jersey : Erlbaum,
chapter VI, 1994, pages 97 a 108.
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communauté hispanique aux Etats-Unis, chez qui le réle capital joué par la famille depassait
les obligations scolaires, en ce sens que ces jeunes répondaient a la pauvreté de leurs foyers en
occupant eux-mémes un emploi et en renongant a I’école. Cette situation est certes marginale
mais elle n’en traduit pas moins la nécessité¢ d’étudier chaque situation dans sa globalité et
dans sa specificité ; elle invite a la prudence des lors qu’il est question de qualifier tel ou tel

parcours de résilient ou non. Car, poursuit Bartelt®’®

, «la résilience n’est jamais directement
observée, elle est toujours inférée ». Le postulat de cohérence retrouve ici un terrain
d’application : I’individu peut avoir de bonnes raisons de faire ce qu’il fait et se situer ainsi
dans une logique pertinente pour lui, méme si cela n’apparait nullement évident aux yeux des
autres.

Cette prudence semble d’autant plus utile que se développe aujourd’hui le concept de

résilience assistée, qui met en scéne nombre d’intervenants autour d’un individu a

accompagner.
5.3.2.4. Résilience assistée

lonescu et Jourdan-lonescu (2010) établissent qu’alors que la résilience que 1’on
pourrait nommer « naturelle » s’élabore sans le concours de professionnels de la santé, la
résilience assistée est « une pratique fondée sur I’accompagnement des personnes se trouvant
en situation de risque®”® ». Il s’agit ici, dans un esprit de partenariat, d’axer le travail sur la
prévention et sur la mise en évidence des forces de la personne et de son environnement, dans
le but, in fine, de favoriser la résilience naturelle.

Dans un contexte qui semble donner la priorité a I’information et au travail concerté,
nous I’avons vu, tant a I’école que dans le travail social, & une époque ou il est souvent
question d’aide a la parentalité, méme si I’on ne sait pas toujours ce qu’elle recouvre et quels
traits elle peut revétir, la résilience assistée semble une voie d’avenir. Nous ne manquerons
pas de revenir sur ce point dans la perspective d’un travail social, amené a progresser encore
sur cette voie de I’accompagnement collaboratif.

L’école ne devrait pas échapper a la régle, non plus, elle qui, souvent, cherche a se

réfugier derriere ses prérogatives peédagogiques, mais ne peut qu’étre confrontée,

%78 |pid., page 101.
2" |ONESCU Serban, JOURDAN-IONESCU Colette, « Entre enthousiasme et rejet : I’ambivalence suscitée par
le concept de résilience », Bulletin de psychologie, tome 63, 510, 2010/6, page 402.
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régulierement, aux blessures endurées par certains de ses éleves et a leur reconstruction. Sait-

elle, cette école, qu’elle porte en elle, potentiellement, de précieuses clés salvatrices ?

5.3.2.5. Résilience scolaire

Parallélement a sa fonction d’instruction, 1’école est également lieu de vie. Dans ce cadre,
de nombreux travaux ont porté sur le climat de la classe et, plus particuliérement, sur la
relation avec le professeur et montré combien cette derniere dimension en particulier est
susceptible de marquer durablement un vécu scolaire et méme de le deborder. Et cela ne
saurait se limiter a des considérations pédagogiques. Méme si, par définition et de prime
abord, il est bien sdr question de transmission et d’acquisition de savoirs, le rdle joué par un
maitre et I’impact qu’il aura, des années plus tard parfois, ne se mesurera pas nécessairement
aux notes qu’il a attribuées ni au nombre d’heures que I’on a passées avec lui.

Nous avons deéja evoqué plus haut « I’effet-maitre » et n’y reviendrons pas ici, ou du
moins pas par la méme entrée. Ce qui nous retient en effet maintenant est 1’observation de ce
que produisent 1’école et I’enseignant sur le jeune, dans [’hypothése d’un processus résilient.
Car plusieurs questions surgissent : le professeur peut-il étre tuteur de résilience, alors que son
role, dans un sens strict, n’est pas celui-la ? De méme, le savoir peut-il jouer ce rdle, en ce
qu’il pourrait permettre une reconstruction aprés un traumatisme ? Quel statut pour 1’école au

sein des facteurs environnementaux ?

« D’habitude, les enfants maltraités sont mauvais a 1’école, qui n’a aucun sens pour eux tant ils
sont fascinés par ce qu’ils ont vécu a la maison. Mais il arrive parfois que quelques-uns se
servent de I’école pour préserver un espace de gentillesse et surtout une fuite en avant dans des
problémes intellectuels afin d’éviter de penser a I’horreur de ce qu’ils ont vécu. Ce déni qui les
protége de la souffrance améliore leurs résultats scolaires, mais ne leur permet pas d’affronter
le probléme (comment 1’auraient-ils pu ?) qui resurgira peut-étre dix ou vingt ans plus tard, le

jour ou ils auront leurs petites difficultés conjugales & résoudre®° ».

Car les obstacles existent, certes, et de fagon potentiellement durable. Mais faut-il, pour
autant, considérer comme partie negligeable ces savoirs un a un développés et ces bons

moments « malgré tout » ?

%0 CYRULNIK Boris, Mourir de dire, la honte, Paris : Odile Jacob, 2010, page 63.
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281 (1997) sur la réussite scolaire des enfants de migrants, a travaillé

Bouteyre, dans sa these
sur une population de quarante filles, originaires d’Afrique (20), d’Europe (10), d’Asie (8) et
d’Amérique du Sud (2), agées de 10 ans et 9 mois en moyenne. En fonction de leur nombre
d’années scolaires de retard par rapport a leur classe d’age et de leur niveau scolaire évalué
par I’enseignant, 24 sont déclarées en réussite scolaire. Ayant exprimé ou développé un
certain nombre d’attributs identifiés par de nombreux chercheurs comme concordant avec une
dynamique résiliente, ces jeunes filles se sont inscrites dans ce processus, face aux stress de la
migration, de 1’acculturation et de la scolarisation. Ce qui les distingue des autres est qu’elles
se mobilisent avec énergie et efficacité vis-a-vis de la source de leur stress, a savoir
I’acculturation et qu’elles investissent pleinement les activités scolaires. Cependant, a la
différence des éléves aux résultats moyens, 1’auteur note qu’elles sont plus sensibles a la
dépression : elles redoutent les changements, la critique et 1’échec. « Ces filles sont prises
dans une forme de compétition et le maintien du niveau de réussite est une épreuve

narcissique angoissante®®?

». Cette remarque confirme ce qui a déja été évoqué a plusieurs
reprises, a savoir qu’il ne saurait étre question d’assimiler résilience et invulnérabilité.

Dans une réflexion plus générale dédiée a la résilience de la maternelle a 1’université
(2008)283, ce méme auteur indique que les longues années passées sur les bancs de 1’école par
les jeunes des pays industrialisés notamment constituent autant d’occasions de promotion de
la résilience. En particulier, par son caractére normatif, ’institution scolaire vise a introduire
chaque jeune dans un statut d’éléve, qui, de I’extraordinaire étre qu’il est dans sa vie
personnelle, le fait passer a un individu ordinaire : la scission et la différence de vécu en
fonction des espaces pourraient alors permettre de relativiser les problemes familiaux par
exemple. Si I’auteur parle d’échappatoire et de clivage?®*, ce qui pourrait laisser penser que la
réussite scolaire n’est qu’un recours imparfait, elle y voit aussi aide et protection.

Anaut (2006) confirme ce role spécifique de 1’école, qui, selon elle, dans certains cas, peut
constituer un refuge salvateur®. Celui-ci peut prendre différentes formes comme

I’accumulation de connaissances, la recherche de I’excellence ou simplement la découverte

d’un havre de paix...

%1 BOUTEYRE Evelyne, La réussite scolaire des enfants de migrants, thése de doctorat (psychologie),
Université René Descartes -Paris V-, sous la direction de Serban lonescu, 1997, 508 pages.
%2 BOUTEYRE Evelyne, Réussite et résilience scolaires chez I'enfant de migrants, Paris : Dunod, 2004, page
111.
8 BOUTEYRE Evelyne, La résilience scolaire. De la maternelle a I'université, Paris : Belin, 2008, 158 pages.
284 i

Ibid. page 38.
% ANAUT Marie, « L’école peut-elle étre facteur de résilience ? », Empan, N°63, 2006/3, page 31.
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Mais si une reconstruction psychique peut s’opérer par ces biais, elle ne saurait se faire sans
interactions et sans participation de 1’institution scolaire, sous une forme ou une autre. Ainsi
Anaut montre-t-elle que les supports de protection potentiellement offerts par I’école sont
multiples : un réseau de relations amicales, des contacts marquants avec un ou des adultes, la
possibilité de réussir, un terrain susceptible de favoriser 1’estime de soi, Un espace d’exercice
de liens adéquats et positifs a 1’endroit de 1’enfant, un lieu d’émergence d’un systéme de
valeurs et de repéres sociaux...

En référence aux théories psychanalytiques, 1’énergie ainsi placée dans le travail
intellectuel peut s’apparenter a ce que Freud nomme « sublimation » : il y aurait, en effet, un
transfert de pulsions négatives vers une réalisation positive. De fagcon plus générale, Anaut
note que I’investissement scolaire correspondrait a une recherche de protection, alliant la
conquéte de ses propres limites et la mise a distance de la souffrance. Mais la encore, il ne
saurait s’agir d’une solution sans risques. Ainsi, parfois, le fait d’étre bon éléve et donc de ne
pas susciter une attention spécifique de la part des enseignants n’est qu’un pis-aller, tout
comme peut ’étre "humour?®®. Pour autant, si I’enfant trouve ainsi son salut, se développe et
se construit psychiquement, il y a tout lieu de soutenir cet engagement.

Comme de nombreux autres auteurs, Anaut, ici, pointe le rdle primordial joué, dans le
cadre scolaire en particulier, par certaines personnes, parfois a leur insu, mais dont la
trajectoire a croisé, au moment opportun, celle de I’enfant ou du jeune en détresse. Ces tuteurs
de résilience qui peuvent étre des enseignants - c’est le plus souvent le cas -, des éducateurs,
des surveillants, mais aussi des camarades a qui ’on se confie, seraient de véritables
compagnons de vie, aidant, encourageant, ou, parfois, constituant une figure identificatoire.
Ils suppléent ainsi un étayage familial défaillant et permettent le développement d’un

processus résilient. Bouteyre (2008)%%

confirme ce rble majeur: écoute d’une qualité
particuliere, croyance en la possibilit¢ pour I’enfant de progresser et de s’en sortir,
attentes raisonnables..., les canaux empruntés ne sont pas uniformes pas plus que ne le sont
les conditions de la réception. En effet, I’admiration, la confiance, le respect, I’intérét peuvent

étre invoqués.

2 ANAUT Marie, « Humour et résilience a I’école », in Ecole et résilience, sous la direction de Boris Cyrulnik
et Jean-Pierre Pourtois, Paris : Odile Jacob, 2007, pages 327 & 356.
87 Opus cit., page 39.
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5.3.2.6. Conclusions

Nous I’avons vu plus haut, le role de la famille est majeur dans la réussite scolaire de
I’enfant. Cependant, la population des jeunes confiés aux services de la Protection de
I’enfance constitue, sur ce point, un ilot bien particulier : au-dela des informations collectées
par les travailleurs sociaux, on sait, en général, assez peu de choses de la famille d’origine, ou
tout au moins, on en sait davantage quand 1’enfant n’y est plus, c’est-a-dire quand les
interactions sont potentiellement moins marquées. On a donc de lui une connaissance
supérieure, dans sa qualité de jeune de I’ASE, qu’en tant qu’enfant né de telle ou telle famille.
Il conviendra donc d’étudier avec soin le rdle, sur la scolarité, d’une famille physiquement
absente ou, tout au moins, moins présente.

Mais nous I’avons également mis en évidence, tout devenir, y compris scolaire, est
éminemment 1ié a chacun. D’ou ’ancrage que nous donnerons a ce travail : nous intéresser
aux spécificités, méme si nous savons qu’elles dérivent parfois de puissantes lames de fond.

Enfin, estime de soi, motivation, rapports entretenus avec les proches, les pairs, les
maitres, ou encore d’inattendus compagnons ne peuvent étre tenus pour négligeables, méme si
tous ces auxiliaires ne s’expriment que s’ils sont potentialisés, ¢’est-a-dire orientés vers un
mobile commun, tricotés, pour reprendre I’expression de Cyrulnik, a partir de fragments de
vie parfois bien délités. La réussite scolaire apparait alors comme un projet possible,
structurant, ou comme un résultat ou comme une issue.

Quelles que soient les motivations profondes et les chemins empruntés, il semble
qu’un dénominateur commun s’impose alors, comme condition minimale a cette réussite :
entretenir avec le savoir un rapport spécifique marqué par la désirabiliteé.

Mais que le statut de ’objet de la quéte soit utilitaire, fascinant, salvateur..., son
appréhension passe par une disposition, un état, innés ou construits, qui permettent justement
d’y accéder. Si ces conditions semblent plus faciles a réunir quand le milieu familial est
bienveillant, contenant, sécurisant, en revanche, garder ou entretenir un attrait pour la
connaissance ne s’impose pas comme une évidence lorsque tout s’écroule autour de soi,
méme si, nous I’avons vu, le petit d’homme est fondamentalement porté a découvrir.

Les jeunes relevant de la Protection de I’enfance ont tous vécu la double peine : celle
qui a précédé leur placement et celle qui le suit. Car le fait de ne plus vivre auprés de ses
parents n’enléve parfois rien a I’intensité des sentiments qu’on leur porte, car la maltraitance,

au sens large, peut autant blesser apres que pendant, car il est parfois insoutenable pour un
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jeune d’étre placé... Pourrait-on étre sir, avec le savoir, de ne pas étre une nouvelle fois
meurtri ? Cette piste nécessite sans doute que 1’on ait commencé a panser ses blessures et que
I’on se soit a minima extrait de son passé pour envisager un avenir. Dans ce cadre, le concept
de résilience apparait pertinent, non comme force d’invincibilité, mais comme cheminement
de reconstruction, tourné vers une réussite scolaire, qui ne sera pas, elle non plus,

nécessairement exceptionnelle, mais pleinement partie prenante d’une vie en devenir.

5.3.3. Rapport au savoir et résilience : une forme de complémentarité

Ainsi seraient donc particulierement susceptibles d’étre de bons éléves les jeunes
confiés qui, a la fois, se montrent résilients et entretiennent un rapport réussi avec le savoir.

Le fait d’associer rapport au savoir et résilience, qui nous semble pertinent dans le cadre de
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cette étude, n’est cependant ni original ni récent™ et, pour séduisante qu’apparaisse cette

rencontre conceptuelle, elle ne léve cependant pas tous les obstacles :

- La connivence est multiforme :
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=  Pour Gayet™, il est question d’observer le lien entre la maitrise ou la

non-maitrise des apprentissages et ce que cela produit.
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= Lescarret™"trace, de son coté, un lien entre résilience et rapport au

savoir : apprendre pour vivre et vivre pour apprendre.

= Pourtois et Desmet®>*

évoquent une stratégie de portage familial.

- La question de I’antériorité et celle de la simultanéité ne manquent pas de se poser :
faut-il, pour entretenir avec le savoir un rapport réussi, s’étre, dans un premier
temps, reconstruit ? Suffit-il d’étre résilient pour réussir a I’école ? Le fait d’aimer

apprendre est-il une garantie de réussite scolaire ?

288 \/oir Annexe 24.

289 GAYET Daniel, Les performances scolaires, comment on les explique, Paris : L’Harmattan, 1997, 248 pages.
20 | ESCARRET Odette, « Mobilisation scolaire et maladie gravissime », in Ecole et Résilience, sous la
direction de Boris Cyrulnik et Jean-Pierre Pourtois, Paris : Odile Jacob, 2007, pages 373 a 392.

#! POURTOIS Jean-Pierre, DESMET Huguette, « L’éducation, facteur de résilience », in Ecole et résilience,
sous la direction de Boris Cyrulnik et Jean.Pierre Pourtois, Paris : Odile Jacob, 2007, pages 85 a 103.
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Et d’ailleurs, que fait I’école ? Si I’on s’en référe aux contributions de ces trois auteurs, on
note qu’elle n’est pas présente ou si peu : mais a défaut d’étre motrice, sans doute peut-elle

. . 292
s’avérer complice™”...

Partant de ces constatations, deux pistes s’ouvrent : soit 1’on explore chacune de ces
interrogations, qui constituent, a elles seules, d’immenses champs d’investigation, en les
appliquant spécifiquement au public de I’ASE, soit on les envisage au travers de ce qui
pourrait les rassembler, les fédérer. C’est vers cette deuxiéme option que nous nous tournons
a présent, 1’idée étant donc d’¢laborer une théorie suffisamment puissante pour donner sens et
substance commune a ces deux concepts que nous privilégions ici : rapport au savoir et

résilience, comme ressorts de la réussite scolaire.

%2 |bid., page 95.
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CHAPITRE 6 : Cadre théorique et hypotheses

6.1. Cadre théorique

Sur I’ensemble des axes d’investigation et d’observation mis en avant jusqu’ici, il est
question de positionnement et de mobilité, autour de cet événement majeur qu’est le
placement. D’ou la question : « Quelle distance le jeune confié met-il ou a-t-il mise entre son
passé, déterminant de son présent, et son avenir ? », que nous envisagerons au travers des

concepts de distance et de distanciation.
6.1.1. Le concept de distanciation

6.1.1.1. Une distance par rapport a des conditions optimales

On ne peut qu’étre frappé par la distance qui sépare les jeunes confiés des « bien-
pourvus » : les premiers ont pu subir la violence, I’errance, 1’absence de cadre, de soutien, la
solitude, I’instabilité, la misére relationnelle, la pauvreté économique, 1’insécurité... et sont
en grands risques de connaitre une scolarité pour le moins difficile, nous I’avons vu. Le

rapport 2011 du Défenseur des Droits®*®

est d’ailleurs sans ambiguité : une grande partie des
jeunes placés a un niveau plus faible que la population du méme &age; le nombre
d’adolescents placés qui ne sont plus scolarisés croit constamment ; les jeunes placés de 17
ans sont 2 fois et demie plus nombreux a étre en apprentissage que leurs pairs ; les cursus
suivis restent trés traditionnellement attachés au genre et peu orientés vers des secteurs
«modernes » (informatique...). Comme facteurs d’explication figurent les changements de
lieu d’accueil, I’incertitude quant a la poursuite du placement, 1’orientation plus relationnelle
que scolaire des éducateurs et la rareté des établissements proposant une pédagogie
spécifique. Cet écrit positionne donc les jeunes places loin de la réussite scolaire et semble

installer un état de fait, une inéluctabilité.

293 |_e Défenseur des Droits, Enfants confiés, enfants placés : défendre et promouvoir leurs droits, rapport 2011
consacré aux droits de 1’enfant, Paris : Défenseur des droits, 2011, page 56. Disponible sur www. defenseurdes
droits.fr. [Consulté le 1* ao(t 2013].
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6.1.1.2. Des acteurs potentiellement distanciateurs ?

Alors pour qui est-ce une priorité que I’enfant placé s’investisse fortement a 1’école ?
La famille d’origine ? La famille d’accueil ? Les éducateurs de Maisons d’enfance ? Le
travailleur social ? Le responsable de MDS ? L’enseignant ?

Le rble des «autres», tuteurs de résilience, pourvoyeurs de bienveillance, simples
rencontres, sera alors potentiellement déterminant, en ce qu’il pourra permettre a I’enfant ou a
I’adolescent de procéder a une double dé-centration, par rapport a son histoire et a lui-méme.
Nous ne saurions bien sir signifier ici qu’il suffit d’extirper 1’enfant d’un milieu défavorable
pour que tout soit résolu. Il s’agit bien davantage de 1’accompagner a une prise de distance, en
tant que moyen vers une reconstruction. Cependant, la question de 1’engagement personnel du

jeune lui-méme demeure primordiale.

6.1.1.3. Une orientation personnelle & la distanciation

S’installer pour un nouveau départ, ce que font certains enfants de migrants, garder ou
se reconstituer une estime de soi positive en dépit d’une adversité destructrice, telles sont
quelques-unes des stratégies que nous avons rencontrées dans nos investigations littéraires sur
la réussite scolaire et qui font écho a une prise de distance. Prise de distance vis-a-vis de son
passé, de ses parents, de ses pairs, de certaines valeurs, d’habitudes. Or 1’étude du processus
de résilience et la description, dans la littérature, des personnes résilientes s’appuie, a notre
sens, pour partie tout au moins, sur cette posture : pourrait-on alors avancer que la résilience
se construirait sur une mise a distance des éléments traumatisants ou des situations délétéres ?

Si tel était le cas, cela interrogerait alors la place et la fonction de ces éléments
régulierement présentés comme étant les piliers de la résilience, a savoir les facteurs de
protection. En effet, si ces derniers ont une orientation centripéte, la distanciation apparait,
quant a elle, centrifuge. Dans un cas, on se harnache pour résister au danger, dans 1’autre, on
se met hors d’atteinte ou on place le danger a distance.

Cela améne de nouveaux questionnements : protection et distanciation se succedent-
elles, dans le processus de résilience ? Sont-elles complémentaires ? Sont-elles spécifiques
des individus et des situations ? Nous ne chercherons pas ici de réponses, mais souhaitons
pointer le fait que la distanciation, peu citée dans les travaux sur la résilience, nous semble

étre un concept pertinent, que nous faisons le choix d’intégrer dans notre prise en compte de
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ce processus comme condition de la réussite scolaire, en particulier pour les jeunes relevant
de la Protection de 1’enfance.

L’hypothése d’un rapport spécifiqgue au savoir pourrait, de méme, trouver ses
fondements dans cette aptitude a se distancier. Tentant de répondre a la question « Qu’est-ce
qu’apprendre ? », Charlot et al. (2000) identifient en effet «trois processus distincts :
I’imbrication, 1’objectivation et la distanciation?®* », soit, respectivement, « se rendre capable
d’affronter une situation®® », [...] « s’approprier un savoir énongable®® », [...] « réfléchir et
s’éduquer ». [...] « La distanciation est prise de distance vis-a-vis de soi-méme, des ‘gens’, de
la ‘vie’, sans que soit pour autant posé un objet de savoir specifique. Elle se produit a travers
une régulation affective, sociale, parfois intellectuelle, a laquelle, en retour, elle contribue.
[...]1 [Elle] produit de la régulation et du sens®®’ ».

En nous centrant sur ce dernier processus, nous constatons qu’il figure au rang des
hypothéses émises par Charlot et al., relativement a la réussite scolaire, et que sa déclinaison
est des plus fertiles. Ainsi, selon ces auteurs, ces €léves qui réussissent a 1’école recherchent
un sens a leurs apprentissages indépendamment de la matiere enseignée et de I’activité menée,
s’intéressent davantage aux fonctionnements et aux mécanismes qu’aux applications elles-
mémes, s’érigent une conscience de soi, font preuve d’esprit critique a propos de ce qui leur
est enseigné, se situent « loin » du quotidien de la classe et de ses anecdotes... De cette
maniére, ils intégrent transversalement la prise de distance dans leur quotidien d’éléve.

Le rapport entretenu avec le savoir semble donc pouvoir étre étudié au prisme de la
distanciation : « Il semble y avoir une relation entre distanciation et réussite scolaire?® »,
concluent Charlot et al. (2000).

6.1.1.4. Au plan théorique
Le champ d’origine du concept de distanciation est dramaturgique. Plus récemment, il

s’est développé dans le domaine de la communication médiatique?®®. Au plan psychique,

Freud y fit référence en tant que mécanisme de défense, ce que nous retenons. Nous nous

2% CHARLOT Bernard, BAUTIER Elisabeth, ROCHEX Jean-Yves, op. cit. page 176.

2% | bidem.

2% Ipidem

7 |pid., page 178.

2% |pid., page157.

2% MICHEL Jean-Luc, La distanciation, essai sur la société médiatique, Paris : L’Harmattan, 1992, 368 pages.
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1.3 |a distanciation serait «la

appuierons, de plus, sur la proposition de Herrbach et a
constatation, 1’acceptation, 1’intériorisation voire la valorisation de 1’idée de ne pas avoir les
mémes valeurs, principes que ceux qui definissent son groupe d’appartenance ».

La distanciation ne saurait étre envisagée de facon absolue car 1’étre humain oscille
entre distanciation et identification. L’Homme n’est ni un étre prenant sans cesse de la
distance, ni un individu qui ne serait que dans un processus identificatoire. En outre, il
convient de ne pas considérer ces deux pbles comme nécessairement opposes : ils peuvent
fonctionner de fagon conjointe : prendre de la distance peut signifier s’identifier a d’autres

reperes.

6.1.1.5. Un espace de recoupement ?

Par les travaux de 1’équipe ESCOL, nous avons montré 1’existence d’un lien entre
distance, rapport au savoir et réussite scolaire. Les apports sur la résilience, de méme,
entretiennent ’hypothése que le savoir académique peut aider a prendre du champ
relativement a une situation de chaos ou peut étre favorablement investi comme élément
salvateur. Ainsi la distanciation constitue-t-elle un concept englobant, capable de fournir une
attache commune aux deux mats que nous avons identifiés comme déterminants de/dans la
réussite scolaire des jeunes relevant de 1’Aide sociale a I’enfance : résilience et rapport positif
au savoir. Toutefois, ce concept ne vaut que dans la prise en compte de son inéluctable

pendant identificatoire, de son indispensable arrimage proximal.

6.1.2. Ancrage et proximité : un incontournable pendant

Nous avons deja évoqueé cette oscillation permanente entre identification/proximiteé et
distanciation. Nous avons, avec la résilience, tenté de mettre en évidence le rble salvateur
d’une prise de distance relativement & un passé destructeur et placé le savoir et sa quéte

comme possible espace de reconstruction. « Savoir d’ou 1’on vient pour décider ou I’on veut

%% Olivier HERRBACH, Karim MIGNONAC, David MOUSTAUD, de I'université de Toulouse 1, ont mené
une recherche a la demande de I’APEC (Association pour I’emploi des cadres) sur I’identification-distanciation
des cadres relativement a leur entreprise (« Le rapport des cadres a ’entreprise »), Les recherches en partenariat,
APEC, avril 2011, page 5.
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aller®®*

». Mais ces « destinations » n’ont elles-mémes de substance que si elles se définissent
par leurs limites.

Relativement au point de départ, la situation de maltraitance et ce qu’elle entraine
constituent ce dont il faut s’extraire. Mais pour le jeune confié, le cheminement s’avére
parsemé d’obstacles : le role des travailleurs sociaux, du juge et des parents demeure
déterminant et I’inconstance est régulierement de mise : figures d’attachement, lieux de vie et
de scolarisation sont souvent en mouvance.

Ainsi le cap peut-il sembler inexistant, sauf a compter sur 1’auto-détermination et la
stabilité. Nous pourrions alors avancer que, parallelement a une prise de distance face a une
situation délétere, une certaine stabilité serait, de méme, favorable, par ce qu’elle comporte de
repéres et de points d’ancrage, eux-mémes bases potentielles d’une nouvelle distanciation. En
bref, le passage d’une situation détériorée vers un mieux-étre serait mu a la faveur d’une
permanence, fondatrice, facilitatrice et catalysatrice de progression.

Quid de cette stabilité au plan de la réussite scolaire ? Les changements d’établissements
sont régulierement pointés du doigt lorsque I’on évoque les difficultés des jeunes placés,
comme facteurs de fragilisation du parcours et de sentiment d’insécurité et d’absence de
maitrise.

Ainsi la réussite scolaire pourrait-elle passer tant par une prise de distance stimulante que
par une stabilité rassurante.

Parvenue a ce stade d’élaboration, nous souhaitons a présent mettre en cohérence notre

questionnement premier et I’opérationnalisation de notre recherche.

6.2. Problématique générale

Rappelons notre préoccupation d’origine : « Comment expliquer que certains jeunes
de I’ASE réussissent a 1’école alors que la majorité de leurs homologues connait difficulté ou
échec scolaires ? ». Ce questionnement répond a un double besoin, cognitif et pratique. Le
premier besoin s’est traduit par un travail de connaissance de la Protection de I’enfance et par
la vérification de I’ampleur du phénomene de la difficulté scolaire sur ce public. Le second a

pris appui sur les ressorts de la réussite. La mise en relation de ces deux thématiques reléve de

%1 CHALMEL Loic, « La pédagogie au risque de la foi », in La foi du pédagogue, sous la direction de Michel
Soétard et Guy Le Bouédec, Paris : Don Bosco, 2011, page 63.
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I’émergence du paradoxe, de I’infléchissement des déterminismes. Mais elle traduit surtout la
gestion favorable d’un ensemble de conditions déléteres voire traumatiques, liées au
placement et a ce qui I’a généré. Réussir a I’école, c’est se mobiliser, ¢’est construire, c’est
témoigner d’une inscription dans un processus de résilience (troisiéme thématique).

En ciblant des jeunes relevant de la Protection de ’enfance pour étudier la réussite
scolaire, nous avons opté pour une démarche rétrospective : nous avons considéré que cet
¢lément de leur passé qu’est leur placement constitue un tournant majeur dans leur vie et nous
nous nous sommes intéressée a ce qui 1’a précédé et a ce qui I’a suivi, jusqu’a la période
actuelle.

Nous compléterons ce travail par une démarche prospective par la collecte d’éléments
de réflexion, supports d’une appréciation plus éclairée, a déployer ultérieurement.

Notre approche sera donc introspective et interactionnelle : introspective dans la
mesure ou nous nous intéresserons aux répercussions d’une expérience particuliere de
I’enfance sur le développement ultérieur, interactionnelle car nous travaillerons sur 1’impact

du contexte et sur les interrelations sociales autour de 1’enfant confié.

6.3. Objectifs de recherche

- Dans un premier temps, il sera question de prendre connaissance d’une population
de jeunes placés sur deux territoires d’action sociale de 1’Ain. Nous collecterons,
par questionnaire, aupres des adultes qui les cotoient, des informations a propos de

ce qui les caractérise et de leur itinéraire familial et scolaire.

- Ensuite, nous chercherons a établir ce qui distingue ceux qui sont en réussite. Nous

procéderons par comptages comparatifs, a 1’aide du logiciel SPSS.

- Puis, nous chercherons a identifier les éléments saillants que les personnes qui
réussissent évoquent pour expliquer leur parcours. Nous procéderons par analyse

d’entretiens semi-directifs, que nous traiterons par la méthode Morin-Chartier®®2.

- Nous nous efforcerons alors de vérifier si des logiques communes sont a 1’ceuvre

en termes de mobilisation autour de la chose scolaire. Par 1a méme, nous

%92 Nous présenterons cette méthode au chapitre 7.3.3.1.
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expliciterons les modalités d’expression de la résilience. Nous réaliserons cette

recherche par analyse littérale des entretiens.

- Enfin, nous tenterons d’étre force de proposition, afin d’améliorer les chances de

réussite scolaire des jeunes relevant de la Protection de I’enfance.

6.4. Postulats de recherche

1°" postulat :

Nous considérons, & la suite de Lacharité et Ethier (2007)** et de Salmona (2013)**,
que les sévices subis par les enfants confiés aux services de la Protection de I’enfance
constituent pour eux une épreuve traumatique. Nous ajoutons que la séparation et le
placement peuvent également étre vécus comme tels. Nous nous appuyons ici sur la littérature
fournie sur le sujet, en particulier émanant du domaine médical, et sur les témoignages de
travailleurs sociaux.
2™ postulat :

Les enfants confiés qui réussissent scolairement témoignent de leur inscription dans un
processus de résilience.
3™ postulat :

La reussite scolaire s’articule autour du rapport entretenu avec le savoir. Celle des
jeunes confiés se nourrit de la qualité de ce rapport, vécu dans un processus de reconstruction,
ou le savoir ne peut étre que désirable ou tout au moins acceptable. Nous postulons que ces
jeunes en réussite scolaire entretiennent avec le savoir un rapport positif, positif devant étre

entendu au sens de « bon, favorable, bénéfique®® ».

33 | ACHARITE Carl, ETHIER Louise S., « Traumatismes et maltraitance », La revue internationale de
[’éducation familiale, N°21, 1/2007, pages 13 a 28.

34 SALMONA Muriel, « Les violences faites aux enfants : un silence assourdissant et un scandale sanitaire,
social et humain », juillet 2013, 12 pages. Article en ligne sur www.memoiretraumatique.org. [Consulté le 10
septembre 2013]. Muriel Salmona est psychiatre et présidente de 1’association Mémoire traumatique et
victimologie.

3% Définition du dictionnaire Larousse.
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6.5. Hypotheses

En lien avec notre problématique et autour de la question centrale qui la nourrit -
« Quelles conditions sous-tendent la réussite scolaire des jeunes confiés ? »-, nous formulons

les hypotheses de travail suivantes :

H1 Les jeunes confiés qui réussissent scolairement témoignent d’aptitudes, de caractéristiques

et de valeurs personnelles spécifiques.

H2 Leur parcours de réussite scolaire porte I’empreinte de personnes marquantes, avec

lesquelles ils sont en interrelations.

H3 Ces interrelations peuvent étre de nature proximisante ou distanciatrice.

H4 La réussite scolaire est liée a la stabilité des conditions de placement et de scolarisation.
6.6. Définitions des termes

Ces hypothéses s’appuient sur les définitions®® suivantes :

Aptitude : disposition®*” naturelle ou acquise de quelqu’un 4 faire quelque chose.

Caractéristigue : ce qui constitue la particularité, le caractere distinctif.

Valeurs : ce qui posé comme vrai, beau, bien, d’un point de vue personnel ou selon les
criteres d’une société, et qui est donné comme idéal a atteindre, a défendre.

Marquant : - qui fait impression, laisse une trace ; - remarquable par sa situation, son mérite.
Interrelation : relation réciproque entre choses, pays...

Proximisant®*® : marqué par la proximité*®, la générant.

Distanciateur : marqué par la distance, la générant.

Stabilité : caractére de ce qui se maintient tel, sans profondes variations, pendant un temps

assez long.

%06 Ces définitions sont toutes issues du dictionnaire en ligne Larousse. Disponible sur www.larousse.fr.
[Consulté le 17 janvier 2014].

%7 Disposition : tendance de quelqu’un a étre ou agir d’une certaine maniére.

%% « proximisant » est un néologisme.

%99 proximité : caractére de ce qui est proche.
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CHAPITRE 7 : Choix des outils

Au-dela des validités interne et externe, de la fiabilité, de la fidélité et de la
pertinence®?, il est sous-entendu que la scientificité conduirait & la vérité. Mais, plus que de
recherche de « Vérité », ne s’agit-il pas de viser a mettre en ceuvre des systémes d’explication
de la realité, validés dans un contexte particulier, mais susceptibles sans doute d’étre remis en
cause ultérieurement ? C’est, en tout cas, dans cette relativité que nous nous inscrirons, sans
que cela n’exclue détermination et rigueur.

Car on oscille toujours entre la puissance de la généralisation, la clarté de la
classification d’un co6té, et de 1’autre le repérage de 1’exception, la mise en évidence du
paradoxe. Ramenée a la question de la réussite scolaire, cette ambivalence est bien sQr

présente, ainsi que exprime Meirieu®! :

soit on cherche a repérer des corrélations
monofactorielles pour identifier des facteurs (et des populations a risque) et 1’on se pense
alors prét a agir, soit on part de 1’analyse singuliére fine, mais on court le risque de ne pas étre
suffisamment mobilisateur.

La recherche que nous menons se donne justement 1’objectif de saisir « les signaux
faibles » de la réussite. Quels indices apportent des éléments de compréhension de
I’exceptionnel et du commun ? Ainsi pourrait étre formulé le sens de notre propos. Dans cette
perspective, utiliser le domaine statistique pour se donner un cadre puis examiner par le menu
les parcours personnels semble constituer une demarche méthodologique pertinente. Car les
deux approches sont complémentaires : les séries mettent en lumiere de grands mouvements,
mais n’interrogent pas le « comment des choses », dimension que 1’observation fine, « sur le
terrain » permet, quant a elle, d’explorer. Il s’agira donc « d’appréhender, sous un autre angle,
la réalité sociale que mesurent les statistiques » (Lahire, 2000)**2. Nous tenterons alors de ne

pas nous limiter a une logique de causalité et de corrélations pour nous intéresser tout

%19 POURTOIS Jean-Pierre, DESMET Huguette, LAHAYE Willy, « Quelles complémentarités entre les
approches qualitatives et quantitatives dans les recherches en sciences humaines ? », Discussion méthodologique
de la recherche de |. Roskam et C. Vandenplas-Holper, in L’analyse qualitative en éducation, Léopold
PAQUAY et al., De Boeck Supérieur « Pédagogies en développement », 2006, pages 135 a 142.

S Contribution disponible sur cafepedagogique.net. 1l s’agit de la contribution de Philippe MEIRIEU a
’occasion de la 1% journée du refus de 1’échec scolaire, organisée par I’AFEV, Association de la fondation
étudiante pour la ville, le 24 septembre 2008. [Consulté le 14 mars 2013].

312 |_AHIRE Bernard, Culture écrite et inégalités scolaires, Sociologie de « /’échec scolaire » a I’école primaire,
Lyon : Presses Universitaires de Lyon, 2000, page 51.
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particulierement aux transfuges, aux rescapés d’un échec scolaire pourtant promis d’avance,
leur témoignage pouvant justement dévoiler des logiques conscientes ou non ou d’éventuels
maillons d’une cohérence a reconstituer.

Pour cela, nous aurons recours au questionnaire pour la totalité de notre population et

a D’entretien pour la sous-population constituée des jeunes en réussite scolaire.
7.1. Deux entrées complémentaires

La conjonction des études quantitatives et des recherches qualitatives parait, en effet,
judicieuse : mesurer, comprendre, tels sont pour Lespinasse®? les enjeux respectifs des unes

et des autres :

« Les études quantitatives permettent de mesurer des comportements déclarés, des opinions, des
attitudes, des degrés de connaissance, de satisfaction ou d’insatisfaction, de mémorisation d’une
communication [...], les études qualitatives ont pour finalité, quel que soit leur objet, de comprendre la

logique consciente ou inconsciente des personnes ou des groupes étudiés®* ».

Les etudes qualitatives permettraient ainsi de percevoir des signes avant-coureurs et d’

«amener le chercheur plus loin®™® ». Bardin®'®

parle de « dépassement de I’incertitude » et
d’ « enrichissement de la lecture » pour traduire cette double visée.

Au total donc, une complémentarité, qui convient a nos préoccupations : identifier et
mesurer les conditions de la réussite scolaire de jeunes de I’ASE et tenter de cerner les

processus qui sont a I’ceuvre au travers de ce que ces jeunes diront.
7.2. L>approche quantitative

La maitrise du chiffre, au service de la notion d’unité®!’...

313 Catherine LESPINASSE est notamment ’auteur de I’ouvrage « Les passagers de la nuit, Vie nocturne des
jeunes, motivations et pratiques », Paris : L’Harmattan, 2004, 169 pages. Nous avons été initiée a sa
méthodologie de recherche lors d’une formation de 3 jours (26 au 28 novembre 2011), a Paris.
1% | ESPINASSE Catherine, formation ISM, 26 novembre 2011.
315 H
Ibidem. ‘
318 BARDIN Laurence, L analyse de contenu, Paris : P.U.F., 2°™ tirage, 2009, page 32.
17 POURTOIS Jean-Pierre, DESMET Huguette, LAHAYE Willy, op.cit., page 137.
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7.2.1. Définitions

Quantitatif : « qui est de ’ordre de la quantité, dont la propriété est d’étre mesurable ».

En sciences humaines: «qui est fondé sur 1’étude de statistiques ou de données

numériques®'® ».

7.2.2. Choix d’un outil

Découvrir les caractéristiques de la population des jeunes placés a I’ASE sur deux
territoires d’action sociale du département de 1’Ain, tel était notre premier objectif : il nous
fallait, en effet, étudier dans quelle mesure cette population revétait ou non les traits identifiés
par les études plus générales ou portant sur des effectifs nationaux ou encore sur des espaces
géographiques différents.

Recueillir un nombre suffisant d’informations était notre deuxiéme exigence. Notre
recherche fait, en effet, écho aux résultats scolaires d’une population particuliere. Particuliere
en ce qu’elle s’inscrit dans un maillage singulier d’espaces de référence, d’enchainements
temporels, d’interlocuteurs. A cette relative complexité s’ajoute la multi-dimensionnalité de la
réussite, de la difficulté ou de I’échec scolaire.

Nous souhaitions, de plus, que cette collecte se déroule sur un temps court, afin que
nous soient livrés les matériaux nécessaires a la recherche et qu’elle soit homogéne, compte

tenu d’un effectif de jeunes supérieur a 200. Aussi avons-nous opté pour le questionnaire.
7.2.3. Présentation des questionnaires

Nous avons élaboré trois questionnaires différents, a destination des personnes détenant le
plus d’informations, relativement a I’objet de notre étude.
e Les accueillants se sont vu remettre un document de 14 pages®™®, portant sur les
points suivants :
- ldentification du jeune.
- Itinéraire scolaire.

- Résultats scolaires.

%18 Définitions du Centre National des Ressources Textuelles et Lexicales. Disponibles sur le site www.cnrtl.fr.
[Consulté le 14 mars 2013].
*19 A voir en Annexe 30
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- Placement (et les ressentis autour).
- Vie extra-scolaire.
- Traits descriptifs.

e Les travailleurs sociaux référents ont recu un questionnaire de 4 pages*?,
interrogeant les points suivants :
- ldentification du jeune.
- Itinéraire de placement.
- Scolariteé.

- Famille d’origine.

e Les enseignants ont eu un questionnaire de deux pages®?, sur la scolarité.

Le recueil s’est effectué pour partie via des questions fermées, donnant lieu a un
codage aisé. Un certain nombre de points a été envisagé au travers de questions a réponses
multiples prédéterminées, avec la possibilité de compléter I’inventaire. Cette modalité a été
retenue lorsque nous disposions de suffisamment de prérequis pour anticiper les réponses et/
ou lorsque nous craignions que les questions soient ambiguies ou trop générales : ainsi avons-
nous cité 18 postures d’éleves, en demandant aux répondants de sélectionner au moins 5 des
plus caractéristiques, puis de les classer. Nous avons eu, de méme, recours a ce systeme de
hiérarchisation pour tenter d’appréhender les traits de personnalité du jeune: ainsi les
accueillants devaient-ils cocher «tout a fait, oui plutét, moyennement, plutdt pas, pas du
tout » pour en qualifier 28. Enfin, nous avons opté pour des questions ouvertes, pour que

s’exprime I’histoire du jeune.
7.2.4. Traitement des données
L’ensemble des données collectées a été enregistré et traité avec le logiciel SPSS

(version SPSS Statistics 17.0). Les données sont enregistrées dans un tableau dont les

colonnes représentent les mesures et les lignes les individus. SPSS permet de croiser des

320 A voir en Annexe 31.
32L A voir en Annexe 32.
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variables catégorielles, sur tout ou partie de la population, via la sélection des informations ou
la scission du fichier. Enfin, il est possible de tester la dépendance ou 1’indépendance des

variables, de maniére a rendre compte de I’existence ou non de différences entre groupes.

7.2.5. Premiéres limites de I’outil

Le comptage permet de tracer rapidement la physionomie d’une population.
Cependant, «les chiffres [...] dissolvent par sommation les différences individuelles
considérées comme secondaires et ne conservent que les régularités statistiques, témoins de
I’action des facteurs déterminants®* ». Les jeunes de 1’ASE constituent ainsi un ensemble,
que les mathématiques permettent d’ériger au rang de population. Mais dans ce bloc,
comment s’intéresser a un parcours singulier ? Un méme age de premiere scolarisation, un
méme nombre d’écoles fréquentées, etc..., ne sauraient en rien laisser présager d’un destin

scolaire comparable. D’ou I’intérét d’explorer d’une autre maniére les parcours individuels.

7.3. L’approche qualitative

La maitrise du sens, au service de la notion de singularité®. ..

7.3.1. Définition
Qualitatif : «qui concerne la qualité, la nature des choses, et non la quantité, 1’aspect
mesurable ».

En sciences humaines: «ce qui ne peut s’exprimer en termes mesurables ou

quantifiables®?* ».
Un support qualitatif peut donner lieu a plusieurs types d’exploitations, y compris
quantitative. Mais il est toujours question d’explorer un contenu. Aussi preférerons-nous

parler d’ « analyse de contenu d’études qualitatives », au sens de Bardin: «ensemble de

%22 SINGLY (de) Frangois, L enquéte et ses méthodes, le questionnaire, Paris : Colin, 3°™ édition, 2012, page
14,

%23 POURTOIS Jean-Pierre, DESMET Huguette, LAHAYE Willy, op.cit., page 137.

%24 Définitions du Centre National des Ressources Textuelles et Lexicales. Disponibles sur le site www.cnrtl.fr.
[Consulté le 14 mars 2013].
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techniques d’analyse des communications®® », ces derniéres étant entendues dans le sens de

« discours®? ».
7.3.2. Choix d’un outil

Il existe deux modes principaux de recueil de I’information dans le cadre des études
qualitatives : les entretiens individuels et les réunions de groupes. On pourrait y ajouter le
questionnaire comportant des questions ouvertes. C’est ce dernier outil que nous avons choisi
pour avoir une connaissance de la population totale des jeunes placés sur les deux territoires
d’action sociale que nous étudions lorsque nous avons laissé libre cours a I’expression des
accueillants, travailleurs sociaux et enseignants, sur un certain nombre d’items.

Le besoin d’approfondir les histoires et trajectoires personnelles nous a fait opter pour
I’entretien semi-directif, 1’idée étant de tenter de saisir en quoi et comment ’école s’inscrit
dans la vie des personnes rencontrées, y résonne, génére des émotions, des pensées, des
souvenirs... A ces fins, nous avons utilisé une grille d’entretien, dont voici la trame :

e Présentation de la personne

e Premiers souvenirs scolaires

e Reconstitution du parcours scolaire

e Ressentis

e Personnes marquantes dans ce parcours

e Regard sur I’école (points forts, limites)

e Perspectives d’avenir.
7.3.3. Traitement des informations

Deux préoccupations nous ont habitée : respecter au mieux ce qui nous a été confié et
rapprocher ces entretiens pour saisir des points de convergence, des exceptions... Cette
double orientation nous a conduit a privilégier deux modes de traitement des entretiens

réalisés : nous nous sommes appuyee sur la méthode Morin-Chartier d’une part et sur

%> BARDIN Laurence, op.cit., page 35.
%28 |bidem, page 13.
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I’analyse de contenu telle que la pratique Espinasse depuis plus vingt ans, d’autre part, et qui
s’apparente a un travail tres littéral.
A I’appui de ce choix, la volonté de soumettre le matériau a deux épreuves différentes,

afin d’accroitre la fiabilité d’exploitation : ¢’est 1a Iesprit de la triangulation®*’

, telle que la
définit Muchielli (2004)%%. De plus, il nous a semblé a priori enrichissant d’échanger sur
notre travail et de croiser notre regard et notre perspective avec des experts engagés dans des
champs d’études différents du notre, non seulement en France mais aussi au Canada, ce que

nous a permis la collaboration autour du travail de Chartier.
7.3.3.1. La méthode Morin-Chartier

Si, lors des premiers pas de I’analyse de contenu, la recherche américaine mit I’accent
sur ’occurrence des mots, les Européens insistérent sur la quéte de sens. Edgar Morin,
Georges Friedman et Violette Morin mirent ainsi au point 1’« analyse structurale de récit » et
nommerent « unité de sens » 1’étalon qui leur servait de référence pour accéder aux contenus
de communication les plus divers. Dés 1950, Violette Morin®® concentre ses recherches sur
I’analyse des contenus médiatisés. S’appuyant sur ces travaux>>, Lise Chartier et Gilles-L.
Caisse fondent, en 1980, une entreprise qui se donne pour objectif d’analyser 1’information
médiatique. lls opérationnalisent ainsi les concepts de Naville-Morin et y associent un logiciel
de traitement des données. En 2001, ils léguent leurs travaux a 1’Université du Québec a
Montréal. Rattaché a la Chaire de relations publiques et communication marketing fondée par
Chartier, le Laboratoire d’analyse de presse poursuit depuis lors ses recherches sur les
communications.

C’est la méthodologie mise en place par ce laboratoire de recherche que nous avons

choisi d’utiliser pour exploiter le contenu des entretiens qui nous ont été livrés, car elle permet

%27 Définition : C’est une stratégie de recherche au cours de laquelle le chercheur superpose et combine plusieurs
techniques de recueil de données afin de compenser le biais inhérent a chacune d’elles. La stratégie permet
également de vérifier la justesse et la stabilité des résultats produits. Le recours a la triangulation décrit aussi un
état d’esprit du chercheur, lequel tente activement et consciemment de soutenir, de recouper, de corroborer les
résultats de son étude.

%8 MUCCHIELLI Alex, sous la direction de, Dictionnaire des méthodes qualitatives en sciences humaines,
Paris : Armand Colin, 2004, page 289.

%29 | a sociologue et philosophe Violette Chapellaubeau nait en 1917 en Dordogne. Elle épouse Edgar Morin en
1945, divorce en 1970 et se remarie la méme année avec le philosophe Pierre Naville.

%0 NAVILLE-MORIN Violette, L écriture de presse, Québec : Presses de 1’université du Québec, 2003, 167
pages.
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de combiner approche qualitative et étude quantitative, de quantifier les éléments et de les
évaluer. Par souci de simplification, nous la nommerons désormais « Chartier ».

Concretement, les différentes étapes s’organisent ainsi :

e Etablissement d’une problématique, détermination de ce que I’on cherche.

e Réalisation d’une grille d’analyse%l.

e Préparation du corpus.

e Découpage du contenu en unités d’information. Une unité d’information est une
unité de sens et de mesure, qui représente une idée ou un sujet®*,

e Evaluation des unités d’information : coder chaque unité en « positif», « négatif »
Ou « neutre », au regard de la question de la recherche (ici, la réussite scolaire).

o Pré-test : vérifier que les unités d’information couvrent I’ensemble du contenu.

e Traitement des données : il peut étre réalisé a I’aide de différents logiciels.

e Analyse de résultats

e [L’étude de ces unités d’information permet d’en mesurer la fréquence et de

déterminer ’orientation de I’énoncé.

Le codage constitue bien sir I’étape la plus déterminante. Dans la méthode Chartier,
on travaille a partir des unités d’information et «le travail d’analyse consiste a decoder

333 5. 1l en résulte un

objectivement le récit [...] en utilisant un étalon de mesure constant
ensemble de données positives, négatives, neutres qui constitueront un indice général de
tendance-impact et des indices de poids-tendance pour chacun des codes de chacune des
catégories.

La méthode Chartier est fondée sur un certain nombre de conditions :

- Le recours a une question unique.

- L’état d’esprit du codeur : Naville-Morin parle de I’innocence du codeur®* pour
évoquer son détachement et sa constance.

- Le contrdle : dans 1’idéal, il conviendrait que le codage soit soumis & trois personnes.

1 Annexe 34.

%2 NAVILLE-MORIN, op. cit., page 25.

33 CHARTIER Lise, Mesurer !’insaisissable, méthode d ‘analyse du discours de presse, Québec : Presses de
I’Université du Québec, 2003, page 70.

%% LERAY Christian, L analyse de contenu, de la théorie d la pratique, la méthode Chartier-Morin, Québec :
Presses de I’Université du Québec, 2010, page 71.
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Pour réaliser ce travail de codage, nous nous sommes adjoint les services de Christian Leray,
qui a intégré le laboratoire d’analyse de presse de I'UQAM et qui confirme I’importance d’un
travail en equipe. Cette étape, réalisée par un expert qui nous a fourni I’intégralité des étapes
de son travail, a donc constitué une premiére étape de notre étude, préalable a 1’analyse.
Ensuite, placer ce travail en débat, dans le souci de verifier la validité des résultats obtenus, a
constitué notre priorité. A ces fins, nous nous sommes inspirée de la méthodologie

« littérale », utilisée par la sociologue Espinasse.

7.3.3.2. La méthode littérale

Cette méthode consiste & rendre compte de I’information recueillie, de faire émerger le
sens du discours. Or celui-ci inclut ce qu’Espinasse homme le sous-texte, c'est-a-dire ce qui se
cache derriere le discours apparent. Il s’agit d’explorer ce qu’il peut révéler : il importe alors

3% les attitudes ou phénomeénes & peine suggérés mais

d’essayer de repérer les amorces
pourtant déja présents.

A partir des éléments de structure que constituent les questions de la grille d’entretien,
nous avons réalisé I’inventaire des thémes obtenus, que 1’on a classes ensuite en catégories,
pour effectuer 1’analyse, a partir des fréquences, des similitudes, des associations possibles.
Dans cette démarche, trois conditions sont requises :

- homogeénéité des matériaux de base de 1’analyse.
- exhaustivité des énoncés pris en compte.
- exclusivité : un méme theme (ou portion) ne doit se trouver

qu’en un seul endroit de la grille.

7.3.4. Bilan des outils méthodologiques

Nous aurons donc, au total, a notre disposition des questionnaires et des entretiens.
Ces entrées se completeront et permettront une lecture fine et nuancée d’une réalité
complexe. Loin de se contrecarrer, le quantitatif et le qualitatif devraient identiquement
participer au debat.

%3 JULLIEN Francois, Les transformations silencieuses, Paris : Grasset, 2009, 199 pages.
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7.3.5. Confrontation des outils aux hypothéses

L’ensemble de 1’équipement méthodologique doit bien sir étre en ceuvre au service

des hypothéses énoncées ci-dessus, qui sous-tendent la recherche. Nous les confrontons ci-

dessous aux ressources que nous entendons déployer :

Hypothéses Outils mobilisés Modalités Critéres retenus
- Traits de personnalité
H1 Questionnaire et entretien | Comparaison entre la sous- | - Relations
population en réussite et la | - Nature du rapport au savoir
sous-population en échec ou | - Expressions de I’inscription dans un
difficulté. processus de résilience.
H2 Questionnaire et entretien P relativement aux personnes
surtout Repérage des personnes | - fréquence
citées dans les entretiens. - distinction marquant/non marquant
- classement (accueillants, enseignants...)
Transcription des | Sélection des citations. » relativement aux messages émis
entretiens par les jeunes et a ceux qu’ils recoivent :
- fréquence
Méthode Chartier Codification des messages. - distinction marquant/non marquant
H3 Idem + méthode littérale | Sélection des citations. - nature des messages
- contenu
Codification des messages. - fréquence
-classification proximité/distance
Agrégation
- lien avec le rapport au savoir
- lien avec la résilience
H4 Questionnaire et entretien | - Comparaison entre la sous- | -stabilité d’accueil

population en réussite et la
sous-population en échec ou
difficulté.

-Etude des citations portant

sur ce théme.

-stabilité dans la scolarité
-observation de I’orientation (lycée)
(Comptage des lieux d’accueil,

établissements...)

Cette présentation préalable et succincte ne dévoile pas I’ensemble des indicateurs qui

seront mobilisés : cela sera fait au moment de leur utilisation.
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CHAPITRE 8 : Contexte de I’étude

L’étude menée prend appui sur deux des huit circonscriptions d’action sociale du
département de I’Ain. Il s’agit d’une région qui, historiquement, a connu une tradition

d’accuelil.

8.1. Présentation régionale générale

L’Ain est ’un des huit départements de Rhone-Alpes®®, région globalement marquée
par un dynamisme démographique et économique. Au plan des dispositifs scolaires et de
formation, on notera I’'implantation marquée de 1’enseignement privé, I’importance des MFR
(Maisons familiales rurales) et la fréquence des formations pas apprentissage. Nous serons
amenée a étudier et discuter I’inscription de la population des jeunes confiés dans ces

structures.
8.2. Le département de I’Ain

L’Ain est une zone de passage entre nord et sud, et un espace polymorphe :

traditionnel, par ses pratiques, moderne par ses poles industriels.
8.2.1. Apercu démographique et économique®’

De 2000 a 2010, le département a vu sa population croitre de 14%, soit plus de deux
fois plus que le rythme d’accroissement national. L’Ain présente également une proportion
plus forte que la moyenne nationale de jeunes de moins de vingt ans : c’est le département le
plus jeune de Rhone-Alpes®®. C’est aussi le premier département industriel francais (part de

I’emploi industriel dans 1’emploi total). Les principaux secteurs d’activités concernent la

%8 Un ensemble d’informations plus précises sur cette région est & retrouver en Annexes 25.

%7 Se reporter aux Annexes 26 pour le détail des données chiffrées.

%8 [’année économique et sociale 2010 Rhone-Alpes, INSEE, dossier N° 156, page 27. Disponible sur
www.epsilon.insee.fr. [Consulté le 3 septembre 2013].
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plasturgie, la métallurgie et I’agroalimentaire®. Les activités de services®* constituent le
premier espace d’activité.

Mais I’ Ain est aujourd’hui particuliérement marqué par les pertes d’effectifs : c’est le
département francais qui a connu le plus grand nombre de disparitions de postes de janvier
2008 & décembre 2009%*!. 1l s’ensuit une fracture par I’accés au travail, cependant que la
difficulté a retrouver un emploi s’accroit avec 1’age. Au plan des revenus, en 2010, le
département se trouve dans la moyenne régionale mais sensiblement au-dessus de la France
provinciale. Le revenu fiscal médian déclaré par unité de consommation s’éléve ainsi a 19 903
euros (19485 en Rhoéne-Alpes, 18263 en France de province et 18 749 en France
métropolitaine).

En tendance donc, ceux qui ont un emploi dans I’Ain se situent sur des niveaux de
salaires supérieurs aux moyennes nationales mais les inégalités d’accés au travail sont de plus

en plus tangibles et, avec elles, I’accroissement de la disparité de revenus>*.

8.2.2. Enseignement et formation

Les effectifs d’¢éléves dans 1’Ain sont en augmentation, en particulier dans le premier
degré mais on note, dans ce département, une proportion moindre qu’en Rhone-Alpes du
nombre des titulaires d’un diplome supérieur au baccalauréat. Le décrochement est net pour
les qualifications de niveau Il (bac +3 ou bac +4) et | (bac+5 et plus). C’est surtout au niveau
des CAP et BEP que I’Ain se distingue par sa présence forte : c’est le diplome le plus élevé
pour quasiment un tiers des hommes de plus de 15 ans. Comme aux échelons régional et
national, les femmes dans 1’ Ain sont sensiblement plus nombreuses que les hommes a n’avoir

aucun diplome, un certificat d’études ou 1’équivalent d’un Brevet des colleges.

%9 Données de la Mission économique de 1’Ain. Disponible sur www.ain.fr, site du Conseil général de 1’Ain.
[Consulté le 5 septembre 2013].

*0 INSEE, chiffres-clés, département de I’Ain, mis a jour le 28 juin 2012. Disponible sur www.insee.fr.
[Consulté le 5 septembre 2013].

*! INSEE Rhone-Alpes, La Lettre Analyses, N° 127, mai 2010, page 4. Disponible sur www.insee.fr. [Consulté
le 5 septembre 2013].

%2 De 2006 & 2010, le rapport inter-déciles (D9/D1) du revenu fiscal déclaré par unité de consommation a
davantage crii dans I’Ain que dans la majorité des autres départements rh6nalpins. Disponible sur www.insee.fr.
[Consulté le 5 septembre 2013].
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8.2.3. Des difficultés sociales

Les conditions économiques des ménages sont le plus souvent a I’origine des
premiéres interventions des travailleurs sociaux dans les familles. Or, dans un contexte socio-
économique perturbé, le noyau familial connait de multiples assauts. Ainsi, au plan des
ressources et des conditions d’organisation, la monoparentalité est-elle plus susceptible de
générer difficultés et précarité, tant chez les adultes que chez les enfants. L’Ain se situe en
deca des moyennes régionales et nationales pour sa proportion de familles monoparentales
(environ 10%), mais [’on y assiste, de 1999 a 2008, a une augmentation de ces situations

nettement plus marquée qu’ailleurs :

Tableau 8-1 : Evolution du nombre de familles monoparentales de 1999 a 2008

FRANCE
AIN RHONE-ALPES METROPOLITAINE
Familles +23.5 % +17,0% +16,8 %
monoparentales

Hommes seuls avec +38,6 % +30,4 % +27,7 %

enfants
Femmes seules avec +20,5 % +14,6 % +14.9 %

enfants

Ainsi, de 1999 a 2008, enregistre-t-on 3 357 familles monoparentales supplémentaires
dans I’Ain, soit 8 469 nouvelles personnes concernées, s’organisant le plus souvent autour
d’une femme. Ce département n’échappe donc pas a la précarisation sociale : la crise de la fin
des années 2000 a des répercussions multiples et profondes. Elle touche des familles qui
n’avaient jamais eu besoin de secours particulier et qui, de ce fait, sont fragilisees par leur

nouvelle situation.

3 INSEE, chiffres clés, Evolution et structure de la population, Ain, Rhéne-Alpes, France métropolitaine (page

4/20 pour chacun de ces documents), mise & jour du 30 juin 2011. Disponible sur www.insee.fr. [Consulté le 5
septembre 2013].
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8.3. La Protection de I’enfance dans I’Ain

Le département de 1’ Ain a fait le choix de maintenir un engagement fort en matiere de

Protection de I’Enfance.
8.3.1. Historiqguement

A partir du XVII®™ siécle sont accueillis dans I’Ain non seulement les enfants du
département mais aussi ceux qui arrivent, en nombre, des hospices lyonnais : en effet, pour
tenter d’éviter les déces précoces dans les hopitaux, on développe 1’accueil dans des familles
nourriciéres, en milieu rural. Le Bugey, le Valromey et le Revermont deviendront ainsi, des
1730, d’importants podles de placement®*. Dans ces zones de montagne, des familles
d’agriculteurs ont, de fait, coutume de compléter leurs modestes activités par la prise en
charge d’enfants assistés. Cela constitue un appoint financier jusqu’aux douze ans du jeune.
Ensuite, celui-ci est embauché par un « patron ou bien demeure dans la famille et sur la
ferme, ou il représente souvent un apport de main-d’ceuvre indispensable ». « Ces placements
permettent de redonner un cadre familial a I’enfant qui est nourri, logé et blanchi en échange
de ses services®*® ». Vertus morales, sanitaires, sociales, les arguments ne manquent pas pour
favoriser I’accueil a la campagne et en dresser 1’¢loge.

De plus, dans I’ Ain comme ailleurs, la misére va souvent de pair avec 1’abandon, ainsi
que I’indiquent les registres : « Les plus hauts sommets sont atteints les années calamiteuses
comme 1816, 1817, 1831 et 1832 marquées par un hiver rude et long, ou encore 1840 ou le

froid succéda a des inondations®*® ».

34 BRUNET Guy, « De I’enfant abandonné a 1’enfant assisté, de la famille nourriciére a la famille d’accueil :
trois siecles de mutations », in Parcours d’enfances, Portraits de familles, la tradition de l'accueil familial dans
[’Ain, hier et aujourd’hui, Guy Brunet, Gilles Chabré, Bourg-en-Bresse : Musnier-Gilbert, 2005, pagel9.

%5 NADER Nora, «Dés I’age de douze ans, la mise en apprentissage entre 1870 et 1914 », in Parcours
d’enfances, Portraits de familles, la tradition de I’accueil familial dans I’Ain, hier et aujourd’hui, Guy Brunet,
Gilles Chabré, page 36.

¥ MURTIN Marie-Claude, « L’abandon d’enfants & Bourg-en-Bresse dans la premiére moitié du XIXéme
siécle », in Parcours d’enfances, Portraits de familles, la tradition de I’accueil familial dans [I’Ain, hier et
aujourd ’hui, Guy Brunet, Gilles Chabré, page 32.
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8.3.2. Aujourd’hui

Un certain nombre de facteurs prédisposent aujourd’hui 1’Assemblée départementale
de I’Ain a une forte implication dans le domaine de la Protection de I’Enfance : la jeunesse de
la population, le caractére rural du département, la fragilisation de son tissu économique, la
position de carrefour géographique, la part prépondérante des emplois peu qualifiés et le
moindre degré de diplémes de sa population.

8.3.2.1. L’organisation départementale347

Les missions du Conseil départemental de 1I’Ain se répartissent en quatre grands
secteurs : agir pour la solidarité, promouvoir 1’égalité des chances, préserver la qualité de vie
et développer les territoires.

La Solidarité englobe les politiques relatives a la famille, aux personnes agées, au
handicap, a I’insertion, au logement et aux jeunes. La protection de I’enfance y est donc
rattachée, via la DGAS, Direction Générale Adjointe de la Solidarité, et releve du service
« enfance-adoption », 1’'un des dix domaines de compétence de la DGAS. Sur un effectif
permanent, au 1% janvier 2011, de 2 069 agents départementaux dans 1’Ain, 519 relevaient de
la DGAS, sans compter 239 assistants familiaux®*®. Au total, plus d’un tiers des agents

départementaux sont ainsi affectés aux missions de solidarité.

8.3.2.2. L’organisation locale

29 Points d’Accueil Solidarité (PAS) constituent des services de proximiteé, assurant
I’accueil du public, I’instruction des dossiers et 1’accompagnement des demandeurs.
Déconcentres sur le territoire, ils sont la porte d’entrée de 1’action sociale départementale.
Leur mission se déploie également & domicile. L’Ain compte de plus 8 MDS**°, Maisons
départementales de la solidarité, réparties sur I’ensemble du territoire. Chaque MDS comporte
trois poles : cohésion et développement social, famille-parentalité, dépendance-autonomie.

C’est dans ce cadre que sont étudiees les situations d’aide éducative et de placement.

7 \/oir Annexes 27.
8 Ainpact, publication mensuelle du Conseil général de I’ Ain, N°5, septembre 2011, page 7.
9 | a carte de la répartition des PAS et des MDS du département de I’ Ain figure en Annexes 27.
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Relativement a la Protection de 1’enfance, le Département a mis en place, fin 2011, une
cellule de suivi de métier des assistants familiaux, composée d’une travailleuse sociale et
d’une psychologue. Par ailleurs, depuis quelques années, le Conseil départemental impulse la
mise en place de SAFRen (services d’accompagnement familial renforcé), services de
placement avec maintien a domicile.

La période 2008-2009 constitue un point d’inflexion au regard des indicateurs rendant
compte de la Protection de I’enfance dans 1’ Ain*° : on assiste en effet & une augmentation du
nombre d’enfants accueillis a I’ASE, en particulier sous forme de mesures administratives,
pour arriver fin 2011 au chiffre de 1 000 enfants confiés. Les assistants familiaux sont de plus
en plus sollicités, 1’accueil en établissement régresse et les modalités alternatives se
développent. Cependant, 1’ Ain présente une proportion de jeunes relevant de la Protection de
I’Enfance sensiblement moindre qu’ailleurs : le nombre de prises en charge augmente de

fagon inférieure a I’accroissement de la population des jeunes de moins de 21 ans.

8.3.2.3. Aspects financiers

De 2004 a 2011, les dépenses brutes dévolues a I’ASE dans 1’ Ain sont passées de 30 a

42 millions d’euros>*

, méme si leur part relative dans les dépenses totales brutes d’Aide
sociale du département est, elle, passée de 21,5% a 19,7%. Le département continue donc de
faire de la solidarité sa prioritt en marquant son engagement sur le péle «enfance,

parentalité ».

8.3.3. Synthese

Dans une nouvelle conjoncture économique, le Conseil général de 1’Ain a di faire face
a une augmentation importante d’enfants confiés entre 2007 et 2011 : + 25%. La Protection de
I’enfance s’y présente globalement sous les mémes traits qu’au plan national, méme si
quelques spécificités, constantes dans le temps, se dégagent pour ce département :

- Les mesures administratives y sont plus fréquentes (1 cas sur 3 dans I’Ain, 1 sur 4

en France métropolitaine).

30 v/oir Annexes 28.
31 Voir Annexes 28.
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- L’accueil familial est y 1égérement sous-représenté, comparativement a la situation

nationale (en 2011, 48 % des enfants confiés dans 1I’Ain le sont & un assistant

familial, 53% au plan national - en 2007, 51% et 54% -).

C’est donc dans ce contexte qu’évolue la population de notre étude.
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CHAPITRE 9 : Collecte des informations

9.1. Prise de contact

Le projet de recherche a été évoqué a la responsable de la MDS de Bresse. Celle-ci nous a
suggeré de travailler sur deux secteurs du département de 1’Ain : la circonscription d’action
sociale de Chatillon-sur-Chalaronne, de taille moyenne par rapport aux effectifs d’enfants
accueillis, en milieu rural, et celle de Bourg-en-Bresse, la plus importante du département

numériquement, et en milieu urbain. Cette proposition nous a convenu pour deux raisons :

e Floignement compatible avec ce qu’il raisonnable d’envisager en termes de
disponibilité et de déplacements ;

e Intérét a priori pour des terrains d’observation différents.

Mi-octobre 2008, nous avons adressé un courrier au Président du Conseil général de
I’Ain pour lui transmettre notre projet. La demande a été transmise, en interne, au Vice-
président en charge de I’Enfance et de la Famille, de la Cohésion sociale et de la Santé. Une
réponse positive du Directeur général adjoint chargé de la Prévention et de 1’Action sociale
nous est alors parvenue debut novembre 2008, avec un accord sur les deux territoires
pressentis. Nous sommes, a ce moment-1a, entrée en relation avec la responsable du domaine
enfance-adoption pour lui présenter plus précisément 1’objet de notre étude, notre
méthodologie et les outils d’investigation prévus. Les services de I’Education nationale ont
été contactes et I’Inspecteur d’académie de 1’Ain a donné son aval pour cette étude le 4 juin
2009. Nous avons ensuite rencontré chacun des Inspecteurs de 1’Education nationale dont la
circonscription comportait au moins une école accueillant un jeune de I’ASE au CP ou dans

une classe supérieure.
9.2. Limites imposées a I’étude
Les questionnaires ont fait 1’objet d’un examen de la part du service Enfance-

adoption : il nous a été demandé de retirer, dans les questionnaires des accueillants, la partie

ou nous avions prévu une participation directe du jeune. Les arguments opposes portaient sur
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la nécessité d’une autorisation des parents et du juge, dans le cas des placements judiciaires.
Nous avons alors introduit la médiation de 1’accueillant sur les thémes suivants : éléments
d’explication a propos de la réussite ou des difficultés scolaires, établissement souhaité pour

la suite de la scolarité, dipléme vise, métier envisage.

9.3. Déroulement des opérations

Les deux MDS, en fonction de leur structure et de leurs impératifs de fonctionnement,
n’ont pas opté pour les mémes modalités de réalisation des différentes opérations®2. La
principale différence a concerné le déploiement du questionnaire : & Chétillon, il a été diffusé
lors d’une réunion de service des assistants familiaux alors qu’a Bourg-en-Bresse, il a été
envoyé par voie postale et récupéré lors d’une réunion de service. Dans les deux cas, les MDS
ont accepté d’étre les relais entre les interlocuteurs qui auraient besoin d’informations

complémentaires par rapport a 1’étude et nous-méme.

9.4. Ajustements

9.4.1. Sur le territoire de Chatillon-sur-Chalaronne

Début juin 2009, la totalité des questionnaires des familles d’accueil était rendue, une
derniére relance en juillet 2009, pour tenter d’obtenir les trois manquants, avec le soutien du
responsable de la MDS, n’ayant pas été suivie d’effet. Pour les établissements d’accueil
collectif et les enseignants, les retours ont été plus espacés dans le temps. Une relance par
courrier électronique mi-mai a permis de déclencher un certain nombre de réponses avant la
fin de I’année scolaire. Les travailleurs sociaux de la MDS ont, pour leur part, rendu
I’ensemble des questionnaires début septembre 2009.

Les familles d’accueil ont quasiment toutes répondu au questionnaire, leur
participation ayant été présentée comme partie intégrante de leur fonction. De la méme facon,
les travailleurs sociaux de la MDS de Chatillon ont rempli les documents qui leur étaient

destinés avec un trés fort taux de retour.

%2 |_e détail chronologique et technique figure en Annexe 34.
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Les travailleurs sociaux référents des jeunes en établissements se répartissent sur douze lieux
géographiques, dans trois départements différents. Ils exercent, de plus, leur activité dans une
grande diversité de structures, de la MECS a I’appartement éducatif, en passant par le lieu de
vie. Nous constatons que les personnels des établissements situés dans 1’Ain ont répondu et
qu’aucun, dans les deux autres départements, ne I’a fait, a 1’exception d’un retour pour un

jeune en Sabne-et-Loire.

Les enseignants sollicités relevent de 43 établissements différents :

e 15 écoles primaires, toutes dans 1’Ain, a I’exception d’une en Sadne-et-Loire,

e 9 colleges, dont sept dans I’Ain, un en Sadne-et-Loire et un dans le Doubs,

e Slycées dont 3 dans I’Ain et 2 dans le Rhone,

e 2 Maisons familiales rurales (MFR) dans 1’ Ain,

e 6 établissements accueillant des jeunes en situation de handicap ou de troubles du
comportement (ESAT, IME, ITEP®?), dont 5 dans I’Ain et un en Sadne-et-Loire,

e 6 établissements proposant des formations par I’apprentissage, dont 3 dans 1’Ain, un

en Sadne-et-Loire, un dans le Rhdne et un dans la Loire.

Les retours ont été les suivants :

e 9en primaire, sur 21 enfants concernés

e 5encollege, sur 15

e aucun en lycée, sur 6

e 2en MFR,sur?2

e 1 en établissement accueillant des jeunes en situation de handicap ou de troubles du

comportement, sur 6

%3 ESAT : Etablissement et Services d’Aide par le Travail. « Les ESAT, anciennement centres d’aide par le travail (CAT),
permettent & une personne handicapée d’exercer une activité dans un milieu protégé si elle n’a pas encore acquis assez
d’autonomie pour travailler en milieu ordinaire. L’orientation en ESAT, décidée par la Commission des droits et de
I’autonomie des personnes handicapées (CDAPH), vaut reconnaissance de la qualité de travailleur handicapé ». Définition
disponible sur www.vosdroits.service-public.fr. [Consulté le 7 septembre 2013].

IME : Instituts Médico-Educatifs. Les IME ont pour mission d’accueillir des enfants et adolescents handicapés
atteints de déficience intellectuelle, quel que soit le degré de leur déficience /...J. Iis regroupent ce que I’on
désignait auparavant par ‘Instituts Médico-Pédagogiques’ (IMP) et ‘Instituts Médico-Professionnels’ (IMPro). Disponible
sur www.annuaire.action-sociale.org. [Consulté le 9 septembre 2013].

ITEP : Instituts Thérapeutiques, Educatifs et Pédagogiques. Les ITEP ont pour mission d’accueillir des enfants, adolescents
ou jeunes adultes, qui présentent des difficultés psychologiques s’exprimant par des troubles du comportement perturbant
gravement leur socialisation et leur accés a la scolarité et a ’apprentissage ». Ibidem.
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¢ 1 en établissement proposant des formations par I’apprentissage sur 6.

Au moment de la diffusion du questionnaire, un jeune n’était plus scolarisé pour raison
médicale, deux autres étaient retournés dans leur famille d’origine, avec, pour 1’un, un arrét de
la scolarisation a la date anniversaire de ses 18 ans, correspondant a son retour en famille.
Enfin, un jeune, en situation de handicap, se retrouvait sans emploi et en projet de

reconversion.

9.4.2. Sur le territoire de Bourg-en-Bresse

Les questionnaires issus des familles d’accueil nous ont été restitués lors de la réunion de
service de la MDS le 9 juin 2009. Au total, 27 questionnaires n’ont pas été rendus : un jeune
avait quitté le service et, dans les 26 autres cas, il n’y a eu aucune réaction aux relances. Les
¢établissements d’accueil collectifs ont répondu massivement. En particulier, les deux
¢tablissements ou nous nous sommes rendue pour rencontrer 1’équipe d’encadrement et de
professionnels et qui sont aussi les plus importants au regard du nombre d’enfants accueillis
ont renvoye tous les questionnaires. A la différence du territoire de Chétillon, on ne note pas
ici de distinction nette entre les taux de réponse des établissements de 1’Ain et ceux des autres
départements. Des travailleurs sociaux se sont montrés dubitatifs. Leur engagement fut
cependant des plus importants avec un trés fort taux de retour des questionnaires, en janvier
2010, soit sur I’année scolaire suivante. Les enseignants ont été plus nombreux a répondre que

sur Chatillon (plus de 4/10 au lieu d’un tiers). Etaient ainsi concernés :

39 écoles primaires, dont 34 écoles dans 1’Ain, une en Sadne-et-Loire, une dans le

Jura, une dans la Loire et deux en Isere.

e 27 colleges dont 21 dans I’Ain, 3 en Isére, 1 dans le Jura, 1 dans le Rhone, 1 en Saéne-
et-Loire.

e 10 lycées, dont 9 dans I’Ain et un en Isére.

e Deux MFR, dans I’Ain.

e 10 établissements accueillant des jeunes en situation de handicap ou de troubles du

comportement, dont 9 dans I’ Ain.
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e 6 ¢établissements proposant des formations par 1’apprentissage, dont 3 dont 1’Ain, 2

dans le Rhdne et un en Isére.

Les retours se présentent ainsi sur Bourg-en-Bresse :

e 42 en primaire, sur 73 enfants concernes.

e 21 en collége, sur 42 jeunes concernés.

e 6enlycée, surl2.

e 1lenMFR, sur 2.

e 6, en établissement accueillant des jeunes en situation de handicap ou de troubles du
comportement sur 27.

e Aucun, en établissement proposant des formations par 1’apprentissage, sur 8.

Deux jeunes n’étaient plus dans le circuit scolaire au moment de I’enquéte : 1’'un était
accueilli en ESAT et ’autre occupait un CDI, a la suite de la fin de sa prise en charge en IME.
De plus, deux jeunes n’étaient pas scolarisés, de longue date, pour raison médicale. Enfin, un
jeune d’origine étrangére, arrivé depuis peu en France, suivait des cours d’alphabétisation

dans le cadre de la Mission Générale d’Insertion.

9.5. La population de référence

C’est donc en fonction des retours que nous avons constitué la population de référence de
notre étude, qui peut se définir comme 1’ensemble des jeunes des deux MDS concernées, pour

lesquelles nous disposons d’informations, fournies par les questionnaires remplis et restitués.
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9.5.1. Constitution

Tableau 9-1 : Présentation de la population de référence

MDS de Chatillon-sur- | MDS de Bourg-en- Ensemble
Population de référence Chalaronne Bresse
(Jeunes faisant I’objet de
étude) 60 169 229

% sur
RETOURS des Effectifs % sur | Effectifs la Effectifs % sur
questionnaires adressés aux | de jeunes®™ | laMDS | de jeunes | MDS | de jeunes | 1’ensem-
ble

Familles d’accueil 34 /37 92% 79/106 5% 113/143 79%
MECS et établissements 14/ 22%° 64% 45/55 | 82% 59/77 77%
assimilés
Total accueil 48/59 81% | 124/161%° | 77% 172/220 78%
Travailleurs sociaux 54/60 90% 160/169 95% 214/229 93%
référents (MDS)
Enseignants 18/56>" 32% | 76/164%° |  46% 94/220 43%

9.5.2. Premiers constats

Pour la partie «questionnaire », nous avions mobilisé trois types d’acteurs: les
accueillants, les enseignants et les travailleurs sociaux référents. Nous avons obtenu, sur
I’ensemble des deux zones, un tres fort taux de retour de la part des travailleurs sociaux

référents ainsi qu’en provenance des lieux d’accueil. Les enseignants ont répondu a hauteur

%4 Lire : sur 37 jeunes accueillis en familles d’accueil, 34 questionnaires ont été retournés.
%55 Pour un jeune, accueilli en Centre psychothérapeutique a plein temps pour une longue durée, nous n’avons
aucune information sur le lieu de placement ou il est confié.
%% Pour 8 jeunes, nous n’avons eu aucune information sur leur lieu de placement.
%7 Pour 4 jeunes, ’enseignant ne pouvait pas répondre pour cause d’hospitalisation longue durée, abandon des
études, fin des études et recherche d’emploi.
358 P

Pour 5 jeunes, I’enseignant ne pouvait pas répondre pour cause d’hospitalisation longue durée, mise en place
d’un programme d’alphabétisation, embauche, entrée en ESAT.

prog p
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de 3 a 4 sur 10. Plusieurs éléments d’interprétation peuvent étre suggérés pour tenter de

comprendre ces différences :

9.5.2.1. Sur la totalité de la population

C’est avec le soutien et I’organisation du Conseil général de I’Ain que nous avons
mené cette recherche : ’aval des élus et de la Direction adjointe s’est doublé d’un réel
intérét pour ce travail. Le retour a été particulierement fort chez les personnels

travaillant au sein méme des MDS.

Une majorité d’assistants familiaux se sont dits intéressés par le sujet de la recherche.
Nous avons recueilli ce méme sentiment chez les personnels des lieux collectifs
d’accueil. On notera, cependant, dans les deux cas, I’expression d’éléments modulant
une totale adhésion. S’exprime ainsi, pour une majorité d’accueillants, un intérét pour
la scolarité du jeune confié, mais dans une confrontation avec 1’exercice d’une
profession et de ses réalités : On ne met pas tous les attentes au méme endroit. Ils ne
seront pas tous ingénieurs ; c’est important avant tout qu’ils soient bien dans leur

téte...

Les enseignants ont été impliqués dans la recherche de facon plus indirecte, au sens
ou il n’y a pas eu d’instance centrale a impulser une participation. 43% d’entre eux ont
répondu, tous niveaux confondus. Les familles d’accueil de Bourg-en-Bresse, qui ont
eu un contact direct avec eux, rapportent les raisons suivantes pour les non-réponses :
manqgue de temps, doutes quant a notre légitimité a mener cette étude et souhait que
les documents portent le sceau de I’TA, refus de transmettre ce qu’ils considérent étre

de leur domaine reserve, peur de représailles, pas d’intérét pour ce genre de recherche.

Par ailleurs, nous avons constaté une diversité de modalités, a l’intérieur d’un méme

établissement :

Réponses de tous les enseignants
Réponses de quelques enseignants, dans un méme etablissement

Aucune réponse
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On note enfin pour les écoles primaires, les colleges et les lycées des taux de réponses des
enseignants qui évoluent relativement a la proximité lieu d’accueil-école :
- L’école primaire, située en genéral sur la commune de résidence, permet une
connaissance de 1I’enseignant et un contact fréquent.
- Le collége, au chef-lieu de canton, accueille des jeunes qui, généralement, sont
transportés en car.
- Le lycée est souvent éloigné du lieu de résidence, le jeune y séjournant parfois en
internat, de sorte que les rencontres entre équipe éducative et accueillants peuvent étre

tres réduites.

Tableau 9-2 : Retours des guestionnaires par les enseignants

Retours pour les Retours pour
jeunes de la les jeunes de la Ensemble
Types d’établissements MDS de MDS de Bourg- des retours
scolaires Chétillon en-Bresse
effectifs % effectifs % effectifs %
Ecoles primaires 9/21 43 42/73 57 51/94 54
Colleges 5/15 33 21/42 50 26/57 46
Lycées 0/6 0 6/12 50 6/18 33
MFR 2/2 100 12 50 3/4 75
Etablissements accueillant des
jeunes en situation de handicap ou
de troubles du comportement 1/6 17 6/27 18 7/33 21
Etablissements proposant des
formations par ’apprentissage 1/6 17 0/8 0 1/14 7
Total 18/56 32% | 76/164 | 46% | 94/220 43%

9.5.2.2. Approche comparative des deux territoires
En tendance, les retours des enseignants ont été plus nombreux proportionnellement sur la

Bourg-en-Bresse que sur Chatillon. Deux éléments peuvent étre avancés pour tenter d’éclairer

ces écarts :
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- Le territoire de Bourg-en-Bresse compte une part un peu plus importante d’écoliers et de
collégiens que celui de Chatillon ; or, ce sont ces deux catégories qui pesent le plus en termes
de réponses.

- Il est vraisemblable que les modalités de diffusion aient eu un impact sur le taux de réponses
des enseignants : a Chatillon, les professeurs ont regu le questionnaire par la poste alors qu’a
Bourg, il leur a été remis en main propre par ’accueillant. Dans le premier cas, le relatif
anonymat d’un courrier n’a sans doute pas procuré¢ le méme ¢lan qu’un contact direct avec la

famille d’accueil ou I’éducateur, comme ce fut le cas a Bourg.

9.5.2.3. Focus sur des établissements particuliers

Les lycées : sur Chatillon, nous n’avons eu aucun retour pour quelque lycée que ce soit : 4
lycées professionnels différents, un lycée préparant au BTS MUC (Management des Unités
Commerciales) et un autre, sur lequel nous n’avons pas d’information. Sur Bourg-en-Bresse,
les jeunes fréquentent dix lycées différents majoritairement professionnels (9 jeunes sur 12).
Sur 6 retours d’enseignants au total, 5 émanent d’établissements de la ville méme de Bourg-
en-Bresse, siege de la MDS, ce qui pourrait laisser penser que les enseignants ont eu plus
tendance a répondre ici car ils voyaient plus le sens de leur apport. Notons enfin que les trois
lycées, qui, outre des filieres professionnelles, proposent également un enseignement général

et technologique, ont répondu au questionnaire.

Les centres de formation pour apprentis : une seule réponse nous est parvenue, pour un
jeune en CAP « soins aux équidés ». Ce constat d’un trés faible taux de retour peut étre mis en
relation avec le fait que l’accent est placé, dans ces cursus, sur ’aspect pratique et
professionnel. Le fait que le questionnaire interroge pour partie les résultats scolaires du jeune
n’a pas trouvé d’écho favorable, méme si toute formation professionnelle englobe une partie
d’enseignement général et des apports plus théoriques. Le document faisait référence

également a d’autres caractéristiques, détachées de 1’aspect évaluatif et normatif.

Les établissements accueillant des jeunes en situation de handicap ou de troubles du

comportement : 7 réponses ont été enregistrées, pour un total de 33 jeunes. Dans quatre cas
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sur 6, ¢émanant en particulier d’ITEP, il est fait état de troubles du comportement, qui rendent
les apprentissages difficiles. 17 jeunes sont accueillis en IME ou IMPro et le travailleur social
référent ou I’assistant familial précise, par exemple, que les résultats scolaires ne sont pas
qualifiables, que l’enfant ne prononce que quelques mots et ne peut donc rentrer dans

d’autres apprentissages, qu’il/elle souffre de déficience intellectuelle.

Les Maisons familiales rurales: elles ont fourni trois retours sur 4 questionnaires.
Accueillant des jeunes dés la 5°™ ou aprés la 3°™, il s’agit d’établissements aux effectifs
modérés et qui mettent 1’accent sur une prise en charge individualisée. Les jeunes qui y
étudient sont, pour une majorité, des éleves qui ont difficilement trouvé leur place dans les
apprentissages du collége. Ils sont alors soit motivés par un secteur professionnel, qu’ils
expérimentent & la MFR ou bien orientés ici par obligation. Le fait que les formateurs n’y
effectuent pas que des taches d’enseignement, d’une part, et que I’internat y soit la régle,

d’autre part, constituent sans doute les conditions d’une trés bonne connaissance de chacun.
9.6. Constitution de la population dite en réussite scolaire

Comme nous 1’avons exposé plus haut, la réussite scolaire peine a trouver une
définition unique. Par ailleurs, notre expérience professionnelle nous invite a la plus grande
prudence : un éléve peut en effet se révéler, au lycée par exemple, alors que ses résultats
auparavant ne parlent pas en sa faveur, tandis qu’a I’inverse, un autre, aux bons résultats
obtenus sans beaucoup de travail, pourra voir ses performances notablement baisser en
arrivant en 4°™ ou en 1% par exemple. Un enfant, qui, peut-étre, aura de trés bonnes aptitudes,
négligera I’écrit et la correction de la langue, car, pour lui, « ¢’est la réponse qui compte » et
non la facon dont elle est formulée: il encourra des risques certains d’étre évalué
négativement. La question est donc épineuse...

Il nous fallait pourtant trancher. Nous avons alors fait le choix de recourir a
I’appréciation de ceux qui cotoient, au quotidien ou au moins réguliérement, I’enfant ou le
jeune confié, qui le connaissent bien, le voient s’investir dans sa scolarité ou y renoncer.

Cette posture peut questionner :

- Aurait-il été possible de procéder autrement ?
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- Qu’est-ce qui légitime les accueillants et travailleurs sociaux, en particulier, a
apprécier la réussite scolaire ? N’est-ce pas une question réservée aux professionnels
de I’enseignement ?

- Laplace de I’affectif n’est-elle pas prégnante ?

- Comment gérer des appréciations divergentes de ces differents interlocuteurs ?

9.6.1. Des interrogations

Aurait-il été possible de procéder autrement ?

Nous aurions pu travailler a partir des relevés de notes des éléves. Compte tenu du
taux de retours que nous avons eu des enseignants et des réserves qui ont été émises vis-a-vis
de cette recherche, cela ne nous a pas semblé envisageable. Par ailleurs, dans ce scénario, il
aurait fallu obtenir I’accord écrit des parents pour avoir acces aux €valuations. Enfin, il aurait
¢té difficile, voire impossible, de travailler sur plus d’une année scolaire, au vu des
changements d’établissements. En tout état de cause, il aurait fallu que cette étude soit

réalisée a la demande des instances de I’Education nationale.

Qu’est-ce qui légitime les accueillants et travailleurs sociaux, en particulier, a appreécier
la réussite scolaire? N’est-ce pas une question reservée aux professionnels de

I’enseignement ?

Comme tout jeune, l’enfant placé est entouré d’une cohorte d’adultes qui
I’accompagnent dans son évolution. Son temps est réparti entre son lieu d’accueil, son
établissement scolaire et les moments ou il rencontre ses pairs et/ou se livre a des activités
extrascolaires par exemple. Dans le cas particulier de I’ASE, se rajoutent d’autres espaces et
d’autres adultes, tels que la famille d’origine et le Conseil départemental, dans leurs diverses
interventions. Or, du fait méme du placement, ces différents interlocuteurs sont amenés,
institutionnellement, a se rencontrer : ainsi, pour ne citer qu’un exemple, les « synthéses »
sont-elles 1’occasion de réunir, autour du jeune, parents, accueillants, TISF (Techniciens de
I’intervention sociale et familiale), travailleurs sociaux, responsable de MDS, psychologue....

Ils échangent, avec le jeune, sur son quotidien, son évolution, ses perspectives... Le
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travailleur social référent qui a, quant a lui, une connaissance, dans la durée, de 1’enfant,
rédige le rapport de synthése et assure tant un lien entre les apports de chacun qu’une
cohérence des informations. Méme si la continuité des personnes ne peut étre réalisée
parfaitement, en raison des mouvements de personnel en particulier, le dossier écrit, document
de référence, fait état de I’ensemble du suivi, de méme que la diversité des acteurs est garante
d’une fiabilité dans le transfert des informations. Bien que les enseignants ne fassent pas
partie de cette instance, 1’école y est abordée, au méme titre que de nombreux autres sujets et
donne I’occasion a chacun de s’exprimer, au regard de ses compétences, de ses observations,
de ses interrogations.

En la matiére, ce sont essentiellement les accueillants qui détiennent les informations,
au travers de leur contact avec les enseignants, de leur connaissance des documents scolaires
(cahiers, bulletins d’évaluation...) et de leur observation, au quotidien le plus souvent, de la
fagon dont le jeune vit son rapport a 1’école, par les legons a la maison par exemple.

Si le jeune est suivi au plan psychologique, le professionnel peut également apporter
sa contribution et son éclairage spécifiques.

Au total, c’est donc un grand nombre d’éléments qui sont partagés et discutés par des
interlocuteurs divers. Chacun est a la fois spécialisé dans son domaine professionnel mais
également en lien avec différents autres champs, qui entrent en résonnance et produisent un
état général de la situation du jeune confié.

Dans cette globalité, I’école n’est aucunement un terrain réservé. Elle ne se mesure pas
qu’a I’aune des notes, elle occupe une place qui ne se limite pas aux heures passées en classe,
elle est régulierement I’objet d’enjeux, de conflits et, de ce fait, elle est centrale au quotidien.
Elle concerne tous les professionnels, qui la présentent, la décrivent et la percoivent en
fonction de leurs représentations spécifiques, sans qu’aucune ne soit supérieure aux autres.

D’ou notre choix de nous appuyer sur cette diversite.
La place de I’affectif n’est-elle pas prégnante ?
Le professionnalisme ne réduit pas a néant I’affectif et peut-étre serons-nous confrontée,

au cours de cette recherche, a des situations ou celui-ci touchera celui-la. Ainsi pourrait-étre

qualifi¢ de réussite scolaire le parcours d’un jeune particulierement méritant, mais dont les
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résultats sont pourtant modestes. Dans le plus grand respect des informations qui nous ont été
confiées, nous ne nous arrogerons pas le droit de considérer que telle ou telle appréciation
reléve ou non d’une « dérive compassionnelle ». Cependant, nous accorderons la plus grande
importance aux commentaires et explicitations accompagnant, dans le questionnaire, les
réponses aux questions relatives aux résultats et a la position scolaires et serons amenée a

discuter certaines options, au regard notamment de notre propre définition de la réussite®®.

Comment gérer des appréciations divergentes de ces différents interlocuteurs ?

Nous I’avons dit, les représentations et I’expression de chacun sur 1’école et sur la réussite
scolaire varient, non seulement en fonction des individus mais aussi selon les identités
professionnelles. Notre étude n’échappe pas a la régle et un certain nombre de jeunes sont
percus, selon D’interlocuteur, de fagon notoirement différente. Nous avons fait le choix
d’accorder a chaque évaluateur le méme poids et pris le parti du calcul d’une note
synthétique, issue de la moyenne arithmétique des notes accordées par chaque interlocuteur.
Cette option, qui, de fait, va dans le sens d’un gommage relatif des divergences, conduira au
repérage des sujets a rencontrer, puisqu’identifiés comme « globalement en réussite
scolaire ». De plus, le fait de calculer la moyenne des appréciations est conforme a ce qui se
passe dans 1’école frangaise aujourd’hui : un jeune validera un examen car il aura obtenu la
moyenne a ses epreuves. C’est ce principe que nous reprendrons ici.

Un autre choix aurait pu étre de retenir tous les jeunes identifiés en réussite scolaire
par au moins 1’'un des interlocuteurs. Dans ce cas, nous ne nous serions intéressée qu’a une
réponse sur trois et aurions potentiellement mis de coté les deux autres, méme si celles-ci
convergeaient pour traduire une situation d’échec scolaire par exemple. Une supériorité aurait
alors été accordée a 1’un des répondants, celui-la méme qui aurait a priori abondé dans le sens
de notre étude. Nous n’avons pas choisi cette voie.

Nous avons cependant fait entrave a ce principe dans le cas ou nous n’avions qu’une
seule réponse sur trois. Soit nous rejetions le sujet, quand bien méme il était déclaré en
réussite scolaire, au motif que seul un interlocuteur avait qualifié ses résultats, et que, dans ce
scénario, nous accordions une primauté a une réponse sur les autres, soit nous le conservions,

en raison de I’intérét de toute réponse, pour peu qu’elle soit conforme au protocole établi.

%9 Voir paragraphe 5.1.
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Partant du principe qu’une réponse n’a pas a souffrir de I’absence des autres, nous avons
gardé les sujets n’ayant fait 1’objet que d’un retour sur trois. Pour autant - et cela concerne 6
jeunes -, nous ferons une étude spécifique de ce groupe, afin de vérifier qu’effectivement,

(o . 360
nous sommes dans le cas d’une réussite scolaire™ .

9.6.2. Des choix
Chacun des destinataires d’un questionnaire a eu a se positionner sur les deux
interrogations suivantes et a entourer, chaque fois, la réponse qui lui semblait la plus
pertinente :
Comment qualifiez-vous les résultats scolaires de [’enfant/ du jeune ?
Tres bons bons moyens faibles tres faibles
Comment estimez-vous la position scolaire de l’enfant / du jeune ?

Réussite scolaire difficulté scolaire échec scolaire

e Nous avons affecté a chaque réponse une valeur :

Tres bons bons moyens faibles tres faibles
3 25 2 15 1
Réussite scolaire difficulté scolaire échec scolaire
3 2 1

e Nous avons ensuite, pour chaque jeune, fait la somme des valeurs retenues pour
chacune des deux séries et ceci pour chagque destinataire ayant retourné le

questionnaire.

%0 \/oir paragraphe 13.8.1.
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e Nous avons alors calculé la moyenne arithmétique des sommes obtenues pour chaque
destinataire a propos d’'un méme jeune et décidé de retenir, pour un entretien, ceux qui

obtenaient une note de synthése supérieure ou égale a 5.

Tableau 9-3 : Exemple

Réponse du
Sujet N°7 Réponse de travailleur social Réponse de
I’accueillant référent I’enseignant
Qualification des résultats
scolaires (et valeur Bons (2,5) Moyens (2) Moyens (2)
correspondante)
Estimation de la position
scolaire Réussite (3) Réussite (3) Réussite (3)
Note calculée 2,5+3=55 2+3=5 2,5+3=5

(5,5+5+5)/3= 5,16
Moyenne arithmétique des JEUNE RETENU POUR L’ENTRETIEN

notes des trois destinataires car 5,16 >5

9.6.3. Des difficultés

9.6.3.1. Des difficultés de bornage

L’entrée par les résultats scolaires, avec cinq graduations, nous a semblé explicite pour
chacun des répondants et d’un usage aisé, en lien possible avec les notes obtenues et les
documents d’évaluation utilisés dans les établissements. Il s’agit théoriquement d’un reflet de
ce que les enseignants transmettent.

Nous avons souhaité compléter cette premiére échelle par une appréciation qui engage chaque
répondant de facon plus personnelle et plus qualitative : plus personnelle, avec la
préoccupation déja évoquée de permettre a toute personne de se positionner, au titre de sa

connaissance génerale du jeune; plus qualitative, afin de soumettre a 1’épreuve du
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questionnement les liens automatiques du style « trés bons résultats »/« réussite scolaire » ou
« résultats tres faibles »/« échec scolaire ».

Le fait que nous ayons retenu trois graduations pour estimer la position scolaire du
jeune reléve aussi d’une identification au langage communément utilisé et d’une facilité
d’utilisation. Cela permet une détermination, mais aussi une gamme de nuances que n’ont pas
manqué d’utiliser les répondants. La borne du 5 demande, elle aussi, explication. Le tableau

ci-dessous regroupe ses différents modes d’obtention.

Tableau 9-4 : Détermination des seuils de réussite scolaire

Résultats Reéussite Difficulte Echec
trés bons 4
Bons 4,5 3,5
Moyens 4 3
Faibles 4,5 3,5 2,5
tres faibles 4 3 2

Seront ainsi considérés en réussite scolaire ceux pour qui s’établit un consensus de
réussite, y compris si leurs résultats sont moyens, et ceux qui obtiennent de trés bons résultats,
mais dans une classe ou une filiere ou ils ont été orientés en raison de leurs précédentes
difficultés scolaires.

Se pose aussi la question de la note synthétique de 4,5, et celle d’un élargissement
possible ou d’une position de principe qui exclurait toute exception. Nous avons fait le choix
d’étudier chaque cas particulier, mais n’avons conservé aucun de ces profils pour
Ientretien®®.

9.6.3.2. Des difficultés liées a la temporalité

Il est difficile de parler de réussite scolaire, en ayant appréhendé ses composantes a un
moment précis, celui de cette recherche. Les contraintes de 1’étude vont cependant dans ce
sens, méme si I’on peut faire I’hypothése que les accueillants et les travailleurs sociaux

apportent une stabilité et une modération dans 1’évaluation, qui ne se limitent pas au seul

31 On retrouvera, en Annexe 35, I’ensemble de ces profils.
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instant de I’enquéte. Il est vraisemblable que nous aurons laissé de c6té certains jeunes qui
pourraient réussir scolairement mais qui se sont trouvés en difficulté au moment de 1’étude,
tout comme, a l’inverse, nous rencontrerons probablement de bons éléves conjoncturels.
Finalement, nous obtenons 83 jeunes identifié<s comme étant en réussite scolaire, ce qui

représente une proportion de 36 % de la population de départ (229).

9.7. Une population a rencontrer

Nous avons tout d’abord fait le point avec les responsables de MDS quant aux jeunes
retenus. Nos propositions n’ont pas appelé de commentaires particuliers. Il nous a été
demandé de ne pas rencontrer quatre jeunes dont les parents ou assistants familiaux
connaissaient de graves problemes de santé.

Les jeunes enfants (de 6 a 9 ans) ont été intégres dans le cadre du questionnaire des le
départ. Retenus a partir de CP, qui marque le début de la scolarité obligatoire, ils ont
largement contribué a la collecte d’informations puisqu’ils représentent 4 des effectifs totaux.
Cependant, quelques assistants familiaux et travailleurs sociaux se sont opposés a la
participation de si jeunes enfants a des entretiens. Par ailleurs, la collecte d’informations
réalisée aupres de ceux qui étaient partants a été difficile : peu d’enfants se sont exprimés
autrement que par de bréves réponses a nos questions - sans doute aurait-il fallu prévoir des
modalités spécifiques, comme 1’accompagnement de professionnels de I’ASE -. Nous avons
donc fait le choix de n’intégrer que partiellement®®? & notre analyse de contenu des entretiens,
ceux des enfants en-deca de 10 ans, soient 16 contributions.

Entre la période de diffusion des questionnaires (printemps 2009) et la réalisation des
entretiens (hiver et printemps 2009-2010), 11 jeunes sont repartis dans leur famille d’origine
ou ont quitté les services des MDS étudiées.

Pour les mineurs, nous avons envoyé un courrier aux parents pour leur demander leur accord.
Quatre familles ont répondu négativement, pour sept jeunes.

Pour les 48 jeunes restants, les secrétaires de MDS ont pris contact avec les familles
d’accueil et les établissements pour fixer un rendez-vous. Les MDS nous ont transmis les
coordonnées téléphoniques des jeunes majeurs. Finalement, il nous a été impossible de

joindre un majeur ; 3 autres ne sont pas venus au rendez-vous et n’ont pas donné suite a N0OS

%2 Ce sera le cas pour leurs verbatim, par exemple.
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relances ; une jeune a refusé (N°36) de nous rencontrer ; un jeune nouvellement arrivé en
France et en phase d’apprentissage de la langue n’a pas souhaité participer a 1’entretien.

Au total, nous traiterons 39 entretiens lors de I’¢tude qualitative globale (5 éléves de
primaire, 16 collégiens, 18 lycéens ou en équivalent lycée). Dans la majorité des cas, le lieu
de rencontre fut une salle mise a notre disposition dans les locaux des MDS. Cependant, il
nous a parfois ét¢ demandé de nous rendre chez I’assistant familial, & la MECS ou
directement chez le jeune majeur. Les parents ont eu la possibilité d’assister a I’entretien,
ainsi que les assistants familiaux.

Enfin, il nous est apparu enrichissant de tenter d’entrer en contact avec des adultes
ayant été placés durant leur enfance et ayant, chacun, leur regard sur la réussite scolaire. En
effet, la distance due a 1’age pouvait, selon nous, apporter un éclairage supplémentaire et, a
défaut d’étude longitudinale, établir un continuum entre les ages de la vie. Cette partie de
notre travail n’a donné lieu qu’a un entretien (sans questionnaire). Ainsi avons-nous pu

compléter notre étude aupres des jeunes par 7 entretiens d’adultes.
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PARTIE IV : RESULTATS QUANTITATIFSET
ANALYSE
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CHAPITRE 10 : Population étudiee

Nous sommes en présence de deux territoires de taille nettement différente et il sera
intéressant d’étudier la variabilit¢ des résultats sur chacun d’eux. Au-dela de cet aspect
quantitatif, nous serons amenée a travailler sur les éventuelles différences en termes de

populations de jeunes accueillis et de politiques menées.

10.1. Caractéristiques de la population étudiée au plan de I’identité

10.1.1. Genre

Tableau 10-1 : Genre de la population accueillie, par territoire

Chétillon-sur-Chalaronne Bourg-en-Bresse Total
Effectif 60 169 229
Genre 35 garcons (58%) 95 gargons (56%) 130 gargons (57%)
25 filles (42%) 74 filles  (44%) 99 filles (43%)

Nous retrouvons ici, et cela corrobore les statistiques nationales®®®, une population

accueillie majoritairement masculine.

10.1.2. Age
La population étudiée a de 6 a 21 ans, avec un age moyen de 12 ans et demi, conforme
la encore & la moyenne nationale®*.

Figure 10-2 : Age de la population étudiée

age

10| H H
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sge

Effectif

%3 Se référer au paragraphe 2.4.2.4.
%4 Ibidem.
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Une analyse plus fine fait apparaitre les élements suivants :

Un quart de effectif a entre 6 et 9 ans (soit 25% de I’effectif concentré sur ces 4 ans),
un quart a 15 ans ou plus (soit 25% de I’effectif réparti sur 7 années, mais avec seulement 5
jeunes de 20 et 21 ans), 50% sont répartis sur 5 années de 1’adolescence.

10.1.3. Age et territoire de rattachement

Figure 10-3 : Age de la population accueillie, par territoire

Chatillon-sur-Chalaronne

Bourg-en-Bresse
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La population accueillie est un peu plus agée sur Chatillon (13,3 ans de moyenne,
médiane a 14 ans) que sur Bourg-en-Bresse (12,2 ans de moyenne, médiane a 12 ans) : cette

différence peut s’expliquer par la présence, sur le territoire de Bourg-en-Bresse d’une Maison

de I’enfance (Bourg-en-Bresse) et d’'une MECS (Saint-Nizier-le-Bouchoux) qui accueillent de

nombreux jeunes enfants.

160




10.1.4.

Age, genre et territoire de rattachement

Figure 10-4 : Proportion de garcons accueillis

Moinsde 10 | 10a 14 ans 15a18 ans Plus de 18 Total
ans ans

Population 30/59 50,8% | 54/95 56,8% | 39/60 650% | 7/15  46,6% | 130/229 56,7%
totale

Bourg-en- 35/46 54,3% | 39/75 52,0% | 27/40 67,5% | 4/8 50,0% | 95/169  56,2%
Bresse

Chatillon-sur- | 5/13 384% | 15/20 75,0% | 12/20 60,0% | 3/7 428% | 35/60  58,3%
Chalaronne

Lecture : Sur la population totale de 59 jeunes de moins de 10 ans, on trouve 30 garcons, ce qui correspond a
50,8% des moins de 10 ans.

Figure 10-5 : Ratio garcons/ filles (nombre de garcons/nombre de filles)

Moinsde 10 | 10al14ans |15a18ans Plus de 18 | Total
ans ans

Population 0,93 28/59 | 1,32 54/95 | 1,86 39/60 | 0,88 7/15 | 1,31  130/229
totale
Bourg-en- 1,19 25/46 | 1,08 39/75 | 2,07 27/40 | 1,00 4/8 | 1,28  95/169
Bresse
Chatillon-sur- | 0,62 5/13 | 3,00 15/20 | 1,50 12/20 | 0,75 37 |14 35 /60
Chalaronne

Lecture: Sur 13 jeunes de moins de 10 ans accueillis sur Chatillon-sur-Chalaronne, il y a 5 gargons. La

proportion de garcons relativement a celle des filles est de 5/8 soit 62% (0,62).

Bourg se caractérise par une proportion de garcons plus forte en particulier pour les

15-18 ans. Chatillon, en revanche, se distingue par un taux beaucoup plus important

d’adolescents masculins de 10 & 14 ans : ils y sont trois fois plus nombreux que les filles. Au

total, cette derniére zone est aussi un peu plus masculine.

10.1.5. Lieu de naissance

On note pour cet item un nombre significatif de non-réponses : 106 sur 229. Sur les

123 réponses renseignees, se dégage une nette prédominance de 1’ Ain, comme département de
naissance (81/123), suivi du Rhdne (16/123). Au total, 99/123 (80%) des jeunes sont nés en

Rhone-Alpes et 87% en Rhone-Alpes ou dans une région limitrophe. 5 jeunes sont nés dans

un pays étranger (Albanie, Chili, Géorgie, Italie, Maroc).
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10.2. Caractéristiques de la population étudiée au plan de la santé

10.2.1. Sante physique

La qualification de 1’état de santé physique du jeune par les travailleurs sociaux se

présente ainsi, sur 213 dossiers renseignes :

e 50 jeunes sont en trés bon état de santé physique
e 117 en bon état de santé physique

e 8en assez bon état de santé physique

e 25 vont moyennement bien

e 11 ont un état de santé physique dégradée

e 2 o0ntun état de santé physique trés dégrade.

Au total, plus des % des jeunes vont bien ou trés bien physiquement. Cet état favorable
est surtout net & Chatillon : 83 % des jeunes sont dans ce cas, contre 76 % & Bourg. De
méme, ils sont plus nombreux dans cette derniére zone a aller moyennement bien.

S’agissant des derniéres catégories, les troubles relevés sont les suivants :

- pas de précisions pour deux jeunes

- état de santé trés dégradé, associé a des troubles psychologiques (N°31)%°
- syndrome d’alcoolisation feetale et difficultés au plan physique (N°131)
- brdlures sur 80 % du corps (N°37)

- cytopathie mitochondriale (anémie chronique) (N°116)

- syndrome de Prader-Willi*®® (N°221)

- obésité (N°342)

- anorexie boulimie (N°356)

- surpoids (N°357)

- obésité atteignant un seuil critique (N°358)

- prise de poids importante, problemes alimentaires (N°333)

- aucun soin d’'une jeune de 16 ans vis-a-vis de sa santé (N°335).

%5 Ces numéros correspondent aux questionnaires et sont a retrouver dans I’exploitation par le logiciel SPSS.

%8 1] s’agit d’une maladie génétique rare, qui se traduit dans les premiéres années par une hypotonie majeure,
puis, de I’enfance a 1’age adulte, par de I’hyperphagie, des troubles de 1’apprentissage et du comportement, voire
des troubles psychiatriques profonds.
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Si une majorité de jeunes bénéficie d’une bonne voire trés bonne santé physique - nous
retrouvons ici un constat établi par d’autres études®®’ -, de sérieux problémes sont & noter chez
6% des jeunes, avec une prévalence des problémes liés au poids et a I’alimentation. Dans 6
cas sur 13, ces différentes pathologies sont associées a une situation de handicap ou la
génerent. Les garcons apparaissent globalement en meilleure santé que les filles. Sur les 13

jeunes les plus touchés, on compte 11 filles.

10.2.2. Handicap

46 jeunes sur 229 sont présentés comme étant en situation de handicap, et ce, dans des
proportions comparables sur chacun des deux territoires. Il y a 28 gargons et 18 filles. Pour
indication, ’INSEE comptait, en 2008, 5% de jeunes Rhénalpins en situation de handicap
identifié*®.

En sériant les troubles, on obtient la répartition suivante :

Figure 10-6 : Types de handicap présents dans la population étudiée

Type de handicap Précisions Effectif

Déficience, retard 17

Troubles du comportement, | hyperactivité 10

troubles envahissants du

développement

Psychologique psychose 7

Physique brdlure, myopathie, obésité, tres forte 5
myopie

Troubles des apprentissages | objet d’une prise en charge par la 4
MDPH

Lié a une maladie génétique | Encéphalopathie, maladie génétique 2

Non-réponse (NR) 1

Total 46

%7 Se référer au paragraphe 4.3.2.
%8 INSEE Rhone-Alpes, « Les situations de handicap, une question d’age », la Lettre, N° 126, avril 2004, 4
pages. Disponible sur www.insee.fr. [Consulté le 10 septembre 2013].
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Il n’est pas aisé ici de qualifier le handicap, dans la mesure ou la terminologie utilisee par nos

interlocuteurs reste une appellation liée a 1’usage ou au langage commun. On note cependant

une prédominance des déficiences et des troubles du comportement et de la personnalite.

Aucune tranche d’age ne se détache nettement, méme si les majeurs semblent un plus

touchés (7/28) : les jeunes en situation de handicap pourraient rester placés plus longtemps, en

raison d’un possible manque de solutions alternatives.

Tableau 10-7 : Effectifs de jeunes en situation de handicap par classes d’4dge

Moinsde | 10ald4ans | 15al18ans | Plusde | Age moyen
lasses d’age 10 ans 18 ans

Familles
de
handicaps
Troubles du 3 5 1 11,0
comportement/
de la personnalité
Troubles de 1 2 0 12,2
Papprentissage
Déficience, retard 6 6 2 12,5
Troubles psycho- 2 1 3 13,6
logiques
Autres (dont 0 1 1 14,0
encéphalopathie)
Handicaps physiques 0 3 1 14,2
NR 1 12,0
Total 12 19 8 12,5

La question de 1’age auquel le handicap a été identifié a donné lieu, quant a elle, a de
nombreuses non-réponses (24 NR et 2NSP3% /46) :

%9 NR : non-réponse ; NSP : ne sait pas.
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Tableau 10-8 : Handicap et age d’identification

Type de handicap Age auquel le handicap a été identifié Effectif
Déficience, retard 5 & la naissance, un an, 9 NR, 2 NSP 17
Troubles du comportement, 3foisa2ans, 4ans, 6 ans, 5NR

10

troubles envahissants du
développement

Psychologique 14 ans, 6 NR. 7
Physique Naissance, 4 ans, 8 ans, 2 NR. 5
Troubles des apprentissages 6 ans, 7ans,9ans, 1 NR 4
Lié a une maladie génétique 6 mois, 6 ans. 2
Non précisé NR 1

La diversité des situations se préte difficilement a la synthése. On notera que les
déficiences lourdes sont majoritairement de naissance, que les troubles du comportement et du
développement ont été repérés au cours des 6 premieres années de la vie et que les troubles de
I’apprentissage 1’ont surtout été sur le cycle Il, dit des apprentissages fondamentaux. La
genése du handicap physique semble, en outre, étre mieux connue que celle du handicap lié
aux troubles de la santé mentale.

Ce nombre important de jeunes de I’ASE en situation de handicap interroge. Que
peuvent produire la maltraitance, les violences familiales, 1’insécurité¢, 1’absence de
stimulation durant les premieres années de la vie ? Le placement lui-méme peut-il générer un
déséquilibre ou des troubles tels que le psychisme du jeune, en particulier, s’en trouve
fortement affecté ? Notons que, dans un certain nombre de cas (6), c’est la difficulté ou
I’incapacité des parents a prendre en charge le handicap du jeune qui a amené le placement.
Dans 20 autres cas, 1’'un des parents au moins souffre lui-méme de handicap sévére ou de
troubles importants qui I’empéchent de prendre en charge son enfant.

Au total, une description qui confirme donc les tendances générales identifiées dans

les travaux que nous avons étudiés, a propos de la fréquence des situations de handicap.
10.2.3. Prise en charge psychologique
Sur 213 jeunes pour lesquelles la question du suivi psychologique était renseignée par

les travailleurs sociaux référents, 98 sont identifiés comme bénéficiant d’un

accompagnement, soient 46% d’entre eux. La proportion de garcons y est la plus forte : ils
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sont en effet 61 sur 121 (37 filles sur 92). Par ailleurs, ce sont les plus jeunes qui sont les plus
concernés. Enfin, le suivi psychologique est plus marqué sur Bourg-en-Bresse (80/159
réponses) que sur Chatillon (18/54 réponses). Le jeune &ge de la population burgienne associé
a un état de santé plus précaire, nous I’avons vu, pourraient constituer des éléments de
compréhension de cette situation.

10.3. Au plan de la famille

10.3.1. Taille de la fratrie

Pour 207 jeunes, nous obtenons les informations suivantes, de la part des travailleurs sociaux :

Figure 10-9 : Taille des fratries des jeunes constituant la population
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ce qui, de facon trés schématique, se décline ainsi : 10% sont enfants uniques, un quart d’entre
eux a un frére ou une sceur, Un quart en a 2 et un quart en a 3.

Quasiment 20% des jeunes sont issus de familles de 4 enfants ou plus et, globalement,
68% d’entre eux viennent de familles de 3 enfants au moins. Dans cette tendance générale, la
proportion de familles tres nombreuses est sensiblement plus marquée sur Bourg que sur

Chatillon.

370

Si T’on rapproche ces chiffres des données de DI'INSEE®", on constate une

surreprésentation nette des familles nombreuses pour la population de notre étude.

370 Notons que le tableau ci-dessous ne s’intéresse qu’aux jeunes de moins de 18 ans.
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Tableau 10-10 : Répartition des familles francaises selon le nombre d’enfants (2009)

Nombre d’enfants de moins de 18 En milliers En %

ans dans la famille

1 enfant 3580,6 45,2
2 enfants 2025,8 38,2
3 enfants 1017,9 12,9
4 enfants ou plus 294,6 3,7
Total des familles avec enfants de 7918,9 100,0
18 ans ou +

Champ : France, population des ménages, familles avec au moins un enfant de 0 a 17 ans (en age révolu).
Source : Insee, RP 2009, exploitations complémentaires.

10.3.2. Rang dans la fratrie
Nous disposons ici de 193 données, incluant 20 enfants uniques, 49 ainés, 65

benjamins.

Sur les familles de 2 (43 réponses) : 22 ainés, 21 benjamins.

Sur les familles de 3 (56 réponses) : 18 ainés, 18 cadets, 20 benjamins.

Sur les familles de 4 (42 réponses) : 6 ainés, 8 cadets, 11 de rang 3, 17 benjamins.

Sur les familles de 5 (15 réponses) : 3 ainés, 2 cadets, 5 de rang 3, 3 de rang 4, 2 benjamins ;
Sur les familles de 6 (12 réponses) : 1cadet, 3 de rang 3, 3 de rang 4, 1 de rang 5, 4 benjamins.
Sur les familles de 7 (5 réponses) : 1 de rang 3, 2 de rang 5, 1 de rang 6, 1 benjamin.

Dans les familles de 4 enfants ou moins, ce sont les plus jeunes qui connaissent le plus
le placement ; pour les familles de 5 enfants ou plus, il n’apparait pas de différence notable
dans la fréquence de placement selon le rang.

Enfin, si ’on ajoute a ces résultats 5 jeunes, dont nous savons qu’ils ne sont pas les
ainés, nous avons, au total, 129 jeunes placés qui ont au moins un frere ou une sceur plus agés

qu’eux.

10.3.3. Couple parental

10.3.3.1. Des vicissitudes

On note une trés faible proportion de parents vivant en couple (10/41 sur Chatillon et
17/136 sur Bourg-en-Bresse) et un nombre important de parents décedés (4 jeunes n’ont plus
de parents) et 34/211 (16,1%) ont perdu au moins un parent.
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Sur la population nationale, en 2003, Monnier et Pennec®*, de I’'INED*", établissaient a
500 000 le nombre d’orphelins de moins de 21 ans, sur une population de 17 millions de
jeunes (3%). Fin 2011, on comptabilisait 800 000 jeunes de moins de 25 ans ayant perdu I’un
au moins de leurs parents®” : on obtient donc un taux de 4% d’orphelins®”*, qui se situe sur
des proportions bien moindres que celles de notre population d’étude.

Au total, c’est ici la constatation d’un isolement conjugal, toutes causes confondues, qui

s’impose, rejoignant ainsi les conclusions des études menées plus généralement sur les

contextes familiaux des jeunes relevant de la Protection de 1’enfance.
10.3.3.2. Les peres

Connaitre les péres des jeunes placés s’avere une entreprise difficile : dans plus du
quart des situations, il n’y a en effet aucun élément d’information a leur sujet.

Hors activité professionnelle, les réponses suivantes se présentent ainsi : 55 NR OU
NSP, 23 péres décédés, 13 incarcérés, 15 inconnus, 3 disparus, 2 sans aucun lien avec leurs
enfants depuis des années, 2 sans domicile fixe.

Parallelement, sur 145 cas exploitables, 20 péres sont répertoriés en situation de
handicap. 20 sont touchés par une maladie de longue durée, qui, dans 12 cas, se surajoute au
handicap. Au total, ce sont donc 28 peres sur 145, soit quasiment 1 sur 5, qui présentent

d’importants problemes de santé.

10.3.3.3. Les meéres

Sur 192 cas, 61 méres sont décrites, par les travailleurs sociaux, comme étant en
situation de handicap, ce qui représente la proportion considérable d’environ une femme sur
trois. 31 meéres connaissent également une maladie grave, qui, dans 21 cas, accompagne le

handicap ou s’y surajoute. Globalement, 71 meres connaissent donc des troubles de santé

%1 MONNIER Alain, PENNEC Sophie, « Trois pour cent des moins de 21 ans sont orphelins en France »,
Population et Sociétés, INED, N° 396, décembre 2003, 4 pages. Disponible sur www.ined.fr. [Consulté le 10
septembre 2013].

%72 Institut national des études démographiques.

73 COLOMBIER Georges, Ouverture du collogue « Etre jeune orphelin, se construire sans son pére ou sans sa
meére », 11 octobre 2011, Paris. Page 4. Actes du collogque disponibles sur www.unaf.fr. [Consulté le 10
septembre 2013].

3% Draprés les estimations de population, résultats provisoires arrétés fin 2011, INSEE, champ : France.
Disponibles sur www.insee.fr. [Consulté le 10 septembre 2013].
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conséquents, soit 37% de cette population. Ces proportions recoupent celles que I’on retrouve

dans les études menees sur le public ASE.

10.3.3.4. Activité professionnelle des parents

10.3.3.4.1. Activité professionnelle du pére
Sur 110 dossiers renseignés, 67 péres occupent un emploi, 29 sont sans travail, 9 sont
en arrét longue maladie ou dans I’incapacité de travailler et 5 sont retraités. Leurs activités

professionnelles se répartissent ainsi :

Tableau 10-11 : Activité professionnelle des péres

Professions et catégories socio-professionnelles Effectifs
Agriculteurs 0
Artisans, commercants et chefs d’entreprise 5 (boulanger, responsables de Grandes ou Moyennes

Surfaces, forain).

Cadres et professions intellectuelles supérieures 1 (ingénieur).

Professions intermédiaires 2 (taxis).

Employés 6 (agents de collectivités territoriales...).

Ouvriers 53 (ouvriers du batiment, cuisiniers, routiers, agents

d’entretien, de maintenance, de sécurité...).

On note une tres forte proportion d’ouvriers, 53/ 67, principalement dans le batiment

et dont 7 sont intérimaires.

10.3.3.4.2. Activité professionnelle de la mére

Nous disposons de 188 dossiers renseignés, qui présentent ainsi : 113 meres ne travaillent pas,
(dont 12 du fait de leur handicap ou de leur maladie), 1 est a la retraite et 74 occupent un

emploi. Leurs activités professionnelles se déclinent de cette maniere :

Tableau 10-12 : Activité professionnelle des méres

Professions et catégories socio-professionnelles Effectifs

Agricultrices 0

Artisanes, commercantes et chefs d’entreprise 0

Cadres et professions intellectuelles supérieures 2 (artiste peintre, psychologue).

Professions intermédiaires 1 (infirmiére).

Employées 40 (aide-ménageres, femmes de ménage, employées de
commerce).

Ouvriéres 31
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Sur 74 méres en situation d’emploi se dégage, la encore, une majorité d’employées et
d’ouvriéres.
Au total, qu’il s’agisse des péres ou des meres, un public peu inséré dans 1’emploi et,

lorsqu’il I’est, occupant majoritairement des postes d’ouvriers ou d’employés.

10.4. Synthese

S’inscrivant dans les descriptions tracées par des études plus générales ou portant sur
d’autres territoires, la population que nous étudions ici revét un ensemble de traits marquants,
empreints, pour un nombre significatif, de fragilités et risques :

- Fragilités au plan de la santé, tant pour les enfants que pour les parents.
- Fragilités au plan relationnel, avec une forte fréquence de déces de parents et un
nombre tres important de séparations dans le couple.

- Fragilités au plan de I’insertion socio-économique, avec un fort taux de non-emploi.
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CHAPITRE 11 : Placement et accuell

Nous étudierons ici les modalités qui définissent le placement, en termes de

temporalité et de spatialité et approfondirons, en lien avec nos hypotheses, ses formes de

stabilité. Nous serons amenée, pour ce faire, & scinder la population en classes d’age

11.1. Age au premier placement

La question est réguliérement posée des bénéfices d’un placement précoce ou retardé

Les 211 réponses des travailleurs sociaux permettent d’élaborer les résultats suivants

Figure 11-1 : Age au 1* placement
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Sur la population globale, la moitié des enfants confiés 1’a été entre la naissance et 1’age de 5
ans. 10% des enfants ont été places avant 4 mois et les placements des la sortie de la maternité
ont concerné 8 nourrissons. Les premieres années de la vie représentent donc les périodes les
plus marquées. La tendance reste forte jusqu’a la 6°™ année. On notera cependant, sur notre
population, une augmentation a nouveau autour de 15 ans. La moyenne s’établit a 6 ans et 3
mois.

Les deux territoires ne sont pas comparables relativement a cet aspect : Bourg-en-
Bresse est conforme a la tendance géneérale, Chatillon s’en écarte : le quart seulement des
placements y a lieu avant la 5°™ année, les 4 années de la 6°™ & la 9°™ restent fortement
marquées (un tiers des placements) et les 11°™, 12°™ 14°™ et 15°™ années semblent
constituer une période de fragilité. L’age moyen au placement est de 8,6 ans sur Chatillon et
de 5,5 ans sur Bourg.

Cependant, ces valeurs absolues sont a ramener a 1’age de I’enfant :

Tableau 11-2 : Age et 4ge au 1° placement

Classe d’agedes | Moins de 10 ans | 10 a 14 ans 15a18ans Plus de 18 ans
jeunes

Age au 1%

placement

Moins de 3 ans 19 (34,5%) 26 (29,5%) 6 (10,9%) 3 (23%)
[3-6] 19 20 12 1

[6-9[ 16 19 7 5

[9-12] 1 15 10 0

[12-15[ 0 8 7 1

[15-18[ 0 0 13 3

Total 99 88 95 13

Sur notre population, ces vingt derniéres années ont été marquées par des proportions

croissantes d’enfants placés avant 1’dge de 3 ans. Sur Chatillon, une légére tendance a la
hausse des placements avant 6 ans, aprés 10 ans de stabilité, semblerait s’amorcer sur la
derniére décennie. Sur Bourg-en-Bresse, on a, sur ces 20 derniéres années, confié plus
d’enfants de 3 a 6 ans. Cette tendance pourrait tenir a une détection plus précoce et plus
systématique, dans le cadre du suivi des grossesses, a I’accroissement d’une population de

jeunes parents trés démunis et aux effets des Informations préoccupantes.

375 . . . . . . .

Il convient de noter que nous ne retiendrons ici que les jeunes pour lesquels nous disposons des informations
nécessaires aux différents calculs. Cela explique le fait que nous ne retrouverons pas chaque fois les 59 « moins
de 10 ans », les 95 « 10 4 14 ans », les 60 « 15 & 18 ans » et les 15 « + de 18 ans » de la population initiale.
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Au total, une population de jeunes, confies désormais plus précocement aux services de
I’ASE. Mais qu’en est-il du nombre d’accueils différents qui s’en sont suivis ? Un placement
précoce est-il gage d’une permanence dans le premier accueil ou bien, a I’inverse, engendre-t-

il, de par la latitude temporelle qu’il ouvre, une probabilité accrue de changement ?

11.2. Lieu d’accueil

6 jeunes sur 10, sur ces deux territoires, sont en familles d’accueil exclusivement et
3/10 sont en MECS, maison de 1’enfance ou lieu de vie. Dans 7 cas, 1’accueil est mixte. Au
moment de ’enquéte, 4 dispositifs «accueil jeune majeur » ont été spécifiés dans les
questionnaires, sur 28 jeunes agés de 18 ans ou plus. 10 de ces jeunes adultes sont restés en
famille d’accueil, 11 sont en MECS ou foyer, 2 sont retournés dans leur famille et pour I’un,
nous n’avons pas d’informations.

Sur chacun des deux territoires, les formes d’accueil sont donc trés comparables,
I’accueil exclusif auprés d’un-e assistant-e familial-e représentant de loin la modalité la plus

fréquente, sensiblement au-dela la moyenne départementale®™®.

11.2.1. Durée de placement dans le lieu d’accueil de référence

Le licu d’accueil de référence doit étre entendu comme étant relatif a la période de 1’enquéte.

Figure 11-3 : Temps d’accueil dans le lieu de référence
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Sur 229 cas, nous repérons 38 NR et NSP. On note une grande diversité de situations, avec
une dominance cependant des durées de placement dans le lieu référent situées entre 1 et 5
ans. Sur I’ensemble de la population, la moitié des enfants est depuis 4 ans et demi ou moins
dans ce lieu, un quart y a passé entre 5 et 11 ans et le dernier quart y est accueilli depuis plus
longtemps. La moyenne est de 4 ans et 9 mois, la médiane de 4 ans. Les deux territoires

étudiés se présentent ainsi, au regard de cet indicateur :

Tableau 11-4 : Durée de placement dans le lieu de placement de référence (au moment de ’étude) :

Durée de Moins de 4a6 7a9 10a12 13a15 16a18 Plus
o placement 4 ans ans ans ans ans ans 18daens Total
Territoire
Bourg-en-Bresse | 44,9% 279% |13,2% | 10,3% 3,0% 0,7% 0% 100%
(136 jeunes)
Chatillon 58,2% 145% |10,9% | 5,5% 5,4% 5,5% 0% 100%
(55 jeunes)

Les durées moyennes de placement dans le lieu référence sont quasiment équivalentes
sur Chatillon (4 ans et 7 mois) et sur Bourg (4 ans et 11 mois). De méme, les deux territoires
se présentent identiquement si 1’on considére la proportion de jeunes (3/4) qui sont dans leur
lieu d’accueil actuel depuis moins de 7 ans. Bourg se distingue par une quasi-absence de
placement dans le méme lieu supérieur a 12 ans : la présence de deux établissements ainsi que

le jeune age de la population accueillie peuvent ici étre évoqués.

La population globale, scindée en classes d’age, se présente ainsi :

Tableau 11-5 : Durée d’accueil et Age

Classe d’agedes | Moins de 10 ans | 10 a 14 ans 15a18 ans Plus de 18 ans
eunes
Durée de J
I’accueil
actuel
Moins de 3 ans 14 31 23 4
[3-6] 18 27 11 3
[6-9[ 11 11 3 0
[9-12] 7 5 1
[12-15] 9 8 1
[15-18[ 1 3
18 ans et plus
Total 43 85 51 12
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L’accueil « actuel » constitue aussi le plus long (84% du temps total de placement pour les
moins de 10 ans). Cette proportion décroit a mesure que le placement s’allonge, mais s’éléve
encore a 60 % du temps de placement total des 18 ans et plus. Il ne s’agit la que de moyennes,
masquant une grande diversité de situations, mais qui n’en traduisent pas moins une relative
permanence du placement en ce lieu de référence.

I1 convient, a présent, de I’envisager relativement a I’ensemble du placement.

11.2.2. Nombre total d’années de placement

La moyenne de la durée de placement s’établit 4 6 ans et 8 mois®'’

et la médiane a 6
ans, sur ’ensemble des deux territoires.

Figure 11-6 : Durée totale du placement de I’ensemble de la population
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Tableau 11-7 : Age et durée totale du placement

Classe d’4dge Moins de 10 ans 10 a 14 ans 15a18 ans Plus de 18 ans

des

Durée jeunes

totale de

placement

Moins de 3 ans 13 19 16 0

[3-6] 20 19 8 3

[6-9[ 21 13 6 0

[9-12] 21 7 2

[12-15] 15 13 4

[15-18] 4 2

18 ans et plus 1 2

Total 54 87 55 13

Durée moyenne 4,5 ans 6,8 ans 7,5 ans 12 ans

de placement

7 Nous avons ici, sur les 209 données disponibles, arrondi la durée réelle de placement au nombre entier
supérieur, ce qui revient a envisager la x*™ année de placement : un enfant confié depuis 2 ans et 8 mois, au
moment de I’enquéte, sera enregistré comme vivant sa 3°™ année de placement
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La situation n’est cependant pas uniforme sur chacune des deux zones :

Figure 11-8 : Durée totale de placement par territoire
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Chatillon rassemble des jeunes aux placements moins longs que Bourg qui connait, de

son cOté, des placements plus précoces.

Tableau 11-9 : Durée de placement par territoire

Chatillon-sur-Chalaronne

Bourg-en-Bresse

Age moyen des jeunes

13,3 ans

12,2 ans

Age au premier placement

Plus tardif

Plus précoce

Nombre total d’années de

5,6 ans en moyenne

7,1 ans en moyenne

placement
Nombre  d’années de | Plus de jeunes placés depuis | Plus de jeunes placés depuis
placement dans le lieu | moins de 4 ans 4 a6 ans

enregistré au moment de
P’étude

8 jeunes/54 placés depuis 14

ans au moins.

9/155 placés depuis 14 ans

au moins.

Alors que les tailles des deux territoires sont fort différents, la question des placements

tres longs dans le méme lieu, aussi nombreux a Chatillon qu’a Bourg, interroge. L’influence

du mode d’accueil peut alors constituer une piste de compréhension.
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11.2.3. Lieu d’accueil et durée de placement

Figures 11-10 : Durée de placement selon le mode d’accueil sur la population totale
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Sur ’ensemble de la population, la durée moyenne de placement en famille d’accueil
est de 7 ans et 8 mois ; pour les autres modes, tout confondus, elle est de 4 ans et 4 mois.
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Des tendances similaires s’observent sur chacun des deux secteurs étudiés :

Tableau 11-11 : Durée movenne d’accueil selon le mode d’accueil et par territoire

Famille d’accueil Autres modes d’accueil

Chatillon-sur-Chalaronne 6 ans et 11 mois 3 ans et 9 mois

Bourg-en-Bresse 7 anset 9 mois

6 ans et 6 mois
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Deux éléments peuvent expliquer cette tendance : I’accueil chez un-e assistant-e familial-e est
recherché chaque fois que cela est possible et s’inscrit réguliérement dans la durée. L’ accueil
en MECS s’adresse, quant a lui, & une plus grande diversité de situations. Mais les
accueils « compliqués » ne sont pas systématiquement orientés vers 1’un des modes d’accueil
ou l’autre. Il est des jeunes difficiles pour lesquels 1’accueil familial est préconisé dans la
mesure ou le collectif ne permettrait pas une prise en charge aussi adéquate, tout comme il
peut y avoir des jeunes aux problématiques telles qu’ils ne pourraient étre confiés a une
famille d’accueil.

En tout état de cause, la permanence n’est pas une donnée absolue : elle est, en effet, a

rattacher au nombre d’accueils différents connus sur la durée totale de placement.

11.2.4. Nombre de lieux d’accueil différents

Plus de 50% des enfants n’ont connu qu’un lieu d’accueil mais 35 jeunes ont été
confiés a 3 accueillants différents au moins. Plus d’un tiers des jeunes a connu 2 ou 3 lieux
d’accueil différents. Parmi les déplacements figurent les cas suivants : enfants qui passent a
I’acte de fagon réitérée, qui mettent a mal tous les placements, familles d’accueil qui

« craquent », rapprochement de la famille d’origine, déplacement lié au projet professionnel.

Sur Chétillon, le nombre moyen d’accueils différents est de 1,36 contre 1,90 pour
Bourg-en-Bresse, ce qui est a rattacher a des ages de placement différents. Mais il convient de
replacer ce constat au sein de 1’histoire compléte du placement. En effet, le nombre de lieux
d’accueil différents croit avec 1’age, mais la relation n’est pas proportionnelle : entre les
enfants 4gés de moins de 10 ans et les jeunes qui ont de 15 a 18 ans, le nombre moyen de

lieux d’accueil différents est multiplié par 1,28, alors que 1’age, lui, a doublé.
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Tableau 11-12 : Nombre d’accueils différents en fonction des classes d’dge

lasse d’age des jeunes | Moins de 10 ans | 10 a 14 ans 15a 18 ans Plus de 18
Nb de : ans
lieux d’accueil
ASE différents
1 33 47 25 5
2 15 33 14 4
3 6 4 9 1
4 1 2 4 2
5 0 2 1 0
6 0 0 1 1
7 0 0 0 0
8 0 1°78 0 0
Total 55 89 54 13
Nombre moyen de 1,54 1,69 1,98 2,30
lieux d’accueil

Lecture : Sur 55 jeunes de moins de 10 ans, 33 ont connu 1 seul lieu d’accueil, 15 en ont connu 2, etc. Les moins

de 10 ans ont connu, au moment de I’enquéte, 1,54 lieu d’accueil en moyenne.

A mesure que les jeunes grandissent, ils se retrouvent davantage susceptibles de

changer de lieu d’accueil. Avec 1’age, ils sont de moins en moins nombreux a n’en avoir

connu qu’un seul. Cependant, 1’accueil dans deux licux différents au plus demeure la régle

générale.

Un autre élément susceptible d’exercer une influence sur le nombre de lieux d’accueil

différents est ’dge au premier placement. Voici comment se présente la relation entre ces

deux éléments, sur les 209 cas pour lesquels nous disposons des deux données.

Tableau 11-13 : Age au 1* placement et nombre de lieux d’accueil

Nombre
d’accueils ASE 1 2 3 4 5 6 8 Total %

Age

au ler

placement

Moins de 3 ans 22 22 ) 5 1 0 0 54 25,8%

[3-6] 20 20 7 2 1 0 1 51 24,4%

[6-9] 27 11 5 2 0 2 0 47 22,5%

[9-12] 17 6 3 0 0 0 0 26 12,4%

[12-15] 12 3 1 0 0 0 0 16 7,7%

[15-18[ 11 3 0 0 1 0 0 15 7,2%
109 65 20 9 3 2 1 209

Total 52,1% | 31,1% 9,6% 43% | 14% | 1,0% | 05% | 100%
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de nombreux lieux d’accueil et de séjours en établissements de santé.

Il s’agit d’un jeune de 12 ans (N°359) souffrant de troubles psychologiques et du comportement, qui a connu
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Tableau 11-14 : Proportion de jeunes ayant connu un ou deux placements
en fonction de ’dge au 1°" placement

Nombre d’
accueils 1 2 Total % %
ASE 1 accueil lou?2
Age accueils
au
ler
placement
Moins de 3 ans 22 22 54 41% 82%
[3-6] 20 20 51 39% 78%
[6-9] 27 11 47 57% 81%
[9-12] 17 6 26 65% 88%
[12-15] 12 3 16 75% 93%
[15-18] 11 3 15 73% 93%
Total 109 65 209 52% 83%

Lecture : Sur 54 enfants placés avant 1’age de 3 ans, pour lesquels nous disposons de la double information
nombre d’accueils ASE et age au premier placement, 22 (soit 41%) n’ont connu qu’un lieu d’accueil. 22 en ont
connu 2, de sorte que 81% d’entre eux (44/54) ont connu 1 ou 2 lieux d’accueil.

Dans le contexte de relative stabilité de placement que nous avions mis en évidence
au paragraphe précédent, sur les deux territoires, nous confirmons que plus 1’Age au 1%
placement est tardif, plus la probabilité de connaitre un seul placement croit. Cela reste vrai
aussi pour deux placements. Notons le cas particulier de 29 jeunes qui sont retournés dans

leur famille d’origine, puis ont été de nouveau placés.

11.2.5 Temps passé par lieu d’accueil

Compte-tenu d’espaces-temps tres divers, I’indicateur « temps moyen passe par lieu
d’accueil » devrait permettre un lissage entre classes d’ages et une comparaison tous ages

confondus.

Tableau 11-15 : Temps passé par lieu d’accueil : temps total de placement / nombre de lieux d’accueil

Temps passé par lieu Effectif % valide % cumulé
d’accueil, en années

[0-1[ 5 2,4% 2,4%

[1-2[ 39 18,7% 21,1%

[2-3[ 38 18,2% 39,3%

[3-4] 32 15,3% 54,6%

[4-5[ 20 9,6% 64,2%

[5-6[ 23 11,0% 75,2%

[6-7[ 14 6,7% 81,9%

[7-8] 10 4,8% 86,7%
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Temps passé par lieu Effectif % valide % cumulé

d’accueil, en années

[6-10] 12 5,7% 92,4%
[11-12] 9 43% 96,7%
[13 et + 7 3,3% 100%
Total 209 100%

Lecture : 11% des jeunes confiés connaissent leur 6°™ année de placement. Au total, 75,2% des jeunes sont
confiés depuis au moins 5 ans.

La durée moyenne par lieu d’accueil est de 4 ans et 4 mois et la médiane s’établit a 3

ans et demi.

Figure 11-16 : Temps passé par lieu d’accueil (en années)

TpsparLA
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Lecture : 20 jeunes ont passé 3 ans dans leur lieu d’accueil, un y a passé 3 ans et 3 mois, 10 y ont
séjourné 3 ans et demi et un 3 ans et 9 mois.

Cependant, la série statistique est extrémement dispersée et ne permet pas de
commentaire spécifique. Elle représente seulement un état. Elle masque, de plus, le fait,
qu’étre dans le méme lieu d’accueil depuis 3 ans pour un enfant placé a 4 ans et dont c’est le
premier lieu de placement n’est pas comparable avec le fait d’avoir 16 ans et d’en étre a son
cinquiéme lieu d’accueil, suite a un placement initial a 1’dge d’un an. La durée moyenne par
lieu d’accueil pourra étre similaire mais la situation ne sera en rien comparable. Le temps
passé par lieu d’accueil s’avére donc insuffisant pour avoir une connaissance du passé des

jeunes de I’ ASE et éventuellement 1’appréhender en termes de permanence.
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11.2.6. Difficulté d’appréhension de la notion de « stabilité du placement »

Méme observée en scindant la population en classes d’age, la stabilité que nous
cherchons a appréhender n’est qu’imparfaitement présente, au travers des différentes données
que nous venons d’explorer : la durée totale de placement en tant que telle est insuffisante ; le
nombre de lieux de placement différents est une donnée pertinente, mais I’age du jeune et son
age de placement introduisent une diversité de vécus ; I’dge au premier placement constitue
une référence finalement difficile a exploiter ; la durée du placement dans lequel le jeune se
trouvait au moment de 1’étude n’a pas de valeur absolue pour approcher la notion de stabilité.

Cherchant a limiter I’influence de 1’age au premier placement, nous proposons le calcul
d’un index synthétique susceptible de rendre compte de la durée de placement par rapport a

1’age ainsi que du nombre de lieux d’accueil différents.

11.2.7. Proposition d’un indicateur de stabilité du placement

11.2.7.1. Mode de calcul

Nous posons :
Nombre d’années en placement

ISp (Indicateur de Stabilité du placement) =

Age x nombre de lieux différents de placement

Le nombre d’années de placement divisé par 1’age peut s’entendre comme « la proportion
de vie » passée en tant que jeune placé. Cet indice sera lui-méme divisé par le nombre de
placements différents a I’ASE. Plus I’indice sera proche de zéro, plus la stabilité sera faible,

plus il sera proche de un, plus elle sera considerée forte.
11.2.7.2. Résultats selon le genre
Un premier calcul donne les résultats suivants sur 207 cas, soient 117 garcons et 90 filles :

garcons : 51,3 % ont un ISp inférieur ou égal a 0,30.

15,4% ont un I1Sp supérieur ou égal a 0,70.
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filles : 46,7% ont un ISp inférieur ou égal a 0,30.

12,2% ont un ISp supérieur ou égal a 0,70.

Si I’on considére a présent la population dont la durée de placement est supérieure au tiers de
la durée de vie, on obtient les résultats suivants, sur 148 cas, soit 82 garcons et 66 filles :
garcons : 30,5 % ont un ISp inférieur ou égal a 0,30.

22,0% ont un ISp supérieur ou égal a 0,70.
filles : 27,3% ont un ISp inférieur ou égal a 0,30.

16,7% ont un ISp supérieur ou égal a 0,70.

Il'y a donc plus de garcons dans des situations d’instabilité, au sens ou nous 1’avons
définie, mais ils sont également plus nombreux a étre stables que les filles. Ces derniéres

connaissent une situation plus diffuse et moins tranchée au regard de cet indicateur.

11.2.7.3. Résultats selon le mode d’accueil

Sur 195 cas, 130 en familles d’accueil et 65 dans un autre mode d’accueil, on reléve

les éléments suivants :

Familles d’accueil : 33,1% ont un ISp inférieur ou égal a 0,30.
20,8% ont un ISp supérieur ou égal a 0,70.

Autres accueils : 81,5% ont un ISp inférieur ou égal & 0,30.
0% ont un 1Sp supérieur ou égal a 0,70.

Si I’on considére maintenant la population dont la durée de placement est supérieure
au tiers de la durée de vie, on obtient les résultats suivants :

Sur 127 cas, soit 110 en familles d’accueil et 27 dans un autre mode d’accueil :

Familles d’accueil : 20,9 % ont un ISp inférieur ou égal a 0,30.
24,5% ont un I1Sp supérieur ou égal a 0,70.
Autres accueils : 55,6% ont un I1Sp inférieur ou égal a 0,30.
0% ont un 1Sp supérieur ou égal a 0,70.
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L’instabilité associée au mode d’accueil collectif en particulier est massive et confirme ce que
nous indiquions plus haut. Outre le fait que cela peut correspondre, dans un certain nombre de
cas, a sa fonction initiale de tampon en particulier avant un accueil chez un-e assistant-e
familial-e, les proportions présentées ici interrogent : s’agit-il de jeunes dont les parcours
personnels et/ou familiaux sont particulierement mouvementés ? Ces changements sont-ils a
rattacher a des pathologies ? L’accueil collectif génére-t-il plus d’intolérances de la part des
jeunes accueillis qu'un milieu familial ?
Ceci étant, et I’indice le montre, la famille d’accueil ne représente pas pour autant une
assurance tous risques de stabilité.
Quoi qu’il en soit, nous utiliserons désormais cet indice, en particulier lorsque nous

étudierons la liaison entre stabilité du placement et réussite scolaire.

11.3. Le placement

11.3.1. Nature du placement

Sur 213 cas exploitables (16 NR), il y a eu 176 placements judiciaires (dont 22 apres
décision administrative) et 35 décisions administratives. 2 jeunes sont sous la tutelle du
Département de I’ Ain.

Cette proportion trés majoritaire (82,6%) de placements judiciaires est plus marquée sur
Chatillon (88,8%) que sur Bourg (80,5%), ces deux territoires étant eux-mémes au-dessus des
moyennes départementales (2/3 ; 1/3) et nationales (3/4 ; 1/4) pour ce critére.

Enfin, on ne note, en revanche, aucune différence significative selon le genre.

11.3.2. Millésime du placement

L augmentation des placements®’® est sensible sur la derniére décennie, en relation
probable avec un ensemble de facteurs socio-économiques - c’est ce qu’avancent
régulierement les travailleurs sociaux -. De plus, la réforme de 2007, qui ameliore le repérage

des difficultés, n’est sans doute pas étrangére a cette évolution.

379 \oir Annexe 35.
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Si, de 1989 a 1998, les placements administratifs étaient I’exception (2 sur 47 placements), ils
sont apparus beaucoup plus fréquemment sur les dix années suivantes, représentant alors un
cinquieme des situations (33/162), leur proportion semblant méme s’affirmer et se stabiliser
sur les 3 derniéres années. Cette tendance générale a la limitation de la judiciarisation, dans le

sillage de la loi de 2007, s’observe de maniére équivalente sur les deux territoires.

11.3.3. Raisons du placement

Cette information nous a été livrée par les travailleurs sociaux réferents des jeunes. Il
est question ici d’étudier des éléments factuels et non d’établir une quelconque hiérarchie
dans la gravité des faits générateurs du placement. Pour autant, il apparaitra
vraisemblablement que tous n’ont pas le méme impact sur le devenir des enfants et en
particulier sur leur scolarité, ce qui fera 1’objet d’un développement particulier, au chapitre de
la réussite scolaire.

11.3.3.1. Les motifs invoqués

Un placement est rarement déterminé par une cause unique. Il s’agit le plus souvent
d’un faisceau multifactoriel, ou il n’est pas toujours ais¢ de déterminer I’¢lément déclencheur,
les causes majeures ou les conséquences. Cette complexité explique que nous ayons ici 430
items pour 210 dossiers renseignés sur ce point. Classés par fréquence décroissante, ils se
présentent ainsi :

Difficultés éducatives : 95

Sont pointés ici les « obstacles qui empéchent le parent de construire un cadre approprié
au développement de son enfant ». Dans 29 cas, les travailleurs sociaux ont spécifié qu’il

s’agissait d’une Vvéritable incapacité a éduquer 1’enfant.

Probleme de santé des parents : 59
- 2 placements liés a 1’état de grossesse de la mére, dans des situations de prise en
charge complexes et de difficultés éducatives : pas de pére et une mere, en situation
de handicap pour I’un, des difficultés relationnelles difficiles entre le jeune et sa mére,
dans un contexte de conflits familiaux pour I’autre

- 3 tentatives de suicide de méres
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- 7 situations d’addiction (toxicomanie)

- 9 hospitalisations de longue durée de la mére, le pere étant absent ou dans 1’incapacité
ou I’'impossibilité de prendre en charge I’enfant

- 21 situations d’incapacité du parent a prendre en charge ’enfant, liées a des
problemes psychiatriques ou de handicap de I’adulte

- 17 cas d’alcoolisation marquée des parents : 9 ou les deux parents sont concernés, 4

ou c’est la mere et 4 ou c’est le pere.

Violences physiques des parents : 54

12 des situations de conflits évoquées ci-dessus s’accompagnent, d’apres les éléments qui
nous ont été transmis, de violences entre adultes. Dans 14 autres cas, ces violences physiques
entre conjoints ne sont pas présentées comme étant rattachées a un état de conflit clairement
identifié. Dans 20 autres situations, la maltraitance physique s’est exercée sur les enfants,
provoquant le placement. S’ajoutent a cela, 8 cas d’agression sexuelle sur I’enfant, avérée et

suspectée au point que sa sécurité ne peut plus étre assurée.

Mise en danger de ’enfant : 52
Cette expression générique recouvre, de fait, des situations diverses et pourrait

correspondre a n’importe quel cas de placement. Nous la livrons ici telle que les travailleurs
sociaux ’ont transmise. Pour 25 jeunes, nous ne disposons pas d’informations
complémentaires ; pour 11, le danger est a rattacher a une non-prise en compte des besoins de
I’enfant ; pour 2 autres, c’est la démission parentale qui est a I’origine du placement ; dans 8
cas, I’instabilité des ou du parent(s) devient incompatible avec la sécurité de I’enfant ; dans 5
situations, il s’agit d’errance et, pour 1 enfant, d’une situation de rapt effectué¢ par 1’un des

parents.

Conflits dans la famille d’origine : 33
11 s’agit de situations ou les conflits mettent en péril la sécurité des enfants. Dans les 2/3

des cas, elles sont liées a une séparation du couple.

« Enfant se retrouvant sans parent » : 26

- une enfant abandonnée dans une gare
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- 17 départs de I’'un des parents (12 correspondant a un départ de la meére et 5 a un
départ du pere), I’autre parent étant absent ou dans I’incapacité ou 1’impossibilité de
prendre en charge ’enfant

- 6 incarcérations du pere, la mere étant absente ou dans I’incapacité ou 1’impossibilité
de prendre en charge I’enfant

- 1 placement pour un enfant dont la mére est malade et le pere absent & la semaine
pour raison professionnelle

- 1 placement pour cause d’expulsion du logement du pere, la mére étant décédée.

Problemes de relation parents/enfants : 27

Pour 24 de ces 27 cas, il est précisé qu’il s’agit d’un probléme de relation avec la mere.

Négligences : 19 cas
Ces situations n’ont pas été commentées davantage, de sorte que le terme laisse le champ

libre & une diversité d’interprétations. Il peut s’agir de parents ne s’occupant pas

adéquatement de leur enfant ou ne tenant pas compte de lui.

Comportement du jeune : 16

Ici, les parents ne parviennent pas a gérer le comportement de leur enfant.

Deéces : 9
Dans ces cas, c’est bien le déces qui améne le placement : 2 déces de peres, 5 déces de
meres, ’autre parent étant absent ou dans 1’incapacité ou I’impossibilité de prendre en charge

I’enfant, 2 déces des deux parents.

Problémes en lien avec la scolarité : 9
Dans certains cas, I’école révele des dysfonctionnements familiaux, dans d’autres, elle

confronte le jeune a des contraintes qu’il ne peut assumer. En 1’occurrence, nous avons ici :

- 2 cas de déscolarisation, mis en lien avec 1’errance des parents ou leurs troubles
psychiatriques

- 2 cas d’absentéisme marqué, dans une méme fratrie, dans une situation de graves
carences €ducatives, d’instabilité de la mere et d’absence du pere

- 2 cas d’échec scolaire, rattachés a des problémes de violences du jeune
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- 2 cas de rupture scolaire, ou c’est le jeune qui met fin a sa fréquentation de 1’école
(violence du jeune, délinquance)
- 1 cas ou les difficultés d’intégration scolaire se doublent de troubles du

comportement, dans un contexte de violences familiales.

Carences affectives : 8

Difficultés matérielles : 7

De fagon génerale, ce motif seul ne conduit pas & un placement. Dans les situations
évoquées ici, qui concernent trois fratries, les difficultés matérielles ne sont que 1’un des
éléments générateurs du placement. Elles sont associées a la séparation du couple parental et a
des difficultés éducatives (2 jeunes), a une entrée illégale en France assortie d’une perte de
logement et a une alcoolisation du pere (2 jeunes), a une tentative de suicide de la mére et a

des difficultés éducatives (3 jeunes).

Handicap du jeune : 7
C’est ici I’impossibilité pour les parents de prendre en charge le handicap de leur enfant

qui a amené le placement, sur demande des parents eux-mémes, le plus souvent.

Entrée illégale en France et isolement : 6

Environnement pathogéne : 3 (toxicomanie et vie en squat,...)

Les situations sont donc complexes et la maltraitance physique ne constitue qu’un
élément d’un ensemble de configurations globalement dominées par les dysfonctionnements
comportementaux et les incapacités physiques et/ou psychiques.

11.3.3.2. Nombre de motifs invoqués

Si ’on se livre & un simple recensement des motifs de placement cités par les

travailleurs sociaux, nous obtenons les résultats suivants, sur 210 dossiers :
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Tableau 11-17 : Nombre de motifs invoqués

Effectifs Pourcentage Pourcentage valide Pourcentage cumulé
Valide 1,00 58 27,6 27,6 27,6
2,00 89 42,4 42,4 70,0
3,00 53 25,2 25,2 95,2
4,00 10 4,8 4,8 100,0
Total 210 100,0 100,0

Lecture : sur 210 situations de placement, dans 89 cas, deux motifs ont été identifiés, ce qui représente
42,4% des cas. 70% des situations de placement sont imputables a 1 ou 2 motifs.
Dans un quart des situations, une cause déterminante est a 1’origine du placement. Classés par
ordre décroissant de fréquence, ces déclencheurs majeurs se présentent ainsi :

Difficultés éducatives : 11 cas

Problemes de santé des parents : 11 cas

Violences physiques des parents : 9 cas

Probléeme de relations parents/enfants: 5 cas, tous présentés comme liés a une

défaillance du lien avec la meére.

Mise en danger de I’enfant : 5 cas

Absence de parents : 5 cas

Conflits dans la famille d’origine : 4 cas, dont 3 correspondant a une séparation du

couple parental.

Comportement du jeune : 4 cas

Entree illégale en France et isolement : 2 cas

Handicap du jeune : 2 cas

Par rapport a I’ensemble des motifs de placement, nous notons une légére

surreprésentation d’un certain nombre d’entre eux : les problemes de santé des parents, les
violences physiques des parents, les probléemes de relations parents/enfants et le

comportement du jeune. Certains facteurs (environnement pathologique, difficultés
matérielles, négligence, carences affectives, lien avec 1’école) ne sont pas cités, pour notre
population, en tant qu’éléments « suffisant » a déclencher le placement. Quoi qu’il en soit, il

arrive régulierement que ces eléments viennent aggraver une situation déja fragile : dans la
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majorité des cas, en effet, il est question d’une multiplicité de sources potentielles ou avérées

de danger pour I’enfant.

11.3.4. Ressentis vis-a-vis du placement

11.3.4.1. Du point de vue des accueillants

A la question Comment se passe le placement de votre point de vue ?, voici ce que les

accueillants ont répondu (158 réponses) :

33 : tres bien

77 : bien

27 . moyennement
18 : difficilement

3 : trés difficilement.
10:NR

Dans 2 placements sur 3, I’accucillant indique qu’il a une perception positive de la

situation ; dans 1/3 des cas, il fait état de difficultés plus ou moins importantes, le concernant

ou concernant le jeune. Ces données générales demanderaient toutefois a étre nuancées et

approfondies : ainsi nous arréterons-nous, en particulier, sur le genre des jeunes accueillis et

sur le mode d’accueil.

Tableau 11-18 : Ressenti des accueillants et genre du jeune

Genre du jeune accueilli

Répartition des appréciations

Garcons (57% de la population | 66/91 Bien ou trés Bien 60% des Bien ou trés Bien
pour laquelle le ressenti des 18/91 Movennemen o \
accueillants est une donnée 8/9 oyennement 1/3  des Difficilement/ tres
disponible) 7/91 Difficilement/ trés difficilement .
difficilement

Filles (43% de la population | 44/67 Bien ou trés Bien 40% des Bien ou trés Bien
pour laquelle le ressenti des 9/67 Movennement o )
accueillants est une donnée Y 2/3  des Difficilement/ trés
disponible) 14/67 Difficilement/ trés difficilement

difficilement

Lecture : sur 91 gargons, 66 cas sont décrits par I’accueillant comme représentant un placement qui se passe bien
ou trés bien. 60% des appréciations totales « Tres bien ou bien » concernent les gargons.
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Que les jeunes accueillis soient des garcons ou des filles, les accueillants estiment
majoritairement que le placement se place bien ou trés bien. On note cependant davantage de
situations décrites favorablement chez les garcons et a I’inverse, plus de placements ressentis
comme étant difficiles ou tres difficiles chez les filles, avec cette fois-ci un différentiel plus

net.

I est, de méme, intéressant d’observer ce qui est exprimé, toujours sur ce méme sujet,

mais en tenant compte, cette fois, du mode d’accueil.

Tableau 11-19 : Ressenti des accueillants et mode d’accueil

Mode d’accueil Ressenti a propos du placement selon les accueillants
Assistants familiaux 89/105 Bien ou Tres Bien 81% des Bien ou trés Bien
(66 % des jeunes accueillis o X
pour lesquels le ressenti des | 12/105 Moyennement 1/5 des Difficilement/ trés
accueillants est une donnée cepe C pepe e
disponible) 4/105 Difficilement/ trés difficilement difficilement
MECS et autres lieux | 21/53 Bien ou Tres Bien 19% des Bien ou trés Bien
d’accueil e - .
(34% des jeunes accueillis | 15/53 Moyennement 4/5 des Difficilement/ trés
pour lesquels le ressenti des e N e
accueillants est une donnée | 17/53 Difficilement / tres difficilement difficilement
disponible))

Lecture : Sur 105 cas d’accueil chez des assistants familiaux, 89 cas sont décrits par ’accueillant comme se
passant bien ou trés bien. 81% des appréciations « bien ou trés bien » sont a rattacher a I’accueil familial.

Nous notons ici une fréquence nettement supérieure de ressentis positifs exprimes par les
familles d’accueil. Globalement, les éducateurs des MECS évoquent des placements qui se

passent, de leur point de vue, plus difficilement.

Bien que complexes a interpréter, ces données rendent compte de ce qui est ressenti, mais
sont a considérer avec discernement: en effet, il peut étre difficile d’admettre qu’un
placement ne se passe pas bien ; en outre, poser son propre regard sur une situation que 1’on
vit au quotidien n’est pas aisé ; enfin, la perception qu’a chacun d’une situation n’est pas
uniforme : les contraintes que 1’un vivra sans difficultés majeures seront au contraire

insurmontables pour 1’autre. A ce titre, le travail d’équipe mené dans les établissements
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apportera peut-étre davantage de relativité dans I’expression des ressentis que 1’exercice en

solitaire de 1’assistant familial.

11.3.4.2. Du point de vue des jeunes, selon les accueillants

Si I’on pose maintenant aux accueillants la question suivante : D ‘aprés vous, comment
[’enfantl/le jeune vit-il le placement ?, sur 151 réponses obtenues, 98 évoquent une perception

positive, 34, un ressenti douloureux et 19 se situent dans I’entre-deux :

Tableau 11-20 : Point de vue des jeunes, a propos du placement, selon les_accueillants

Points de vue des jeunes, selon les accueillants Effectifs
Tres bien 20
Bien 48
Plutét bien 2

A compris le sens 17

Conscient de ce que le placement lui apporte, a trouvé une stabilité

|I—‘
[EEN

Evolue, s’adapte

Comprend mais c’est difficile

Utilise le systéeme

Partagé

Trés variable

Sait qu’il n’a pas le choix

Ne dit pas grand-chose

Dit que c’est une fatalité

Se considere incompris

Dit que c’est injuste

N’accepte pas

Ne comprend pas

A peur du juge

Veut un retour dans sa famille
Difficile

Tiraillé
Trés difficile

(S IS VY BT IR RN B N B NOY (N 0T BRSSO IS B ) By RS AR

Angoissé

Veut aller dans une autre famille d’accueil 1

Lecture : le jeune évoque un ressenti favorable ; le jeune évoque un ressenti mitigé ; le jeune évoque une
situation de placement difficile pour lui.
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Nous retrouvons ici la méme proportion des 2/3 que précédemment pour les ressentis

présentés positivement ; le tiers restant regroupe les ressentis mitigés ou douloureux, ces

derniers étant les plus nombreux (34 vs 19).

Si ’on étudie les précisions apportées parfois par les accueillants, pour étayer leur

appréciation, on remarque que le ressenti positif du jeune est régulierement associé au fait de

mettre du sens sur son placement (17 réponses) et a la prise de conscience de ce que le

placement lui apporte (11 réponses). Le ressenti mitigé va souvent de pair avec la résignation

(11 réponses). Enfin, le ressenti négatif, douloureux, met, lui, en évidence un sentiment

d’injustice (6 réponses), d’incompréhension (7 réponses), de non-acceptation (8 réponses).

Si I’on distingue maintenant filles et garcons, les ressentis prennent la forme suivante :

Tableau 11-21 : Ressenti des jeunes, selon le genre

Gargons Filles Total
Ressenti positif 56 42 98
Ressenti mitigé 12 7 19
Ressenti négatif 16 18 34
Total 84 67 151

Les mémes tendances que précédemment se dessinent globalement : si les 2/3 des

jeunes, d’aprés les accueillants, émettent des propos positifs sur le placement, les

filles seraient, la encore, surreprésentées dans les ressentis négatifs.

Etudiées en fonction du mode d’accueil, I’expression des jeunes se traduirait ainsi :

Tableau 11-22 : Ressenti des jeunes, selon le mode d’accueil

Accueil familial MECS Total
ressenti positif 73 25 98
ressenti mitigé 10 9 19
ressenti négatif 19 15 34
Total 102 49 151

Alors que ’accueil familial regroupe les 2/3 des jeunes, il concentre prés de 75% des ressentis

positifs des jeunes et, a I’inverse, n’enregistre qu’un peu plus de la moiti€¢ de leurs ressentis

193




négatifs. Si les différences sont ici moins nettes que lorsque les accueillants eux-mémes
s’expriment sur leurs perceptions et leur vécu, la tendance demeure : 1’accueil familial
apparaitrait plus satisfaisant, et pour les accueillants et pour les jeunes.

Toutefois, la prudence est a nouveau de mise quant a 1’interprétation de ces données, pour
plusieurs raisons. D’abord, le fait que nous n’ayons pas eu la possibilité d’interroger
directement les jeunes sur ce point introduit un intermédiaire supplémentaire. Ensuite, une
méme appréciation peut receler des situations fort différentes. De plus, il demeure compliqué
de saisir la perception du jeune. Enfin, il pourrait exister une tentation a identifier son propre
ressenti a celui de 1’autre. En d’autres termes, un accueillant qui trouve que le placement se
passe bien de son c6té n’aura-t-il pas tendance a penser qu’il en est de méme pour le jeune ?
Afin d’étudier cet éventuel biais, nous proposons de croiser la perception des accueillants a

propos du placement avec ce qu’ils expriment a propos de celle du jeune confi¢ :

Tableau 11-23 : Perceptions des accueillants et ressenti des jeunes, selon les accueillants

erception des
cueillants . . o .

Expression urleplacement | 17€S | Bien | moyennement | difficilement Tres Total
des accueillants bien difficilement

sur le ressenti des jeunes

Positif 28 57 8 4 1 98
Mitigé 2 7 6 3 1 19
difficile 0 10 13 10 1 34
NR 3 3 0 1 0 7
Total 33 7 27 18 3 158

Méme s’il existe des vécus difficiles pour les accueillants dans des cas percus
positivement par les jeunes, et des accueils qui se passent bien du coté des adultes mais ou le
jeune exprimerait des difficultés, les variables « ressenti des accueillants » et « perceptions
des jeunes, pressenties par les accueillants » evoluent en tendance conjointement. Cela
pourrait alimenter 1’idée de 1’adaptation réciproque entre le jeune et ceux qui I’accueillent :
si les conditions d’accueil, vues au sens large, lui conviennent, il est vraisemblable qu’il se
sentira bien et que ’accueil seraréussi ; de méme, si le jeune investit positivement sa
situation, 1’accueil s’en trouve facilité et les chances qu’il soit bien vécu par tous augmentent.
Conditions d’accueil, perception positive par le jeune et réussite de 1’accueil seraient donc

trois variables fortement liées.
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La question de la qualité des relations entre accueillants et accueillis, que nous avons explorée

du coté des adultes, confirme les tendances, a partir de 160 situations d’accueil.

Tableau 11-23 : Nature des relations accueillant/accueilli

Relations du
jeune avec les sereines | de confiance | agressives | conflictuelles autres Total
accueillants
Effectifs 86 119 15 35 9| 264

Dans ¥ des cas, il est question de relations plus ou moins difficiles et tendues. La majorité
des réponses témoigne de relations sereines et de confiance, entre le jeune et les personnes qui
I’accueillent. Cette prédominance s’appuie en particulier sur la confiance, élément le plus
souvent cité, que ce soit isolément (pour 39 jeunes/160), ou en association avec la sérénité (55
jeunes/160) ou le conflit (13 jeunes/160).

On peut penser qu’il existe un lien entre la qualité des relations et la perception des

accueillants sur le placement : ces deux éléments se croisent ainsi :

Tableau 11-24 : Perceptions des accueillants/ Nature des relations

Relations qu’entretient Nombre total de
le jeune avec les qualifications employées,
Perception accueillants sereines de agressives conflictuelles autres®®! pour décrire la relation
des accueillants confiance accueilli/ accueillants
sur le placement
Trés bien (33 jeunes) 22 26 1 2 3| 54 1,7/ jeune™®
Bien (77 jeunes) 51 60 5 6 2| 124 1,6/ jeune
Moyennement (27 jeunes) 12 18 2 9 2|43 1,6/ jeune
Difficilement (18 jeunes) 1 8 4 13 2|28 1,6/ jeune
Tres difficilement (3 jeunes) 0 2 3 3 0|8 2,6/jeune
NR* 0 5 0 2 07
Total 86 119 15 35 9 | 264
Lecture : sur 54 évocations de placements qui se passent trés bien, correspondant a 33 jeunes, soit 1,7 évocations par jeune, 22

correspondent a des relations sereines, 26 a des relations de confiance, 1 a des relations agressives, 2 a des relations conflictuelles et 3 a
d’autres types de relations.

%80 11 était possible de donner plusieurs réponses d’oul un nombre d’occurrences supérieur au nombre de jeunes.
%1 gSelon les dires des accueillants. TB : 1 jaloux, 1 affectueux, 1 fusionnel ; B : 1 jaloux, 1 compliqué ; M : 1
distant, 1 veut 1’exclusivité ; D : 1 séducteur, 1 non précisé ;

%2 En dehors des accueils trés difficiles, les accueillants ont qualifié I’ensemble des situations relationnelles,
qu’elles soient aisées ou délicates, avec la méme précision, utilisant 1,6 mot par jeune en moyenne.

%3 5 questionnaires, non remplis pour la question du ressenti des accueillants sur le placement, ont été renseignés
pour celles des relations entre accueillants et accueillis. Ils présentent 5 relations de confiance et 2 conflictuelles.
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Les relations sereines et de confiance se retrouvent trés majoritairement dans les cas ou

I’accueil est présenté comme allant bien ou trés bien; leur fréquence décroit quand les

conditions deviennent moyennes, difficiles ou trés difficiles pour les accueillants. Cependant,

cette tendance n’est pas toujours respectée : les relations conflictuelles ou agressives ne

semblent pas forcément antagonistes d’un accueil qui se déroulerait « bien ».

La teneur de ces relations accueillants/accueillis, selon le genre, se présente ainsi :

Tableau 11-25 : Nature des relations accueillant/ accueilli selon le genre

Relations
qu’entretient le
jeune avec les

accueillants

sereines

de

confiance

agressives

conflictuelles

autres

Total

Garcons  (57%

de Peffectif total)

52

68

18

150

Filles (43% de
Peffectif total)

34

51

17

114

Effectifs totaux

86

119

15

35

264

Il se dégagerait un climat relationnel légerement plus tendu avec les filles accueillies, ce

qui a déja été souligné plus haut.

Relativement au mode d’accueil, il apparait que les relations agressives et conflictuelles

sont surreprésentées dans les structures collectives : elles sont présentes a hauteur de 52%

dans les MECS, qui n’hébergent qu’1/3 des jeunes. Alors que les relations sereines et de

confiance représentent 83% de I’ensemble des relations en famille d’accueil, elles ne
s’élevent qu’a 65% en MECS.
Tableau 11-26 : Nature des relations accueillant/ accueilli selon le mode d’accueil
Relations sereines de | agressives | conflictuelles autres Total des
qu’entretient le confiance qualifications
jeune avec les utilisées
accueillants
Accueil familial 71 79 10 14 6 180
Accueil collectif 15 40 5 21 3 84
Effectifs totaux 86 119 15 35 9 264
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L’aspect collectif peut étre discuté ici : s’il peut permettre a certains de se fondre dans un
ensemble, il est également susceptible de générer des tensions : poids du groupe, manque
d’intimité, besoin d’étre considéré davantage en tant qu’individu, distance par rapport a « la

normalité », constituent autant de pistes d’investigation possibles.

11.4. Synthése

Augmentation du nombre des placements ces derniéres années, diversité des situations
ayant généreé le placement, orientation majoritaire chez des assistants familiaux, ou les durées
d’accueil sont plus longues qu’en établissement et ou le ressenti général est positif, tels sont
les éléments les plus significatifs qui se dégagent a propos du placement sur la population
étudiée, méme si ces grandes tendances dissimulent une variété de situations. Il devient alors
instructif d’observer la fagon dont généralités et particularités s’expriment au travers de ce qui

occupe le plus clair du temps de ces jeunes, a savoir 1’école.
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CHAPITRE 12 : Scolarité

12.1. Classes fréquentées

La population des 229 jeunes se répartit ainsi, au moment de 1’enquéte :

Tableau 12-1 : Stade scolaire des jeunes étudiés

Etablissement/ stade/situation scolaire effectifs % par rapport au total des
jeunes
Primaire 89 38,9
Primaire spécialisé ou adapté®™* 11 4.8
College 44 19,2
Collége adapté®™ 20 8,7
Lycée général 6 2,6
Lycée professionnel (BEP, BAC pro) 13 5,7
CAP 11 4,9
BTS 1 0,4
Université 1 0,4
ITEP 7 3,0
IME IMPRO 17 7,5
Déscolarisation 2 0,9
Arrét de la formation (majeurs) 3 1,3
Hospitalisation longue durée 2 0,9
MGI** langue 1 0,4
En emploi 1 0,4
Total 229 100

%4 Nous nous référons ici a la définition du Ministére de 1’Education nationale (Source : « Les éléves du premier

degré », Repéres et références statistiques, Edition 2009, pages 71 a 93). On comptera ainsi, en particulier, en
enseignement spécialisé, les CLIS et les classes de perfectionnement, destinées aux enfants présentant des
déficiences intellectuelles légéres. Par enseignement adapté, il faut entendre : classes d’initiation (CLIN), a
destination des éléves non-francophones, classes d’adaptation (CLAD) ainsi que les dispositifs qui relévent de la
scolarisation des enfants handicapés.

%5 En référence a cette méme source, nous considérons ici les SEGPA, classes qui accueillent des éléves en
grande difficulté scolaire et/ou sociale, les UPI (Unités pédagogiques d’Intégration), qui deviendront ULIS
(Unités Localisées pour I’Inclusion Scolaire), aprés la parution de la circulaire du 18 juin 2010, et qui accueillent
des jeunes en situation de handicap, les EREA, établissements du second degré, qui, en tendance, accueillent des
éleves de méme profil que les SEGPA.

%8 Mission générale d’insertion.
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L’ensemble des parcours dits adaptés (handicap, impossibilité a suivre un cursus
classique) regroupe 1 jeune sur 4 (primaire adapté, college adapté, CLIS, ITEP, IMPRO/IME,
hospitalisation : 57 jeunes). Au collége, la partition s’avere nette : sur 64 jeunes concernés, un
tiers quasiment connait des adaptations de parcours (SEGPA ou EREA). Sur I’équivalent
lycée, on compte 30 jeunes, orientés majoritairement vers des études professionnelles, CAP,
BEP ou Bac Pro ; seuls 6 fréquentent un lycée d’enseignement général.

Sur cette population, on note une faible proportion de bacheliers mais les sorties de I’ASE
a 18 ans, avant la fin du cursus secondaire, ne permettent toutefois pas de rendre compte avec
précision de cet indicateur.

4 jeunes sur 229 ne sont pas ou plus scolarisés, dont 2 pour séjour long en hépital
psychiatrique. A ces situations s’ajoutent les cas de 3 jeunes majeurs, qui restent confiés, ont
arrété leurs études et n’ont ni diplome ni travail.

Notre population n’échappe pas a la regle, en termes de scolarité. Elle s’inscrit dans ce
que nombre d’études ont mis en évidence : des parcours difficiles pour un nombre important
de jeunes, avec une fracture sur les années de college, une faible propension a suivre des
études secondaires de type général, une prévalence marquée de troubles qui perturbent le

déroulement de la scolarité.

12.2. Parcours scolaire

12.2.1. Ecole maternelle

D’aprés les réponses qui nous ont été fournies, il ressort que la grande majorité des
enfants placés a été scolarisée tét : 23 ont connu 4 années d’école maternelle, 115 en ont
connu 3, 5 y sont allés 2 ans et 5 autres un an au plus. Des rares réponses (79) obtenues a
propos de la régularité de la fréquentation de 1’école maternelle, on sait que 6 enfants ont éeté
régulierement présents en classe de Tout-petits, 52 en Petite Section, 17 en Moyenne Section,
4 en Grande Section ; un recollement avec des statistiques générales est ici impossible.

Le suivi de la scolarité en maternelle peut étre étudié du point de vue du nombre
d’établissements différents fréquentés. Apportant une réponse pour 162 jeunes, les travailleurs
sociaux indiquent que 8 jeunes n’ont pas fréquenté d’école maternelle, 105 n’en ont fréquenté
qu’une seule, 41 en ont fréquenté deux et 8 en ont fréquenté trois. Globalement, 2 enfants sur

3 ont donc connu une stabilité en maternelle, en ne fréquentant qu’un seul établissement.
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12.2.2. Ecole primaire

Des données manquent ici, en raison de la prise en charge de jeunes mineurs étrangers au
parcours scolaire difficile a reconstituer et de la non-fréquentation de 1’école par certains
jeunes en situation de handicap.

Ces limites mises a part, le cheminement en primaire, pour 173 jeunes, se présente ainsi :
18 enfants n’ont été scolarisés réguliérement que tardivement : 14 au Cours préparatoire, 3 en
CE1 et un en CML1. 89 jeunes confiés n’ont fréquenté qu’une seule école primaire, 67 en ont
fréquenté deux, 15 en ont fréquenté trois et 2 en ont fréquenté quatre. On assiste donc a
davantage de mobilité qu’en maternelle puisque seulement la moitié des enfants a connu une
seule école primaire. Dans cet ensemble, les filles seraient proportionnellement plus

nombreuses que les garcons a n’avoir fréquenté qu’un seul établissement.

Tableau 12-2 : Nombre d’écoles primaires fréquentées

Nombre d’écoles 1 2 3 4
primaires fréquentées
Gargons 45/98 45,9% 45/98  45,9% | 7/98 7,1% 1/98 1,1%

Filles 44/75 58,7% 22/75  293% | 8/75 10,7% | 1/75 1,3%

Lecture : Sur 98 garcons, 45 (soient 45,9% de ces 98) ont fréquenté une seule école primaire.
L’age au premier placement semble ne pas étre étranger du nombre d’écoles primaires
fréquentées : des placements réalisés avant I’entrée théorique au CP iraient de pair avec une

stabilité dans I’établissement.

Tableau 12-3 : Nombre d’écoles primaires fréquentées et age au placement

Nombre d’écoles

primaires fréquentées 1 2 3

Proportion de jeunes
placés & 6 ans ou moins 74/89 26/67 6/15

Lecture : sur 89 jeunes n’ayant fréquenté qu’une seule école primaire, 74 ont été placés au plus tard a 6 ans.

Il semble également pertinent d’étudier le mode d’accueil et d’interroger son role

éventuel sur le déroulement de la scolarité en primaire :
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Tableau 12-4 : Tableau croisé Mode d’accueil * nombre d’écoles primaires différentes

Mode
d’accueil Nombre d’écoles primaires différentes

,00 1,00 2,00 3,00 4,00 NSP NR Total
Familles 1 70 32 10 1 5 5 124
d’accueil
MECS et 0 16 30 5 0 9 7 67
autres
Total 1 86 62 15 1 14 12 191

Lecture : Sur 165 jeunes pour lesquels nous disposons d’informations (191-14NSP-12NR), 86 n’ont fréquenté
qu’une école primaire. 70 de ces 86 jeunes sont en famille d’accueil, 16 sont en établissement.

Sur 114 jeunes en famille d’accueil, dont les dossiers sont exploitables, 70 (soit plus
de 60%) n’ont connu qu’une école primaire. Les jeunes accueillis en MECS ne sont qu’un peu
plus de 30% dans le cas. Environ ¥ des jeunes vivant chez un-e assistant-e familial-e a
fréquenté deux écoles primaires différentes ; cette proportion dépasse 50% pour les jeunes
accueillis collectivement. Il apparait donc que le mode d’accueil n’est pas étranger a la

stabilité au sein d’un établissement scolaire.

12.2.3. College

Nous disposons ici de 98 réponses exploitables (58 garcons, 40 filles). 65 jeunes n’ont
fréquenté qu’un seul établissement, 22 sont allés dans 2, 10 dans 3 et 1 jeune a connu 4
colleges différents. Au regard de cet indicateur, les 2/3 des jeunes se situent dans une forte
stabilité pour leur scolarité dans le 1% cycle de 1’enseignement secondaire et cela concerne
autant les filles que les garcons.

Si ’on s’intéresse a 1’age de placement de ces jeunes pour lesquels on dispose

d’informations (96 sujets) quant au parcours au collége, on obtient les résultats suivants :
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Tableau 12-5 : Nombre de colléges fréquentés et 4ge au placement

Nombre de colléges ou 1 2 3 4 Total
Age équivalent
au fréquentés
1% placement
Moins de 3 ans 16 4 0 0 20
[3-6[ 15 1 0 0 16
[6-9[ 13 4 1 1 19
[9-12[ 9 3 1 0 13
[12-15] 6 5 4 0 15
[15-18[ 4 5 4 0 13
Total 63 22 10 1 96

Sur 55 jeunes placés avant 1’age de 9 ans, 44 n’ont fréquenté qu’un seul collége. Cette

proportion de 8/10 descend a 7/10 pour un placement entre 9 et 12 ans et a 4/10 pour un

placement entre 12 et 15 ans. Les jeunes placés aprés 15 ans, c'est-a-dire en fin de collége ou

apres le collége, ne sont plus que 3/10 a n’avoir fréquenté qu’un établissement secondaire de

1% degré. Un placement précoce va la aussi de pair avec une certaine stabilité au collége.

12.2.4. Lycée

Tableau 12-6 : Nombre de lycées fréqguentés
(information fournie par les travailleurs sociaux)

Nombre de lycées Pourcentage | Pourcentage
frequentes Effectifs | Pourcentage valide cumulé

Valide 1,00 21 9,2 61,8 61,8
2,00 8 3,5 235 85,3
3,00 3 1,3 8,8 94,1
5,00 1 A4 2,9 97,1
Non réponse 1 A 2,9 100,0
Total 34 14,8 100,0

Manquante Systéme manquant 195 85,2

Total 229 100,0

202



Sur 33 parcours au lycée ou établissement postérieur au collége, 21 se composent d’un seul
établissement. La proportion de 2/3 reste donc constante au long de I’enseignement
secondaire.

Garcons et filles ne connaissent pas les mémes devenirs : si 15 gargons sur 20 n’ont fréquenté
qu’un lycée ou équivalent, les filles ne sont que 6 sur 13 dans le méme cas : pour 3 jeunes
filles, cela correspond au placement ou a des changements de licux d’accueil ; pour 3 autres, il
s’agit d’événements liés au parcours en lui-méme; pour une autre, une fragilité

psychologique et un parcours scolaire difficile sont évoqués.

Sur ces bases nous pouvons dresser le bilan d’une scolarité des jeunes de notre
population faite de stabilité et de perturbations : relative stabilité si 1’on s’en référe au
nombre d’établissements fréquentés, réle d’ancrage pressenti par un placement précoce,
inflexions et discontinuités liées au placement en lui-méme et aux fragilités des jeunes,

minorité numérique de parcours fragmentés (mais prégnance réelle de ces cas de figure).

12.2.5. Redoublement et saut de classe

S’agissant a présent du parcours scolaire étudié plus précisément, deux éléments sont

susceptibles de le marquer : 1’allongement et le raccourcissement des cycles.

Sur 178 réponses utilisables, excluant en particulier 22 situations de handicap ayant
empéché la fréquentation de 1’école au sens classique, nous notons 87 redoublements, soit

387 ‘mais conforme

pres de la moitié des effectifs, ce qui constitue une fraction fort importante
a ce que révelent les études sur le public de I’ASE.

Dans notre population, les garcons sont légérement plus représentés que les filles
(51/99 vs 36/79) au regard de ce critere de redoublement. Par ailleurs, on trouve une
fréquence de redoublements un peu plus élevée chez les enfants accueillis en structures

collectives que chez ceux qui sont en famille d’accueil (54% vs 46%).

%7 pour mémoire, en 2008, 84,7% des jeunes francais entrant en 6°™ étaient a I’heure ou en avance®. Toujours
en 2008, 94,3% des collégiens de 6°™° passaient en 5°™, 95,7% des 5°™° passaient en 4°™, 93,4% des 4°™*
passaient en 3°™ et 83,6% des 3°™ passaient en 2"*¥’ _ Certes, et toujours en 2008, dans I’enseignement général
et technologique, ils n’étaient plus que 69,9% en seconde, 62,3% en premiere et 56,2% en terminale a ne pas
avoir redoublé, in VITRY Daniel (directeur de publication), Repéres et références statistiques sur les
enseignements, la formation et la recherche, Ministére de I’Education nationale, Paris: Direction de
I’évaluation, de la prospective et de la performance, édition 2009, pages 87, 99 et 113.
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Sur ces 87 redoublements, nous ne disposons que de 63 informations quant a la classe
concernée, touchant 58 jeunes. En effet, 5 jeunes ont redoublé 2 fois (CE1 et CE2, CE2 et
CM2, CP 2 fois, 6°™ et 5°™, CP et 6°™).
Redoublementen Cycle 1: 3
Redoublement en Cycle 2 : 37 (3GS 15CP  19CEl)
RedoublementenCycle3: 13 (4CE2 4CM1 5CM2)
Redoublement en 6°™ et 5°™ : 4
Redoublement en 4°™ et 3*™ : 4
Redoublement au lycée : 2

Cette répartition n’est que la photographie, a un moment donné, du parcours d’une
population composée de jeunes qui en sont a différents stades de leur scolarité. Il n’est alors
pas étonnant que ce soit l’école primaire qui comptabilise le plus grand nombre
d’allongements de cycle, dans la mesure ou il constitue le point de départ pour tous. Nous ne
savons rien en effet de ce que sera la scolarité d’un enfant de 8 ans quand il sera au collége ou
au lycée. Cependant, méme si I’on rameéne le nombre de redoublements pour tel niveau de
classe au nombre total de jeunes qui sont passés par ce niveau de classe (ce qui revient, par
exemple, a comptabiliser tous ceux qui sont passés au cycle 2, quel que soit leur age), il reste
que c’est le cycle des apprentissages fondamentaux qui concentre la plus grande partie des
redoublements, en particulier le CP et le CE1, classes qui correspondent notamment a
I’apprentissage de la lecture. Pour ce qui nous occupe ici, le taux de redoublement est de 19%
en cycle 2 : un enfant sur cinq a donc redoublé avant d’entrer en CE2.

La jeunesse de notre population ne permet pas de tirer de conclusion supplémentaire :
tout au plus pouvons-nous évoquer les possibles retentissements, sur les apprentissages, des
événements et états vécus par I’enfant, ceux du placement en lui-méme, dans un contexte ou

I’origine sociale est, de plus, un puissant marqueur388.

Une seule jeune est dans le cas d’un raccourcissement de cycle®®.

12.2.6. Déscolarisation
Posé ainsi, le terme masque une multitude de situations : s’agit-il d’absentéisme, de

décrochage scolaire, d’impossibilit¢ de fréquenter 1’école pour des raisons de santé par

%% KHERROUBI Martine, CHANTEAU Jean-Paul, LARZEGUE Brigitte, « Exclusion sociale, exclusion
scolaire », Les travaux de I’Observatoire, INRP, Centre Alain Savary, 2003-2004, pages 135 et 136.
%9 Nous reparlerons d’elle ultérieurement (questionnaire N° 321).
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exemple ? La diversité des appellations se double d’une complexité de repérage et d’analyse :
si les champs d’investigation furent un temps d’orientation économique et sociale, il est
aujourd’hui davantage question de personnalisation du phénomeéne, tant dans sa genése que
dans sa prise en charge. Dans notre étude, le terme « déscolarisation » doit étre entendu dans
un sens large de « suspension marquée de la fréquentation assidue de 1’école ». Cela sous-
entend, de plus, que les raisons qui ont y conduit ne rentrent pas nécessairement dans le cadre
des motifs d’absence classiques, tels que définis par la loi (Article L131-8 du Code de
I’Education) : maladie de 1’enfant, maladie transmissible ou contagieuse d’un membre de la
famille, réunion solennelle de famille, difficulté accidentelle des communications, absence
temporaire des personnes responsables lorsque les enfants les suivent.

Selon les travailleurs sociaux référents, sur 196 réponses obtenues, 43 jeunes ont été
déscolarisés, soit plus d’un sur cing. Il s’agit de 28 garcons et de 15 filles : la population
masculine apparait ici particulierement sensible au phénomene. Parmi ces 43 jeunes, 8 ont
connu des épisodes répétés de déscolarisation, correspondant a différents niveaux de classes.
Les classes concernées, incluant les récidives, se présentent ainsi :

NSP NR: 6 cas
Moyenne section : 7
Cycle 2 : 13
Cycle3:9

6éme_ 5éme -8

4éme_ 3éme 6

Tous niveaux : 1

Nombreuses classes + CAP : 1

Nous remarquons un relatif étalement, méme si la fréquence est plus forte aux cycles
2 et 3 et au début du collége : cela correspond a des paliers specifiques, marquant des
inflexions nettes comme I’entrée dans la lecture et le changement d’établissement.

Les raisons de la déscolarisation sont multiples :
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Tableau 12-7 : Raisons de la déscolarisation

Raisons de la déscolarisation effectifs précisions
Comportement a I’école et 16 problémes de comportement : 11
vis-a-vis de I’école refus scolaire : 2

absence de motivation : 1
inadaptation scolaire : 1

exclusion définitive : 1

Santé 14 handicap : 7
problémes psychologiques : 4
longue maladie : 2

mal-étre : 1

Changement de situation 8 arrivée en France : 3

changement de lieu d’accueil : 2
retour en famille d’origine : 2
changement d’établissement scolaire :
1

Vie dans la famille d’origine 4 errance : 2

carences éducatives : 2

Non Réponse 1

Les problemes de comportement a/par rapport a 1’école sont déterminants, apres les
problémes de santé.
Dans 18 cas sur 43, la déscolarisation a lieu avant le placement, pour 5 jeunes, elle a
lieu au moment du placement et pour les 20 autres, apres.
- La déscolarisation avant le placement s’explique par des problemes de comportement
a 1’école (8), des handicaps (4), des soucis liés a la famille d’origine (4), un
changement de situation.
- La déscolarisation au moment du placement est surtout liée a des changements de
situation : I’arrivée en France pour 3 et le placement pour un autre.
- La descolarisation aprés le placement est a rattacher a des problemes de sante, de
comportement et a des changements de situation.
Les ruptures de scolarité liées a des problemes de comportement sont aussi fréquentes

aprés le placement qu’avant. En revanche, les arréts de scolarité joints a des problémes de
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santé ou de handicap se rencontrent majoritairement apres le placement. On peut penser qu’il
y a une prise en compte plus marquée de I’état de santé¢ du jeune aprés le placement mais il

n’est pas exclu que le placement lui-méme génére ou accentue des troubles.

12.3. Synthese générale sur la scolarité de I’ensemble de la population

C’est donc a un ensemble de ruptures, de fractures que 1’on assiste ici, en retragant le
parcours scolaire de ces jeunes. Cependant, la permanence et la stabilité ne sont pas pour
autant absentes, si I’on observe le nombre d’établissements fréquentés et le lien avec le mode
d’accueil.

Les difficultés en tous genres sont fréquentes et importantes, au regard de 1’intégration
dans les filieres dites classiques ou de la progression de classe en classe. Notre population
s’inscrit, en cela, dans la lignée des études portant, de facon plus générale, sur la scolarité des
jeunes relevant de I’ASE. Mais la encore, les statistiques participent a mettre 1’accent sur ce
qui est manifestement atypique : 50% de redoublants, c’est beaucoup, certes, mais cela
signifie aussi 50% de non-redoublants, que 1’on aurait presque tendance a oublier, tant il
parait normal de ne pas redoubler. De méme, la proportion d’un jeune ayant été déscolarisé
sur cing saute aux yeux, et pourtant les 80 autres pour cent ne 1’ont pas été. En bref, ¢’est cette
double lecture, empreinte a la fois de réalisme et de relativité, qu’il convient de mettre en

ceuvre et de garder en téte.
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CHAPITRE 13 : Réussite scolaire

13.1. Positionnement de la population étudiée relativement a un cadre géenéral

En se référant au mode de calcul obtenu par moyenne

390

des contributions émanant des

trois types d’interlocuteurs potenticls (accueillants, enseignants et travailleurs sociaux), 83

jeunes sur 229 sont présentés comme en réussite scolaire (36,2%). Pour situer cette

proportion, nous nous appuierons sur les résultats aux évaluations nationales CM2%*, de

I’académie de Lyon, ou se trouve notre terrain d’étude :

Tableau 13-1 : Résultats en mathématiques aux évaluations nationales

2009 2010 2011
Mathématiques Académie Résultats Académie | Résultats | Académie | Résultats
de Lyon nationaux de Lyon nationaux | de Lyon nationaux
Acquis trés solides®? 38% 35% 34% 35% 36% 38%
Bons acquis 30% 30% 34% 32% 34% 32%
Acquis fragiles 19% 20% 21% 20% 21% 20%
Acquis insuffisants 13% 15% 11% 13% 9% 10%

En mathématiques, un tiers des éléves maitrise bien les compétences attendues en fin

de primaire, un autre tiers les domine correctement et un dernier tiers connait des difficultés

plus ou moins grandes.

Les résultats en francais aux évaluations nationales se présentent de la sorte :

Tableau 13-2 : Résultats en francais aux évaluations nationales

2009 2010 2011
Francais Académie | Résultats | Académie | Résultats | Académie | Résultats

de Lyon nationaux de Lyon | nationaux | de Lyon | nationaux
Acquis tres solides 48% 45% 44% 43% 43% 43%
Bons acquis 31% 30% 32% 30% 33% 31%
Acquis fragiles 16% 18% 19% 20% 19% 19%
Acquis insuffisants 5% 7% 5% 7% 5% 7%
%% \/oir paragraphe 9.6.2.
¥« Résultats évaluations des acquis des éléves de 1’école primaire », disponibles sur

www.media.education.gouv.fr. [Consulté le 30 septembre 2013].
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Qualificatifs utilisées sur le site du ministére de I’Education nationale.
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Ici, la proportion de trés bons résultats est supérieure a 40% et celle de résultats faibles est de
I’ordre de 25%.
Les dénominations utilisées pour constituer les classes sont & mettre en lien avec des
performances qui méritent discussion :
- Acquis trés solides : 39 bonnes réponses au moins sur 60 en frangais, 27 bonnes
réponses au moins sur 40 en mathématiques,
- Bons acquis: de 28 a 38 bonnes réponses sur 60 en francais, de 19 a 26 bonnes
réponses sur 40 en mathématiques.
- Acquis fragiles : de 17 a 27 bonnes réponses sur 60 en francais, de 12 a 18 bonnes
réponses sur 40 en mathématiques.
- Acquis insuffisants : moins de 17 bonnes réponses sur 60 en francgais, moins de 12
bonnes réponses sur 40 en mathématiques.
C’est la classe des « bons acquis » qui constitue la variable d’ajustement : regroupant les
éleves qui ont « un peu plus que la moyenne » en francais et ceux qui sont « autour de la
moyenne » en mathématiques, elle est considérée sur les documents ministériels comme

regroupant des éleves qui « ont de bons acquis, qui seront développés dans les mois a venir ».

La réussite telle que nous I’avons déterminée dans le cadre de cette étude pourrait
justement comporter cette classe des « bons acquis » qui viendrait s’ajouter a celle des trés
bons acquis. On obtiendrait alors, pour notre population, 36% de jeunes en réussite, a
rapprocher des 60 a 70% de jeunes Rhénalpins ou Francais obtenant de bons ou trés bons
résultats en mathématiques et en francais, en référence, il est vrai, a un contexte trés

particulier, celui des évaluations nationales en primaire.
13.2. Variabilité de I’évaluation

La détermination des classes « echec », « difficulté » et « réussite » s’appuie sur une note
qui synthétise les évaluations de 3 partenaires : accueillant, travailleur social et enseignant.

Quels sont les contributions de chacun de ces interlocuteurs ?

13.2.1. Les accueillants

159 réponses au total fournissent les résultats suivants :
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Tableau 13-3 : Notes attribuées par les accueillants

Moyenne Ecart-type Minimum Maximum | Médiane % de jeunes en
RS*? (Note >5)
4,29 1,16 2,00 6,00 4,00 43,4 %

Figure 13-4 : Notes attribuées par les accueillants (diagramme)
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L
Ces résultats sont tres similaires, que 1’accueil soit réalisé par des assistants familiaux
ou par des personnels éducatifs d’établissement. Selon la moyenne des notes attribuées par les
différents interlocuteurs (accueillant, travailleur social et enseignant), 36,2 % des jeunes sont
en réussite ; en se référant uniquement aux accueillants, ils sont 43,4 %.
Une différence de notation apparait selon les territoires : moyenne de 4,15 (médiane de

4,00) sur Chatillon et de 4,34 sur Bourg-en-Bresse (médiane de 4,50).

13.2.2. Les travailleurs sociaux référents

A partir de 207 dossiers renseignés, nous obtenons les informations suivantes :

Tableau 13-5 : Notes attribuées par les travailleurs sociaux

Moyenne Ecart-type Minimum Maximum médiane % de jeunes en
RS (Note >5)
4,56 1,09 2,00 6,00 4,50 47,8 %

3% RS : réussite scolaire
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Figure 13-6 : Notes attribuées par les travailleurs sociaux (diagramme)
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Par rapport aux accueillants, les travailleurs sociaux estiment meilleurs les résultats

des jeunes ; ils ont aussi moins nombreux que les accueillants a évaluer négativement les

résultats : pour les accueillants, environ 1 jeune sur 3 a une évaluation inférieure ou égale a

3,5 ; ils ne sont que 1 sur 6 pour les travailleurs sociaux. Enfin, au total, pour les travailleurs

sociaux, 47,8% de la population est en réussite.

Ramenés aux deux territoires, les résultats émanant des travailleurs sociaux différent :

Tableau 13-7 : Comparaison des notes attribuées

ar les travailleu

rs sociaux selon la zone

Moyenne Ecart-type Minimum Maximum Médiane | % de jeunes en RS
(Note >5)
Chatillon 4,13 1,20 2,00 6,00 4,00 38,8%
Bourg-en-
Bresse 4,71 1,01 2,00 6,00 5,00 50,9%

Le fait que les travailleurs sociaux évaluent plus favorablement les performances des

jeunes sur Bourg-en-Bresse pourrait provenir du fait que la MDS ait été associée a un DRE

(dispositif de réussite éducative). Cela reste cependant a affiner.

13.2.3. Les enseignants

Les 92 réponses exploitables apportent les éléments suivants :

Tableau 13-8 : Notes attribuées par les enseignants
Moyenne Ecart-type Minimum Maximum Médiane | % de jeunes en
RS (plus de 5)
4,31 1,01 2,00 6,00 4,00 38,0%
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Figure 13-9 : Notes attribuées par les enseignants (diagramme)
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Si la moyenne de leurs notes se situe au niveau de celle des accueillants, la proportion de

jeunes qu’ils considérent en réussite est, elle, sensiblement plus basse (38 % des jeunes).

13.2.4. Regard d’ensemble

Tableau 13-10 : Proportion de jeunes dans chague catégorie de notes, vue par les différents interlocuteurs
Index 3,5 ou moins 4345 5a6
(échec scolaire) | (difficulté scolaire) | (réussite scolaire) | Total
Interlocuteurs
Accueillants 36,5% 20,1% 43,4% 100%
Enseignants 28,3% 33,7% 38,0% 100%
Travailleurs sociaux 17,9% 34,3% 47 8% 100%

Lecture : Les accueillants considérent que 36,5% des jeunes sont en échec scolaire, 20,1% en difficulté et 43,4%

en réussite.

Une constante s’impose : sur I’ensemble de la population étudiée, et pour tous les

interlocuteurs, c’est la classe des jeunes en réussite scolaire qui est la plus nombreuse. Si I’on

additionne échec et difficulté scolaire, on constate que c’est cet ensemble qui devient

dominant.

Les accueillants se caractérisent par une appréciation plus tranchée que les autres

interlocuteurs : ils classent 80% des jeunes dans I’une ou ’autre des deux classes « échec » ou

« réussite ». Les travailleurs sociaux considerent presque la moitié des jeunes en réussite, et, a

I’inverse, une faible proportion (environ 1/6) en échec. Les enseignants, quant a eux,

occupent une place intermédiaire pour les eleves en difficulté ou en échec mais ce sont eux

qui considerent qu’il y a le moins de réussites.
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Si ’on s’intéresse a ’attribution des qualifications, par classe d’interlocuteurs, en posant la
question Qui donne [’appréciation la plus élevée ? et en incluant les cas d’évaluation
identique par différents interlocuteurs, sur la note la plus élevée, il ressort que 55% des
appréciations des travailleurs sociaux correspondent a la note la plus élevée ; ce pourcentage
tombe a 51,5% chez les accueillants et a 41,3% pour les enseignants.

Avec une limite liée a la différence des effectifs des trois catégories d’interlocuteurs, les
travailleurs sociaux apparaissent donc comme étant ceux qui participent le plus a la
qualification positive des résultats scolaires des jeunes confiés, la ou les enseignants seraient

les plus réservés. Les accueillants occuperaient sur ce plan une place intermédiaire.

13.2.5. Nombre de sources

Nous avons explicité plus haut les raisons qui nous ont amenée a retenir, dans notre
population d’étude, les cas ou ne nous avait été retourné qu’un seul questionnaire sur les trois

possibles. Cette option joue-t-elle sur la place occupée par la réussite scolaire ?

Tableau 13-11 : Nombres de sources et réussite scolaire

Nombre de Fréquence Fréquence Nombre de Fréquence Fréquence

sources cas de de laRS relativement
réussite relativement ala
scolaire (RS) | aux sources population
en RS

0% 9 3,9% 0 0% 0%
1 68 29,7% 21 30,9% 25,3%
2 66 28,9% 23 34,8% 27,7%
3 86 37,5% 39 45,3% 47,0%
Total 229 100,0% 83 100,0%

Lecture : Sur une population totale de 229 jeunes,
représente 29,7% du total (68/229). Sur ces 68 questionnaires uniques, 21 correspondent a une situation de
réussite scolaire, soit une proportion de 30,9% (21/68). Ces 21 cas représentent également 25,3% de la
population totale qui réussit, soit 83 jeunes.
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aux situations de handicap, ou les évaluations de ce type ne peuvent étre menées.

68 ont été présentés par un seul questionnaire. Cela

Il s’agit des cas ou ne figure aucune information a propos des résultats scolaires du jeune. Cela correspond
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A la lecture de ces donnees, il ressort que, pour ce qui concerne les cas de réussite scolaire,
les résultats issus de I’évaluation par un seul interlocuteur - 19 travailleurs sociaux et 2
accueillants - s’inscrivent dans la tendance de 1’ensemble, ne traduisant pas de Sous- ou
surreprésentation. Cela constitue un élément de validation supplémentaire de notre choix.
Les cas ou les informations sont apportées par 2 ou 3 interlocuteurs meritent un
examen plus approfondi :
O 2S0Urces :

Cette configuration représente 23 cas, tous constitués de 1’apport de 1’accueillant et de
celui du travailleur social référent. Dans 20 de ces cas, les deux notes sont supérieures a la
limite de 5: il y a eu consensus autour de la réussite scolaire du jeune. Dans les 3 autres
cas®®, la note de 'accueillant compense celle, plus moyenne, du travailleur social. Nous
noterons qu’il n’est pas fait état ici de divergences nettes entre les évaluateurs : c’est en effet
la moyenne autour de 5 qui est présentée, méme si les motifs invoqués par les évaluateurs ne

sont pas de méme nature, nous y reviendrons.

o 3sources:
Nous sommes ici en présence de 39 cas, dont 14 marqués par une compensation entre
interlocuteurs et 25 par un consensus a propos de la réussite scolaire.
- Une jeune obtient la note moyenne maximale de 6 : elle en 4°™ et sera rencontrée
(Tifany).
- Trois jeunes obtiennent une moyenne de 5,66 :
o Une jeune de 9 ans est en CM1 car elle a « sauté » une classe. Trés mature,
animée par la volonté de bien faire, elle investit fortement [’école et y trouve

soutien*®

. Elle est retournée dans sa famille d’origine.

o Une jeune de 15 ans est en 3°™. Elle a complétement investi sa scolarité et s’y
realise. (Méline).

o Un jeune de 15 ans est en 2" ISI (Initiation aux sciences de I’ingénieur). Il
éprouve un grand intérét pour l’école et s 'intéresse a tout. (Peter).

- Quatorze jeunes obtiennent une moyenne de 5,50.

o Obtention par consensus (11/14)

3% On retrouvera en Annexe 36 le détail de ces situations.
%% propos issus des questionnaires.
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Tableau 13-12 : Obtention de la moyenne de 5,50 par consensus

N° de Obtention de la Age Commentaires Entretien
questionnaire moyenne de 5,50 Classe
(&CCUE“) Accueillant/travailleur social/
enseignant
140 5,50/6,00/5,00 7 ans Beaucoup de curiosité et d’intérét. NON
( AF397) CE1 Attentive, travailleuse et (trop jeune)
respectueuse. Elle a beaucoup de
potentiel et pourrait faire encore
mieux.
220 5,50/5,50/5,50 8 ans Elle s investit, est motivée et réussit NON
(AF) CE2 bien. Elle est aussi entourée par (trop
I’équipe éducative. Elle est parfois ]
jeune)
en butte a ’autorité.
55 5,50/5,50/5,50 10 ans | Propos  trés  élogieux  de NON
(M ECS) CM1 I’enseignant. [l s’intéresse a tout, (retour en
est trés vif et cultivé. En revanche, FO)
ses travaux écrits sont peu soignés.
134 5,50/6,00/5,00 10 ans Propos  trés  élogieux  de NON
(AF) CM1 I’enseignant, qui pointe cependant (maladie de
son cOté « inorganisé ». 1l partage | 1|’ ,qcistante
et se mobilise autour du scolaire. familiale)
191 5,50/5,50/5,50 11 ans | Enjouée, appréciée, elle n’a pas de NON
(AF) CM2 problemes d’apprentissage si ce (Retour en
n’est une certaine irrégularite dans FO)
sa motivation.
215 5,50/6,00/5,00 11 ans | Volontaire, il réclame du travail et aime OuUl
y arriver. 1l veut étre le meilleur. 1l L.
AF CM2 Rémi
( ) apprend tres facilement. Mais ( )
I’enseignant note des problémes de
concentration.
218 5,50/6,00/5,00 11 ans Elle est brillante quand elle n’a pas de Qul
(AF) CM2 problémes liés a sa famille. Elle est (Louisa)

curieuse, demandeuse. Elle a besoin de

cadre.

397 Assistant-e familial-e.
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N° de Obtention de la Age Commentaires Entretien
questionnaire moyenne de 5,50 Classe
(accueil) Accueillant/travailleur social/
enseignant
174 5,50/5,50/5,50 12 ans | Pas de probleme particulier. Oul
(AF) CM?2 Réussit dans toutes les matieres. (Vanessa)
Elle est volontaire, motivée et fiere
de ses notes.
A redoublé son CP.
67 5,50/5,50/5,50 16 ans Jeune fille qui lit énormément et OUl
(AF) BEP aime apprendre. Le cadre « Maison (Orane)
Services 3 | familiale rurale » lui convient tres
la bien et lui permet de réussir.
personne A redoublé son CP.
330 5,50/5,50/5,50 18 ans | De nature inquiéte, c’est un Oul
(Foyer) (Terminale travailleur acharné qui investit (Ali)
S) I’école comme un moyen de
réussite sociale et de revanche sur
la vie
108 5,00/6,00/5,50 19 ans Propos trés elogieux de Oul
(AF) BEP2 I’enseignant. Jeune homme (Harry)
vente travailleur et sérieux, qui bénéficie
d’un Y temps pour dyslexie. Il est
1 de sa classe.
A été 5 ans en classe spécialisée
(CLIS)
o Obtention par compensation (3/14)
Tableau 13-13 : Obtention de la moyenne de 5,50 par compensation
N° du Obtention de la Age Commentaires Entretien
jeune moyenne de 5,50 Classe
Accueillant/travailleur social/ enseignant
186 4,50/6,00/6,00 12 ans Si I’assistante familiale note un manque NON
(AF) geme de travail, les deux autres interlocuteurs (maladie)
soulignent les capacités et la motivation
importantes de ce garcon.
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N° du Obtention de la Age Commentaires Entretien
jeune moyenne de 5,50 Classe
Accueillant/travailleur social/ enseignant
187 4,50/6,00/6,00 12 ans La motivation de ce gargon reste a NON
(AF) 6éme développer, mais il a beaucoup d’a- (refus FO)
propos, de dynamisme et de
personnalité.
190 6,00/6,00/4,50 14 ans | Ce jeune mineur étranger fait preuve NON
(AF) 3éme d’une trées grande motivation pour (probléme
apprendre la langue, écrite et orale. Il
de langue)

veut absolument réussir. Ses résultats
sont modestes pour [’instant mais il

progresse rapidement.

L’ensemble de ces jeunes dont 1’évaluation moyenne va de 5,50 a 6,00 fait partie de ce

que I’on nomme les bons voire treés bons éleves. Si quelques-uns n’ont aucune difficulté a

I’école, la majorité est avant tout investie et motivée. Toutefois, certains jeunes, dont la

moyenne est de 5,50, sont marques par des traits spécifiques : peu de soin dans le travail,

manque d’organisation, motivation irréguliére, probléme de relation a 1’autorité... Les cas de

compensation font alors état d’une motivation qui reste a développer pour le travail a la

maison en particulier pour deux jeunes et d’un probléme de maitrise de la langue frangaise, en

voie de résolution pour un autre, soient des motifs qui n’altérent pas fondamentalement les

performances.

- Sept jeunes obtiennent une moyenne de 5,33.

o Obtention par consensus (6/7)

Tableau 13-14 : Obtention de la moyenne de 5,33 par consensus

N° du Obtention de la Age Commentaires Entretien
jeune moyenne de 5,33 Classe
Accueillant/travailleur social/ enseignant

24 5,50/5,00/5,50 8 ans Facilites pour apprendre et comprendre. NON

(AF) CE2 Des questions liées au placement qui le (trop jeune)
parasitent. De [’agitation.

121 5150/5,50/5100 8 ans Elle aime [’école et les apprentissages. Elle NON

(AF) CE2 attache de l'importance a ses résultats. Elle (trop jeune)

mangque souvent de concentration.
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N° du Obtention de la Age Commentaires Entretien
jeune moyenne de 5,33 Classe
Accueillant/travailleur social/ enseignant
139 5,50/5,50/5,00 13 ans | I est curieux, s’intéresse a tout et aime OuUl
(AF) 6éme aller a l’école. Son redoublement lui a (Domy)
permis de prendre davantage confiance
en lui. Son travail personnel est souvent
insuffisant.
A redoublé son CM2.
367 5,50/5,50/5,00 14 ans | Elle aime [’école et est motivée et Qul
(MECS) 48me sérieuse. Elle connait cependant des (Violette)
difficultés de compréhension.
344 5,50/5,50/5,00 16 ans | La réussite est & rattacher au fait que NON
N - H : eme g .
(Foyer) geme cette jeune fille soit en 3" d’insertion, (refus FO)
. . avec des stages, ce qui lui a permis de
insertion
trouver sa voie.
232 5,50/5,00/5,50 16 ans | Jeune homme sérieux, mature, mais qui Oul
(AF) 2nde pro | ne travaille pas toujours suffisamment. (José)

Les résultats restent plutot bons mais Ion voit s’installer des difficultés, signalées

notamment par les enseignants : problémes de concentration, méme s’il y a des aptitudes, de

compréhension méme s’il y a de la motivation, de manque de travail méme s’il y a de la

curiosité.

Tableau 13-15 : Obtention de la moyenne de 5,33 par compensation

o Obtention par compensation (1/7)

N° du Obtention de la Age Commentaires Entretien
jeune moyenne de 5,33 Classe
Accueillant/travailleur social/ enseignant
195 6700/6,00/4,00 11 ans Jeune en ITEP depuis 1'dge de 8 ans qui a NON
réalisé de gros progres et ourrait
(AF) Al g IO g p i (retour en
réintégrer  prochainement le  circuit FO)

classique. Sa peur de I’échec est toujours

forte.
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C’est ici la qualité et I’intensité de la progression qui est soulignée et reconnue : Quand on

sait par ou est passé [’enfant, ce qu’étaient ses attitudes et ce qu’il donne a voir aujourd’hui

ou est en capacité de faire, c’est une réussite, souligne le travailleur social référent.

o Obtention par consensus (4/10)

Dix jeunes obtiennent une moyenne de 5,16.

Tableau 13-16 : Obtention de la moyenne de 5,16 par consensus

N° du Obtention de la Age Commentaires Entretien
jeune moyenne de 5,16 Classe
Accueillant/travailleur social/ enseignant
158 5,00/5,50/5,00 10ans | Ce jeune est régulierement décrit OuUl
(AF) (CM1) comme pouvant mieux faire : il manque (Eric)
de constance et de concentration.
Cependant, rien d’alarmant, pour
I’enseignant : il est comme d’autres
enfants de son age.
351 5,00/5,00/5,50 11 ans | Les résultats semblent liés aux NON
(MECS) (CMZ) événements de sa vie, d’ou de (n’est plus
lirrégularité. Pour autant, il met en dans le
cuvre des procédures expertes et service)
téemoigne d 'une compréhension fine.
114 5,00/5,50/5,00 15 ans | Jeune accompagné par une AVS depuis
(AF) (3éme) le CM2, qui se mobilise fortement pour oOUl
la poursuite de ses études.
(Jean)
28 5,00/5,00/5,50 16 ans | Jeune qui n’a jamais vraiment été
(AF) (BEP passionné par I’école, mais qui, grdace a Oul
agricole) l’alternance, est épanoui et développe (Adrien)

ses capacités.

o Obtention par compensation (6/10)
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Tableau 13-17 : Obtention de la moyenne de 5,16 par compensation

N° du Obtention de la Age Commentaires Entretien
jeune moyenne de 5,16 Classe
Accueillant/travailleur social/ enseignant
170 5,50/5,50/4,50 7 ans Envie d’apprendre, bon apprentissage NON
(AF) (CP) de la lecture, mais souvent « ailleurs » (trop
et manquant de  concentration )
jeune)
(« moments d’égarement).
153 5,00/6,00/4,50 7 ans Passionné de sciences, cet enfant appris NON
(CP) a lire sans difficultés majeures, mais (trop
semble rencontrer des problemes de )
. - jeune)
logique et de compréhension.
214 5,50/6,00/4,00 8ans | Enfant curieux, créatif, ne supportant NON
(AF) (CE1) pas D’échec. Il a un niveau de lecteur (trop
moyen et, en classe, présente des )
o _ jeune)
difficultés de concentration et de
compréhension.
58 5,50/5,50/4,50 10 ans | Grandes aptitudes scolaires, mais cet OuUl
(AF) (CM1) enfant est décrit comme manquant de (Cathy)
maturité et préférant le jeu au travail. Il
faut le motiver mais quand il travaille, il
travaille bien.
355 5,50/4,50/5,50 10 ans | Jeune fille disposant de bonnes (9]V]]
(MECS) (CM1) aptitudes, qui cherche a comprendre (Elise)
mais qui rencontre de fréquents
problemes face aux  obligations
(« mauvais caractere »).
7 4,50/5,00/6,00 19 ans | Ce jeune s’appuie sur les acquis du BEP Qul
(AF) (CAPsoins | qw’il a  obtenu  précédemment. Jimmy)
aux Régulierement défaitiste, il obtient
équidés) | pourtant de trés bons résultats dans le

domaine professionnel qu’il a choisi.

Les propos soulignent ici une réussite toujours présente, accompagneée le plus souvent

d’un attrait pour les apprentissages. Cependant - et ce sont encore une fois les enseignants qui

se prononcent -, cette réussite est entachée de freins relatifs aux modalités d’acces aux

apprentissages (problémes de concentration, de compréhension, de logique, de disponibilité
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au moment opportun). On notera par ailleurs le jeune age des sujets concernés. Au total, une

réussite qui s’alimente d’une envie d’apprendre mais des limites dans 1’accés au savoir, qui

questionnent la solidité et la pérennité de la réussite. Enfin, dans 3 cas, les difficultés semblent

avoir été prises en charge et, moyennant une aide, par la présence d’une AVS ou par une

orientation plus adaptée, les résultats sont, somme toute, reconnus globalement satisfaisants.

Quatre jeunes obtiennent une moyenne de 5,00, tous par compensation.

Tableau 13-18 : Obtention de la moyenne de 5,00 par compensation

N° du Obtention de la Age Commentaires Entretien
jeune moyenne de 5,00 Classe
Accueillant/travailleur social/
enseignant
45 5,50/5,50/4,00 7 ans Fillette qui travaille bien, aime NON
(AF) CP l’école, est consciencieuse. Mais (tI’Op
I’enseignant souligne qu’elle a du .

. jeune)
mal a entrer dans de nouveaux
apprentissages et qu’elle a besoin de
mécanismes.

61 5,50/4,50/5,00 8 ans Fillette qui a du potentiel, aime aller NON
(AF) CE1 a l’école, mais dont les résultats sont (trop
fluctuants. Le travailleur social )
. , jeune)
souligne un passé lourd pour cette
enfant.
166 5,50/4,00/5,50 11 ans Travaille pour elle-méme, avec de NON
(AF) CM2 bonnes capacités. Régulierement (maladie)
happée par la situation de sa famille,
elle peine & se poser et manifeste des
comportements inadapteés.
366 5,50/5,50/4,00 16 ans Jeune motivé par son orientation Oul
(MECS) onde g professionnelle (transformations (Thibault)

professionnel

agro-alimentaires) mais dont on
attend un travail plus régulier et plus
approfondi. Ce jeune souffre d’un
probléme d’¢locution qui limite sa

prise de parole.
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Il semblerait que I’on se situe ici dans une réussite scolaire qui reste reconnue mais dont
I’expression, en tendance, souffrirait davantage de freins relatifs a la situation familiale ou en

lien avec des perturbations dans les processus de médiation cognitive.

La réussite scolaire n’est donc pas aussi manifeste pour les uns que pour les autres,
méme si I’on note seulement 17 situations de compensation sur 83, ce qui traduit une
approche des adultes relativement homogeéne a propos des profils scolaires des jeunes confiés.
Pour autant, lorsque deux interlocuteurs se sont prononcés, il n’y a eu que 3 cas de
compensation sur 23, alors qu’il y en a eu 14 pour les 39 situations ou les 3 interlocuteurs ont
participé. La diversité des sources va de pair avec un consensus plus difficile a obtenir.

En outre®®, les divergences ont été d’autant plus fréquentes que la réussite était moins
évidente. En excluant les cas de réponse par un seul interlocuteur, on remarque, en effet, que :

- pour I’attribution d’une moyenne de 5, il y a eu 7 cas de compensation sur 8,
- pour celle de 5,16, 6 cas de compensation sur 10,
- pour les moyennes de 5,50, seulement 3 cas de compensation sur 24.

Au total, une réussite scolaire qui se nourrit de ressorts docimologiques mais qui est
aussi ’expression de représentations et de logiques diverses, que notre population d’étude
révéle et que nous Nous proposons a présent de repréciser.

13.2.6. Réussite selon les notes

L’examen des situations scolaires individuelles améne les constats suivants :

Ceux qui ont 6, qguel que soit le nombre de sources

- 11 jeunes, dont 5 filles.

- 9/11 en famille d’accueil.

- Dans 8 cas sur 11, il s’agit de I’évaluation des seuls travailleurs sociaux.
- Moinsde10ans:4 10-14ans:6 15-18ans:1 +del8ans:0

- 3 jeunes en SEGPA ou EREA, qui obtiennent de trés bons résultats.

%% Un tableau récapitulatif de I’ensemble des modalités d’attribution de la note de performance scolaire est a
retrouver en Annexe 37.
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Des jeunes dotés pour certains de grandes capacités et de facilités, mais surtout
décrits comme étant battant, motivé, volontaire, attentif, volontaire. Deux jeunes sont
angoissés et surinvestissent la sphére scolaire.
Ce qui les anime : réussir sa vie, ne pas redoubler, ne pas devenir comme sa mere,
faire aussi bien que sa sceur.
2 projets de métiers : pharmacienne, maitresse d’école.
L’¢école est :

o une source de plaisir (3 expressions®*®)

o une échappatoire relativement a la famille d’origine (1).
La réussite scolaire est :

o une forme de réussite immédiate (3)

o une satisfaction personnelle (2)

o un moyen de se réaliser (1)

o un moyen pour faire plaisir et ne pas décevoir (1)

o un moyen de réussir sa vie (1).

Ceux qui ont 5,75 avec deux sources

5 jeunes dont 3 filles.
2/5 en famille d’accueil.
Evaluation conjointe des accueillants et des enseignants dans tous les cas.
Moinsde 10ans:1 10-14ans:?2 15-18ans:1 +del8ans:1
1 jeune en ITEP, qui, depuis le placement, obtient de bons résultats et va réintégrer le
college classique.
Des jeunes chez qui I’on note des capacités et de la volonté, de I’ambition, du sérieux.
3 projets de métiers : coiffeuse, vendeuse, vétérinaire.
La réussite scolaire est un moyen de :
o construire son avenir (1)
o s’en sortir (1)
o faire plaisir (1)

o se faire valoir (1).

9 11 ne s’agit ici que de comptabiliser les occurrences écrites dans les questionnaires.
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Ceux qui ont 5,66 avec deux sources

3 jeunes dont 2 filles.
2/3 en famille d’accueil.
Evaluation conjointe des trois interlocuteurs.
Moinsde 10ans:1 10-14ans:0 15-18ans:0 +del8ans:2
Des jeunes chez qui I'on note des capacités, de l’intérét, de [’investissement et
beaucoup de volonté.
3 projets de métiers : designer automobile, préparatrice en pharmacie, vétérinaire.
L’école est :
o un refuge (1).
La réussite scolaire est un moyen :
o d’étre reconnu (2)
o de faire plaisir et ne pas décevoir (1)

o de se réaliser (1).

Ceux qui ont 5,50 avec 1, 2 ou 3 sources

33 jeunes dont 13 filles.

23/33 en famille d’accueil.

Moinsde 10ans:7  10-14 ans: 16 15-18ans:8 +del8ans:2

Des jeunes chez qui 1’on note des capacités, de l’investissement et beaucoup de
Sérieux.

Des limites & cette réussite scolaire évoquées chez la moitié des jeunes*® sous les
formes suivantes : manque d’approfondissement (2), manque de concentration (2),
probléemes de compréhension, manque de travail personnel (3), irrégularité ou
mangue de motivation, manque de soin, défaitisme (2), grande timidité, passivité,
besoin de travailler beaucoup (2), nécessité de s’engager sur une voie adaptée (3),
besoin d’un cadre strict, parasitage dii a [’histoire (3).

14 projets de métiers : infirmiére (2), cuisinier-ére (2), vendeur, technico-commercial,
macon, banquier, kinésithérapeute, informaticien, restaurateur, vétérinaire, professeur

de langues, pharmacien.

0 11 convient ici de considérer I’ensemble des jeunes ayant eu 5,50 de moyenne, quel que soit le nombre
d’interlocuteurs.
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L’école est un lieu :

o d’épanouissement

o oul’on est encouragé

o qui permet de prendre de la distance.
La réussite scolaire est un moyen :

o de s’estimer positivement (3)

o d’assurer son avenir (3)

O pour réussir sa vie

o pour faire plaisir (2)

O pour prouver a soi-méme et aux autres que [’on est capable.

Ceux qui ont 5,33 avec 3 sources

7 jeunes dont 3 filles.
5/7 en famille d’accueil.
Moinsde 10ans:2  10-14ans:3 15-18ans:2 +del8ans:0
Des jeunes chez qui I’on note, en général, de la curiosité et de l'intérét.
Des limites a cette réussite scolaire évoquées chez tous ces jeunes sous les formes
suivantes : dispersion, difficultés de concentration, difficultés de compréhension (2),
manque de travail personnel (2), problemes de comportement (2), nécessité de
s engager sur une voie adaptée (3), parasitage dii a [’histoire (2).
3 projets de métiers : travail avec les animaux, employé de maintenance industrielle,
serveuse.
L’école est :

o un lieu pour penser a autre chose

o une source de plaisir

o une tranche de vie a terminer dés que possible.
La réussite scolaire est un moyen :

O pour assurer son avenir

O pour reussir sa vie

o moyen pour étre reconnue parmi les « bons ».
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Ceux qui ont 5,25 avec 2 sources

2 jeunes adultes hommes.

2/2 en famille d’accueil.

Moinsde 10ans: 0 10-14ans:0 15-18ans:1 +del8ans:1

Des capacités, du sens pratique, [’indépendance.

Des limites : peu d’intérét pour les matieres générales, manque de travail personnel.
2 projets de métiers : expert dans le domaine de I’automobile, électrotechnicien.
L’école est :

o un lieu pour préparer son métier.

Ceux qui ont 5,16 avec 3 sources

10 jeunes dont 1 fille.
8/10 en famille d’accueil.
Moinsde 10ans:3 10-14ans: 4 15-18ans:2 +del8ans:1
Des jeunes dont quelques-uns ont des facilités pour apprendre, quelques autres (3) un
réel intérét dans une voie professionnelle et dont la majorité est curieuse.
Des limites a cette réussite scolaire évoquées chez tous ces jeunes sous les formes
suivantes : difficultés de concentration (3), manque d’autonomie, manque
d’implication (2), besoin d’étre stimulé (2), irrégularité (2), défaitisme (2), parasitage
(2), caractere difficile.
6 projets de métiers : palefrenier, paysagiste, travail dans 1’électronique, constructeur
de maison, kinésithérapeute, boulanger.
L’école est :

o peu appreciée (1).
La réussite scolaire est :

o un moyen d’assurer son avenir (3).

Ceux qui ont 5,00 avec 1, 2 ou 3 sources

12 jeunes dont 7 filles.

7/12 en famille d’accueil.
Moinsde 10ans:3 10-14ans: 3 15-18ans:3 +del8ans:3

Des jeunes chez qui I’on note, en général, de bonnes capacites.
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- Des difficultés évoquées chez tous ces jeunes et en particulier, chez 7 d’entre eux, des

réesurgences liées a [’histoire familiale.

- 8 projets de métiers : serveuse, travail dans la maintenance industrielle, gendarme,

écrivain, fleuriste, maitresse, vétérinaire, boulanger.

- L’écoleest:

o une source de plaisir (3).

- Laréussite scolaire est un moyen :

O pour « remercier » ceux qui l’ont aidée

O pour réussir sa vie.

La note synthétique de 5,5 marque une rupture vis-a-vis des performances plus élevées,

dans la mesure ou des signes d’infléchissement apparaissent. La réussite scolaire reste avérée,

mais est davantage 1’objet de discussions, a propos de fragilités possibles. Au-dela de ce seuil,

la réussite n’est pas mise en question, elle s’impose. En deca, les freins se font plus pressants :

les capacités demeurent mais s’expriment de facon plus variée, moins constante, moins

académique. Aussi proposons-nous d’intégrer cette dimension docimologique :

- Tres bonnes performances (moyennes de 5,66, 5,75 et 6) : 19 sujets

- Bonnes performances (moyennes de 5,50) : 33 sujets

- Performances moindres (moyennes de 5,00, 5,16, 5,25, 5,33) : 31 sujets

Ces trois groupes se présentent ainsi :

Tableau 13-19 : Répartition des jeunes en réussite par gradient de performances

Performances Tres bonnes Bonnes Moindres
Genre 9G 10F 20G 13 F 206G 11F
Age Moins de 10 ans 6 7 9
10-14 ans 8 17 9
15-18 ans 4 8 8
Plus de 18 ans 1 1 5
Age moyen 12 ans 4 mois 12 ans 2 mois 12 ans 9 mois
Classe | Ecole primaire 7 15 15
College ou équivalent 9 10 5
Lycée ou équivalent 2 7 6
Enseignement supérieur 1 1 5
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Cependant, cette vision de la réussite cache des parcours scolaires non homogeénes et des
appréciations des évaluateurs qui recouvrent des réalités diverses. Aussi proposons-nous de

doubler cette approche docimologique d’un travail sur les profils de la réussite.

13.2.7. Réussite selon les profils

Etablie en fonction des commentaires des interlocuteurs, cette classification prend cette
forme :

- réussite affirmeée : les jeunes réussissent bien ou trés bien. 26 jeunes.

- réussite sous conditions : les jeunes rencontrent quelques obstacles. 25 jeunes.
Ces catégories rassemblent en tendance les jeunes scolarisés dans des filiéres d’enseignement

géneral.

- réussite adaptée : les jeunes réussissent bien ou trés bien, dans des filieres telles les
EREA, SEGPA ou classe d’insertion. Leur caractére méritant est souligné. 8 jeunes.

- réussite avec comportement problématique : les capacités, qui ne sont pas remises en
cause, sont parasitées par des problemes de comportement a I’école. 3 jeunes

- réussite surprise : un retournement de situation avec désormais un plaisir d’apprendre
et de bons résultats, suite a un passage en ITEP. 2 jeunes.

- réussite professionnelle marquée : les jeunes se realisent dans leur orientation scolaire
a caractére professionnel et s’y impliquent fortement. 11 jeunes.

- réussite professionnelle mitigée : engagés dans un cursus de formation professionnelle,
les jeunes ne témoignent pas d’une détermination marquée. 6 jeunes.

- réussite inachevée : une difficulté a poursuivre apres le baccalauréat. 2 jeunes.

Ces différents profils se présentent ainsi :

Tableau 13-20 : Répartition des jeunes en réussite par profil

Profils Genre Interlocuteurs Note Age
(TS= travailleurs social ; moyenne
Ac.= accueillant)
Réussite affirmée 13G 1 source : 9 (TS : 9/9) -10ans: 11
26 jeunes 13F 2 sources : 6 (Ac.+TS: 10-14:11
6/6) 5,67 15-18: 4
Profil 1 3 sources : 11 +de 18 ans : 0
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Profils Genre Interlocuteurs Note Age
moyenne
Réussite sous conditions | 17 G 2 sources : 6 (AC.+TS: -10ans: 9
25 jeunes 8F 6/6) 5,23 10-14: 15
3 sources : 19 15-18:1
Profil 2 +de 18 ans: 0
Age moyen : 10 ans 3 mois
Réussite adaptée 4G 1 source : 6 (TS : 6/6) -10ans: 0
8 jeunes 4F 2 sources : 1 (Ac.+TS: | 5,67 10-14:5
1/1) 15-18:3
Profil 3 3 sources : 1 +de18ans: 0
Age moyen : 13 ans 9 mois
Réussite avec 1G 1 source: 2 (1Ac.; 1 -10ans:1
comportement 2F TS) 5,00 10-14: 1
problématique 3 sources : 1 15-18:1
3 jeunes +de18ans: 0
Age moyen : 11 ans
Profil 4
Réussite surprise 2G 2 sources : 1 (Ac.+TS) -10ans: 0
2 jeunes 3 sources : 1 5,54 10-14: 2
15-18:0
Profil 5 +de18ans: 0
Age moyen : 10 ans 6 mois
Réussite professionnelle | 7 G 1 source: 3 (1Ac.; 2 -10ans: 0
marquée 4F TS) 5,50 10-14:0
11 jeunes 2 sources : 5 (Ac.+TS: 15-18:9
Profil 6 5/5) +de 18 ans : 2
3 sources : 3 Age moyen : 17 ans 5 mois
Réussite professionnelle | 4 G 1source:1 (TS 1/1) -10ans: 0
mitigée 2F 2 sources: 2 (Ac.+TS: | 5,14 10-14:0
6 jeunes 2/2) 15-18:3
Profil 7 3 sources : 3 +de 18 ans: 3
Age moyen : 17 ans 10 mois
Réussite inachevée 1G 2 sources : 2 (Ac.+TS: -10ans: 0
2 jeunes 1F 2/2) 5,12 10-14:0
15-18:0
Profil 8 +del8ans:?2
Age moyen : 19 ans
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C’est donc avec une double perspective que nous abordons maintenant 1’étude de la réussite
de notre population : situer la population en réussite au regard de la population générale et
affiner sa connaissance au moyen des gradients de performances et des profils de réussite,

lorsque cela sera pertinent*®*.

13.3. Réussite scolaire et traits généraux de la population étudiée

Si les garcons représentent 56,7% de la population globale, on les retrouve a hauteur de
59,0% des effectifs de jeunes en réussite : le genre ne semble pas donc ici exercer d’influence
notable, au plan de la réussite envisagée de facon générale. Cependant, si I’on se livre a une
observation plus fine, on constate que les filles sont légérement surreprésentées dans les
performances supérieures (10 filles sur 19 cas de notes supérieures). Plus les performances

décroissent, moins elles sont proportionnellement nombreuses.

Tableau 13-21 : Genre et gradient de performance

Performances Tres bonnes Bonnes Moindres Total
Genre
Garcons 9 20 20 49
Filles 10 13 11 34
Total 19 33 31 83

De méme, on les retrouve nombreuses dans le profil « réussite affirmée » (13/26). Il
apparait donc, toutes choses étant égales par ailleurs, que les filles se situent, en tendance,

dans des formes de réussite plus nettes que les garcons.

En premiere approche, le facteur «age » n’apparait pas, lui non plus, véritablement

marqueur, si I’on observe la population en réussite, globalement :

O T orsqu’aucune distribution particuliére des données n’aura été mise en évidence relativement aux gradients

de performances et aux profils de réussite, ils ne seront pas cités.
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Tableau 13-22 : Age et réussite scolaire

Population en réussite scolaire Population globale
Effectifs % par rapporta | Effectifs % par rapport a
la population en la population
réussite scolaire globale
-de 10 ans 22 26,5% 59 25,8%
10a 14 ans 34 41,0% 95 41,5%
15a 18 ans 20 24,1% 60 26,2%
+ de 18 ans 7 8,4% 15 6,5%
Total 83 100,0% 229 100,0%

Lecture : Sur les 83 jeunes en réussite scolaire, 22 ont moins de 10 ans, soit une proportion de 26,5%. Les moins
de 10 ans, dans la population initiale de 229, sont 59, soit 25,8% de cette population de 229. Il n’y a pas d’écart
significatif entre ces deux pourcentages.

L’hypothese selon laquelle on serait plus vraisemblablement en réussite scolaire dans
les petites classes que plus tard ne se vérifie pas nettement pour notre population : en effet, les
taux de réussite y demeurent relativement constants, quel que soit 1’4ge, méme si 1’on peut
déceler un léger retrait des réussites au fil du temps :

37,2 % (22/59) des moins de 10 ans sont en réussite scolaire, tout comme :
35,8% (34/95) des 10-14 ans
33,3% (20/60) des 15-18 ans

et 7 majeurs sur 15.

L’examen plus précis des niveaux de performances confirme ces tendances :

Tableau 13-23 : Age et gradient de performance

Performances Tres bonnes Bonnes Moindres Total
Age
-de 10 ans 6 7 9 22
10 a 14 ans 8 17 9 34
15a18 ans 4 8 8 20
+de 18 ans 1 1 5 7
Total 19 33 31 83

S’il semble tres difficile d’étre en réussite scolaire au-dela de résultats modestes pour
les plus de 18 ans, les trés jeunes se manifestent, de fait, par une légere surreprésentation dans
les tres bonnes performances... mais aussi dans les moindres, cependant que les 10-14 ans

sont surtout présents dans la classe intermédiaire. La confirmation d’une relation entre age et
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niveau de performance est donc extrémement ténue et, en tout état de cause, insuffisante pour
faire de I’hypothése du jeune age un éventuel facteur explicatif des performances supérieures

obtenues en tendance sur le territoire de Bourg-en-Bresse*®.

13.4. Réussite scolaire et placement

Au-dela des caractéristiques de 1’accueil et du placement, telles que nous les avons exposées

plus haut, il importe a présent d’en étudier les éventuels liens avec la réussite scolaire.

13.4.1. Lien avec le mode d’accueil

Les notes données par les assistants familiaux sont, nous I’avons vu, proches de celles
données par les éducateurs des MECS. Mais alors que les jeunes accueillis en famille
d’accueil représentent 61,2% de ’effectif total de 229, sur les 83 jeunes présentés comme
étant en réussite scolaire, il y en a 58 en famille d’accueil (69,8%) et 25 en établissements :
on se trouverait donc en présence d’une possible surreprésentation des jeunes accueillis en
FA, parmi ceux qui réussissent scolairement et donc, éventuellement, de facteurs spécifiques
a ce mode d’accueil, qui favoriseraient la réussite scolaire : la stabilité de I’accueil et le

ressenti du placement pourraient-ils y contribuer, comme nous ’avons déja suggéré ?

13.4.2. Lien avec le territoire

Des résultats trés légerement supérieurs pour les jeunes accueillis sur le territoire de

Bourg-en-Bresse, se retrouvent ici :

Tableau 13-24 : Territoire et réussite scolaire

Territoire d’origine Total
Chétillon Bourg
Réussite 19 64 83
Difficulté/échec 41 105 146
Total 60 169 229

%92 \oir paragraphe 13.4.2.
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Chatillon regroupe 26,2% des effectifs totaux et concentre 22,9% des jeunes en réussite,

Bourg accueille 73,8% des jeunes et 77,2% de ceux qui réussissent. La différence ne semble

cependant pas telle que 1’on puisse parler d’un phénomene notable.

13.4.3. Lien avec I’age au premier placement

Sur 211 données disponibles, les informations se répartissent ainsi :

Tableau 13-25 : Age au 1* placement et réussite

Population en réussite scolaire Population globale étudiée Différentiel
- : - —1 entre ces deux

Age au 1°| Effectifs | % par rapportala Effectifs % par rapport a populations

population en la population
placement A i o s

réussite scolaire globale étudiée

-de 3 ans 21 26,6% 54 25,6% | 1,0% (26,6-25,6)
3a6ans 28 35,4% 71 33,6% | 1,8% (35,4-33,6)
74a10ans 20 25,3% 47 22,3% | 3,0% (25,3-22,3)
11a15ans 10 12,7% 32 15,2% | -2,5% (12,7-15,2)
+de 15 ans 0 0% 7 3,3% | -3,3% (0,0-3,3)
Total 79 100% 211 100%

Lecture : Sur 79 jeunes en réussite scolaire, 21 ont été placés avant 1’4ge de 3 ans. Ils représentent 26,6% de la
population réussissant scolairement. Sur la population totale de 211 jeunes, 54 ont été placés avant 1’dge de 3
ans. lls représentent 25,6% de cette population totale.

L’age au premier placement n’apparait pas constituer un facteur déterminant de la réussite
scolaire : la répartition des jeunes, au regard de 1’age auquel ils ont été placés, ne différe pas
fondamentalement, qu’ils soient en réussite scolaire ou non. On notera cependant deux
éléments sujets a discussion : un différentiel croissant par rapport a la population globale,
quand on passe des placements treés précoces aux placements réalisés jusqu’a I’age de 10 ans,
et une inflexion de la tendance au-dela de 11 ans : placés plus tard, les jeunes seraient moins
susceptibles de réussir scolairement.

Ces résultats se retrouvent au travers d’une lecture horizontale du tableau ci-dessus, qui
montrent que :

38,9% (21/54) des jeunes places avant 3 ans sont en réussite scolaire, et que le sont également
39,4% (28/71) de ceux qui ont été confiés entre 3 et 6 ans

42,6% (20/47) de ceux qui I’ont été entre 7 et 10 ans

31,3% (10/32) de ceux qui I’ont été entre 11 et 15 ans.

Les 7 jeunes placés aprés 15 ans connaissent tous difficulté ou échec scolaire.
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Au total, un lien entre « age au placement » et « réussite scolaire » qui demanderait a étre
confirmé, sur des populations plus larges, mais un questionnement quant au réle, dans la
réussite scolaire, des placements précoces d’une part et des placements tardifs voire trés
tardifs, d’autre part. En d’autres termes, si un placement tardif va souvent de pair avec une
scolarité difficile, un placement précoce ne garantit pas, lui non plus, la réussite scolaire, ce

que montraient déja les travaux que nous avons étudiés (voir paragraphe 4.3.3.).

13.4.4. Lien avec le nombre de lieux d’accueil différents

Tableau 13-26 : Nombre de lieux d’accueil et réussite scolaire

Jeunes en reussite scolaire Jeunes en difficulté ou échec
ou difficulté scolaire

Nombre de lieux d’accueil 1,65 1,84
moyen
Nombre de lieux
d’accueil différents :
1 lieu 43/80 (53,8%) 67/131 (51,1%)
2 lieux 28/80 (35,0%) 38/131 (29,0%)
3 lieux ou plus 9/80 (11,2%) 26/131 (19,9%)

Lecture : Les 80 jeunes en réussite scolaire, pour lesquels nous disposons d’informations, ont connu 1,65 lieux
d’accueil en moyenne. Sur ces 80, 43 (soit 53,8%) n’a connu qu’un lieu d’accueil, 28 (soit 35,0%) en ont connu
2 et 9 (soit 11,2%) en ont connu au moins 3.

Loin de parler d’une tendance forte, nous notons une convergence des indicateurs,
quant a une éventuelle relation entre la stabilité, évaluée par la présence dans un seul et méme
lieu d’accueil et la réussite scolaire.

Cependant, nous ’avions indiqué plus haut, ce nombre de lieux d’accueil moyen ne
rend compte que de la réalit¢ qu’imparfaitement et nous I’avions complété d’un indicateur

synthétique de stabilité, qu’il convient a présent de mobiliser.

13.4.5. Lien avec I’indicateur de stabilité (ISp)

Rappelons son mode de calcul :

ISp = Nombre d’années en placement/ Age X nombre de lieux différents de placement.
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Plus il est proche de 1, plus la stabilité sera considérée comme forte. Rapporté aux

performances scolaires, il évolue ainsi :

Tableau 13-27 : Indice de stabilité d’accueil et réussite scolaire

Réussite scolaire (RS) Difficultés ou échec scolaire (EDS)

ISp moyen 0,4 0,34

Médiane 0,36 0,25

Sur 207 données, représentant 77 cas de réussite et 130 de difficultés ou d’échec, on

note les éléments suivants :

RS : 39,0% des jeunes en RS ont un ISp inférieur ou égal a 0,30
15,6% des jeunes en RS ont un ISp supérieur ou égal a 0,70.
EDS : 55,4% des jeunes en EDS ont un ISp inférieur ou égal a 0,30

13,1% des jeunes en EDS ont un ISp supérieur ou égal a 0,70.

Si maintenant, afin de gommer le biais introduit par les placements trés récents ou de
courte durée au regard de 1’age, nous ne gardons que ceux dont la durée de placement est

supérieure au tiers de leur durée de vie, nous obtenons les résultats suivants :

Tableau 13-28 : Indice de stabilité (accueil>1/3 de vie) et réussite scolaire

Réussite scolaire (RS) Difficultés ou échec scolaire (EDS)
ISp moyen 0,49 0,44
Médiane 0,43 0,38

Sur 148 données, représentant 58 cas de réussite et 90 de difficultés ou d’échec, on note les
éléments suivants :
RS : 19,0% des jeunes en RS ont un ISp inférieur ou égal a 0,30
20,7% des jeunes en RS ont un ISp supérieur ou égal a 0,70
EDS : 35,6% des jeunes en EDS ont un ISp inférieur ou égal a 0,30

18,9% des jeunes en EDS ont un ISp supérieur ou égal a 0,70

Dans les deux cas (restriction apportée ou non a la durée de placement relativement a

1’age), nous notons une proportion sensiblement plus forte d’éléves en EDS quand I’ISp est
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faible. En revanche, quand il y a de la stabilité, les proportions Réussite/difficulté sont du
méme ordre. Cela signifierait que 1’instabilité¢ va de pair avec la difficulté scolaire : elle la
génére ou est générée par elle. Cependant, la stabilité de placement ne semble pas, quant a
elle, nettement prédictive de réussite scolaire.

Emilie Potin (2012)*® évoque les mémes constats : déménagements, démobilisation,
difficultés d’intégration, orientation subie, absence de soutien de la part des Services sociaux,
engagement en retrait de la famille d’accueil, tels sont les éléments que 1’auteur pointe dans
ces parcours de jeunes confiés et qui relatent une instabilité tant de faits (accueil, école) que
de perspectives. Ruptures et absence de cap jouent et se renforcent. Méme la stabilité dans le
placement s’avére régulierement insuffisante pour conjurer 1’échec scolaire.

Cependant, quand les perspectives de vie se solidifient et dessinent un objectif et/ou
que I’environnement fait de cet objectif une priorité, la réussite scolaire devient plus présente.
La stabilite est donc polymorphe et celle qui semble la plus efficace ne se situe pas

nécessairement la ou on 1’attendrait.
13.4.6. Lien avec le ressenti des accueillants

Nous I’avons vu, une forte proportion d’accueillants et de jeunes porte un regard plutét
positif sur le placement et sur son déroulement, ce qui pourrait constituer un pronostic

favorable au regard de la réussite scolaire. Observons si cela se vérifie :

Tableau 13-29 : Ressenti des accueillants et réussite scolaire

Ressenti des Répartition de la | Répartition des jeunes en | Répartition des jeunes en
accueillants population globale réussite scolaire difficulté et échec scolaire
effectifs % Effectifs % Effectifs %

Trés bien 33 20,9% 14 23,0% 19 19,6%
Bien 77 48,7% 37 60,6% 40 41,2%
Moyennement 27 17,0% 8 13,1% 19 19,6%
Difficilement 18 11,4% 2 3,3% 16 16,5%
Tres difficilement 3 2,0% 0 0% 3 3,1%
Total 158 100% 61 100% 97 100%

Lecture : pour 33 jeunes sur 158, soit dans 20,9% des situations, 1’accueillant dit que le placement se passe trés bien, de son point de vue
d’accueillant. Cette proportion est de 23,0% pour les jeunes en réussite et de 19,6% pour ceux qui sont en difficultés ou échec scolaires.

% POTIN Emilie, Enfants placés, déplacés, replacés : parcours en protection de I’enfance, Toulouse : Eres,

2012, pages 110, 140, 147, 156, 186 en particulier.
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Pour les situations d’accueil présentées comme fonctionnant bien ou trés bien du point de vue
de I’accueillant, la part de jeunes en réussite scolaire est proportionnellement plus importante
que celle de jeunes aux parcours scolaires difficiles. Quand 1’accueil s’avére plus compliqué,
la tendance s’inverse et 1’on trouve, toutes choses étant égales par ailleurs, davantage de
jeunes en difficulté ou en échec scolaire.

Sur la population globale, 36% des jeunes sont en réussite scolaire : cette proportion*®*
passe & plus de 46% (51/110) quand I’accueil se passe bien ou trés bien du point de vue de
I’accueillant et tombe a 20% (10/48) quand I’accueil se complexifie. A ’inverse, si 64 % des
jeunes sont en échec ou difficulté scolaire au plan général, ils ne sont plus que 54% (59/110)
quand I’accueil fonctionne bien, mais 80% (38/48) quand I’accucillant présente la situation
comme étant difficile.

Ressenti de ’accueillant et résultats scolaires ne seraient donc pas étrangers 1’un a
I’autre, méme s’il reste difficile d’expliquer comment s’opérent les relations : La réussite
scolaire favorise-t-elle des liens plus sereins ? Donne-t-elle a 1’accueillant le sentiment que
I’accueil est lui aussi réussi ? Un accueil percu et vécu positivement par 1’accueillant

constituerait-il un terreau d’emblée plus favorable a la réussite scolaire du jeune ?
13.4.7. Lien avec le ressenti des jeunes confiés, selon les dires des accueillants

Sur 151 réponses utilisables, 98 (65%) faisaient état d’un ressenti du jeune positif par
rapport a son placement, 19 (12,5%) marquaient un vécu mitigé et 34 (22,5%) des difficultés
plus ou moins importantes. Ces proportions « 65%, 12,5%, 22,5% » deviennent, chez les
jeunes en réussite scolaire, « 71,4%, 12,5%, 16,1% » et chez ceux qui sont en difficulté ou
échec scolaire « 60,4%, 13,6%, 26,0% ». On assiste donc a une légére surreprésentation des
jeunes en réussite scolaire parmi ceux qui vivent bien le placement, cependant que les jeunes
en situation scolaire délicate sont surreprésentés pour les accueils ou ils vivent difficilement
leur placement. Méme si nous ne retragons ici que ce que les accueillants pensent pouvoir dire
des ressentis du jeune, il reste une tendance, qui établirait la encore un lien entre les résultats
scolaires et la situation de placement et plus précisément ici, relativement au ressenti du

jeune.

%% Aucune relation ne peut étre mise en évidence relativement a la gradation des performances.
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13.4.8. Lien avec la relation accueillant-accueilli

Tableau 13-30 : Relation accueillant/accueilli et réussite scolaire

] Population générale | Jeunes en  réussite | Jeunes en difficulté ou
Population ] )
scolaire échec scolaire
(160 jeunes et 264 items) (64 jeunes et 97 items) (96 jeunes et 167 items)

Nature
des
relations Nombre % Nombre % Nombre %
accueillants/ ) 405 ; .

. d’items d’items d’items
accueillis
Sereines 86 32,6% 38 39,2% 48 28,7%
De confiance 119 | 45,1% 51 52,6% 68 40,7%
Agressives 15 5,7% 1 1,0% 14 8,4%
Conflictuelles 35 13,2% 4 4,1% 31 18,6%
Autres 9 3,4% 3 3,1% 6 3,6%
Total 264 100% 97 100% 167 100%

Lecture : sur la population générale, 86 réponses sur 264 (soit 32,6% du total des réponses) représentent des relations sereines
entre accueillants et accueillis. Pour les jeunes en réussite scolaire, 38 réponses sur 97 (soit 39,2% du total des réponses de
ces jeunes en réussite scolaire) représentent des relations sereines entre accueillants et accueillis. Pour ce méme critere, la
proportion est de 28,7% pour les jeunes en difficultés ou échec.

La tendance se confirme : les jeunes en réussite scolaire*®® sont plutdt surreprésentés
dans les situations de relations sereines et/ou de confiance et sous-représentés dans les cas de

tensions, scénario inverse de celui des jeunes en situation scolaire difficile.

13.4.9. Lien avec les raisons du placement

Nous I’avons vu, un placement peut survenir apres une diversité d’événements. Toutes les
situations ne sont donc pas comparables. De plus, chaque contexte est différent, chaque
ressenti unique, chaque reaction spécifique. Sans entrer, pour I’instant, dans le détail des
rebondissements personnels face a tel ou tel fait, nous cherchons a comprendre ici si des

logiques générales pourraient tre a 1’ceuvre, relativement au parcours scolaire.

405 . . . A
Pour chaque jeune, plusieurs items ont pu étre retenus.
406 , . . . ) A . .
Ni la gradation des performances ni les profils ne peuvent ici &tre mis en relation.
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Un premier examen des familles de motifs de placement laisse apparaitre d’emblée des

impacts divers : dans certaines, 1’échec ou la difficulté scolaire éclatent tandis que d’autres ne

semblent pas s’accompagner des mémes phénomeénes*”’. Une tentative de catégorisation des

motifs de placement pourrait se présenter ainsi :

Tableau 13-31 : Motifs de placement et réussite scolaire

Nature principale du | Total desitems | Dont relatifs | Dont relatifs | % difficulte,
probleme Cités a des jeunes | ades jeunes | échec
en reussite en difficulté | scolaire/
scolaire ou échec total des
scolaire items
Lien dont
- carences affectives 8 1 7
- problemes de 27 8 19
relations
parents/enfant
- conflit dans la FO 33 16 17
- négligences 19 9 10
- Violences 54 20 34
physiques
- Comportement du 16 1 15
jeune
- Difficultés 95 36 59
éducatives
- Absence 26 12 14
- Deéces 9 3 6
Total 287 106 181 | 63% (181/287)

7 Une présentation détaillée des motifs de placement avec la répartition des jeunes selon leurs performances est
a retrouver en Annexe 38.
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Tableau 13-31 : Motifs de placement et réussite scolaire

Nature principale du | Total desitems | Dont relatifs | Dont relatifs | % difficulte,
probleme Cités ades jeunes | ades jeunes | échec
en reussite en difficulté | scolaire/
scolaire ou échec total des
scolaire items
Inadéquation
- Mise en danger de 52 20 32
I’enfant
Total 52 20 32 62%0 (32/52)
Santé, dont
- Problemes des 59 31 28
parents
- Handicap du jeune 7 0 7
Total 66 31 35| 53% (35/66)
Autre, dont
- Entrée illégale en 6 3 3
France
- Environnement 3 3 0
pathogene
- Difficultés 7 5 2
matérielles
- Scolarité 9 2 7
Total 25 13 12 | 48% (12/25)

Apparaissent particulierement impactantes sur les résultats scolaires les situations ou la
qualité du lien affectif entre le parent et son enfant est mise a mal et ou I’enfant est en
insécurité, du fait de la violence de I’adulte a son encontre, de I’instabilité du parent, au sens
d’une non-fiabilité (celle-ci semble nettement plus dommageable que la précarité matérielle)

et de 1’absence de cadre éducatif.
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Dans le cas particulier ou c’est le déces d’un parent qui génére le placement, les résultats
scolaires sont souvent faibles. Cependant, a la question L ’enfant a-t-il toujours été en
difficulté ? Si non, quand y a-t-il eu ce changement ?, dans la majorité des cas, aucun lien
n’est spécifié par le travailleur social entre cet événement et les résultats scolaires. Au total,
nous ne disposons que d’assez peu d’informations relatives a ces situations de deuil, y
compris quand ce ne sont pas elles qui ont généré le placement et C’est a une diversité de
situations que l’on assiste, quelques jeunes se mobilisant fortement a I’école, d’autres
semblant trés fragilisés*®®.

Les placements pour problémes de santé des parents ne s’accompagnent pas, en tendance,
de troubles aussi massifs chez le jeune, sauf en cas d’alcoolisation des parents : des foeto-
pathologies sont alors réguliérement associées a un développement perturbé de 1’enfant.

De méme, comme cela a déja été souligné, des conditions matérielles dégradées ne
ressortent pas comme nécessairement pénalisantes pour la scolarite.

Dans 9 cas, ce sont les problémes liés a la scolarisation qui ont déclenché le placement.
- Sont en réussite 2 jeunes filles :
o Lune de 12 ans (Vanessa), scolarisée irrégulierement avant le
placement, s ’investit aujourd ’hui fortement dans ses apprentissages*® .
o La seconde (Méline), 15 ans, va mieux depuis qu’elle bénéficie d’un
accompagnement psychologique /.../. Elle a pris de la distance vis-a-vis de sa

famille d’origine et vit stabilité et sécurité en famille d’accueil.

% Un gargon de 10 ans rentré depuis lors dans sa famille d’origine, a connu une baisse temporaire de ses
résultats suite au déces de son papa. Présenté par son enseignant comme cultivé, s’intéressant a toutes les
matieres, vif a I’oral mais négligeant I’écrit, il s’est remobilisé, retrouvant ses bons résultats. Pour un autre
encore, le décés du papa a accentué les troubles de comportement da [’école en particulier . Les résultats sont
moyens et l'enfant est présenté par les enseignants comme pénible mais attachant. Un garcon de 15 ans, dont les
deux parents sont décédés apres le placement, obtient, lui aussi, des résultats moyens, inférieurs a ses
possibilités, le tout dans une grande agitation. Le travailleur social analyse cela comme étant lié au déces de ses
deux parents et a sa vie sociale antérieure trés dégradée. Sa sceur de 12 ans, accueillie dans le méme
établissement, obtient des résultats faibles : le référent note qu ’elle a perdu beaucoup de sa motivation suite au
décés de ses parents. Elle est présentée comme étant en souffrance. A D’inverse, ’ainée de cette fratrie
(Pauline), agée de 18 ans, s’est affirmée scolairement, avec le placement, qui [’a soulagée de la charge des deux
plus jeunes. Elle a pris conscience du fait qu’elle peut s’en sortir grdce a sa réussite scolaire.

*° Nous rappelons que I’ensemble des propos en italique correspond, dans cette partie, & des apports issus des
questionnaires, ici, en I’occurrence, remplis par les accueillants et/ou les travailleurs sociaux.
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- Sont en difficulté ou échec scolaires 7 jeunes dont 6 garcons :

o une jeune fille de 12 ans, placée a 6 : placée pour graves carences éducatives
(absence de stimulation), elle progresse mais sa scolarité reste difficile.

o Un garcon de 10 ans, placé a 8 : déscolarisé en raison de troubles
comportementaux, il est en ITEP mais ne supporte pas le cadre et ne manifeste
aucun intérét pour la scolarite.

o Un garcon de 15 ans: aprés avoir été déscolarisé pour indiscipline et
d’agressivité, ce jeune [...] reste en quéte de cadre.

o Un garcon de 15 ans : déscolarisé pour indiscipline et agressivité, il demeure a
présent en echec scolaire et en conflit avec l’institution scolaire.

o Un garcon de 15 ans : réintégré au collége apres une période de rupture liée a
son comportement, il s 'intéresse peu a ses apprentissages.

o Un garcon de 16 ans, frere du précédent : en rupture scolaire en lien avec des
actes de délinquance, il demeure en recherche de limites.

o Un jeune adulte de 21 ans : arrivé récemment en France, il a connu de grandes

difficultés d’intégration scolaire, se surajoutant a ses déficiences.

Quand les ruptures scolaires sont liées a des problemes comportementaux, il apparait
donc difficile de (re)construire une réussite : ces cas de figure, masculins, ne sont pas
améliorés par le placement.

C’est en définitive la question des relations affectives et éducatives qui semble peser le
plus fortement sur le devenir scolaire du jeune. Elle joue au travers de la qualité du lien avec
les parents et de sa pertinence, de facon transversale. Sont ainsi impliquées ses fonctions
contenante, securisante, pourvoyeuse d’une reconnaissance et d’un respect de 1’enfant. La

défaillance de I’un de ces piliers est freqguemment marquante négativement au plan scolaire.

13.5. Réussite scolaire et parcours scolaire

Ce sont, en particulier, les indices de permanence et les ruptures dont témoignent les

parcours scolaires, que nous retiendrons ici.
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13.5.1. Réussite scolaire et parcours en maternelle

Si nous notions un nombre important de non-réponses, a propos de la reconstitution du
parcours en école maternelle, nous avions toutefois mis 1’accent sur une fréquentation précoce
et sur le fait que les 2/3 des enfants, pour lesquels nous avions des informations, n’avaient

connu qu’une école avant I’entrée en primaire.

Tableau 13-32 : Parcours en maternelle et réussite scolaire

Jeunes en réussite scolaire | Jeunes en difficulté ou échec

scolaire

Nombre d’écoles différentes (sur 62 jeunes) (sur 100 jeunes)

fréquentées 1,33 1,28

Nombre de classes maternelles (sur 59 jeunes) (sur 89 jeunes)

fréquentées, en moyenne 3,01 3,04

Age de scolarisation réguliére en (sur 31 jeunes) (sur 47 jeunes)

maternelle, en moyenne 3,19 ans 3,23 ans

En reprenant les trois criteres que nous avions déja expérimentés plus haut, il
n’apparait pas de différences entre les enfants en réussite scolaire et ceux qui sont en difficulté
ou en échec, relativement a la scolarité en maternelle. Cependant, le nombre important de

non-réponses invite a la prudence.

13.5.2. Réussite scolaire et parcours en primaire

13.5.2.1. Scolarisation réguliére tardive

Sur les 18 éleves qui ont connu une scolarisation réguliére tardive, 8 sont en réussite
scolaire et 10 en difficulté ou échec, de sorte qu’il n’apparait pas possible, au vu de ceS
données générales, de statuer. Nous notons cependant que, sur ces 18 jeunes, 14 ont eté
scolarisés régulierement au CP, ce qui signifie que, pour la majorité de ces éleves
« intermittents », ce sont les classes maternelles qui ont été touchées. Parmi eux, 5 sont en
réussite et 9 en difficulté ou échec: la faiblesse des effectifs ne permet pas de trancher

catégoriquement, méme si une tendance se dessine.
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13.5.2.2. Nombre d’établissements fréquentés

Tableau 13-33 : Scolarité en primaire et réussite scolaire

Nombre d’écoles élémentaires

Nombre de jeunes

Nombre de jeunes

différentes en réussite scolaire en difficulté Total
fréquentées ou échec scolaire
1 39 50 89
2 26 41 67
3 4 11 15
4 0 2 2
Total 69 104 173

Lecture : Sur 69 jeunes en réussite scolaire, pour lesquels nous disposons d’informations, 39 n’ont fréquenté

qu’une école élémentaire, 26 en ont connu 2, 4 en ont connu 3.

Si I’on assiste, en proportion, a une prédominance des éléves en réussite scolaire parmi

ceux qui n’ont fréquenté qu’un établissement, la différence semble plus éloquente encore si

I’on considére « la mobilité scolaire », qui, elle, fait apparaitre une nette surreprésentation des

jeunes en difficulté. En d’autres termes, tandis que la stabilité, relativement favorable a la

réussite scolaire, est loin de suffire a ’assurer, I’instabilité apparait fortement liée a la

difficulté. Cette tendance, déja observée par ailleurs pour le lieu d’accueil, semble se

confirmer pour les etablissements scolaires, sans qu’il soit pour autant possible d’établir un

lien avec la gradation des performances ou le profil.

13.5.3. Réussite scolaire et collége

13-34 : Stabilité au collége et réussite scolaire

Nombre de colléges différents | Nombre de jeunes Nombre de jeunesen
. . S . - L . Total
fréquentés en réussite scolaire | difficulté ou échec scolaire
1 31 34 65
2 7 15 22
3 1 9 10
4 1 0 1
Total 40 58 98

Lecture : Sur 40 jeunes en réussite scolaire, pour lesquels nous disposons d’informations, 31 n’ont fréquenté

qu’un collége, 7 en ont connu 2, 1 en a connu 3 et 1 en a fréquenté 4.
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Il semblerait que la stabilité au collége, mesurée par le nombre d’établissements fréquentes,

soit fortement en lien avec les résultats scolaires : 77% des jeunes en réussite n’ont connu

qu’un seul collége ; ceux qui sont en difficulté ou en échec ne sont que 58% a n’avoir

fréquenté qu’un seul établissement. Sur les 11 jeunes qui ont fréquenté 3 ou 4 colléges, 9 sont

en difficulté.

Pour ces 9 jeunes en difficulté, qui ont fréquenté 3 colléges :

2 ont eté placés avant le college : les changements d’établissement ont donc eu lieu
apres le placement.

o Pour I'une, il y a eu deux colléges différents puis une orientation en EREA.

o Pour l’autre, des traitements neuroleptiques et des hospitalisations régulieres

expliguent une scolarité adaptée et discontinue.

L’un a été placé a 12 ans et les changements de collége ont eu lieu, la encore, apres le
placement. Il s’agit d’un jeune homme, né en 1989, dont la scolarité a été adaptée :
ITEP, institut spécialisé...

Ces 3 jeunes qui ont connu 3 colléges différents apres le placement partagent le fait

d’avoir eu d’importantes difficultés d’apprentissage et/ou une santé déficiente.

3ont été placésa 14 ans,1al5ans,1a 16 anset 1 a 17 ans, donc a la fin du college

ou apres.

Ces 6 jeunes - des garcons - pour lesquels il y a eu une forte instabilité en college, alors

qu’ils étaient dans leur famille d’origine, ont eu les cursus suivants :

Né en 1988, placé a 17 ans, arrivé tardivement en France, maitrisant difficilement la
langue, souffrant d’une déficience, a connu d’importantes difficultés d’adaptation.

Né en 1992, placé a 16 ans pour rupture scolaire, actes de délinquance, se surajoutant
a des difficultés éducatives.

Né en 1993, placé & 14 ans, a fait sa 5°™ puis I’a redoublée dans un collége, est passé
en 4°™ dans un autre puis a été orienté en MFR.

Né en 1994, placé a 14 ans, a manqué de cadre et d’autorité, notamment apres la
séparation du couple parental.

Né en 1994, placé a 14 ans pour échec scolaire, problémes de comportement et

difficultés éducatives (3 colléges pour la classe de 4°™, avec redoublement).
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- Né en 1994, placé a 15 ans pour rupture et echec scolaire, dans un contexte de
difficultés éducatives et de conflit avec les adultes, parents et enseignants.
5 de ces 6 jeunes avaient déja connu des problemes en primaire.

L’instabilité au collége traduit donc une situation a fort risque et invite a une observation
vigilante et un accompagnement marqué.

Ceci étant, deux jeunes échappent a la regle : ils sont en réussite scolaire, malgré des
années collége perturbées. Ainsi, une jeune fille (Pauline) a-t-elle fréquenté 3 colleges :
placée a 15 ans, suite au décés de ses deux parents, son instabilité scolaire est donc
antérieure. Depuis le placement, elle prend sa vie en main et réussit bien a [’école. Alicia,
placée & 6 ans, a connu 4 colléges différents et 7 lieux d’accueil®®. Ces nombreux
retournements ne l’ont pas empéchée de mener un cursus réussi en formation professionnelle.

Par ailleurs, sur les 31 éleves en réussite scolaire et n’ayant fréquenté qu’un seul collége,
se trouvent 21 filles, ce qui correspond a une surreprésentation forte dans la mesure ou la
population globale est féminine a 43% et que la population collégienne 1’est a 41%.

Enfin, la question de I’orientation et de son déroulement pourrait étre liée a la stabilité en
collége, en particulier pour les parcours en lycée professionnel : ainsi note-t-on que sur 10
profils d’orientation professionnelle réussie, 9 succedent a une scolarité¢ dans un seul college ;
sur 5 cas de profils de réussite mitigée en cursus professionnel, 4 font suite a une scolarité sur
2 colleges. Peut-étre pourrait-on faire I’hypothése, en dépit d’effectifs réduits, que la stabilité
en collége permet au jeune et a I’équipe enseignante de faire un choix d’orientation plus avisé,
plus adapté, moins subi et potentiellement davantage promis a la réussite.

Au total, un ensemble de facteurs, articulés autour de difficultés éducatives, cognitives, et
de sociabilisation, qui interagissent et produisent une fragilité scolaire marquée, entre 12 et 15
ans, chez un certain nombre d’adolescents, masculins en particulier. Cette configuration est
accentuée dans le cas de placements tardifs, faisant suite a des situations marquées par des

problemes de comportement du jeune.

13.5.4. Réussite scolaire et lycée

Sur 33 réponses, 16 correspondent a des jeunes en réussite scolaire et 17 a des jeunes

en difficulté ou échec scolaire. Une proportion forte de parcours favorables, au regard de la

41 . . . L, . .
% Nous ne disposons pas d’informations précises sur les raisons de ces changements.
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place occupée par la réussite scolaire dans la population générale se dégage : cela peut laisser
penser que le deuxiéme cycle de I’enseignement secondaire permet, notamment avec
I’apprentissage et les sections professionnelles, a davantage de jeunes de réussir, 1a ou
I’enseignement exclusivement général pénalise un nombre important d’adolescents.

Sur ces 33 réponses exploitables, les 2/3 des jeunes (en réussite ou en difficulté) ont
fréquenté le méme établissement sur les 3 ans: la stabilit¢ n’assurerait donc pas
automatiquement la réussite, ce qui n’empéche cependant pas une surreprésentation des
jeunes en réussite parmi ceux qui sont dans la stabilité. C’est, de fait, a une diversité de
situations que 1I’on a affaire : par exemple, deux jeunes en réussite sont passés par 3 lycées ou
équivalents

Toujours sur ces 33 réponses, nous comptons 20 garcons, dont 10 sont en réussite, et
13 filles, dont 6 le sont aussi. Au-dela d’une minorité numérique des filles, la réussite au lycée
ne semble en fait pas liée au genre.

Enfin, alors que quasiment tous les jeunes en réussite scolarisés en primaire ou au
colléege étaient dans I’enseignement public, 10 lycéens sur 18 relévent de 1’enseignement
privé.

Au total, un ensemble de relations qui demanderait a étre précisé encore, mais ou les

faibles effectifs limitent les conclusions.

13.5.5. Réussite scolaire et redoublement

Si I’on exclut ici les non-réponses, NSP et jeunes en situation de handicap qui ne
suivent pas une scolarité classique, nous disposons d’une population de 178 jeunes: 72 en
réussite scolaire et 106 en difficulté ou échec.

Sur les 72 jeunes en réussite, 50 n’ont pas redoublé, soit 70% d’entre eux, cependant
que, sur 106 jeunes en difficulté ou en échec scolaire, la proportion tombe a 39 %. Le
redoublement s’avére donc constituer un profond marqueur, méme s’il n’exclut pas
systématiquement la réussite : ainsi 22 jeunes sur 72 ont-ils redoublé, sans que cela ne les
empéche de réaliser, au final, un parcours scolaire réussi. Pour autant, notons que, sur 8
jeunes qui réussissent en ayant une scolarité adaptée, 6 ont connu un redoublement, que sur 12
jeunes orientés professionnellement et dont on connait le cursus, 7 ont redoublé. Sans

hypothéquer totalement la poursuite des études, le redoublement 1’impacte donc cependant.
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Des 68 informations que nous possédons a propos de ces redoublements, nous tirons les
informations suivantes :
- Les 5 jeunes qui ont redoublé deux fois sont tous en difficulté ou échec.
Sur 63 informations a propos des classes redoublées :

- 11 concernent les jeunes en réussite : 4 CP, 4 CE1, 1 CE2, 1 CM2, 1 en seconde

- 52 concernent les jeunes en difficulté ou échec: 1 PS, 2 MS, 29 en Cycle 2, 3 CE2, 4
CM1, 4 CM2, 3en 6™, 1 en 5™, 3 en 4°™ 1 en 3°™ 1 en 1%°; 55% en C2.

Les redoublements des jeunes en difficulté ou échec apparaissent a tout moment de la
scolarité, de la maternelle au college, méme si le cycle 2, et en particulier le CP et le CEL,
représente a lui seul plus de la moitié des allongements de cycle. Pour ceux qui sont en
réussite, la maternelle et le collége constituent des périodes sans embiiches, 1’essentiel des
redoublements se situant une fois encore en cycle 2.

Une seule jeune, née en 2000, a « sauté » une classe*™.

13.5.6. Réussite scolaire et déscolarisation

Nous disposons, pour cet idem, de 71 réponses pour les jeunes en réussite et de 125
pour les jeunes en difficulté ou échec. Pour les premiers, on recense 6 cas de déscolarisation,
ce qui correspond a une fréquence de 8,5%, pour les seconds, 37 cas, soit une occurrence de
29,6% : la déscolarisation apparait donc nettement surreprésentée chez les jeunes aux
parcours difficiles.

Concernant le moment ou la déscolarisation a été enregistrée, on note une spécificité
discriminante entre ceux qui réussissent et les autres : en effet, les jeunes en difficulté se
distinguent par une interruption de la fréquentation scolaire plus marquée au collége. Pour
les ¢éleves en réussite, il s’agit surtout d’absence de fréquentation de I’école les premicres
années.

Cette temporalité de la déscolarisation peut aussi s’envisager relativement au
placement. Sur les 6 jeunes qui ont été déscolarisés mais réussissent a 1’école, on note
seulement un cas de déscolarisation aprés le placement. Les jeunes en réussite ont surtout été

déscolarisés avant le placement, en raison de /’errance de la mére ou suite a un retour en

111 s°agit, aux dires des éducateurs de la Maison d’enfants ou elle est accueillie, d’une fillette trés mature, qui

s investit beaucoup dans le scolaire, ou elle trouve refuge. Nous ne pourrons la rencontrer car elle est retournée
dans sa famille d’origine.
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famille d’origine. Sur ceux qui ne sont pas en réussite, 19 sur 37, soit 1 sur 2, ont été
déscolariseés apres le placement : nous pouvons faire I’hypothése que les problémes sont tels
que la scolarité ne peut étre investie.

En conclusion sur ce point, ceux qui sont en réussite ne sont quasiment plus
déscolarisés apres le placement. Ceux qui sont en difficulté ou échec scolaire restent, quant a
eux, potentiellement sujets a déscolarisation aprés le placement : celui-ci ne parvient pas a
recréer un ancrage scolaire. La question des causes favorisantes, des déterminants et des
conséquences est ici largement ouverte.

Si I’on s’intéresse a présent justement aux raisons de la déscolarisation, il ressort que
les jeunes en réussite ont majoritairement connu la déscolarisation pour des raisons de
changements de situations ou de conditions de vie dans la famille d’origine. Ceci pourrait
alimenter la thése qu’avec le placement prennent fin les conditions qui généraient la
déscolarisation. Parallelement, la déscolarisation liée a des problématiques non apaisées par le
placement irait de pair avec des parcours scolaires difficiles.

Enfin, la déscolarisation récurrente semble dommageable aux acquisitions scolaires,
puisque, parmi les 8 jeunes qui ont été déscolarisés sur plusieurs classes, seuls deux sont en

réussite scolaire. Leurs parcours et leurs ressentis*?

sont en apparence bien différents mais
chacun parvient a se mobiliser avec succes scolairement.

Ou comment les ressources personnelles déjouent parfois les pronostics...

13.6 Réussite scolaire et famille

De nombreuses études mettent en évidence le réle important joué par la famille sur le
cursus scolaire des enfants. Cependant, dans le contexte de la Protection de I’enfance, la
situation se complexifie : les enfants ne partagent plus le quotidien de leurs parents. Parfois,
ils n’ont jamais vécu avec eux, parfois, au contraire, ils ont eté confiés tardivement. Comment

s’operent alors les retentissements sur la vie scolaire ?

12 Méline, placée a 9 ans, n’a jamais été scolarisée une année compléte de la maternelle au CE2, en raison de
Perrance de sa mére. Son placement est décrit comme lui apportant stabilité et sécurité et lui permettant de
poser sur elle-méme un regard de personne aimable. L’autre jeune, qui n’a pu étre rencontré, a 18 ans : placé a
5 ans, il a été déscolarisé a plusieurs reprises, lors de retours dans la famille d’origine. Bien que trouvant le
placement difficile & supporter, il est décrit comme trouvant sa voie dans sa formation (bac pro maintenance
industrielle).
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13.6.1. Réussite scolaire et fratrie

La taille des fratries de notre population est plus importante que la moyenne nationale
mais rejoint ce que révélent les études sur la population de ’ASE*®. S’agit-il d’un facteur qui
pourrait jouer sur les résultats scolaires ?

Le nombre de fréres et sceurs est ici du méme ordre, quels que soient les résultats du
jeune : 2,6 pour ceux qui réussissent et 2,4 pour ceux qui sont en difficulté, avec une médiane
de 2, dans les deux sous-populations. Sont comparables également la proportion de jeunes
ayant un ainé (66% chez ceux qui sont en réussite et 64% chez ceux qui sont en difficulté) et
la proportion d’ainés (36% -18/49- des ainés sont en réussite). En revanche, une
surreprésentation relativement nette des enfants uniques parmi ceux qui sont en difficulté
scolaire (15 d’entre eux sur 20 peinent a 1’école) se dessine : peut-on évoquer un lien fort aux
parents, seule référence, et en conséquence, une cassure majeure avec le placement, une
solitude, I’absence de figures d’exemplarité ?

Au total, et en dehors de ce point, une différenciation scolaire qu’il semble difficile

d’associer aux caractéristiques des fratries.
13.6.2. Réussite scolaire et couple parental

Sur I’ensemble de la population d’étude, rappelons que seules 27 situations révelent une
vie de couple pour les parents. Pour 34 jeunes, I’un des parents au moins est décédé. Ces

éléments s’accompagnent-ils de retentissements sur la scolarité des jeunes ?

Tableau 13-35 : Couple parental et réussite scolaire

Situation du couple | Jeunes en réussite Jeunes en difficulté Total
parental (36% de la population totale) ou échec

Parents vivant en 3 24 27
couple

Parents séparés 62 81 143
Au moins P'un des 13 21 34
parents décédés

Autres situations 3 20 23
Total 83 146 229

3 \/oir le paragraphe 4.3.1.
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On note une proportion trés supérieure de parents vivant en couple chez les jeunes en
difficulté ou échec scolaire, ce qui peut sembler paradoxal : ce qui se joue dans le placement
(ce qui I’a précédé, ses raisons...) surplombe-t-il tout autre facteur pour le jeune, qui, lui,
peine scolairement, quoi qu’il en soit ? Le fait de vivre en couple ne garantirait-il pas une vie
sereine et un accompagnement adapté pour le jeune***? A [P’inverse, on trouve une
surreprésentation des jeunes en réussite scolaire chez les couples séparés. Peut-on évoquer
I’idée d’une prise de distance, qui placerait le jeune relativement a I’écart du vécu de ses
parents ? Ou d’un apaisement apres la séparation ? Relativement au déces des ascendants, on
ne note aucune surreprésentation particuliere au regard des résultats scolaires, comme nous
I’avons déja évoqué.

Au total donc, ¢’est ici un ensemble de résultats plutét paradoxaux qui surgit ici, ou tout

au moins peu ais€s a interpréter, méme s’ils répondent a certaines logiques.

13.6.3. Réussite scolaire et santé des parents

Nous ne notons aucune tendance susceptible d’établir un lien entre état de santé des

parents et résultats scolaires (eu égard aux informations disponibles) :

Tableau 13-36 : Etat de santé des parents et réussite scolaire

Etat de santé des parents Jeunes en Jeunes en difficulté ou Total
réussite échec
Mére malade 4 6 10
handicapée 13 27 40
malade et handicapée 9 12 21
en bonne santé 47 74 121
Pére malade 1 7 8
handicapé 2 6 8
malade et handicapé 6 6 12
en bonne santé 46 71 117

Ces données s’énoncent encore ainsi :

4 \/oir les travaux de Corbillon et al (1997), voir paragraphe 4.3.1.
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Tableau 13-36 bis : Etat de santé des pare

nts et réussite scolaire

Etat de santé des parents Jeunes en Jeunes en difficulté ou Total
réussite échec
Mere | Malade ou handicapée ou les 2 26 36,6% 45 71
En bonne santé 47 38,8% 74 121
Pere Malade ou handicapé ou les 2 9 32,1% 19 28
En bonne santé 46 39,3% 71 117

Lecture : sur 71 jeunes dont la mére connait un probléme de santé ou de handicap, 36,6% sont en réussite scolaire. Ce
pourcentage est & rapprocher des 38,8% de jeunes (47/121) qui sont aussi en réussite mais dont les meres sont, elles, en
bonne santé.

La proportion de jeunes réussissant apparait stable quel que soit 1’état de santé des parents.

13.6.4. Réussite scolaire et activité professionnelle des parents

Nous I’avons vu, la population parentale se situe loin de I’emploi ou est en situation
professionnelle précaire. Lorsqu’ils sont engagés dans le travail, les parents occupent
majoritairement des postes d’ouvriers et d’employés. Si I’on s’intéresse au lien entre position

professionnelle des parents et réussite scolaire des enfants, la situation se présente ainsi pour

les péres:
Tableau 13-37 : Situation professionnelle des péres et réussite scolaire
Activité professionnelle | Jeunes en réussite | Jeunes en difficulté | Total (des données
des péres scolaire /83 soit 36% | ou échec scolaire /146 | disponibles)
des effectifs totaux

En emploi 20 (30%) 47 (70%) 67 (100%0)
dont | intérim 2 5 7

insertion

Travail  protégé 3 3

(handicap)
Retraité 1 4 5
N’occupe pas d’emploi 13 (45%) | 16 (55%) | 29 (100%)
N’occupe pas d’emploi 5 4 9
du fait du handicap ou
de la maladie
Décédé 9 14 23
NR ou NSP 36 60 96
Total 83 146 229

Lecture : sur 67 peres en activité professionnelle, 20 (soit 30% de ces 67) ont un enfant en réussite scolaire
(a rapprocher du fait que les jeunes en réussite scolaire représentent 38% de la population totale). Sur 29 peres
n’occupant pas d’emploi, 13 (soit 45% de ces 29) ont un enfant en réussite scolaire.
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Et pour les méres, dont la situation est généralement mieux connue :

Tableau 13-38 : Situation professionnelle des méres et réussite scolaire

Activité Jeunes en réussite | Jeunes en difficulté | Total (des données
professionnelle des | scolaire /83 ou échec scolaire | disponibles)
meres soit 36% des | /146
effectifs totaux
En emploi 22 (30%) 52 (70%) 74
Dont | intérim 3 3 6
insertion 2 9 11
Travail 1 3 4
protégé
(handicap)
retraitee 1 0 1
N’occupe pas | 44 (44%) | 57 (56%) 101
d’emploi
N’occupe pas 5 7 12
d’emploi du fait du
handicap ou de la
maladie
Décédee 5 10 15
NR ou NSP 6 20 26
Total 83 146 229

Lecture : sur 74 méres en activité professionnelle, 22 (soit 30% de ces 74) ont un enfant en réussite scolaire.
(& rapprocher du fait que les jeunes en réussite scolaire représentent 36% de la population totale). Sur 101
meéres n’occupant pas d’emploi, 44 (soit 44% de ces 101) ont un enfant en réussite scolaire.

Paradoxalement, les parents des jeunes qui réussissent scolairement seraient moins
nombreux a occuper un emploi que ceux des jeunes qui rencontrent des difficultés. La
situation treés précaire des parents sans emploi générerait-elle une envie de réussir chez les
jeunes ?

Le fait que des traits marquants de la vie des familles de jeunes de I’ASE ne puissent
aisément étre mis en relation avec les performances scolaires des enfants, pourrait accréditer
les hypotheses que nous avancions. En effet, certaines situations paraissent se laisser
difficilement circonscrire par des schémas classiques d’interprétation. La prise de distance
pourrait ici s’exprimer sur un double niveau : les enfants qui ne partagent pas le quotidien de
leur famille se retrouvent a 1’écart des situations relationnelles de leurs parents ; la distance

physique et la prise en charge financiere par le Conseil départemental pourraient constituer
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des facteurs de protection. A ces éléments pourrait s’ajouter une prise de distance plus diffuse,

et profonde, qui rendrait plus lointaine la situation de la famille d’origine.

13.7. Réussite scolaire et individualités

13.7.1. Réussite scolaire et santé

Comment la santé entre-t-elle en ligne de compte dans les résultats scolaires ? A partir
de 81 réponses disponibles a propos des jeunes réussissant scolairement, nous découvrons que
73 traduisent un bon ou tres bon état de santé. Cette proportion de 90% tombe a 70% pour les
jeunes aux parcours scolaires difficiles. Parmi ces derniers, 12 sont décrits comme ayant un
état de santé dégradé ou trés dégradé ; un seul est dans ce cas sur ceux qui réussissent
scolairement. Cette différence se retrouve également au travers du handicap : sur 46 jeunes
handicapés, 3 réussissent scolairement et 43 sont en difficulté plus ou moins importante.
Revenant a ceux qui réussissent, il s’agit : d’un gargon de 15 ans (Jean), atteint de myopathie,
d’une jeune de 13 ans (Gaélan), souffrant d’une trés forte myopie, et d’un jeune majeur de 19
ans (Harry) reconnu dyslexique. Les handicaps dus aux déficiences et aux troubles
psychologiques et du comportement se retrouvent presque tous dans les cas de difficultés
scolaires (40/43). La réussite scolaire semble plus accessible pour les handicaps de type
physique.

Nous disposons également d’un autre indicateur, susceptible d’établir un lien entre
santé et résultats scolaires : il s’agit du suivi psychologique dont bénéficient un certain
nombre de jeunes confiés, en I’occurrence 46% des effectifs. 31 jeunes en réussite scolaire et
67 jeunes en difficulté sont ainsi accompagnés, ce qui correspond a une légere sur-
représentation des jeunes en difficulté. Il est difficile de commenter cette information (le
nombre de jeunes accompagnés psychologiquement ne refléte pas exactement le nombre de
ceux qui ont auraient besoin) et de conclure a une fragilité accrue des jeunes en difficulté
scolaire. Par ailleurs, la différence de fréquence de prise en charge psychologique selon les
zones se retrouve sur les jeunes en réussite : sur le territoire de Chatillon, cela représente 18
jeunes sur 54 réponses fournies, et sur Bourg-en-Bresse, 80 sur 159. La légére différence de

performances, en faveur de Bourg, est difficile a imputer a tel ou tel élément explicatif.
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Au total et en résumé, 1’état de santé parait déterminant pour la scolarité. L’accompagnement
psychologique, quant a lui, mériterait d’étre davantage étudié, dans son lien avec les

performances scolaires.

13.7.2. Réussite scolaire et caractéristiques personnelles

Au-dela d’¢éléments sociaux, culturels et familiaux constitutifs des creusets que chaque
étre connait, il existe une speécificité individuelle, faisant qu’en dépit d’éléments prégnants,
aucune trajectoire n’est inéluctable. Il en est ainsi de la réussite scolaire. Aussi souhaitons-
nous explorer ce qui pourrait définir ces individualités qui, malgré des conditions

potentiellement destructrices, connaissent un certain succés dans leurs études.
13.7.2.1. Réussite scolaire et posture vis-a-vis de I’école
Nous utiliserons ici ’expression des accueillants a propos de I’attitude scolaire des
jeunes qui leur sont confiés, possible déterminant de la réussite scolaire pour notre population.

Il leur était demandé de relever les éléments qui caractérisent la posture du jeune vis-a-vis de

I’école et de les prioriser en les classant de 1 (trés caractéristique du jeune) a 5.
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Tableau 13-39 : Posture vis-a-vis de I’école et réussite scolaire

ltems

Nombre

d’occurrences de

Nombre de fois ou ce

critéere est placé en

Nombre de fois ou

ce critére est placé

ritem chez les | 1°° position en 1°°  ou 2"

jeunes en réussite position

scolaire
Est heureux de ses bons résultats 39 1 8
Est curieux (avide de 31 16 18
connaissances
Est trés bien intégré dans sa classe 31 2 7
S’entend bien avec les professeurs 27 0 2
S’intéresse a tous les domaines 24 1 4
scolaires
Se projette dans 1’avenir 23 2 8
Lit beaucoup 22 3 8
Aime beaucoup aller a I’école 21 5 6
Pense que [D’école peut lui 18 4 8
permettre d’accéder a I’avenir qu’il
envisage
A envie de faire plaisir par ses 18 7 10
bons résultats
Se sent responsable de son devenir 16 4 5
Aime partager ses connaissances 15 0 2
A une idée de sa scolarité future 15 0 0
Travaille beaucoup 14 2 5
Parle beaucoup de ce qu’il apprend 9 0 0
Sélectionne ses matiéres 8 1 1
Aime aider les autres a comprendre 7 1 1
S’informe sur sa scolarité future 5 0 0
Reéussit sans travailler 4 1 1
Travaille pour les notes 3 0 0
A (aurait) le profil d’un enfant 1 0 1

précoce

Lecture : Pour les jeunes en réussite scolaire, I’item est heureux de ses bons résultats est cité 39 fois. Dans un
cas, il est cité en 1% position (c’est I’élément le plus caractéristique de la posture scolaire du jeune), dans 8 cas,

2nde

il est cité en 1°® ou 2"® position.

Afin de repérer les éléments qui pésent le plus, il ne suffit pas de tenir compte de leur

fréquence d’apparition car la priorisation affectée a chacun importe également : en effet, un

élément peut étre cité fréqguemment mais ne jamais apparaitre prioritaire.
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u u iV i inté cqu
Nous proposons, dans une perspective de comparaison, d’intégrer et la fréquence et le rang,

par la confection d’un indice synthétique ainsi calculé :

Nombre d’occurrences de I’item X  Nombre de fois ou ce critére / nombre
par les jeunes en réussite scolaire est placé en 1% ou 2" position d’évaluations
deranglabs

Par ailleurs, un certain nombre d’attributs révélant des postures identiques ou proches
relativement a 1’¢cole et aux apprentissages, nous opérerons des regroupements, autour de 4
poles, identifiables au travers de la typographie :

- Attrait pour le savoir, rapport au savoir, goiit de I’école
- Bienfaits tirés de 1’école
- LIEN AVEC L’AVENIR

- Techniques d’apprentissage

Les différents attributs agrégés puis classés par indice décroissant se présenteraient ainsi :

Tableau 13-40 : Postures agrégées vis-a-vis de I’école et réussite scolaire

Items Nombre Nombre de fois | Nombre de fois | Indice
d’occurrences | oU ce critére est | ou ce critére est | synthétique
de Pitem chez | placé en 1% | placé en 1*° ou
les jeunes en | position 2" position
réussite scolaire

Est curieux (avide de 31 16 18/23 24,26""
connaissances

Aime beaucoup aller a I’école 21 5 6/16 7,870
S’intéresse a  tous les 24 1 4/16 6,00
domaines scolaires

Aime aider les autres a 7 1 1/2 3,50
comprendre

Aime partager ses 15 0 2/11 2,72
connaissances

Parle beaucoup de ce qu’il 9 0 0/3 0
apprend

TOTAL 40,41

15 31x 18/23=24,26
18 Cet item sera pour moitié intégré au pilier « attrait pour le savoir, goiit de 1’école » et pour moitié & « bienfaits
tirés de I’école ».
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Items Nombre Nombre de fois | Nombre de fois | Indice
d’occurrences | OU ce critere est | ou ce critere est | synthétique
de Plitem par | placé en 1°° | placéen 1 ou
les jeunes en | position 2nde
réussite position
scolaire

Est heureux de ses bons

résultats 39 1 8/29 10,76

A envie de faire plaisir par ses 18 7 10/17 10,58

bons résultats

Est trés bien intégré dans sa 31 2 7/21 10, 33

classe

S’entend  bien avec les 27 0 2/14 3,86

professeurs

TOTAL 39,47

PENSE QUE L’ECOLE PEUT LUI 18 4 8/10 14,40

PERMETTRE  D’ACCEDER A

L’AVENIR QU’IL ENVISAGE

SE PROJETTE DANS L’AVENIR 23 2 8/13 14,15

SE SENT RESPONSABLE DE SON 16 4 5/9 8,89

DEVENIR

A UNE IDEE DE SA SCOLARITE 15 0 0/7 0

FUTURE

S’INFORME SUR SA SCOLARITE 5 0 0/2 0

FUTURE

TOTAL 37,44

Lit beaucoup 22 3 8/17 10,35

Travaille beaucoup 14 2 5/10 7,00

Sélectionne ses matiéeres 8 1 1/5 1,60

Réussit sans travailler 4 1 1/4 1,00

Travaille pour les notes 3 0 0/2 0

A (aurait) le profil d’un enfant 1 0 1/1 1,00

précoce

TOTAL 20,95

Ainsi pourraient se dégager les prémisses d’une typologie des «ingrédients » de la

réussite scolaire*!’

, tels qu’ils sont présentés par les accueillants, dans leur description des

jeunes qui leur sont confiés. Les piliers en seraient les suivants, calculés a partir des indices

synthétiques cumules :

1 Attrait pour le savoir, rapport au savoir, goiit de I’école : 40,4

1418

2 Bienfaits tirés de 1’école (bonheur, reconnaissance), espace de bien-étre : 39,47
3 PREPARATION DU FUTUR, LIEN ENTRE L’ECOLE ET L’AVENIR : 37,44

4 « Techniques » d’apprentissage : 20,95

7 |_es gradients de performances et profils ne révélent ici aucune spécificité.
18 Somme des indicateurs des éléments se rapportant au rapport au savoir.
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Les 3 principaux poles sont, numériquement parlant, quasi-équivalents : ils constituent donc,

également, des points d’ancrage puissants pour I’analyse de la réussite scolaire menée ici.

Le méme exercice avec la population en difficulté ou échec fournit la présentation

suivante :
Tableau 13-41 : Difficulté/échec scolaire et postures agrégées vis-a-vis de 1’école

Items Nombre Nombre de Nombre de Indice

d’occurrences de fois ot ce fois ol ce synthétique

I’item par les critere est critere est

jeunes en difficulté | placé en 1°® | placé en 1° 1x3

ou échec scolaire position ou 2"%

position**?

A Dbeaucoup de soucis qui le 52 26 35/41 44,39
submergent
A peur de se tromper (peu sir de lui, 26 6 12/19 16,42
d’elle)
A des soucis de concentration 57 5 10/38 15,00
Ne travaille pas 28 5 10/21 13,33
A des difficultés de compréhension 42 3 9/32 11,81
Apprend superficiellement 32 0 5/18 8,88
Ne semble pas avoir conscience de 28 3 5/16 8,75
ses difficultés
A des difficultés pour s’exprimer 26 4 7/22 8,27
Est reconnu dys (lexique, 12 2 417 6,86
calculique...)
Travaille beaucoup mais n’y arrive 7 1 5/6 5,83
pas
A des soucis d’organisation 26 1 3/16 4,87
A (aurait le profil d’un enfant 0 0 0/0 0
précoce)
TOTAL 144,41
Vit I’école comme une contrainte 26 2 7116 11,38
Ne voit pas du tout [l’intérét de 28 3 7/18 10,89
[’école
Trouve [’école déconnectée de la vie 5 0 0/2 0
TOTAL 24,02
A des difficultés relationnelles a 23 4 9/18 11,50
I’école
Est étiqueté par le milieu scolaire 20 1 2/12 3,33
comme un enfant a problémes
A tendance a rejeter la 14 0 2/8 3,50
responsabilité sur les autres
Est mal vu aI’école 8 0 0/2 0
Ne s’entend pas avec les 8 0 0/6 0
professeurs
A peur des enseignants 0 0 0/0 0
TOTAL 16,58

19 Cette occurrence est ramenée au total des appréciations des rangs 1 & 5, maximum prévu dans la consigne du

questionnaire.

01 *item A tendance & rejeter la responsabilité sur les autres est réparti entre Problémes de relations en lien
avec I’école et Absence ou manque de sens.
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Ce seraient ici trois pbles qui se dégageraient :

- Problémes pour apprendre : 144,41

- Absence ou manque de sens : 24,02

- Problémes de relations en lien avec I’école : 16,58

Contrairement a la population des jeunes en réussite, un faisceau d’éléments explicatifs se

dégage nettement, pour les jeunes qui peinent a 1’école: il s’agit des difficultés

d’apprentissage, en tous genres. Présentées au travers de leurs dimensions les plus visibles,

elles n’en traduisent vraisemblablement pas moins des troubles plus diffus, qu’il serait

instructif d’étudier dans une recherche spécifiquement orientée vers ce point.

13.7.2.2. Réussite scolaire et traits descriptifs du jeune

Eloignant notre regard de la chose scolaire, nous avons demandé aux accueillants de

positionner le jeune accueilli au regard de 28 propositions relatives a des traits descriptifs.

Tableau 13-42 : Traits descriptifs et réussite scolaire

Nombre % de Proportion Proportion | Sur (+)ou | Sur

total de réponses de réponses | de réponses | sous (-) représenta-

réponses «tout a « tout a fait » | « tout a fait » | représen- tion

fait » ou 0uU « oui 0uU « oui tation Filles-
«oui plutot » plut6t » des jeunes | Gargons
plutdt » chez les chez les en RS* /1et2
jeunes en RS jeunes en
EDS

Est d’un caractére 157 71% 53/62 59/95 G+
agréable
A un développement 154 63% 52/62 45/92 =
approprié pour son age
Est autonome 148 62% 44/58 48/90 F+
S’engage volontiers 158 56% 34/61 55/97 =
(pour aider...)
Sait se faire aider 153 56% 46/61 40/92 =
efficacement
A de ’humour 156 54% 40/61 44/95 G+
A de bons amis 153 54% 45/60 37/93 G+
Construit des relations 150 54% 44/60 37/90 G+
humaines stables
Sait s’adapter 2 des 158 48% 38/63 38/95 =

situations nouvelles

21 92 (62% de 148) jeunes sont décrits comme étant autonomes, soient 44 jeunes en RS et 48 en EDS. Ceux qui
sont en RS représentent 48% (44/92) du total des jeunes autonomes, a rapprocher de la part de 36% que ces
jeunes en RS occupent dans la population totale. Les jeunes en RS sont donc surreprésentés parmi ceux qui sont

autonomes.

22 Sur 92 réponses « tout a fait » ou « oui plutdt », nous avons 48 garcons, soit 52% de ces 92. Or les filles
représentent 41% de la population totale. Elles sont donc ici surreprésentées.
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Nombre % de Proportion Proportion | Sur (+)ou | Sur

total de réponses de réponses | de réponses | sous (-) représenta-

réponses « tout a « tout a fait » | « tout a fait » | représen- tion

fait » ou 0U « oUi 0U « oUi tation Filles-
« oui plutdt » plutdt » des jeunes | Gargons
plutdt » chez les chezles | en RS*? /1et 2%
jeunes en RS jeunesen
EDS
Est vite déstabilisé
151 47% 19/59 52/92 - =

Respecte les régles 169 44% 45/63 30/96 + F+
Se décourage 153 44% 16/61 52/92 - F+
facilement
Est créatif 157 41% 30/61 35/96 + =
Est efficace 146 41% 43/57 17/89 + =
Donne du sens a sa vie 142 41% 33/56 26/86 + F+
A une bonne estime de 153 39% 34/61 26/92 + G+
S0i
Est d’une humeur treés 153 39% 13/61 46/92 - =
changeante
Est d’un naturel 150 38% 30/58 27192 + G+
courageux
Est optimiste 149 37% 29/60 26/89 + =
Est dans une relation 145 37% 21/59 32/86 = F+
fusionnelle avec un
membre de sa FO
Se pose beaucoup de 147 31% 15/59 31/88 - F+
questions sur son
identité
A confiance en soi 154 30% 31/63 15/91 + G+
Anticipe 148 29% 26/57 17/91 + =
Se positionne comme 153 27% 10/61 32/92 - =
victime
Prend sa vie en main 150 27% 26/58 14/92 + =
Est souvent en colére 153 25% 7/61%%° 31/92 - =
Accepte la frustration 151 25% 20/60 18/91 + =
Tient & des valeurs 135 8% 4/52 7/83 =
spirituelles

Les réponses ont ici été nombreuses, avec 167 dossiers remplis par les accueillants. Si
I’affabilité,

I’adéquation entre 1’age et le développement psychosocial, nous nous trouvons, pour une

quelques caractéristiques apparaissent partagées, telles I’autonomie ou

majorité, face a des tableaux beaucoup plus nuancés, cependant que la confiance en soi et

423 92 (62% de 148) jeunes sont décrits comme étant autonomes, soient 44 jeunes en RS et 48 en EDS. Ceux qui
sont en RS représentent 48% (44/92) du total des jeunes autonomes, a rapprocher de la part de 36% que ces
jeunes en RS occupent dans la population totale. Les jeunes en RS sont donc surreprésentés parmi ceux qui sont
autonomes.

24 Sur 92 réponses « tout a fait » ou « oui plutdt », nous avons 48 garcons, soit 52% de ces 92. Or les filles
représentent 41% de la population totale. Elles sont donc ici surreprésentées.

%2> Aucun des jeunes en réussite scolaire n’est identifié en « tout & fait », les 7 présents répondant & la proposition
« oui plutdt ».
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I’implication dans son propre devenir paraissent fragiles chez la plupart, toutes performances
confondues.

La distinction selon les résultats scolaires apporte des précisions et met notamment en
lumiere une surreprésentation, chez les jeunes en difficulté ou échec scolaire, des traits lies a
I’instabilité, ainsi qu’a une posture insecure Vvis-a-vis de sa propre personne. Les jeunes en
réussite scolaire se situent davantage dans une dynamique de permanence, d’assurance de soi,
de maitrise de son existence.

Dans ce panorama, les gargons semblent se distinguer par leur plus grande aptitude a
prendre de la distance par rapport aux événements et par un ancrage plus déterminé tant dans
leurs propres compétences que dans les ressources que peuvent constituer pour eux les autres.
Les filles sont décrites comme moins stres d’elles, mais aussi plus concentrées sur leur propre
vie et leur propre devenir.

Si nous observons plus spécifiqguement les domaines ou les jeunes en réussite scolaire
sont surreprésentés se dessine une carte qui n’est pas sans rappeler les profils résilients, ce qui
pose un nouveau jalon quant a la validation de nos hypothéses. Relativement aux gradients de

performances, certains éléments*?®

apparaissent invariants en fréquence, quels que soient le
niveau des résultats scolaires, mais cela ne signifie pas pour autant que leur prégnance soit
élevée.

Certaines caractéristiques, en revanche, se retrouvent davantage dans certains niveaux

de performances :

Tableau 13-43 : Traits caractéristiques et gradients de réussite scolaire

Tres bonnes performances | Bonnes performances Moindres performances
Caractere pas toujours agréable A un caractére agréable A moins d’humour
Respecte les regles Sait se faire aider efficacement Sait moins s’adapter a de nouvelles
A une faible estime de soi Est autonome situations
Anticipe A une forte estime de soi Respecte moins les régles
Prend sa vie en main A confiance en soi Donne moins de sens & sa vie
Accepte la frustration Humeur changeante
Prend moins sa vie en main
Accepte moins la frustration

426 « Avoir de bons amis », « construire des relations humaines stables », « étre efficace », « étre optimiste »,
« ne pas se décourager facilement », « se situer dans une relation fusionnelle avec un membre de la famille ».
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En tendance, les jeunes qui obtiennent les meilleurs résultats scolaires, bien que n’étant pas
nécessairement habités d’une image d’eux-mémes des plus favorables, semblent, au travers
d’un certain conformisme, orientés vers ’avenir.

Ceux dont les performances sont bonnes présenteraient une image d’cux-mémes plus
positive et une orientation vers les autres.

Enfin, ceux dont les performances sont plus modestes présentent des traits
caractéristiques et des perspectives plus mouvants.

L’examen de ces éléments au travers des profils de réussite apporte a la fois
confirmations et précisions. Ainsi, les profils de réussite affirmée et ceux de réussite pleine en
cursus professionnel convergent-ils autour du respect des regles, de I’efficacité, du fait de
donner un sens a sa vie, de 1’adaptation aux situations nouvelles.

Ceux qui réussissent moins bien en filiere professionnelle sont remarquables par
I’absence totale ou quasi-totale qu’ils manifestent d’attributs tels que la créativité, la
confiance en soi, la résistance a la frustration, I’anticipation, le fait de se faire aider par les
autres, I’adaptation aux nouvelles situations, le sens donné a la vie, le fait de prendre sa vie en
main. De plus, ils font preuve d’une relative propension au découragement et a la
déstabilisation, la ou ceux qui réussissent pleinement dans les filiéres professionnelles qu’eux
aussi suivent en sont totalement exempts.

La confiance en soi et I’estime de soi, évoquées plus haut, retrouvent leur place dans le
profil «réussite sous conditions » mais aussi dans celui de la réussite professionnelle
marquée : 1’orientation choisie et bien menée dans une filiére professionnelle permettrait un
maintien ou une restauration de I’estime de soi et de la confiance en soi apres le collége.

Au total,

- Les jeunes des profils les plus ¢élevés dans les cursus d’enseignement général semblent
dotés d’un certain équipement méthodologique, d’une certaine rigueur, au service
d’une réussite d’avenir, sans pour autant bénéficier automatiquement des retombees de
cette situation trés favorable ou en témoigner, en termes de « bien-étre » : nombre
d’entre eux manquent en effet de confiance en soi, d’estime de soi. Pourrait-il étre
question ici de pression, de surinvestissement scolaire par exemple ?

- Les jeunes des profils de réussite sous conditions, toujours dans les filieres
d’enseignement général, présentés comme agréables a vivre, paraissent « bien dans

leur peau ». Si leurs fragilités, et en particulier leur tendance a se décourager et a étre
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déstabilisés, ne leur permettent pas d’atteindre des performances supérieures, ils
semblent compenser par une orientation vers les autres marquee, que ce soit au travers
de ce qu’ils demandent ou de ce qu’ils offrent eux-mémes - aide, amitié -. Peut-étre
sont-ils moins stresses que les précédents, moins dans la recherche de résultat ?

- Les jeunes des profils de forte réussite en cursus professionnel constitueraient la
synthése des deux précédents, sans les points faibles : leur confrontation a la pratique
exige d’eux ou leur confére rigueur, adaptabilité, aptitude a la prise de décision : ils
ont confiance en eux et ne se découragent ou ne se destabilisent pas.

- Les jeunes des profils de réussite mitigée en cursus professionnel cumulent, quant a
eux, nombre de handicaps. Aprés une scolarité en enseignement général laborieuse,
leur orientation ne traduit pas une adhésion compléte. Ils poursuivent toutefois leur

trajectoire, sans risque accru d’échec, mais sans facilité ou enthousiasme non plus.

Les profils de réussite restants - adaptée, en lien avec le comportement, surprise,
inachevée - n’ayant donné lieu qu’a un nombre réduit d’observations, ils ne pourront ici faire
I’objet d’une synthese. Ils ne seront pas, pour autant, négligés : nous les retrouverons en effet

lors de I’analyse des entretiens.

13.7.3. Réussite scolaire et regards croises

Nous voulons ici mettre I’accent sur les événements de la vie des jeunes confiés et sur
le regard qui est y posé, tant par I’intéressé lui-méme que par les adultes qui le cotoient, dans
ce que ces faits peuvent générer ou infléchir en termes de résultats scolaires. Existe-t-il des

éléments autres que le placement qui pourraient influer sur la posture vis-a-vis de 1’école ?

13.7.3.1. Modification des résultats scolaires

Si I’on demande aux accueillants si les jeunes en réussite qui leur sont confiés ont
toujours été dans cette posture scolaire, les réponses sont les suivantes : 26 oui, 27 non et 30
NR. Sur les 27 qui ne I’ont pas toujours ét¢é mais le sont devenus, le moment de la
modification est ainsi présenté par les accueillants :

- 10 depuis le placement
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- 8 depuis un événement scolaire (comme 1’orientation dans un secteur ou une classe
plus adaptés aux capacités ou souhaits du jeune).

- 5depuis une prise de conscience.

- 4NR

Mais cette stabilit¢ dans les bons résultats n’est pas uniforme selon le niveau de
performances des jeunes étudiés**’ : ainsi les fidéles de la réussite se retrouvent-ils plus
nombreux parmi ceux qui enregistrent aujourd’hui de trés bonnes performances.

Si I’on s’intéresse a ce qui pourrait expliquer cette inflexion vers la réussite, voici ce que
précisent les accueillants :

- Le placement, et plus particulierement de la sécurité, de la stabilité, une scolarité
suivie, une régularité de scolarisation, un intérét de la famille d’accueil pour [’école,
du soutien, un équilibre, une plus grande slreté de soi liée a un équilibre plus propice,
une libération, des reperes.

- L’Ecole avec, par exemple, un niveau plus bas en CAP, une prise en compte des
difficultés, une filiere adaptée, qui intéresse, une classe plus calme.

- Une prise de conscience amenant ‘le développement de la persévérance, moins de

soucis, une réalisation des enjeux .

Le regard des travailleurs sociaux vient compléter cette premiére analyse. A la question Y
a-t-il eu, a un moment, un changement net dans la vie scolaire ou extra-scolaire du jeune qui
a correspondu, chez lui, a un comportement tout a fait différent vis-a-vis de [’école ?, nous
relevons au total 68 réponses positives, 129 réponses négatives et 32 non-réponses.

Sur 78 réponses exploitables, émanant de questionnaires relatifs a des jeunes en réussite,
21, soit environ un quart, témoignent d’un changement net. Cette proportion est de 40% pour
les jeunes en difficulté (47 sur 119).

Pour les jeunes en réussite, les 21 changements se présentent ainsi :

“27 Ont toujours été en réussite 7 sur 11 des sujets aux trés bonnes performances, 7 sur 18 de ceux qui ont de bons
résultats et 12 sur 24 de ceux qui présentent des performances plus modestes
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Tableau 13-44 : Evénements de la vie et réussite scolaire

Type d’événement Evénement Répercussions  (selon les travailleurs
(nombre d’occurrences) sociaux)

Placement (11)
Placement en lui-méme (3) L’école est devenue un plaisir.

Le jeune s’est bien motivé par 1’école.
Le jeune évolue trés bien.

Arrivée en famille d’accueil (4) Apres une année en foyer, I’enfant a trouvé
une place dans une famille et travaille pour
eux a I’école.

Le jeune, rassuré, s’est remobilisé
scolairement.

Il s’est senti soutenu.

La famille d’accueil s’est beaucoup
investie pour sa scolarité.

Abus sexuel et placement Problémes identitaires

Changement le lieu d’accueil (2) A eu son bac
S’est beaucoup plus investi scolairement

Remobilisation par la FA NR
Ecole (5) Entrée en CFA Rassuré
Entrée en 6°™ A amélioré ses résultats
Fin du college A été plus motivé
Redoublement A pris conscience de ses possibilités
Arrivée en SEGPA S’est senti conforté, valorisé
Evénements marquants | Accident de la mere NSP
dans la famille d’origine | Changement d’école de son frére Problémes de comportement et baisse des
(5) résultats scolaires
Déces du pere Baisse temporaire des résultats
Départ de la mére NSP
Inceste et placement Surinvestissement scolaire

Selon les travailleurs sociaux, la moitié des événements marquants de la vie des jeunes
placés qui réussissent scolairement est en lien avec le placement en lui-méme, 1’école et la
famille d’origine en constituant chacune un quart. Les ¥ de I’ensemble de ces événements se
traduisent par une amélioration au plan scolaire. Ceci est particuliérement vrai pour les
événements liés a I’accueil et a 1’école elle-méme, cependant que les faits marquants dans la
famille d’origine restent ceux qui impactent le plus défavorablement. Cette tendance se
retrouve, avec une limite liée au faible nombre de données, dans le fait que les jeunes qui ont
les plus hautes performances n’ont pas connu d’inflexion de leur trajectoire scolaire en lien

avec leur famille d’origine, a la différence des deux autres catégories.
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Pour les jeunes en échec ou difficultés, a la question posée aux accueillants : Le jeune a-t-il
toujours été en difficulté ?, ressortent 48 NR, 11 NSP, 12 cas ou le handicap ne permet pas
de répondre, 64 oui et 11 non : les inflexions de trajectoires apparaissent ici nettement plus
rares. Dans 9 cas sur ces 11 réponses negatives (2NR), les précisions apportées par les
accueillants quant aux circonstances du changement se déclinent ainsi :

- Le passage a I’adolescence, dans 3 cas

- Le manque de motivation (collége, en 1°°)

- Des événements marquants en lien avec la famille d’origine.

Les travailleurs sociaux, répondant a nouveau a la question Y a-t-il eu, a un moment, un
changement net dans la vie scolaire ou extra-scolaire du jeune qui a correspondu, chez lui, a
un comportement tout a fait different vis-a-vis de [’école ?, pour les jeunes en difficulté ou

échec fournissent une réponse affirmative dans 47 cas (72 réponses négatives et 14 NR).

Tableau 13-45 : Evénements de la vie et difficulté/échec scolaires

Type d’événement Evénement Répercussions (selon les travailleurs
(nombre d’occurrences) sociaux)
Placement (17) Placement en lui-méme (4) Remobilisation

Investissement scolaire, puis dégradation
et rupture avec 1’école

Traumatisme

Changement d’école, difficultés accrues

Mise en place d’un accueil séquentiel | Réassurance, mise en confiance du jeune

Changement de lieu d’accueil (7) Importants troubles du comportement
Difficultés d’adaptation

Prise de conscience de son attitude
violente dans le lieu d’accueil précédent
Moindre investissement scolaire
Investissement scolaire (abandon de
I’orientation en IME)

Investissement et identification a la
nouvelle famille d’accueil

Aucun changement

Audience Difficultés de concentration, baisse de la
motivation

Retour en  famille  d’origine | Perturbations, anxiété, trous de mémoire

(vacances) Adaptation scolaire difficile (3 écoles en
Retour en famille d’origine et | CM2)

déménagement Tentative d’investissement scolaire

Droit de visites Remobilisation scolaire
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Type d’événement
(nombre d’occurrences

Evénement

Répercussions (selon les travailleurs
sociaux)

Ecole (14)

Arrivée en EREA

Arrivée en IME

Arrivée en ITEP (aprés une SEGPA)
Arrivée en ITEP +internat

Arrivée en MFR

Arrivée en internat

Changement d’école
Changement de collége
Changement d’IME

Orientation en hotellerie

Début de la
professionnelle

Fin de la CLIS
Renvoi de I'ITEP

formation

Impossibilité de poursuite en CLIS

Remobilisation, remise en confiance
Agressivité, agitation

Investissement, positionnement de leader
Difficultés d’adaptation

Progrés (apports plus concrets)
Motivation, autonomie

Remobilisation (attente d’un ITEP)
Meilleurs résultats

Adaptation difficile dans I'IME mais trés
bien dans nouveau lieu d’accueil

Remobilisation, acceptation du cadre
scolaire

Progrés, moins négatif

Grande motivation

Déscolarisation, déprime, sentiment de
différence

Accueil en IME, perte des acquisitions

Evénements marquants

dans la famille d’origine
(11)

Départ de la mere (3)

Accident de la mere

Agression violente d’un parent sur
Iautre (2)

Déces des parents

Déces du pére

Difficultés relationnelles

Inceste

Reconnaissance d’abandon

Chute des
2NSP

NSP
Tentative pour ne pas s’effondrer
Effondrement psychique
Troubles du comportement
Baisse des résultats,
négative

NR

Mal-étre

Avancée relationnelle avec les pairs et
les adultes, pas d’incidence scolaire

résultats, redoublement ;

attitude  trés

Jeune lui-méme (5)

Brdlures graves

Décompensation psychotique
Adolescence

Hospitalisation en psychiatrie (2)

Hospitalisation longue durée,
rééducation

Hospitalisation longue durée
Désinvestissement scolaire

Interruption de la scolarité, chute des
résultats

Retard  accentué¢  au
apprentissages

plan  des

Comme pour la population en réussite scolaire, le placement représente les sources de

changements les plus fréquentes dans la vie des jeunes en difficulté, suivi de 1’école et de la

famille d’origine. S’y ajoutent des événements qui sont liés aux jeunes, ce que ne

mentionnaient pas les travailleurs sociaux pour ceux qui réussissent, mais que soulignaient les

accueillants. Pour les jeunes en difficultés, seulement un tiers des événements se traduit par

une amélioration des performances : ce sont les changements d’établissements scolaires qui
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apparaissent les plus mobilisateurs. Le placement ou ses modifications permettent parfois un
sursaut scolaire, mais dans une proportion moindre que pour les jeunes qui réussissent. Les
événements marquants dans la famille d’origine sont associés & une dégradation des résultats
scolaires. Enfin, les atteintes physiques ou mentales que vit le jeune se traduisent toutes par un
accroissement des difficultés.

Au total, ¢’est donc un ancrage relativement puissant dans la difficulté qui est révélé ici.
Dans quelques cas, un glissement s’opere vers une remobilisation, en lien avec le placement
ou ses modifications, mais c’est surtout 1’orientation scolaire et le choix d’établissements qui
apparaissent les plus susceptibles de générer des améliorations. Alors que I’école est apparue
jusqu’alors plut6t en repli, il apparait manifestement qu’elle est susceptible de jouer un role
tres important et de déclencher tant la mobilisation que le désinvestissement. Pour les jeunes
en reussite, le placement et ses conditions semblent déterminants, en ce qu’ils peuvent
conférer de mise en confiance, de sécurité¢ et de conditions mobilisatrices, ce qu’ils ne

parviennent qu’imparfaitement a réaliser avec les jeunes en difficultés.

13.7.3.2. Expression des accueillants

Posant maintenant la question des explications que les accueillants conférent a la réussite
scolaire des jeunes qui leur sont confiés, de facon générale et sans se limiter a ceux qui ont
amélioré leurs performances, nous pouvons classer les arguments en 4 catégories, a propos de

51 jeunes sur 83*%

. Ainsi, selon eux, la réussite scolaire serait a imputer :

- Au jeune-lui-méme (31 réponses sur 58), et plus précisément a ses motivations (idée
de métier, envie de montrer qu'’il est capable...), & des «qualités » qui aident a
I’apprentissage (curieux, vif...), a «1’état d’esprit » dans lequel il se situe ou est
parvenu (le fait d’étre bien, disponible pour apprendre...). Cette attribution au jeune
lui-méme est particuliérement nette chez ceux qui ont les plus hautes performances.

- A Taccueil (15/58) : les éducateurs ou les familles d’accueil encouragent, boostent,
assurent un soutien moral... lls se décrivent ainsi comme soutenant trois piliers de
I’éducation de tout enfant : I’ancrage qui donne la sécurité, la mise en mouvement puis
I’accompagnement quand 1’autonomie se construit. Ce soutien est marqué plus

nettement chez les jeunes dont la réussite est plus modeste.

“28 |_a réponse pouvant comporter plusieurs volets, nous avons obtenu 58 items explicatifs.
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- A la famille d’origine (9/58), selon des modalites diverses : les parents et la fratrie
peuvent encourager les bons résultats scolaires du jeune et le soutenir. Dans d’autres
situations, la réussite scolaire est décrite comme un moyen pour I’enfant d’étre
reconnu par ses propres parents ; enfin, elle peut permettre de se distancier de sa
famille, de prendre du recul et d’étre différent. Ces cas de figure se retrouvent en
particulier chez les jeunes dont les résultats sont les meilleurs : « ne veut surtout pas
faire comme sa maman » (Lara, 15 ans, 3°™); «a deux fréres, adultes, qui ont
toujours été de trés bons éléves » (Johnny, 14 ans, 3°™).

- A l’¢cole, au travers des professeurs et des conditions d’apprentissage.

Apparait de la sorte, dans une imbrication qui ne peut étre que complexe, la place de
I’individu et celle de sa construction sociale : en effet, avoir une idée de métier peut tant
S’assimiler a une construction d’apparence strictement personnelle qu’exprimer ’envie de
ressembler a quelqu’un ... ; de la méme fagon, assurer sécurité et soutien, pour un accueillant,
ne sauraient garantir la réussite scolaire sans engagement du jeune. S’agit-il d’un équilibre a
trouver entre « force intérieure » et «soutien extérieur » ? Quel peut-étre I’impact d’un

événement, d’une rencontre...?

Le regard porté sur le parcours scolaire a venir des jeunes confiés et sur les
professions envisagées apporte une contribution complémentaire a 1’étude des représentations
des accueillants sur la scolarité :

La question Savez-vous dans quelle école (quel établissement) le jeune voudrait aller
dans les années a venir ? produit 126 réponses de la part des accueillants sur 172 retours de
questionnaires de leur part. Sur ces 126 réponses, 80 sont positives, dont 55 émanant des
familles d’accueil, proportion qui place ces dernieres dans une position de légere sur-
représentation vis-a-vis des éducateurs des lieux collectifs : les assistants familiaux auraient
une meilleure connaissance de ce que les jeunes envisagent comme cursus.

Sur ces 80 réponses, 39 réponses sont relatives a des jeunes en réussite scolaire.
- 12 concernent le collége qui est un point de passage obligé et constituent une réponse
classique pour les enfants qui étaient scolarisés en primaire au moment de 1’enquéte.
- 19 réponses se projettent a la fin de la scolarité secondaire : 9 jeunes iraient en lycée

général, 7 en lycée professionnel ou Maison familiale rurale et 3 en apprentissage.
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- De plus, 8 jeunes sont présentés comme souhaitant poursuivre leurs études apres le

baccalauréat : 4 iraient en BTS et 4 s’inscriraient a 1’université.

Les 41 autres réponses concernent des jeunes en difficulté :

17 iraient au collége.

4 rejoindraient un établissement spécialisé,
15 iraient en lycée professionnel ou MFR, 3 en CFA et 1 en EREA.

dans le supeérieur, un jeune entrerait en BTS et un autre dans une école d’arts.

Méme s’il convient d’interpréter ces données avec prudence, au regard notamment de la
variabilité liée a I’age des jeunes, nous notons, d’une part, la confirmation d’une constante, a
savoir la faible proportion de jeunes pour lesquels il est envisagé une scolarité post-bac et,
d’autre part, une orientation marquée, dans les dires des accueillants, vers 1’enseignement
professionnel, y compris chez les jeunes qui réussissent scolairement. Les expectations des
accueillants sont donc, en tendance, conformes a ce qui se passe dans la réalité, ce qui pose
plusieurs questions : les accueillants exercent-ils un poids influent sur les parcours scolaires
des jeunes, qui s’y conformeraient ? Sont-ils tout simplement lucides vis-a-vis d’aptitudes
scolaires fragiles chez une large proportion de jeunes confiés ? Les jeunes s’autorisent-ils a
émettre leurs véritables souhaits ? Et sont-ils entendus ?

Relativement au métier vise, nous obtenons 153 réponses sur 172 potentielles. Ces 153
réponses se répartissent trés également entre des réponses positives (78) et des « ne sait pas »
(75). Comme plus haut, nous notons une meilleure connaissance du métier souhaité par le
jeune chez les assistants familiaux (55 réponses émanent d’eux sur 78).

Si, globalement, les accueillants ont une idée du métier escompté pour la moitié des
jeunes confiés (78/153), ils ont un peu plus d’informations pour ceux qui sont en difficultés :
sur 85 cas de jeunes en difficulté, 46 s’accompagnent d’une idée de métier, cependant que,
pour 68 jeunes en réussite, il n’y a que 32 perspectives exprimées. Cette tendance est d’autant
plus marquée que les jeunes en réussite scolaire sont ici surreprésentés : en d’autres termes,
relativement au métier envisageé, les accueillants se sont davantage saisis des dossiers des
jeunes en réussite scolaire que des autres mais ils ont été proportionnellement plus nombreux
a dire qu’ils n’avaient pas connaissance de 1’avenir professionnel de ces jeunes en réussite.
Les jeunes en difficulté, envisageant des études courtes, sont, par ailleurs, sirement plus

susceptibles de parler du métier qu’ils souhaitent que les autres.
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13.7.3.3. Expression des travailleurs sociaux

La question Qu’est-ce qui pourrait, selon vous, expliquer ces résultats ? posée aux
travailleurs sociaux a propos de la réussite a généré nombre de réponses, qui seront organisées
autour de 4 poles, classés par ordre décroissant de fréquence :

- Le jeune lui-méme (80 items)

o par sa relation aux apprentissages (38 items), caractérisée par le travail, le
serieux, l'investissement, la motivation ...

o ses capacités intellectuelles (20 items)

o par les ressources autres que strictement scolaires qu’il mobilise (11 items) : la
maturité, le sens des responsabilités, la capacité a prendre de la distance ...

o par son gout de I’école et du savoir (11 items).

Cela n’exclut pas des réserves a propos de compétences peu exploitées, de motivation et

de persévérance peu confirmées (13 cas sur ces 80 items).

- L’accueil (55 items), par ses apports en termes de :
o securité (21 items) : il apaise, contient, rassure, prend en charge, donne un
cadre, a le souci du bien-étre...
o mise en mouvement (12 items) : il valorise, stimule, investit le scolaire ...

o accompagnement (23 items) : il soutient, suit, partage sur la scolarité ...

Cependant, les travailleurs sociaux soulignent quelques cas de suivi peu marqué, de la part
des accueillants.
- L’école (21 items), au travers de
o filiéres adaptées au jeune (10 items)
o professeurs qui s’investissent et soutiennent ((4 items)
o ro6les autres (7 items): réalisation de soi, échappatoire, refuge, lieu de

ressourcement, thérapie, espace de construction...

Mais la encore, il importe de ne pas idéaliser toute situation.

- La famille d’origine (14 items), par :

o le soutien et I’intérét qu’elle manifeste quant a la scolarité (9 items)
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o le fait qu’elle collabore avec les accueillants (3 items)

o les capacités intellectuelles des parents (2 items).

Nous notons, de fagon sporadique, d’autres éléments explicatifs, tels 1’aide de
professionnels (psychomotricien...), mais le role des travailleurs sociaux est lui-méme absent.
Est-ce un excés de réserve de la part des référents ? Cela refléte-t-il leur perception ? Ou
s’évaluent-ils au travers du Service ?

Interrogés sur les traits caractéristiques qu’ils attribueraient a ces jeunes en réussite, les
référents sociaux présentent ainsi leur analyse :
- Ces jeunes disposent de compétences favorables aux apprentissages (52 items) : doués
studieux...
- Ils ont compris ce que I’école leur apporte (23 items),
- lls sont dotés d’aptitudes générales (14 items) : ils disent ce qu'ils pensent, sont un peu

rebelles, ont [’esprit de compétition ... .

Certains sont cependant fragiles également (28 items). Ainsi,

Ils connaissent des freins, personnels (12 items) : défaitiste, se mettant trop de
pression...

- Leur gott pour I’école n’est pas toujours net (10 items),

IIs manquent de méthodes de travail (4 items),

Des besoins semblent inassouvis (2 items) : mangue de bienveillance et de cadre.

Globalement, les travailleurs sociaux référents portent donc la méme analyse que les
accueillants a propos des piliers de la réussite : le jeune lui-méme est ’acteur majeur de sa
réussite (la moitié des items), ou les accueillants jouent un réle trés important (1/4 a 1/3 des
items). D’autres interlocuteurs contribuent également a ces bons résultats : 1’école et la

famille d’origine.

Le méme recueil de données, réalisé cette fois auprés des jeunes en difficultés ou échec,
fait apparaitre les mémes grandes familles d’origines possibles :
- Le jeune lui-méme (107 items)
o difficultés d’apprentissages (35 items), dont « dys, problemes de concentration,

de compréhension, de rythme, d’élocution...
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o comportement (22 items) : troubles, agitation, inhibition...

o déficiences, handicap (20 items)

o relation a I’école et aux apprentissages (19 items) : difficultés d’adaptation,
absence de motivation, pas de travail, n’aime pas [’école...

o relation a I’autorité (11 items) : refus du cadre, du placement...

Dans 17 autres cas, les difficultés sont importantes malgré la motivation et la volonté.

- La famille d’origine (36 items)
o poids de I’histoire personnelle (23 items)
o carences et absences de stimulation (7 items)
o absence de lien, d’affection, de suivi (4 items)

o absence de parents (2items)
Dans 4 cas, il est fait état de bonnes relations avec la famille, et de suivi scolaire.

- L’accueil (13 items)
o bon suivi, investissement au plan scolaire des accueillants (9)

o stabilité du lieu d’accueil (3)

Une réponse s’ajoute pour noter I’absence totale de soutien scolaire d’une famille

d’accuelil.

- L’école (9 items)
o absentéisme, nombreuses ruptures (8 items)

o nombreux établissements différents (1 cas)

Dans 2 cas supplémentaires, il est fait référence a la pertinence d’une orientation :
CLIS, IME. Le jeune est en difficultés, mais 1’établissement convient a sa prise en charge.

Si les jeunes en réussite scolaire étaient considérés a hauteur de la moitié des
occurrences comme étant a la source de leur succes, ceux qui sont en difficultés ou échec sont
considérés comme étant eux-mémes a 1’origine de leurs résultats dans les 2/3 des réponses.
Dans 20 % des réponses, les travailleurs sociaux considérent que c’est autour de la famille
d’origine qu’il convient de rechercher des ¢léments explicatifs des problemes scolaires, les

accueillants et I’école en tant que telle étant peu citeés.
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13.7.3.4. Expression des enseignants

Obtenus de manicre indirecte d’abord, en demandant aux accueillants ce qu’ils savent
du ressenti des professeurs, 114 élements de réponses nous ont été fournis, a propos de 51

jeunes en réussite scolaire. 1Is s’organisent autour de 7 poles :

Comportement en relation avec les apprentissages : 39, dont 23 & connotation
résolument positive (volontaire, attentive...), 9 soulignant quelques difficultés
(étourdi, un peu lent...) et 7 faisant allusion a de Iégers probléemes de comportement.

- Caractéristigues du jeune: 22, dont 17 a connotation positive (agréable,
respectueux...), 2 traduisant /’anxiété, 1 autre le manque de confiance en soi, 1 faisant
état d’'un caractere entier et un autre présentant un jeune comme étant envahissant.

- Résultats : 16, dont 13 positifs dans 1’absolu et 3 marquant une tendance ascendante
faite de progres.

- Travail : 15, dont 10 pour lesquels les remarques sont franchement positives et 5 qui
indiquent que le jeune pourrait faire plus et mieux.

- Aptitudes cognitives : 12, dont 10 tres favorables (bon raisonnement, trés bonne
réflexion...) et 2 indiquant un manque de concentration.

- Sens accordé a la scolarité : 6, tous positifs (trés investi dans son réle d’écolier...).

- Relations avec les autres : 4, marquant diverses postures.

La question A quels élements attribuez-vous cette réussite ? posée a présent directement
aux enseignants fournit les informations suivantes, sur 31 retours :

Dans 16 cas, c’est le jeune lui-méme qui est mis en avant, au travers de ses capacités
cognitives, de son comportement scolaire et extrascolaire et de son caractere. Dans 7 autres
cas, I’accueil est considéré comme un élément déterminant de la réussite du jeune, notamment
par la stimulation et la stabilité qu’il procure. 7 derniers cas évoquent une alchimie, un
équilibre entre le jeune, ses accueillants et 1’école, cependant que, pour un autre jeune, ce sont
les camarades de classe qui semblent essentiels a sa réussite.

Interrogés sur les atouts et les fragilités qu’ils voient chez ces jeunes en réussite, les

enseignants précisent ainsi leurs appréciations, par 36 réponses relatives a 30 jeunes :
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ATOUTS*? :

Agreable 4, sympathique 2

Sérieux 6, mature 1

Travailleur 2, s’investit 1, volontaire 1, cherche a bien faire 1
Motivé 3, intéressé 1, curieux 1, ouverte 1
Obéissant 2, discipliné 1

Dynamique 2, joie de vivre 1

Intelligent 1, capable 1

Autonome 1

A de la mémoire 1

Réguliére 1

S’exprime 1

On découvre chez ces éléves qui réussissent une forme d’équilibre entre des aptitudes
pour les apprentissages, de I’implication scolaire et une posture marquée par un certain bien-
étre personnel et relationnel, rejoignant ainsi les dimensions intime et sociale déja évoquées.

Cela ne signifie cependant pas qu’ils soient invulnérables et seulement équipés
d’attributs favorables. Les enseignants pointent, en effet, un certain nombre de fragilités chez

Ces jeunes en réussite :

N’apprend pas forcément ses legons 3

Apprend superficiellement 1

Manque d’organisation 1

Dispersion 1

Qualité de son écrit 1

Lenteur 1, lenteur de sa lecture 1

Manque de concentration 2

Ne prend pas d’initiatives en classe (attend toujours qu’on lui dise de faire les choses) 1

Besoin d’affection 1
Besoin d’étre suivi 1

Cache ses soucis 1

Doute (manque de confiance en soi, inquiéte) 1

Morosité 1

Problémes familiaux 1

En quéte « d’étre comme les autres enfants » 1

Fragilisé par audience chez le juge et le changement de famille d’accueil 1
Stressée 1

Fait un blocage par rapport a ’autorité 1
Mauvais caractére 2

Sont ainsi mises en lumiére, par les enseignants, des fragilités de différentes natures :

liées aux apprentissages, affectives, liees a la situation de jeune confié, sociales.

%29 |_es chiffres représentent la fréquence.
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Au-dela des strictes aptitudes cognitives, la question du bien-étre personnel du jeune et de la

qualité des relations au sein desquelles il évolue est omniprésente. Appréhendé au travers de

I’intégration du jeune dans la classe ou dans I’école, ce lien social se présente ainsi, selon les

enseignants :

Tableau 13-46 : Intégration a I’école et résultats scolaires

Jeunes Jeunes en difficulté TOTAL
en réussite scolaire ou échec scolaire
Tres bien intégré 29 24 53
Moyennement intégré 7 19 26
Plutdt rejeté 0 9 9
TOTAL 36 52 88

Les réponses traduisent, dans 1’ensemble, une bonne intégration des jeunes confiés

dans les classes et les établissements. Les jeunes en réussite, qui représentent 41% des

effectifs ici étudiés, rassemblent aussi 55 % de ceux qui sont bien intégrés.

On notera, par ailleurs, que les 9 jeunes présentés comme « rejetés » sont tous en

échec ou difficulté scolaire. 6 d’entre eux sont en famille d’accueil et 3 en Maison d’enfants.

Le lien entre ’appartenance a un réseau social vécue positivement et les résultats scolaires

semble se confirmer ici.

La relation de ces jeunes avec les enseignants, toujours selon les dires de ces derniers,

ouvre un autre pan des relations sociales. Les réponses obtenues sur 89 jeunes dessinent les

profils suivants :

Tableau 13-47 : Relations avec les enseignants et résultats scolaires

Jeunes en réussite Jeunes en difficultés ou TOTAL
scolaire échec scolaires
effectifs % effectifs % effectifs %
En confiance 27 39,1% 26 24,7% 53 30,5%
Aime parler avec 18 26,1% 23 21,9% 41 23,6%
I’enseignant
A besoin des 16 23,2% 30 28,6% 46 26,4%
encouragements ou
injonctions de ’enseignant
Choisit I’enseignant comme 3 4.3% 5 4.7% 8 4.6%
confident
Est perturbé par 2 2,9% 11 10,5% 13 7,5%
changements d’enseignants
A peur 2 2,9% 1 1% 3 1,7%
Evite I’enseignant 1 1,5% 9 8,6% 10 5,7%
TOTAL 69 100% 105 100% | 174%°| 100%

Lecture : Sur un total de 69 items relatifs aux jeunes en réussite, 27 font état d’une relation de confiance avec

I’enseignant. Ces 27 réponses représentent 39,1% des 69 items.

%0 | es 174 items correspondent & des réponses multiples pour chaque jeune.
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Les jeunes en réussite apparaissent plus en confiance et dans 1’échange que les autres. lls ont
moins besoin d’encouragements et d’injonctions et sont moins perturbés par les changements
d’enseignants. La confrontation aux gradients de performances confirme cette tendance : les
éleves en grande réussite sont en confiance avec leurs enseignants, ceux qui ont des résultats
plus modestes le demeurent, mais connaissent la peur et les perturbations en cas de
changements. A TI’inverse, les jeunes en difficultés apparaissent plus dépendants de leurs
professeurs et, en méme temps, plus dans la réserve : la sireté de soi de 1’éléve permettrait
I’échange et la sollicitation alors que I’insécurité perturberait la structuration de cette relation.

13.7.3.5. Expression des parents*®

Sur 208 réponses exploitables (travailleurs sociaux), 131 familles sont décrites
comme suivant la scolarité de I’enfant (2/3 des cas). Dans 72 cas, il n’y a aucun suivi et dans
5 cas, le suivi est trés aléatoire. Le mode d’accueil ne laisse pas apparaitre de différence : sur
131 situations, 77 correspondent & un accueil familial et 54 & une prise en charge en maison
d’enfants ou autre structure collective, chiffres qui correspondent a la place respective de
chacune de ces modalités dans la population que nous étudions.

Il semblerait qu’il n’y ait pas de lien manifeste entre le suivi des parents et la réussite

scolaire du jeune :

Tableau 13-48 : Suivi des parents et résultats scolaires
Y a-t-il un Jeunes en Jeunes en
suivi scolaire réussite difficultés ou Gargons Filles TOTAL
de la part des scolaire échec
parents ? scolaires
Oui 50  62,5% 81 63,3% 71 60,2% | 60 66,7% | 131 63,0%
Moyennement 3 3,8% 2 16% 1 08% | 4 4,4% 5 2,4%
Non 27  33,7% 45 351% 46 39,0% | 26 28,9% 72 34,6%
Total 80 100,0% | 128 100,0% | 118 100,0% | 90 100,090 | 208 100,0%

Lecture : Sur 80 jeunes en réussite scolaire étudiés ici, 50, soient 62,5% de ces 80, ont des parents (ou au moins
un parent) qui suivent leur scolarité.

Une premiére piste d’explication pourrait étre que la majeure partie du suivi scolaire
s’effectue durant la semaine, c’est-a-dire, généralement, pres de 1’accueillant. On remarquera

de plus que garcons et filles ne semblent pas étre traités de la méme facon : les filles sont un

431 . . . .. . . .
31 En I’absence de travail direct avec les parents, nous nous appuierons ici sur les dires des travailleurs sociaux

référents, pour tenter de saisir ce qu’expriment les familles d’origine a propos de la scolarité de leurs enfants.
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peu plus nombreuses que les garcons a étre accompagnées par leur famille. En outre, a la
faveur de I’étude des profils, ceux qui réussissent bien ou trés bien a I’école ou au collége se
révélent faire davantage 1’objet d’un suivi de la part de leurs parents que ceux, plus agés, qui
fréquentent les filieres professionnelles. Les jeunes en EREA et SEGPA sont peu suivis
scolairement par leur famille d’origine, tout comme ceux qui présentent des problémes de
comportement.

Sur les 131 jeunes qui sont présentés comme plutét bien suivis scolairement par leur
famille d’origine, nous n’avons obtenu que 115 réponses a la question plus précise : Qui
s’occupe de la scolarité dans la famille d’origine ? Pour 74 jeunes, seule la mére est citée ;
pour 22 jeunes, les deux parents s’investissent ; pour 17 d’entre, c’est le pére ; dans un cas,

¢’est une sceur et dans un autre, une tutrice.

Tableau 13-49 : Implication des membres de la famille et résultats scolaires

Nombre Accompagnants Accompagnants Accompagnants Accompagnants
d’accompagnants scolaires pour 44 | scolaires pour 71 | scolaires pour les | scolaires pour les
scolaires jeunes en RS* jeunes en EDS 61 garcons 54 filles
Meére 9% 70,1% 37 65,0% 59 73,8% 49 64,5% 47  77,0%
Pére 39 285% 20 35,0% 19 23,8% 25 32,9% 14 23,0%
Fratrie 1 0,7% 0 1 1,2% 1 1,3% 0
Tutrice 1 0,7% 0 1 1,2% 1 1,3% 0
Total 137 100,0% 57  100,0% 80 100,0% 76 100,0% 61 100,0%

Lecture : Pour 44 jeunes en réussite, pour lesquels nous avons eu des informations, 57 personnes sont impliquées
dans le suivi scolaire : il s’agit de 37 méres et de 20 péres.

Les meres sont, de loin, les plus nombreuses au rang des personnes participant a
I’accompagnement scolaire des jeunes confiés et elles sont plus citées pour le suivi des filles.
Les péres sont davantage présents auprés des garcons et des jeunes qui réussissent. Par
ailleurs, les jeunes en réussite sont, en moyenne, accompagnés par plus de personnes que ceux
qui sont en difficulté : 1,29 contre 1,12,

Approfondissant la nature de ce suivi, les travailleurs sociaux se sont prononces sur

diverses modalites en jeu :

Fait réciter les legons Aide au travail scolaire Rencontre les professeurs

Cherche des lieux de stage S’informe de la scolarité aupres du lieu d’accueil

32 pour 7 jeunes en réussite scolaire et pour 16 en difficulté, nous ne savons pas qui intervient dans le suivi
scolaire.
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Elles ont donné lieu a 236 actes de suivi, I’accompagnement des jeunes suivis scolairement

par leur famille d’origine pouvant revétir diverses formes :

60 jeunes sont accompagnes selon une seule modalité,
44 le sont selon 2 modaliteés,

21 selon 3 modaliteés,

5 selon 4 modalités,

1 selon 5 modalités.

Ces modalités se déclinent ainsi, présentées par ordre de fréquence décroissant :

S’informe de la scolarité aupres du lieu d’accueil : 119 occurrences soit 50,4% du total
des 236 occurrences

Rencontre les professeurs : 66 (28,0%)

Fait réciter les lecons : 24 (10,2%)

Aide au travail scolaire : 23 (9,7%)

Cherche des lieux de stage : 4 (1,7%)

Si la moiti¢ des actes de suivi réalisés par les familles d’origine consiste en une prise

d’information auprés des accueillants, plus proches de 1’école, les parents assurent 1’autre

moitié de leurs interventions aupres du jeune lui-méme ou en lien direct avec 1’établissement.

Les modalités d’intervention sont cependant a observer, selon que le jeune est ou non en

réussite scolaire :

Tableau 13-50 : Nature de I’accompagnement parental et résultats scolaires

Résultats Réussite scolaire Difficulté ou échec scolaire

Suivi réalisé scolaires (106 modalités de suivi) (130 modalités de suivi)

par les parents

Cherche des lieux de stage 1/106 3/130
Fait réciter les lecons 14/106 10/130
Aide au travail scolaire 16/106 7/130
Rencontre les professeurs 26/106 40/130
S’informe de la scolarité 49/106 70/130

aupreés du lieu d’accueil
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Si ’on exclut le biais introduit du fait de la surreprésentation des modalités de suivi a

destination des jeunes en réussite scolaire, qui représente toutefois une realité, nous notons

que :

- Les familles de ceux qui réussissent se situent davantage dans un travail direct (aider

au travail scolaire, faire réciter les lecons) avec le jeune lui-méme que les autres.

- La rencontre avec les professeurs et I’information auprés de I’accueil sont pratiquées

dans des proportions relativement comparables, quels que soient les résultats du jeune.

Une observation plus fine met en évidence les éléments suivants :

Tableau 13-51 : Suivi parental et mode d’accueil

Résultats
Suivi réalisé scolaires

par les parents

Famille d’accueil
(134 modalités de suivi)

Etablissement
(102 modalités de suivi)

Cherche des lieux de 1/134 3/102
stage

Fait réciter les lecons 15/134 9/102
Aide au travail scolaire 20/134 6/102
Rencontre les professeurs 31/134 34/102
S’informe de la scolarité 67/134 50/102

auprés du lieu d’accueil

- La prise en charge par le fait de faire réciter les lecons est relativement uniforme,

autour de 10% des modalités de suivi, quelles que soient les formes d’accueil. Le fait

de s’informer de la scolarité auprés du lieu d’accueil est homogene a 50 %.

- Les enfants en famille d’accueil sont plus souvent aidés par leurs parents pour le

travail scolaire que les autres.

- Les parents d’enfants confiés a un-e assistant-e familial-e rencontrent sensiblement

moins les professeurs que les autres parents.

Il'y aurait une forme de délégation du parent a 1’assistant familial relativement a la

scolarité, expliquant ainsi que les parents rencontrent moins les enseignants. Cependant, et

en restant sur I’accueil familial, la délégation n’est pas totale et, a la faveur d’échanges
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plus réguliers et de temps de visites plus modulables que si le jeune était en MECS ou

dans d’autres structures, des parents se mobilisent davantage pour I’aide aux legons.

S’agissant a présent des raisons qui pourraient expliquer que des parents ne suivent
pas la scolarité de leur enfant, nous enregistrons 88 réponses, c'est-a-dire davantage que les
72 citées plus haut : en effet, les travailleurs sociaux, qui ont fourni ces informations, ont
estimé, dans un nombre cas non négligeable, qu’il y avait, par exemple, une demande
d’information de temps en temps aupres de la famille d’accueil, mais que les parents d’origine

¢taient quand méme dans I’incapacité de suivre la scolarité de 1’enfant.

5 grandes familles de raisons se dégagent, dont la répartition s’avére uniforme, que les jeunes
soient en réussite ou non :
- Problémes des parents : 35 cas. 11 sont trés carencés, 11 sont engloutis ou absorbés

par leurs propres problemes, 8 souffrent de troubles psychiatriques, 5 sont
débordés et, pour certains, dans la démission.
- Problémes de liens parents/enfants : 27 cas. 4 jeunes n’ont aucun contact ou liens avec

leurs parents, 11 parents ne manifestent aucun intérét pour leur enfant et 12 sont dans
une distance, un détachement complets, vis-a-vis de leur enfant, ne se sentant pas
concernes par lui.

- Distance physique : 9.

- Relations des parents avec 1’école : 8 cas. Dans 6 familles, on ne manifeste aucun

intérét pour 1’école et les apprentissages ; 2 parents, de plus, qui ont été en échec
scolaire eux-mémes, ne se mobilisent pas du tout sur cet aspect.
- Autres situations : 9 cas.

= Veut rester dans le ludique et le plaisir avec son enfant (1)

= Refuse car cela génére des conflits (1)

= Nie les difficultés (1)

= Dit que son enfant travaille bien, n’a pas besoin d’étre suivi (1)
= Compte sur la famille d’accueil (2)

= Est contre le placement (3).

L’école introduit, pour nombre de familles, une contrainte supplémentaire, en ce

qu’elle peut représenter une entité inaccessible, une mise en difficulté, une préoccupation a
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intégrer dans un quotidien qui ne s’y préte pas. De plus, elle n’est pas désincarnée mais
mobilise ce qui est de I’ordre du lien : lien a sa propre histoire, lien a 1’écolier, différent du
lien a I’enfant, lien a la situation de placement. Ceci étant, il conviendrait d’évaluer s’il y a,
ici, une spécificité des familles d’enfants confiés, et, le cas échéant, comment se joue cette

spécificité.

Dans la continuité de 1I’étude du regard posé par les parents sur les parcours scolaires
de leur enfant, nous souhaitons maintenant étudier non plus ce qu’ils font, mais ce qu’ils
disent. Il s’agit toujours cependant d’une approche indirecte, relayée par les travailleurs
sociaux reférents.

A la question Que dit la famille d’origine des résultats scolaires de [’enfant ?, nous
obtenons 183 réponses :

45 parents disent « rien »** | 92 messages soit la moitié, représentent un discours positif (Elle
soutient [’enfant dans ses progrés. Elle est fiére et contente ...), 46 s’apparentent a des avis a
connotation plus défavorable (Elle est inquiete. Ils pensent que leur enfant n’est pas assez
stimulé ...). Relativement aux résultats scolaires et au genre, ces réponses se répartissent

Al Tableau 13-52 : Discours parental et résultats scolaires
ombre de Population Jeunes en Jeunes en Gargons Filles
essages étudiée réussite difficulté ou

Discours scolaire échec scolaire

des parents

Rien 45 24,6% | 17 230% | 28 25,7% | 23 21,9% | 22 28,2%
Positif 92 50,3% | 47 635% | 45 41,3% | 60 57,1% | 32 41,0%
Négatif 46 251% |10 135% | 36 33,0% | 22 21,0% | 24 30,8%
Total 183 100,09 | 74 100,0% | 109 100,0% | 105 100,0% | 78 100,0%

Lecture : Sur 74 messages a propos de jeunes en réussite scolaire, 47 sont a connotation positive. Ces 47
réponses représentent 63,5% de la totalité des avis émis pour les jeunes en réussite scolaire.

Une trés légeére surreprésentation des messages pour des jeunes en réussite, soit 40,4 %
des réponses alors que ces jeunes représentent 36,2% de la population globale est a souligner :

peut-étre est-il plus facile de parler d’un jeune qui réussit... Cette réserve mise a part, nous

33 Ce «rien » doit étre entendu comme une réponse a part ent