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ETUDE COMPARATIVE DE L'ACCROCHAGE SCOLAIRE DES ENFANTS PLACES EN FRANCE ET EN ANGLETERRE :
LA SUPPLEANCE FAMILIALE A L'EPREUVE DE LA QUESTION SCOLAIRE.

Mots-clés : décrochage scolaire, réussite paradoxale, enfants placés, aide sociale a l'enfance, foyer,
pratiques de socialisation, suppléance familiale

Résumé : Les recherches sur les enfants placés par les services sociaux indiquent qu'ils ont des
difficultés scolaires plus fréquentes et plus importantes que le reste de la population. Cette recherche
comparative entre la France et I'Angleterre se concentre sur les accueils en établissement : la
suppléance familiale est ici exercée par une équipe de professionnels. Nous analysons cette
reconfiguration sociale et familiale afin de mieux appréhender les logiques et les processus qui sous-
tendent les parcours scolaires des enfants placés et leur accompagnement dans le cadre du placement.
Notre approche, interactionniste, adopte une démarche compréhensive qui permet d'affiner I'analyse et
donc les connaissances sur la population, et notamment de comprendre pourquoi certains réussissent
malgré le cumul des difficultés rencontrées. Nous nous appuyons sur le concept d'accrochage scolaire
comme le point culminant d'un ensemble de processus longs et complexes qui se combinent entre eux.
La partie principale de notre corpus est composée d'une centaine d'entretiens individuels et semi-
dirigés et d'observations participantes menées sur plusieurs mois au sein de huit établissements en
France et en Angleterre. Cette recherche permet d'avoir une meilleure compréhension de ce nouveau
cadre de socialisation. Nous étudions les pratiques des professionnels, leur investissement sur la
question scolaire et sur I'élaboration des projets professionnels. Le placement tend a confirmer et
consolider les carriéres scolaires des jeunes dés leur entrée dans la prise en charge et a entretenir les
inégalités scolaires par sa structure et par des modes de socialisation éloignés des modes scolaires.

COMPARATIVE SURVEY ON THE LOOKED AFTER CHILDREN SCHOOL PERSISTENCE IN ENGLAND AND FRANCE:
EDUCATION AS A CHALLENGE FOR CORPORATE PARENTING.

Key-word: school dropout, looked after children, residential care, socialization practices, care
services, corporate parenting

Abstract: Research has regularly pointed at the poor achievement of Looked after children in
comparison with the rest of the population. This comparative research between France and England
focuses on residential care: the main dimensions of parenting are attributed to a team composed of
professionals. We analyse this social and family reconfiguration in order to apprehend the logic and
processes which underlie the educational pathways of children in care and their support when under
care. Our interactionist approach uses a comprehensive methodology in order to enhance the analysis
and the knowledge on this population, particularly to understand why some of these children achieve
success at school despite the accumulation of difficulties. We develop the concept of school
persistence as the peak of a set of long and complex processes which are combined. The main part of
our data is obtained through a hundred of semi-structured face-to-face interviews and observation
work into eight long-term children's home over a period of several months. This research improves the
understanding on this organization as a new frame of socialization. We study the practices of, their
commitment in education and towards the development of professional perspectives for children. Care
in children's homes tends to confirm and reinforce the children's underachievement from the beginning
of the care placement in the sense that it maintains educational inequalities due to its structure and
socialization processes that are distant from those which can be observed at school.

Discipline : Sciences de 1'éducation
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INTRODUCTION : DES DIFFICULTES SCOLAIRES DES
ENFANTS PLACES A L'ETUDE DE L'ACCROCHAGE
SCOLAIRE

En mai 2007, je cloturais mon travail de recherche qui constituait mon mémoire de master 1 en
Sciences de 1'éducation. Cette recherche avait pour objet la scolarit¢ des enfants placés en
établissement par 1'Aide sociale a l'enfance en France', j'avais mené une enquéte qualitative
principalement basée sur des entretiens de jeunes placés et d'éducateurs spécialisés. A partir d'un
échantillon restreint (12 professionnels et 8 jeunes), j'identifiais des difficultés scolaires rencontrées
par les enfants placés, c'est-a-dire les mineurs victimes de maltraitances ou de négligences dans leur
milieu familial et dont la situation a été considérée suffisamment en danger, par un magistrat ou des
travailleurs sociaux, pour les séparer temporairement de leurs parents. Le manque de recherches sur le
sujet, ainsi que l'absence de données sur leur scolarité, ne permettaient pas de comparer mes résultats
avec des échantillons représentatifs. Certaines caractéristiques semblaient étre partagées par beaucoup
d'enfants placés, notamment des difficultés scolaires importantes, des changements d'école et un
soutien scolaire irrégulier. Il était intéressant de poursuivre ce travail afin de savoir si ces résultats
étaient particuliers a l'échantillon de cette enquéte ou s'il y avait des similarités partagées par la
majorit¢ des enfants placés en France. Ce travail soulevait une multitude de questions qui ne
permettaient pas d'analyser plus avant ces particularités et les problémes rencontrés par cette
population. Car, si les jeunes rencontraient des difficultés dans leurs apprentissages, il apparaissait
évident qu'une partie au moins de celles-ci étaient apparues avant ce placement. Il était alors difficile
d'évaluer dans quelle mesure le placement influence ces difficultés. Participe-t-il a leur résorption ?
Les entretient-il 7 Comment la question scolaire est-clle traitée pendant le placement ? Comment
évoluent les difficultés scolaires pendant le placement ? Je constatais le peu de recherches sur cette
population, la question scolaire étant abordée plus rarement encore. Cette enquéte exploratoire révélait
un intérét a poursuivre la recherche. La question de la suppléance familiale’ apparaissait centrale :
comment une équipe de professionnels « remplagait-elle » les parents sur une période qui pouvait étre
longue ? Comment cette suppléance était-elle définie ? Les recherches sociologiques ont mis au jour
des phénomeénes de dissonances et de consonances entre contextes familiaux et contextes scolaires. Ici
la suppléance correspond a un troisiéme contexte qui s'intercale entre les deux premiers. La prise en
charge implique un changement brutal de structure sociale. Le jeune passe d'une famille a une

institution partielle, dont les pratiques de socialisation sont radicalement différentes et peuvent avoir

1 Denecheau, B. (2007). La scolarité des enfants placés par la protection de l'enfance dans des établissements
collectifs. Mémoire de Master 1 non publié. Université Bordeaux 2 Victor Segalen.

2 Dans cet écrit, nous utiliserons l'italique pour souligner des mots clés de la démonstration, ou pour
différencier les mots anglais que nous ne traduisons pas.
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un impact important sur sa scolarité. Ce travail de recherche a été élaboré a partir de ces constats et va
tenter de préciser les questions soulevées plus haut. Ce sera une étude de l'accrochage scolaire des
enfants placés. Ces enfants cumulant de nombreuses difficultés scolaires, nous étudierons les
situations identifiées en réussite par les adultes et par les jeunes eux-mémes. Nous identifierons ce qui
permet de comprendre les particularités de ces situations, et pourquoi elles sont identifiées comme
telles par les acteurs. Nous ¢étudierons l'impact du placement en tant que nouvelle configuration sociale
sur la scolarité des jeunes. L'appréhension de la question scolaire par les suppléants familiaux —
principalement les éducateurs — sera donc une question centrale dans ce travail. La littérature
scientifique sur l'accrochage scolaire et la résilience scolaire s'appuie sur I'é¢tude des difficultés, des
ruptures et du décrochage scolaire. L'étude de l'objet dans une direction positive — la réussite — est plus
récente et moins mobilisée que pour son versant négatif — la difficulté¢ et I'échec. Nous nous
appuierons par conséquent d'abord sur la littérature consacrée au décrochage scolaire avant de pouvoir

mobiliser celle dédiée a l'accrochage et aux réussites atypiques.

Nous avons choisi d'adopter une démarche comparative : la connaissance produite étant augmentée par
l'analyse du méme objet dans des contextes différents, cette démarche apporte une valeur ajoutée par
rapport & une analyse unitaire (Ragin, 1987). De nombreuses recherches ont révélé l'intérét de la
comparaison dans le champ des sciences humaines et sociales. Parce que 1'appréhension du singulier
passe par celle du général, la comparaison internationale décuple les possibilités de compréhension et
d'explication des phénomenes (Dogan & Pelassy, 1981) et permet de distinguer davantage ce qui est
socialement construit au sein d'un systéme (Raveaud, 2006). La comparaison est un outil puissant qui
permet de mettre en lumiere, par effet de contraste, les spécificités et les cohérences internes au
fonctionnement de différentes entités (Vigour, 2005). Cette méthode permet ainsi d'expliquer pourquoi
ce qui est la régle ici n'advient pas ailleurs, et ainsi de questionner davantage ce que l'on observe, elle
contribue ainsi a relativiser la connaissance (L& Thanh Khoi, 1981). De plus, elle force la distanciation
et oblige a questionner les instruments qui concourent tant & la mise en forme de la pratique de
recherche « qu'a la construction de nos maniéres plus générales de penser, de sentir ou d'agir » (Dupré,
Jacob, Lallement, Lefébvre, & Spurk, 2003) rendant ainsi le chercheur plus conscient des risques
d'ethnocentrisme (Dogan & Pelassy, 1981). Nous développerons davantage l'intérét d'une telle
démarche. La comparaison internationale présente des difficultés particuliéres, notamment
méthodologiques : les termes, les concepts et les pratiques différent dans chaque pays. Nous ne
pouvons nommer ces réalités hors de leur contexte. Méme lorsque 1'équivalence linguistique existe, les
concepts ne concordent pas nécessairement, la comparabilité est alors a construire et doit s'adapter aux
différents contextes. Les outils méthodologiques que nous avons utilisés permettent de mieux estimer
les différences et les similarités entre la France et I'Angleterre et donc d'affiner la démarche. Nous

présenterons la méthodologie employée, ainsi que les précautions que nécessite cette comparaison.

Nous avons mené une étude comparative entre la France et 'Angleterre. Il est nécessaire de distinguer

cette deuxiéme nation du Royaume-Uni, qui est constitutionnellement un Etat unitaire composé de
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quatre nations’® qui différent sur de nombreux points, notamment sur le plan des politiques publiques,
sociales et éducatives (Donaldson, 2010). C'est pourquoi il nous semblait préférable de nous
concentrer sur I'Angleterre. Lors de nos travaux précédents, apparaissait déja une littérature
britannique abondante qui confirmait depuis vingt ans des difficultés scolaires plus fréquentes chez les
enfants placés. En choisissant 1'Angleterre comme deuxiéme lieu de la comparaison, nous pouvions
nous appuyer sur cette littérature, mais également I’étudier avec un regard nouveau et extérieur. Ce
travail tentera également de comparer l'influence de la recherche sur le terrain et les évolutions qui ont
pu étre constatées, les connaissances scientifiques sur la scolarité des enfants placés étant tres

différentes entre les deux pays.

1 Une recherche sur la scolarité des enfants placés

En Angleterre, la premiére étude consacrée a la scolarité des enfants placés est celle d'Essen, Lambert
et Head de 1976. Les auteurs analysent les données d'une enquéte nationale* qui leur permet d'étudier
les relations entre le fait d'étre pris en charge par les services sociaux et les résultats scolaires. Ils
constatent que les enfants placés ont des résultats plus faibles que la moyenne nationale en lecture et
en mathématiques. Ils distinguent des différences significatives de résultats scolaires suivant I'age au
début de la prise en charge. Le retard d’apprentissage est plus élevé lorsque le placement intervient
plus tardivement dans la vie de l'enfant. L'année suivante, les auteurs postulent que, bien que ces
jeunes rencontrent des problémes familiaux pouvant avoir un effet négatif sur leur développement,
leur comportement s’aggrave avec le placement. Ainsi cette baisse des performances scolaires pourrait
étre davantage attribuée au placement plutot qu’aux antécédents familiaux (Lambert, Essen, & Head,
1977). En 1987, Jackson et McParlin identifient des éléments qui fragilisent la scolarité de ces enfants,
tels que des changements d'école fréquents, des attentes faibles de la part des enseignants, des
traumatismes importants, des changements réguliers parmi les adultes qui les encadrent et une estime
de soi relativement basse de la part de ces enfants. IIs relévent également la non prise en compte de la
scolarit¢ par les services sociaux, aussi bien dans les décisions de placement que dans
l'accompagnement quotidien de ces jeunes. Les auteurs soulignent la responsabilité des autorités
locales qui devraient, d'aprés eux, s’assurer que les enfants confiés regoivent une scolarité « compléte
et efficace ». Ils regrettent également l'absence d'investissement de la part de la communauté
scientifique sur cette thématique. L'article de Jackson et McParlin sera souvent cité comme référence
dans la recherche sur cette thématique. Par ailleurs, il marque le début d'un corpus de recherche qui
soutient la thése d'une scolarité relativement plus difficile chez les enfants placés (notamment en

termes d'apprentissages cognitifs, de résultats scolaires, d'absentéisme et d'exclusion, de diplomation,

3 L'Angleterre, I’Ecosse, le Pays de Galles et I'lrlande du Nord.

La National Child Development Study est un suivi longitudinal d'environ 16 000 jeunes britanniques sur 7
années. Les chercheurs recensent 414 enfants placés, soit 3,4 % des jeunes de I'échantillon pour lesquels les
informations peuvent étre comparées. Ils comparent les résultats scolaires des jeunes aux dges de 7 et 11 ans.
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d'insertion professionnelle) (Aldgate, Colton, Ghate, & Heath, 1992; Berridge, Dance, & Beecham,
2008; Biehal, Clayden, & Stein, 1992; Fletcher-Campbell & Archer, 2003; Harker, Dobel-Ober,
Akhurst, Berridge, & Sinclair, 2004; Heath, Colton, & Aldgate, 1994; Jackson, 2006; Martin &
Jackson, 2002). Ces recherches vont également apporter plusieurs éléments d'explication de ces

différences’.

En 1987, Jackson et McParlin constataient 1'absence de données sur les enfants placés, ces jeunes
n'étaient pas différenciés du reste de la population dans l'ensemble des enquétes statistiques. La
situation a évolué depuis et, si ce constat est repris dans les recherches publiées dans les années 1990,
il s'estompe dans les années 2000. C'est effectivement a partir de cette date que le Ministére anglais de
’Education®, en partenariat avec le Bureau anglais des statistiques nationales’, développe le recueil et
la publication de données sur la population des enfants placés et sur leur scolarité. Les publications
régulic¢res confirment les écarts constatés par la recherche depuis la fin des années 1970, attestant de la
faible variation de ces différences sur cette période. Les difficultés d'apprentissage restent trés
fréquentes par rapport a 1'ensemble de la population. Les enfants placés ont des résultats plus faibles
pour tous les items liés aux performances scolaires (réussite aux examens, nombre de disciplines
choisies et réussies), ils présentent des taux plus élevés dans les événements qui indiquent des
difficultés particuli¢res, tels que l'absentéisme, l'exclusion et l'identification de besoins éducatifs
particuliers. Les réussites aux examens (GCSE/GNVQF) sont également l'objet de ces publications, le
taux d'obtention d'un nombre précis de mati¢res pour l'ensemble des enfants placés est comparé avec
celui de l'ensemble de la population. Les différences entre les enfants placés et 1'ensemble de la

population ont peu évolué depuis les premieres publications.

Trés peu de recherches frangaises abordent la question de la scolarité des enfants placés. Les enquétes
sont quantitatives mais sont constituées a partir d'échantillons réduits, les données sont donc disparates
et ne permettent pas d'avoir un apergu précis de la situation & I'échelle nationale. Un rapport du
CAREPS’ de 1998 évoque la scolarité a partir d'un échantillon de jeunes placés en famille d'accueil et

en établissement social ou médico-social spécialisé dans 1'accueil de mineurs ou de jeunes majeurs. Ce

5 Nous reviendrons sur ces recherches au cours de cet écrit.

Le Department for Children, Schools and Families, créé le 28 juin 2007 a laissé place au Department for
Education aprés le changement de gouvernement anglais le 12 mai 2010.

7  Cet organisme, 1'Office for national statistics, est un institut d'analyses et de publications statistiques non-
ministériel et rend des comptes directement au parlement britannique.

8 Les GCSE sont les examens de fin de onziéme année. Les éléves doivent choisir plusieurs matiéres qui
constituent un diplome a la carte. La notation anglaise se base sur une échelle de notes allant de A* (la plus
¢levée, A* étant la note supérieure a A) a G (la plus basse). La mention U correspond a la non-obtention de
la matiere. Il est communément admis qu'il est nécessaire d'obtenir au moins 5 GCSE avec des notes égales
ou supérieures & G pour pouvoir suivre des études supérieures. C'est ce critére qui est utilisé dans les travaux
scientifiques et les autres publications. Une note comprise entre G et D correspond au niveau 1 de
qualification, une note comprise entre C et A* correspondant au niveau 2. Le taux d'obtention du niveau 2
peut également étre utilisé comme indicateur. Les GNVQ sont également des examens composés de
plusieurs matiéres, celles-ci abordent des contenus « professionnels » préparant une insertion sur le marché
du travail plutot qu'une poursuite d'étude. Ces examens ont été supprimés en 2007.

9  Le Centre Rhone-Alpes d’Epidémiologie et de Prévention Sanitaire.
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document évoque I'importance des difficultés scolaires parmi ce public, un redoublement sensiblement
plus fréquent qu'en population générale et conclut qu'un renforcement du soutien scolaire est
indispensable. En 1999, Dumaret et Ruffin ont abordé cette question pour les placements en famille
d'accueil, ils constatent des différences significatives de retard scolaire par rapport aux autres éléves et
concluent que la réussite scolaire des enfants de I'échantillon est inférieure a celle de la population
geénérale (Dumaret & Ruffin, 1999). La recherche de Sellenet, publiée en 1999, est plus compléte et
effectue une enquéte sociologique par questionnaires auprés d'un échantillon d'enfants placés en
famille d'accueil. Cette enquéte permet d'affiner la perception des parcours scolaires. L'auteur observe
des difficultés sur le plan du comportement (instabilité et agressivité'’) signalées dés la maternelle.
8,7% (N = 13)"" des jeunes de l'échantillon scolarisés en école primaire sont dans des classes
adaptées, 20,6 % de ceux scolarisés en collége sont en SEGPA (N =20). 37 % des jeunes de
I'échantillon ont une année de retard, 27,7 % ont au moins deux années de retard par rapport a leur
groupe d'age (Sellenet, 1999). Une seconde étude du CAREPS (2003) recense 8 % de jeunes en cursus
spécialisé et 2 % en établissement médico-éducatif dans un échantillon d'enfants placés en famille
d'accueil et en établissement. Pour cette enquéte, les auteurs ont interrogé des travailleurs sociaux par
le biais d'un questionnaire afin de recueillir leur avis sur les scolarités et les évolutions observées. Sur
le terrain, les professionnels constatent, dans l'ensemble, des difficultés scolaires trés importantes.
Paugam, Zoyem et Touahria-Gaillard, en étudiant le devenir des individus qui ont été placés au moyen
de l'enquéte SIRS'™, en identifient 63 qui ont déclaré avoir été placés dans leur jeunesse”. Ils se
distinguent des autres individus par le fait qu'ils ont eu un parcours scolaire nettement plus court :
32 % seulement sont parvenus a l'enseignement supérieur (contre 49 % pour l'ensemble de
I'échantillon). 30 % se sont orientés pour obtenir un diplome de type CAP ou BEP (contre 18 %)
(Paugam, Zoyem, & Touahria-Gaillard, 2010). Les chiffres varient fortement entre ces enquétes du
fait d'échantillons toujours restreints, signe d'un champ de recherche encore peu investi et toujours en
phase exploratoire. De plus les individus concernés par un placement étant peu nombreux, cela
augmente la difficulté de constituer un échantillon suffisamment grand pour refléter la réalité
nationale'. Ensuite, seuls les travaux de Paugam et alli ainsi que ceux de Dumaret et Ruffin effectuent

des comparaisons entre la population des enfants placés et la population générale permettant alors

10 L'auteur ne précise pas si ces difficultés sont identifiées par les familles d'accueil ou par des professionnels
(enseignants ou professionnels du milieu médico-éducatif).

11 L'article ne précise pas la significativité des résultats, a priori la petite taille de 1’échantillon n'autorise pas
de tels calculs.

12 L'enquéte Santé, Inégalités, Ruptures sociales consiste en une série d'entretiens auprés de 3000 ménages
avec une surreprésentation des zones urbaines sensibles. Cette enquéte consiste notamment en des questions
biographiques rétrospectives. Elle permet de distinguer plusieurs catégories parmi les individus participants :
ceux qui déclarent avoir été placés, et parmi ceux qui déclarent ne pas avoir été placés, ceux qui ont subi des
maltraitances et des abus sexuels, ceux qui ont connu un événement personnel d'ordre social (ils ont été
suivis par un éducateur, ils ont fait une ou des fugues, ils ont eu affaire avec la police, etc.), ceux qui ont eu
un climat familial perturbé (graves disputes familiales, divorce des parents, parents alcooliques, etc.) et ceux
qui ont connu un événement familial a conséquence économique (parents qui ont eu de graves problémes de
santé, de graves problémes de logement, etc.). Paugam et alli sélectionnent les personnes de moins de 60 ans
ayant participé a l'enquéte, soit 2277 individus.

13 1l s'agit de placement DDASS, ASE, PJJ.
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d'estimer I'écart entre ces deux populations. Ces travaux soulignent d'ailleurs la difficulté de distinguer
l'effet significatif du placement par rapport aux événements difficiles vécus par les individus. Enfin,
dans les études recensées, trés peu de pistes sont évoquées pour tenter de comprendre ces difficultés

scolaires.

Les enquétes anglaises et frangaises identifient donc des difficultés scolaires plus fréquentes et plus
importantes pour cette population par rapport & la population générale. Nous ne pouvons cependant
pas en conclure un quelconque lien de causalité et plusieurs éléments sont a considérer pour mettre ces
résultats en perspective. En effet, il est nécessaire d'étudier la population des enfants placés en tenant
compte de leur parcours, leurs expériences et les contextes dans lesquels ils évoluent. Deux
dimensions constituent la population des enfants placés et sont a prendre en compte dans toute
recherche sur ce sujet : la situation du jeune avant le placement (qui a été considérée suffisamment
« dangereuse » pour retirer temporairement le jeune du milieu familial), puis la prise en charge elle-
méme. Une analyse approfondie de ces deux contextes fait apparaitre de nombreux éléments identifiés
comme facteurs de risque ou de protection de décrochage. Nous procéderons a 1’étude de ces éléments
au moyen de l'approche par facteurs de risque et de sa littérature sur le décrochage scolaire. Cette
approche est multi-disciplinaire : elle permet de croiser les différentes analyses afin de réunir les
facteurs macro-sociaux issus des études sociologiques et les facteurs individuels plus souvent détectés
par les approches psychologiques. Toutefois, la distinction entre l'individu et la société, bien
qu'habituelle, occulte les liens entre les deux, ils ne peuvent étre opposés 1'un a l'autre (Elias, 1991Db).
L'individu ne peut étre isolé de la société et I'analyse de la structure de ses fonctions psychiques ne
peut se faire indépendamment de ses rapports avec tout le reste des hommes (Elias, 1991a, 116-117).
En outre, la démarche sociologique peut tenter de saisir le singulier, l'individuel : il y a un mouvement
dialectique entre le « social » et 1' « individuel », entre les structures sociales et les structures du
psychisme humain (ibid.); on peut concevoir l'individu comme une réalité sociologiquement
appréhendable en tant que telle (Lahire, 2005¢, 709). Lahire note par exemple qu'y compris « du coté
des recherches les plus universalisantes » les variations inter et intra-individuelles ainsi que
I’hétérogénéité des contextes peuvent étre pris en compte, a l'image de chercheurs en sciences
cognitives qui considérent que la « cognition humaine est spécifique a des domaines (domain-
specific) » (Hirschfeld & Gelman, 1994, cité dans Lahire, 2005c). Des travaux ont d'ailleurs mis en
évidence les interpénétrations et les interrelations entre certaines « déficiences » identifiées et le
contexte social, I'appréhension des déficiences n'échappant pas aux processus de domination sociale.
Ainsi, des « déficiences intellectuelles » peuvent étre aggravées, voire générées, par la gestion des
difficultés scolaires dans et hors I'école (Benoit, 2012; Courteix, 2004), ou encore les inégalités

sociales peuvent générer une inégalité devant les « performances intellectuelles » mesurées, ou devant

14 La proportion des enfants placés est de 0,91 % en France et de 0,54 % en Angleterre. Un échantillon
représentatif devrait contenir suffisamment d'individus concernés par un placement avec, dans la mesure du
possible, une représentation de la variété des conditions et des expériences vécues avant et pendant le
placement, ce qui augmente fortement la taille de I'échantillon.
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les problémes de santé physique ou mentale (les problémes de santé physique de I'enfant concernant
autant le développement physique corporel que le développement de la physiologie cérébrale)
(Dubreuil, 2005; Duyme, Dumaret, & Tomkiewicz, 1999). Les facteurs « individuels » identifiés par
la littérature sur le décrochage scolaire peuvent ainsi €tre influencés, dans leur émergence ou leurs
effets, par des phénomenes sociaux. En I’occurrence, en s'appuyant sur cette littérature, 1'étude des
divers parcours et situations des enfants placés met au jour un cumul de facteurs de risque de
décrochage. Ces ¢éléments nous ameénent a lire les comparaisons entre les enfants placés et I'ensemble
de la population avec prudence’, car les difficultés identifiées ne sont pas entiérement dues au
placement'®. La méthodologie employée ne permet pas de différencier le poids des différents éléments
qui caractérisent ces jeunes (maltraitances, négligences, situation familiale et sociale, placement). Au-
dela des différences en termes de quantité et de régularité, nous constatons une tendance similaire des
littératures anglaise et francaise a privilégier les études sur les placements en famille d'accueil, ainsi
qu'a adopter quasi-exclusivement une méthodologie quantitative. Cette derniére s'avére €tre limitée
pour étudier les contextes, les expériences et les parcours variés des enfants placés dans leur
singularité. Une recherche qualitative permet alors de compléter cette littérature et sa version
« dépliée » du social (c'est-a-dire « abstraite des singularités individuelles »), en considérant que le
monde social se présente aux individus de facon « froissée et concréte (sous forme de combinaisons
concrétes nuancées de propriétés) » (Lahire, 2005¢, 721). L'approche par facteurs de risque présentant
ainsi des limites sur l'étude des difficultés scolaires et du décrochage, nous compléterons cette

approche par une approche compréhensive, qui a constitué le ceeur de notre enquéte.

Une telle recherche qualitative sur la population des enfants placés en établissement est inédite en
France et en Angleterre. Elle nous permet de mieux appréhender les logiques et les processus qui sous-
tendent les parcours scolaires des enfants placés et leur accompagnement dans le cadre du placement.
Nous complétons ainsi les méthodes pour affiner la construction scientifique de la réalité
sociale (Lahire, 2012, 48). Comme le souligne Lahire, cette approche permet de mettre en tension les
théories dans les cas singuliers considérés dans leur complexité, d'étudier les exceptions, les
contradictions, les ambiguités, ainsi que les exemples concrets que les théses sur les difficultés
scolaires peuvent négliger (Lahire, 1995). Le poids de la prise en charge dans l'accompagnement
scolaire des jeunes est multiple et doit étre envisagé par une conception holiste. L'approche qualitative
permet alors d'appréhender la complexité des situations individuelles, au sein de différents contextes,

qui ne peuvent s'expliquer par une approche seulement quantitative. L'analyse des cas singuliers

15 Ce sont ces comparaisons qui sont réguliérement mises en avant dans les publications gouvernementales et
associatives relatives a la scolarité des enfants placés, elles introduisent la question par la mise en exergue
des différences entre les enfants placés et I'ensemble de la population.

16 Les tableaux mis en avant dans ces publications n'indiquent pas un lien de causalité, cependant, nous verrons
qu'ils peuvent étre utilisés ainsi par des recherches et des publications. Notre travail de recherche montrera
qu'il s'agit en fait d'une comparaison de deux groupes différents, entre 1'ensemble de la population et une
population le plus souvent socialement et économiquement vulnérable. Les différences s'étendent donc bien
au-dela de la seule distinction du placement, et des précautions sont nécessaires pour l'analyse de cette
comparaison.
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permet de se rendre compte de la faiblesse des diverses hypothéses formulées généralement, et qui
veulent « centrer l'interprétation des situations improbables de "réussite" sur un "facteur explicatif”
dominant, alors que les configurations familiales effectives donnent a voir des combinaisons toujours
spécifiques de multiples traits pertinents. » (Lahire, 1994, 78). Cette approche sera l'occasion de
préciser les connaissances sur cette population. Les risques et les dangers identifiés pour ces jeunes
sont multiples. Un enfant vivant dans une famille nombreuse et qui subit des « maltraitances
physiques », un enfant dans une famille mono-parentale qui subit des « négligences éducatives », qui
n'est ni « stimulé », ni « accompagné »'’, un autre qui est victime d'abus sexuel, sont autant de
situations différentes dans des environnements et des contextes différents qui vont déboucher sur un
placement. Nous étudierons ce qui est similaire dans leurs parcours et ce qui permet, au-dela de la
seule prise en charge, de considérer ces jeunes aux parcours et aux expériences variés comme faisant
partie d'une population qui peut étre étudiée en tant que telle. La partie principale de notre corpus est
composée d'entretiens individuels et semi-dirigés (N = 101'®), et d'observations participantes. Ces
outils ont été complétés par des analyses secondaires de données. Cette méthodologie nous permet
d'approfondir les connaissances sur une configuration de suppléance familiale peu explorée : le

placement dans une institution partielle.

2 Une nouvelle configuration sociale : la suppléance familiale
dans une institution partielle

En France et en Angleterre, des lois ont été votées au cours du XX™ siécle pour protéger les mineurs
victimes de maltraitances ou de négligences dans leur milieu familial. Ainsi lorsqu'un magistrat ou des
travailleurs sociaux considérent qu'un enfant est en danger, ils le « placent » hors de sa famille, une
suppléance familiale est alors assurée par d'autres adultes. Il s'agit alors d'une nouvelle configuration
sociale et familiale pour le jeune. Le placement en France et en Angleterre se fait selon plusieurs types
de prise en charge, principalement des établissements ou des familles d'accueil®. Ces deux dispositifs
sont trés différents, en termes d'encadrement (un individu formé sur quelques jours dans un cas, une
équipe de professionnels avec une formation de plusieurs années dans l'autre) et d'environnement (un
foyer familial ou un lieu accueillant un groupe d'enfants). La vie quotidienne, le rapport aux adultes et

le soutien dont les jeunes bénéficient ne sont donc pas les mémes. Pour la problématique qui nous

17 Les guillemets soulignent le fait que ces termes sont déterminés par un magistrat, suivant la loi et les normes
sociétales. Ces termes correspondent a différentes situations et les criteres qui déterminent ces termes
peuvent évoluer suivant I'espace et le temps, nous devons donc étre prudents quant a leur emploi et a
l'analyse des situations qu'ils qualifient. Ceci étant posé, nous ne réutiliseront pas cette marque pour ces
termes précis afin de ne pas alourdir la lecture.

18 Deux entretiens ont été fait avec deux professionnels en méme temps selon des contraintes d'emploi du
temps.

19 Nous verrons, lorsque nous aborderons les différents dispositifs dans les deux pays, qu'il y a d'autres
possibilités de placement, tels que les Lieux de vie, ou chez un « tiers digne de confiance » qui n'est pas
toujours un membre de la famille.
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intéresse, nous estimons qu'il est nécessaire de traiter ces deux dispositifs séparément. Ce travail de
recherche se focalisera sur le placement en établissement, qui constitue une configuration sociale
particulicre : I'enfant est ici placé sous l'autorité 1égale d'une institution de maniére réguliere. Il nous a
paru intéressant d’étudier comment une équipe de professionnels, ayant re¢u une formation et des
missions spécifiques, est mise en place et travaille pour assurer un ensemble de taches et des attributs
qui composent la responsabilité¢ parentale, d’autant que, le plus souvent, 'autorité parentale n’est pas
retirée aux parents. C'est un nouvel espace de socialisation pour ces jeunes : ce n'est plus une famille,
méme de substitution, mais un cadre institutionnel géré par une équipe. Le terrain de recherche est
composé¢ de huit établissements d'accueil, que nous appellerons aussi internats, résidences ou foyers ;
ce sont les Foyers de l'enfance et les Maisons d'Enfants & Caractére Social en France et les children's

home ou residential home en Angleterre.

L'établissement d'accueil dans le cadre de 1'Aide sociale a 1'enfance®, en tant qu’organisation sociale,
est une institution qui posséde des particularités communes aux institutions totales (Goffman, 1968),
elle se différencie cependant sur des caractéristiques importantes qui nécessitent de prendre des
distances avec ce concept, du moins de 1'adapter. Selon Lécuyer, l'institution consiste en un ensemble
complexe de valeurs, de normes et d'usages partagés par un certain nombre d'individus (2003).
Parsons définit comme institution « toutes les activités régies par des anticipations stables et
réciproques entre les acteurs entrant en interaction » (1951, cité dans Lécuyer, 2003). Dans son
ouvrage Asiles, Goffman développe le concept d'institution totale comme « un lieu de résidence et de
travail ou un grand nombre d'individus, placés dans la méme situation, coupés du monde extérieur
pour une période relativement longue, ménent ensemble une vie recluse dont les modalités sont
explicitement et minutieusement réglées » (1968). L'établissement d'accueil, lors d'un placement dans
le cadre de 1'Aide sociale a l'enfance, peut étre considéré comme une institution dans le sens ou c'est
un lieu de résidence quotidienne pour les jeunes ; les travailleurs sociaux ont un contréle quasi-total du
mode de vie des jeunes. Les modalités de vie dans cet espace sont explicitement réglées, méme si le
cadre peut varier légérement suivant les professionnels qui le constituent & un moment donné, c'est-a-
dire que des variations sont observées, a la marge, suivant les éducateurs et les équipes dont ils font
partie. Cette organisation est constituée conformément a sa fonction de suppléance familiale afin
d'assurer une majorité ou la totalité des attributs de l'autorité parentale de parents qui ont été jugés
« défaillants » ou qui ont souhaité cette suppléance. Son cadre est constitu¢ hiérarchiquement : par la
loi tout d'abord, qui peut &tre complétée par un réglement et un fonctionnement décidés par l'autorité
locale, puis par les équipes de professionnels et les éducateurs eux-mémes, qui sont formés et engagés
dans le but de protéger l'enfant et d'exercer une autorité en suppléant la famille®'. Ce cadre est donc

constitué par la loi, par des valeurs et des normes officielles et sociétales qui définissent le rdle des

20 Nous intégrons le Care system anglais dans l'intitulé « Aide sociale a 1'enfance » pour ne pas alourdir 1'écrit,
lorsque nous l'estimons nécessaire, nous différencions les deux systémes pour la comparaison.

21 En Angleterre comme en France le placement d'un enfant a lieu suite a la décision d'un juge, ou par le
conseil de travailleurs sociaux et avec I'accord des parents, parfois a la demande de ces derniers.
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parents, leurs droits et leurs devoirs vis-a-vis de leur enfant. Ces ¢léments posent les limites au-dela
desquelles I'enfant va étre séparé de sa famille, ils déterminent également les attributs de l'autorité
parentale qui vont é&tre dévolus aux éducateurs. Toutefois ces éléments laissent une marge
d'interprétation : 1'éducation, qui constitue le cceur de l'action des éducateurs, n'est pas clairement
définie et dépend des représentations courantes de I'éducation d'un enfant dans sa famille, ainsi que
des représentations individuelles des professionnels qui peuvent étre sensiblement différentes et qui

vont orienter leur action.

Cette prise en charge est et doit étre instituante : elle permet la transmission aux jeunes des régles, des
normes et des valeurs, autant que ce qu'il est socialement et légalement attendu des parents. Cette
nouvelle instance est un lieu de socialisation primaire, d'expériences et d'apprentissages. La
socialisation primaire — entendue comme les premiers moments de la socialisation de l'enfant,
essentiellement familiaux (Berger & Luckmann, 1996; Parsons, 1959, 1965) — est marquée par une
socialisation familiale qui est peu concurrencée. Cependant, ce concept ne peut plus étre absolument
distinct d'une socialisation secondaire qui serait le fait d'autres cadres socialisateurs (Lahire, a),
l'univers familial est hétérogene, parfois contradictoire, et n'est pas hermétique a 'action socialisatrice
d'autres univers sociaux (Lahire, 1995). Il y a toutefois une période, plus ou moins délimitée, ou la
famille est, le plus souvent, le cadre socialisateur principal ; c'est en son sein que se déroulent la
majorité des premieéres expériences socialisatrices et que se constituent les premicres dispositions
sociales, bien qu'il ne faille pas négliger les cadres socialisateurs « secondaires » (Lahire, a). Le
placement peut ainsi constituer, plus ou moins temporairement, le cadre socialisateur principal du
jeune et concurrencer la famille sur les premicres expériences socialisatrices. Suivant la ou les prises
en charge du jeune, le placement modifie le cadre du milieu familial et son action sur la structuration
du jeune. Le placement peut intervenir dans les premieres années de la vie, cette action est
particuliérement intense* en raison des contacts et des interactions quotidiennes que le jeune a avec
les éducateurs. La prise en charge est également un lieu de resocialisation suivant les ruptures et les
conflits d'habitus entre la famille et les professionnels. Le jeune est brutalement coupé de sa vie
sociale antérieure, et entre a l'institution avec une « culture importée » (presenting culture) (Goffman,
1968) héritée de son univers familial, cette culture va &tre confrontée a celle de 1'établissement et des
éducateurs. L'institution est coupée de I'extérieur dans le sens ou l'extérieur n'entre

qu'exceptionnellement dans cet environnement®

. Cette institution est donc enveloppante et possede
des barriéres (ibid.) qui délimitent le dedans et le dehors. Les jeunes peuvent sortir de I'établissement

sous certaines conditions, suivant des régles : le non respect de ces derniéres occasionne une rupture

22 Cette intensité dépend de la durée du placement, de ses modalités (notamment de la fréquence et de
I'encadrement des contacts avec la famille) et du suivi des parents.

23 Clest le cas lorsque des professionnels interviennent occasionnellement dans 1'établissement. Ces entrées
sont surveillées par les éducateurs et ne sont possibles qu'en suivant un protocole précis.
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entre le jeune et l'institution®. Ainsi l'enfermement subi, caractéristique des institutions totales, est ici

partiel.

Cette institution possede des particularités attribuées par Goffman aux institutions totales : elle
applique aux jeunes « un traitement collectif conforme a un systéme d'organisation bureaucratique »
(op. cit., 48), toutefois elle prend en charge la plupart de leurs besoins, et non la totalité. Le « fossé »
entre le personnel et les « reclus » est ici défini par les fonctions et les responsabilités attribuées aux
premiers, qui doivent protéger et éduquer les seconds. Il n'y a pas, dans ce type d'institution,
de « techniques de mortification », également identifiées par Goffman. L'établissement d'accueil n'est
pas une institution totale car les jeunes évoluent dans plusieurs espaces de socialisation : ils sont le
plus souvent scolarisés dans un établissement extérieur, ils ont des activités extra-scolaires, des loisirs,
et peuvent retourner dans la famille sur des périodes trés courtes. La configuration sociale de
I'établissement d'accueil, bien qu'ayant des similitudes avec l'internat scolaire, s'en distingue
suffisamment pour ne pas conserver la notion d'institution éclatée que lui attribue Glasman (2012,
233). Lorsqu'il étudie les internats scolaires, Glasman préfere cette notion a celle d'institution totale,
l'idée étant « celle d'une circulation permanente des internes entre le dedans et le dehors, dans I'espace
et dans le temps » (ibid.). Cette notion est introduite par Mannoni dans Education impossible, avec
l'idée de « tirer parti de tout insolite qui surgit » (1973). Elle lui permet d'étudier les ouvertures vers
l'extérieur « offertes » par l'institution, celles-ci étant des bréches ponctuelles et irréguliéres ;
I'éclatement renvoie a une oscillation d'un lieu a l'autre. En ce qui nous concerne, la prise en charge
n' « offre » pas des ouvertures vers l'extérieur, elle compose avec celui-ci, qui est maintenant inhérent
au cadre de I'Aide sociale a l'enfance: la scolarit¢ se situe presque toujours en dehors de
I'établissement d’hébergement. Les allers-retours entre l'institution et la famille ne sont pas non plus
permanents comme c'est le cas dans un internat scolaire, les ouvertures avec l'école ne sont ni
ponctuelles, ni irréguliéres. C'est pourquoi nous ne reprenons pas cette notion d'institution éclatée.
Nous préférons introduire le terme de partiel, non pour limiter le cadre de l'institution, mais parce
qu'elle ne constitue pas le seul espace de socialisation. Les limites avec les autres espaces de
socialisation sont franches : le jeune est soit dans 1'établissement, soit dehors. De plus 1'établissement
constitue un cadre exercant une forte influence sur le jeune avec ses normes, ses valeurs, son
réglement et les interactions entre les individus qui le fréquentent. Etudier cette forme de placement
comme une institution invite a interroger les liens sociaux qui se créent a l'intérieur de cet espace
(Etienne, Bloess, Noreck, & Roux, 1997) et a questionner les relations sociales et symboliques qui
s’établissent entre ce type de placement et la société, mais surtout, pour le sujet qui nous concerne,

entre cette organisation sociale et I'école.

L’étude des placements durant la jeunesse interroge, sous de multiples aspects, le role de la famille

dans la socialisation des enfants et des adolescents, avant, pendant et aprés le placement. Mais cette

24 Les fugues en sont un exemple : le jeune sort de l'institution sans que cela ne soit prévu ni autorisé, les
éducateurs, qui ne contrdlent plus la situation du jeune vont signaler cette sortie hors de l'institution,
notamment aupres de la police.
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¢étude interroge également le role de 1'ensemble des professionnels qui prennent en charge ces jeunes et
qui ont cette mission de suppléance familiale, c'est-a-dire de remplacer tout ou partie des attributs du
role parental. Comment la répartition des attributs est-elle décidée et mise en place ? Nous nous
poserons la question particuliérement sur la scolarité et 1'élaboration du projet professionnel. Cette
configuration sociale multiplie les principes de socialisation auxquels le jeune est soumis : il est placé
«au sein d'une pluralit¢ de mondes sociaux non homogeénes, parfois contradictoires, ou au sein
d'univers sociaux relativement cohérents mais présentant, sur certains aspects, des contradictions »
(Lahire, 2012, 54-55). Nous verrons que ces variations et ces contradictions sont fortement présentes
au sein méme de la prise en charge : 1'équipe de professionnels est constitué¢e d'une dizaine d'individus
ayant des parcours, des expériences, des pratiques de socialisation différentes qui ne sont pas toujours
cohérentes entre elles. La question de la suppléance familiale est centrale dans cette étude. Cette prise
en charge est cadrée par la loi, mais ce qu'elle contient et ce qu'elle implique n'est pas clairement
défini. Cela laisse une grande liberté d’interprétation aux services sociaux, mais également aux
éducateurs. Nous verrons que la question scolaire est un élément trés variable dans les pratiques
professionnelles des éducateurs et des équipes. Si les résultats scolaires et les comportements scolaires
« ne s'expliquent que si I'on tient compte d'une configuration d'ensemble comme interaction de réseaux
d'interdépendance (familiaux et scolaires) tramés par des formes sociales plus ou moins harmonieuses
ou contradictoires » (Lahire, 1994), notre objet de recherche voit s'insérer un troisiéme réseau

d'interdépendance : la prise en charge socio-éducative.

Nous avons alors un meilleur apergu de la complexité de cette nouvelle configuration sociale. Etant
donné qu'elle est peu explorée, nous I'é¢tudierons en nous appuyant sur les recherches sociologiques
consacrées a 1'école et a la famille. Cette derniére a une influence importante dans la scolarité du
jeune. L'école (le systéme éducatif, les programmes, les enseignants) compose un mode de
socialisation particulier. Des fonctionnements, des valeurs et des normes sont reconnus légitimes, sont
valorisés, et les parents ne sont pas équitablement familiers de ces particularités (Ball, Bowe, &
Gewirtz, 1994; Blackstone & Mortimore, 1994; Lahire, 1995; Thin, 1998). Ces inégalités des familles
devant I'école participent au renforcement des inégalités scolaires entre les éléves, qui peuvent
également étre exacerbées par des difficultés socio-économiques. Qu'en est-il alors, dans cette
nouvelle configuration ou c'est une équipe de professionnels qui supplée la famille, mise a I'écart, dans
la majorité des attributs qui composent l'autorité parentale (ces attributs restant a définir) ? Cet
encadrement socio-éducatif a-t-il une influence similaire a celle d'une famille ? En quoi le fait
d'évoluer dans cette configuration sociale influence-t-il la scolarité du jeune ? Nous avons fait le choix
d'orienter nos questions vers les situations atypiques, vers les parcours des jeunes dont rien ne
prédisait une réussite au regard des difficultés rencontrées. C'est étudier 1’improbable décrit par
Lahire : les situations atypiques « qui ne donnent pas a voir ce que I'on pourrait attendre, dans un
premier temps, socio-logiquement » (1994, 75). Nous avons donc décidé d'orienter notre recherche sur

l'accrochage scolaire.
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3 Elaboration d'un objet de recherche « positif» sur les
parcours atypiques : I'accrochage scolaire

Les premiéres recherches britanniques sur la scolarité des enfants placés ont abordé cette thématique
en se focalisant sur ses aspects « négatifs », tels que l'identification des difficultés scolaires et des
¢léments qui freinent l'apprentissage. Le terme négatif réfere ici a un sens éthique, c'est-a-dire que la
réussite scolaire, tout subjective qu'elle soit, peut étre considérée comme étant « souhaitable » pour les
individus, il ne s'agit donc pas d'une position scientifique sur cette qualification. La focalisation de la
recherche sur les difficultés scolaires est la seule qui soit adoptée en France, tandis que, depuis la fin
des années 1990, plusieurs chercheurs britanniques ont insisté sur l'importance d'appréhender cette
thématique avec une orientation « positive », c'est-a-dire sur I'étude des réussites. Pour Jackson,
présenter ces jeunes seulement comme « victimes des erreurs du systéme » comporte le risque
d'ignorer ou de sous-estimer le role qu'ils jouent eux-mémes dans la détermination de leur avenir, ainsi
que la résilience et les ressources qu'ils peuvent utiliser (1998a). Lindsay et Foley affirment qu'il y a
un danger lorsque le chercheur concentre plus d'efforts a chercher les échecs et identifier les
problémes dans ce domaine de recherche qu'a décrire des exemples de pratiques et de parcours
« positifs », analysant comment les problémes ont été surmontés (1999). Ces mémes chercheurs
assurent qu'une recherche se focalisant sur les problémes peut renforcer 'aspect « négatif » de ces
situations et avoir un impact sur les professionnels et les enfants pris en charge (Jackson, 1988;
Lindsay & Foley, 1999). Ils affirment alors qu'il est nécessaire de concentrer les recherches sur
I’organisation et les aspects pratiques des progrés scolaires ou éducatifs des jeunes (Lindsay & Foley,
1999). Outre le fait d'éviter un effet négatif de la recherche sur la population d'étude, ce renversement
épistémologique peut présenter un intérét scientifique, c'est d'ailleurs cette raison qui a orienté
I'¢laboration du projet de cette recherche. Parce que la population étudiée est a haut risque de
décrochage, nous avons décidé de focaliser la recherche sur les parcours atypiques, c'est-a-dire sur les
parcours d'accrochage scolaire. Ceci permet d’approfondir les connaissances sur I’enfance en danger,
mais également sur le décrochage scolaire en adoptant une démarche peu fréquente pour traiter cet
objet. Il est préférable d'étudier pourquoi certains ont un parcours différent de ce que 1'on observe le
plus fréquemment. Selon Lahire, 1’étude de cas statistiquement atypiques permet d’indiquer quelques
clefs de compréhension et quelques pistes d’action en matiere de réussite scolaire des enfants
appartenant a des milieux généralement en difficultés scolaires (1998, 105). L’observation des
réussites paradoxales, contraires aux attentes de la théorie, des statistiques et du sens commun, permet
d’analyser les processus qui engendrent et qui aggravent les difficultés scolaires, mais surtout ceux qui
les résorbent. L’étude de I’accrochage scolaire permet ainsi de renverser le concept du décrochage
scolaire de sorte que le regard du chercheur se centre sur les parcours qui ménent vers un diplome et
d’interroger les causes, les éléments et les processus qui ont pu y participer. Loin d'ignorer naivement

les risques et les faiblesses rencontrés par ces jeunes, le but est justement de regarder ceux-ci en
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relation avec les forces et les facteurs de protection qui permettent a certains de réussir selon des
criteres qu'il reste a identifier. Comme nous le soulignons plus haut, cette thématique de recherche a
progressivement été adoptée en Angleterre, déplacant la loupe des difficultés scolaires vers la réussite
des jeunes, démontrant que cette population peut avoir de bons résultats (Fletcher-Campbell & Archer,
2003; Francis, 2000; Little & Kelly, 1995; Sinclair & Gibbs, 1999) et identifiant les processus par
lesquels les jeunes peuvent réussir (Gallagher, Brannan, Jones, & Westwood, 2004; Jackson, 1988;
Lindsay & Foley, 1999; Rees, 2001). Nous développerons donc le concept d'accrochage scolaire qui
doit étre pensé et étudié comme le point culminant d’un ensemble de processus longs et complexes qui

se combinent entre eux.

Notre recherche consiste alors a étudier les parcours d’accrochage scolaire de jeunes appartenant a la
population des enfants placés. Si celle-ci est plus susceptible de rencontrer des difficultés sociales et
individuelles par rapport a I'ensemble de la population, des phénoménes de résilience scolaire sont
aussi observés. Ces situations génerent plusieurs questions. Ces parcours que I’on peut qualifier de
« meilleurs » — au regard du devenir des enfants et de leur qualité de vie — sont-ils dus au fait que les
jeunes connaissent moins de difficultés ? Les mesures mises en place et le travail des travailleurs
sociaux pendant la prise en charge permettent-ils, pour ces parcours, de limiter les effets des difficultés
rencontrées par les jeunes avant le placement ? Est-ce le contexte familial qui a la plus forte influence
sur le parcours du jeune et qui permettrait d’expliquer ces réussites scolaires comme 1’ont avancé
Careil (2007), Zeroulou (1988), Lahire (1995) ou encore Terrail (1990) ? L'hypothése que nous
formulons concerne les moyens mis en place au cours du placement. Nous postulons que ceux-ci
atténuent les difficultés rencontrées par les jeunes et qu'ils favorisent les parcours d'accrochage
scolaire. En d'autres termes, la prise en charge permettrait de résorber, du moins en partie, les effets
négatifs de la situation du jeune. Elle participerait a améliorer la scolarité en réduisant le risque de
décrochage et en renforcant les facteurs de protection. Nous analyserons les facteurs et les processus
qui favorisent cet accrochage et qui permettent au jeune de s’adapter malgré les effets négatifs de
différents contextes sur sa situation (le milieu scolaire, la famille et 1’ intervention socio-éducative).
Comment s'élabore le projet individuel de scolarité, voire le projet professionnel du jeune ? Comment
participe-t-il & son élaboration, et comment est-il accompagné ? Quelles sont les difficultés que cela

souléve ?

Nous analyserons ainsi comment et pourquoi, dans une population a risque élevé de décrochage
scolaire, des enfants réussissent scolairement ou obtiennent un dipldme. Nous verrons que, dans cette
population, les difficultés scolaires sont communes et l'orientation est généralement subie ou choisie
par défaut, les diplomes obtenus sont plus rares et moins ¢levés que chez les autres éléves. Certains
jeunes peuvent alors étre considérés en réussite par rapport au reste de la population des enfants
placés, et cette réussite peut étre satisfaisante — du point de vue du jeune et des adultes qui I’entourent
— par rapport a la situation individuelle du jeune, tout en ayant une scolarit¢ qui n’est pas

significativement supérieure a la moyenne de la population du méme niveau scolaire. Tandis que
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d'autres peuvent se démarquer par des résultats élevés, situés significativement au-dessus de cette
moyenne. La réussite, dans cette recherche, n’est pas considérée suivant une hiérarchisation de
formation ou de cursus, bien qu'il faudra toutefois replacer 1'analyse dans deux contextes nationaux ou
les différences de qualifications et de dipldmes contribuent aux inégalités sociales. Nous considérons
la réussite comme une atteinte satisfaisante des objectifs fixés par le jeune, par les personnes
appartenant a son cadre familial (parents ou responsable 1égal) et par les professionnels qui I’encadrent
(équipes éducative et pédagogique). Néanmoins, nous sommes vigilants aux intériorisations des
jugements scolaires qui peuvent se traduire par une auto-élimination de certaines filicres. L’intérét de
cette démarche est de comprendre ces parcours, afin d’approfondir les connaissances sur cette

population ainsi que sur la problématique du décrochage et de 1’accrochage scolaires.

Dans un premier chapitre, nous présenterons la démarche que nous avons adoptée pour comparer
I'accrochage scolaire en Angleterre et en France. Cette partie débutera par une revue de littérature sur
la population des enfants placés. Nous verrons qu'il s'agit d'une population hétérogéne, nous devons
alors comprendre comment elle est construite, quelles sont les particularités nationales et régionales de
sa constitution et des prises en charge. Nous étudierons les critéres retenus pour déclencher un
placement, nous verrons qu'ils ne peuvent déterminer a eux seuls les jeunes qui sont protégés. En effet,
le systéme de protection peut présenter des biais dans ses dispositifs de détection et de signalement des
mauvais traitements et contribuer a des inégalités entre les familles. Une attention particuliére a été
apportée aux spécificités du placement en internat. Afin d'étudier les parcours scolaires atypiques, il
nous faudra ensuite estimer les scolarités de ces jeunes : ce qui est généralement constaté pour cette
population. Nous poursuivrons alors par une revue sur la question du décrochage scolaire afin de
pouvoir analyser ces scolarités ; la recherche sur les réussites atypiques étant récente et se basant sur
I'¢tude des difficultés et des ruptures scolaires, nous devrons nous aussi passer par cette littérature pour
notre analyse. Si la définition stricte de ce concept correspond & une sortie du systéme éducatif sans
diplome, il doit étre étudié comme le point culminant de processus longs et multiples, d'expériences
qui doivent constituer la partie principale des analyses. L'approche par facteurs de risque permet
d'identifier un risque élevé, tant dans la situation qui précéde le placement que dans la prise en charge
elle-méme. Nous évoquerons l'apport de recherches sociologiques sur les jeunes en grandes difficultés
scolaires ou en ruptures scolaires, notamment les travaux de Lahire, Millet, Thin, Mingat, Terrail ou
encore Bautier. Nous nous appuierons sur ces enquétes pour mieux comprendre les interrelations entre
les individus et I'ensemble des contextes qui doivent étre pris en compte, principalement la famille,

I'école et les pairs.

Par un renversement de 'objet nous nous intéresserons aux réussites atypiques et aux processus qui
peuvent mener a un accrochage scolaire, c'est-a-dire vers une diplomation. Le concept d'accrochage

scolaire devra étre clarifié. Nous traiterons de l'intérét d'étudier comment des individus réussissent
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alors qu'ils font partie d'une population qui est marquée par un cumul de difficultés, notamment
scolaires. Nous discuterons de 1'intérét d'analyser la réussite en termes subjectifs — ce qui est considéré
comme étant réussi d'apres les acteurs — et relatifs — c'est-a-dire par rapport aux individus ayant une
situation relativement équivalente en termes d’expérience et de parcours. Puis nous présenterons
I'élaboration de la comparaison : il s'agit d'une démarche particuliére qui nécessite des précautions afin
de garantir sa scientificité. Comparer souléve un certain nombre de problémes notamment lorsque
'objet d'étude se situe au sein de structures différentes, lorsqu'une absence de définitions communes et
une discordance des moyens de collecte de données sont constatées (West, 2003). Apres avoir présenté
une comparaison des systémes éducatifs anglais et frangais, nous aborderons la méthodologie élaborée
pour cette recherche comparative, notamment I'échantillon et les recueils de données que nous avons

utilisés.

Dans un deuxiéme chapitre, nous aborderons I'étude de la scolarité des jeunes de nos échantillons.
Nous devrons utiliser des indicateurs différents entre la France et I'Angleterre afin de pouvoir
comparer les parcours et identifier les difficultés scolaires et leur gestion. Alors nous pourrons étudier
les jeunes qui réussissent l1a ou la plupart des enfants placés sont en difficulté. Nous mettrons ces
données en perspective en les comparant avec les données nationales disponibles. Nous identifierons
des difficultés scolaires plus fréquentes et plus importantes dans cette population par rapport au reste
de la population. Des premicéres pistes de compréhension de cette tendance seront exposées,

notamment dans la structure méme du placement en établissement.

Le troisiéme chapitre sera consacré au contexte du placement et a la gestion de la question scolaire.
L'étude des concepts, et plus particuliérement de ce qu'ils deviennent sur le terrain, et des particularités
de cette nouvelle configuration sociale permet d'éclairer la place qui est faite aux parents, mais
également ce qui constitue le métier d'éducateur spécialisé. Nous poserons les bases de ce qui va
permettre d'élaborer cette suppléance familiale : ce role est flou et il est donc variable suivant les
professionnels et les équipes. Dans la description de ce qui fonde les pratiques professionnelles, les
différences observées dans les discours et au cours des observations sont plus fortes en Angleterre.
Nous rendons compte ensuite de certains éléments qui influencent les éducateurs, telles que leur
formation, leur équipe, mais aussi leurs perceptions des jeunes et de leurs « potentialités » estimées.
La question scolaire étant peu ou pas abordée au cours de leur formation, les professionnels vont
déterminer les limites de leur responsabilité sur cette question, ainsi que les compétences qu'ils ont
pour la traiter, ces estimations variant d'un individu a l'autre. Cela permettra alors de mieux
comprendre les différences observées dans leurs pratiques professionnelles : leurs perceptions de la
population des enfants placés et des « potentialités » de chaque jeune s'avérent particulicrement
importantes dans ce qui influence les attentes et les ambitions qu'ils ont pour les jeunes. Nous
aborderons ensuite la gestion de la scolarité : son suivi et son soutien. Nous analyserons ce qui
contraint le travail scolaire au foyer. Les éducateurs déclarent étre particulierement en difficulté sur

cette question. Le soutien scolaire est ainsi souvent irrégulier et inégalitaire. Des variations
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importantes sont observées entre les équipes, nous constaterons toutefois un accompagnement scolaire

souvent précaire, c'est-a-dire instable et irrégulier.

Enfin nous aborderons, dans un dernier chapitre, 1'étude de 1'accrochage scolaire dans le contexte du
placement en collectivité. Nous nous concentrerons sur les processus, les différentes dimensions des
parcours qui peuvent mener a un diplome, sans que celui-ci ne soit certain. Nous nous intéresserons
dans cette séquence a I'accompagnement des éducateurs sur 1'élaboration d'un projet professionnel et
sur les questions d'orientation, le suivi et la prise en compte de 1'avis du jeune et la place occupée par
les parents dans cette ¢laboration. Cette question de I'orientation et de la fin de prise en charge est
étroitement liée a la notion de réussite. En fonction de quels critéres les éducateurs vont-ils considérer
une situation réussie ? Est-ce que ces critéres changent selon les jeunes et leurs parcours ? Quels liens
peut-on étudier entre ces notions, les pratiques des professionnels et les aspirations qu'ils ont pour les
jeunes ? Nous nous intéresserons a la réussite scolaire en tant que conception subjective. Nous
cloturerons ce chapitre en développant le concept de climat de réussite scolaire afin de mieux
appréhender I'ensemble des éléments qui sont en interrelation et qui contribuent a favoriser la scolarité
des jeunes (dans et hors de I'établissement), ainsi que leur variation suivant les contextes et les
individus. Ce climat est trés différent entre les deux pays, nous constaterons cependant des différences
intra-nationales non négligeables qui permettront de mieux comprendre les liens entre ces ¢léments et

ce qui contribue a soutenir les jeunes dans leur scolarité.
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CHAPITRE 1: COMPARER L'ACCROCHAGE SCOLAIRE
DES ENFANTS PLACES EN FRANCE ET EN ANGLETERRE

La comparaison de l'accrochage scolaire des enfants placés en France et en Angleterre requiert en
premier lieu de clarifier la notion d'enfants placés : qui sont-ils ? Quelles caractéristiques sont retenues
pour mettre en ceuvre une protection par un retrait du milieu familial ? Y a-t-il des biais dans ces
identifications ? Mais surtout, quelles sont les différences et les similarités entre la population anglaise
et la population francaise d'enfants placés. Cette premiére étape nous permettra de clarifier la
population de I'enquéte et surtout de distinguer les éléments qui permettent de modérer ou au contraire
de confirmer les différences et les similarités que nous observons dans nos échantillons. Nous
aborderons ensuite la revue de littérature sur la scolarité des enfants placés. Face au constat de
difficultés scolaires plus importantes et plus nombreuses que pour le reste de la population, la revue
sur le décrochage scolaire nous permettra d'identifier un risque €élevé de décrochage, risque résultant
d'une convergence de facteurs de risque pour cette population particuliére. Nous clarifierons le concept
de décrochage scolaire, fortement li¢é a la notion de diplomation. Nous verrons toutefois qu'en
l'adoptant, nous devons nous focaliser sur les processus qui peuvent mener a ce décrochage. Nous
discuterons ensuite de l'intérét de renverser l'objet d'étude en orientant notre enquéte sur les parcours
atypiques : dans une population a risque ¢élevé de décrochage scolaire, qui réussit ? Selon quels
criteres ? Comment peut-on expliquer ces réussites ? Nous présenterons ensuite I'élaboration de la
démarche comparative. Nous discuterons de l'intérét de cette approche, en étant particulicrement
attentif aux biais qu'elle présente ainsi qu'aux précautions qu'elle nécessite. Nous aborderons enfin la
méthodologie développée pour pouvoir comparer I'accrochage scolaire des enfants placés en France et

en Angleterre.

1 Les mineurs placés dans le cadre de I'Aide sociale a 1'enfance
ou du Care system, connaissances sur les populations,
comparaison des contextes

Afin d'étudier les parcours d'accrochage scolaire et ce qui peut permettre de les soutenir dans le cadre
d'une prise en charge de protection, nous devons tout d'abord étudier et comparer la population des
mineurs qui bénéficient d'une protection socio-éducative en France et en Angleterre, a savoir qui sont
ces enfants et ces jeunes et comment sont constituées et gérées ces populations. Ceci nous permettra
de mieux appréhender nos échantillons, mais aussi d'étudier ce qui les distingue de la population

générale des enfants placés dans chaque pays. Nous allons tout d'abord analyser les systémes de
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protection de l'enfance en France et en Angleterre, ceci permettant une contextualisation de la
recherche. Dans cette partie, nous verrons que, bien que les bases de ces systémes de profection soient
similaires, des divergences de conception et de gestion de celle-ci ont des influences sur
l'identification et la sélection des mineurs qui vont bénéficier d'une prise en charge. L'étude de la
terminologie employée pour identifier les services, leurs agents et les mineurs bénéficiaires permet de
décrypter les paradigmes et les concepts qui font la protection dans chaque pays. Ensuite
I'identification du risque, les critéres de placement et le choix du dispositif sont autant d'éléments qui
constituent la population des mineurs placés en établissement. Population qui est loin d'étre homogene
tant elle regroupe des jeunes ayant des parcours et des situations tres différents. Goddard soulignait en
2000 ce biais tres répandu dans les recherches sur cette thématique de considérer les enfants confiés
par les services sociaux comme une population homogeéne. Les placements sont différents en termes
de temporalité (placement précoce ou tardif), de durée (de quelques semaines a toute l'enfance), de
motifs (maltraitance, carence éducative, agression sexuelle, risque vis-a-vis d'un logement insalubre),
ou encore de stabilit¢ (un placement unique ou de multiples placements). Cette partie permet de
comprendre la complexité des parcours et des caractéristiques de ces enfants. Nous commencerons par
étudier les moyens et les données qui sont disponibles et utiles pour la comparaison. Nous
comparerons les conceptions qui sous-tendent les mesures de protection, ceci nous permettant
d'analyser les différences et les similarités entre les enfants placés en France et en Angleterre. Puis
discuterons des particularités d'une prise en charge socio-éducative en internat, ceci nous permettant
de contextualiser I'environnement du jeune et 1'accompagnement dont il bénéficie pour sa scolarité.
Enfin nous présenterons les connaissances disponibles sur la scolarité des enfants placés. Nous verrons

que 1'état des connaissances est tres différent entre les deux pays.

1.1 Les moyens de comparaison, les données disponibles

Une premicre analyse des outils disponibles pour la comparaison est un exercice éclairant sur les
différences entre les deux pays. Les recueils de données sont trés différents : en Angleterre le
Ministére de 1'éducation (Department for Education) [DfE]* publie réguliérement des données® sur
les enfants placés ; les publications sont constantes depuis 2002 (Cocker & Allain, 2008). Il existe
¢galement des suivis qui alimentent des enquétes longitudinales permettant de connaitre la situation de

jeunes a leurs 19 ans, lorsque ceux-ci ont été pris en charge pendant au minimum quatre ans. Des

25 Le Deparment for Children, Schools and Families a été renommé le Department for Education lors du
changement de gouvernement apres les élections de 2010.

26 Ces publications contiennent le nombre d'enfants pris en charge, les groupes d'age, les raisons des
placements, les origines ethniques ainsi que le type du placement.
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recueils sont publiés spécifiquement sur la scolarité?” ou sur leur santé”®. En France, le recueil de
données n'est pas systématique. La Direction de la Recherche des Etudes de 1’Evaluation et des
Statistiques [DREES] publie annuellement un rapport sur les bénéficiaires de l'aide sociale
départementale. Le terme bénéficiaire est & prendre au sens de mesure et non pas d'enfant, ceux qui
bénéficient de plusieurs mesures sont ainsi comptabilisés autant de fois, ce qui pose un probléme pour
la comparaison des deux populations®. Une enquéte spécifique sur les établissements sociaux [ES]*,
réalisée a partir d'un échantillon de 30 % de la population, recense un plus grand nombre d'items®,
mais elle ne renseigne pas les raisons du placement. Il n'y a pas de recueil direct de données sur les
enfants placés et le croisement ou I'analyse de recueils existants ne permettent pas d'avoir des données
exploitables. Le fait qu'un jeune soit placé n'est pas pris en compte par 1’Education Nationale, ni a
I'école™, ni dans le recueil de données qui alimente les traitements statistiques nationaux, ceci ne
permet donc pas de mieux connaitre ces situations et leur évolution. La pauvreté du recueil de données
sur cette population commence d'ailleurs a étre constatée en France (ONED, 2005)®. A partir de ces
données nous avons analysé la proportion des mineurs pris en charge dans les deux pays. Le
recensement de certaines données étant assez récent, il ne permet pas d'étudier I'évolution des
populations sur une longue période. Cette opération permet cependant de soulever une premiére
différence importante entre la France et 1'Angleterre : il y a proportionnellement plus de mineurs
placés en France. Dans ce pays, les enfants et les jeunes accueillis correspondent a 50 % des
bénéficiaires de I'Aide sociale a l'enfance [ASE]™, ils étaient 142 404 le 31 décembre 2008 (Bailleau
& Trespeux, 2009). Le Ministére anglais de I'éducation [DfE] comptabilisait 59 500 enfants et jeunes
pris en charge (Looked After Children) le 31 mars 2008 (DCSF, 2008b). Sans pouvoir précisément

27 Ces recueils indiquent par exemple les nombres d'enfants placés qui sont en age d'étre scolarisés, ceux qui
ont ét¢ identifiés comme ayant des Besoins éducatifs particuliers, les enfants placés exclus de facon
permanente d'une école, ceux qui ont manqué au moins 25 jours d'école dans I'année, ceux qui ont obtenu
leur examen d'écrit, d'oral, de sciences ou de mathématiques de fin de deuxiéme, sixiéme et neuvieme année
et enfin les enfants placés qui obtiennent différentes matiéres des GCSE ou GNVQ.

28 Les données recueillies peuvent étre par exemple le nombre d'enfants a jour de leurs vaccinations ou de leur
bilan dentaire.

29 D'autres différences sont constatées dans les divers recueils frangais, rendant 'harmonisation des données
plus difficile. Par exemple certains organismes frangais comptabilisent les enfants accueillis (Bailleau,
2009), ceux-ci correspondent aux enfants pris en charge par mesure administrative ou judiciaire ainsi que
ceux qui font l'objet d'un placement direct. Tandis que d'autres recueils de données ne prennent pas en
compte les placements directs.

30 11 s'agit de l'enquéte Etablissements Sociaux. Cette enquéte se base sur le répertoire FINESS (Fichier
national des établissements sanitaires et sociaux).

31 Ces items sont le sexe, 1'dge, 1'age a 'entrée dans I’établissement, le lieu de vie avant ce placement (parent,
famille d’accueil, autres foyers, etc.), le temps de présence, le type de mesure, la situation scolaire (scolarisé,
non scolarisé), le lieu de scolarisation (dans 1'établissement ou scolarité en établissement public/privé ou
autre établissement médical), l'occupation de l'enfant non scolarisé, le cycle scolaire, la classe suivie, la
destination a la sortie de I'établissement et la durée de séjour.

32 C'est-a-dire que ces jeunes ne bénéficient pas d'un suivi particulier a 1'école du fait de leur placement, ce qui
est le cas en Angleterre.

33 L'Observatoire travaille actuellement sur un recueil de données, transmis par chaque Conseil général.
Cependant ce recueil ne prévoit pas de récolter des informations sur la scolarité des jeunes.

34 L'autre moitié des bénéficiaires sont suivis @ domicile dans le cadre d'une Aide éducative en milieu ouvert
[AEMO] ou d'une Aide éducative a domicile [AED].
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expliquer les raisons de cette différence, nous allons présenter plusieurs ¢léments qui permettent de

mieux la comprendre.

Tableau 1: Les enfants pris en charge par les services de protection de I'enfance en France et en
Angleterre, total de la population et proportion dans la population générale. Sources : [1] national
statistics ; [2] INSEE ; [3] (DCSF, 2008b) ; [4] (Bailleau & Trespeux, 2009) ; [5] dépenses nationales
(MJL & CG86, 2009) ; [6] (DfE, 2009)

2008% Angleterre France
Population nationale 51 464 600 ™ 63 959 500 ™
Population de référence®® 11 004 100 157340371
Pourcentage de la population qui a | 24,00 % 24,60 %
moins de 20 ans
Pourcentage de la population de 21,38 % 25,86 %
référence
Total des enfants accueillis dans le | 59 400 & 142 404 ™
cadre de la protection de I'enfance
Pourcentage des enfants confiés par | 0,54 % 0,91 %
rapport a la population de référence
Budget national (monnaie 2,38 milliards de livres sterling™ 5,75 milliards d'euros™
nationale)
Budget national (PPAY §) 3,61 milliards 6,59 milliards
Budget par habitant (PPA $) 70,17 103,03
Budget par enfants pris en charge | 60672,27 46276,79
(PPA'$)

En Angleterre, les enfants confiés représentent donc 0,54 % de I'ensemble des individus du méme
age®, contre 0,91 % en France. Une premiére explication, déja abordée par Thoburn (2009), est qu'il y
a davantage de jeunes au Royaume Uni qui sortent du systeme de placement par la voie de 1'adoption
par rapport a ce qui peut étre constaté en France. Les différences de recueil entre les deux pays rendent
cette comparaison difficile. Nous pouvons toutefois mettre au jour une estimation du nombre d'enfants
pris en charge par I'Aide sociale a l'enfance qui sont adoptés par la suite. Nous savons que les enfants

francais proposés a l'adoption sont « soit des nouveau-nés adoptables trés rapidement (enfants "nés

35 En termes de méthodologie de recensement, les deux organismes comptabilisent I'ensemble de la population
sur un jour unique par an. Le 31 décembre 2008 pour la DREES et le 31 mars 2008 pour le DCSF, la
différence des dates ne nous parait pas importante dans la comparaison.

36 Bien qu'il existe des accompagnements pour les jeunes anglais de 18 a 21 ans, les Looked after children
recensés dans les statistiques nationales ont moins de 18 ans. A l'inverse, les statistiques francaises prennent
en compte les mesures de prise en charge pour les jeunes de moins de 21 ans. Nous devons donc prendre en
compte des populations de références différentes entre la France et I'Angleterre pour calculer les proportions
de fagon plus juste.

37 La Parité de Pouvoir d'Achat est un taux de conversion monétaire qui permet d'exprimer dans une unité
commune les pouvoirs d'achat des différentes monnaies. Ces taux de conversion entre monnaies éliminent
les différences de niveau de prix entre les pays. La Parité de Pouvoir d'Achat en dollars est alors le montant
financier converti dans une monnaie qui permet la comparaison : le dollar des Etats Unis pondéré du PPA.
Les PPA retenu sont de 0,873 €/USS$ et de 0,659 £/US$ (source : OCDE).

38 Les moins de 18 ans pour I'Angleterre et les moins de 21 ans pour la France.
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sous X", le plus souvent), soit des enfants plus agés ayant obtenu tardivement le statut de pupille de
I’Etat » (Halifax & Villeneuve-Gokalp, 2005). Au cours de l'année 2011, sur les 3410 enfants qui ont
bénéficié du statut de pupilles de 1’Etat, 761 (22 %) ont été confiés a I'adoption (ONED, 2013). En
Angleterre, 3450 enfants placés ont été adoptés en 2012 (DfE, 2012a). La encore les différences de
procédures et des informations qui sont a notre disposition ne nous permettent pas de pousser plus
avant la comparaison sans y consacrer un travail qui pourrait constituer une recherche dans son entier.
Ces données permettent de relativiser partiellement la différence de proportion des enfants placés dans
les deux populations, sans toutefois pouvoir écarter cette différence. Plusieurs hypothéses peuvent étre
avancées sur les raisons de celle-ci. La premiére, la plus spontanée, serait une différence au niveau des
comportements des individus : il y aurait davantage de maltraitance et de négligence en France (donc
plus de placement dans ce pays), ou, & l'inverse, les familles anglaises pourraient résoudre plus
facilement leurs problémes, sans aide extérieure ou par la médiation d'amis ou de membres de la
famille (donc moins de placement dans ce pays). Une autre hypothése peut s'établir d'aprés les normes
sociétales et les lois adoptées : les critéres qui vont déterminer l'intervention des services sociaux ou
judiciaires sont moins élevés en France, il pourrait y avoir différentes situations qui sont considérées
comme un danger en France, et non en Angleterre. Nous pouvons également supposer une différence
d'efficacité des services. A partir de critéres équivalents, les services sociaux et judiciaires frangais
détecteraient davantage les situations de danger, le chiffre noir de la maltraitance® serait plus faible en
France qu'en Angleterre. A l'inverse, les services anglais pourraient étre plus efficaces dans les actions
de prévention, réduisant ainsi le nombre de situations a risque. La différence du nombre d'enfants
placés peut également venir de la conception des prises en charge : I’ Angleterre peut tenter de limiter
le nombre d'enfants placés, ou les durées des prises en charge peuvent étre différentes. Si ces derniéres
durent plus longtemps en France, avec un nombre proportionnellement identique de mesures, il y aura
plus d'enfants placés a un instant donné. Enfin d'autres solutions peuvent étre envisagées pour les
enfants comme alternatives au placement. Afin d'avoir des ¢léments de réponse a propos de ces
hypothéses, nous allons aborder les systémes de prise en charge des enfants en danger. Nous
commencerons par ¢tudier les conceptions des deux modeles de protection et les politiques
d'intervention qui en découlent. Les paradigmes qui les constituent permettent d'expliquer une partie

des différences entre les deux populations.

1.2  Qui sont les enfants placés ? Des conceptions de prise en charge
différentes qui construisent la population

La protection des mineurs désigne, dans les deux pays, l'action entreprise pour préserver les mineurs

de dangers physiques ou moraux et celle qui consiste a gérer 1'enfance délinquante®. Les services de

39 C'est-a-dire le nombre de maltraitances qui ne sont pas détectées et qui ne sont pas connues des services.

40 Bien que notre objet de recherche concerne les mineurs en danger physique ou moral, la délinquance des
mineurs peut étre traitée par les mémes services.
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protection des mineurs se sont initialement batis, a la fin du XIX*™ siécle, sur la deuxiéme mission : la
gestion de la délinquance juvénile (Daguerre, 1999). Puis les législations des deux pays se sont
développées sur une conception ambigué, entre une mission de protection du mineur et une fonction
de redressement moral des enfants pauvres. Selon Daguerre, c'est au cours des années 1950 que les
Etats se sont montrés soucieux d'assurer la protection de I'enfance et de la jeunesse face au danger
moral et/ou physique. Cette mission était jusque-la assurée par des institutions privées, principalement
religieuses. En France, le systéme contemporain de protection de l'enfance est bati sur 'ordonnance du
2 février 1945 relative a l'enfance délinquante et I'ordonnance du 23 décembre 1958 officialisant la
notion d'assistance éducative (judiciaire) destinée aux mineurs en danger*’. En Angleterre, la
laicisation se termine avec la création des services de protection de I'enfance en 1948 (Children Act
1948), placés sous la responsabilité du Ministére de l'intérieur. Nous nous sommes concentrés, pour
cette recherche, sur la préservation et la protection des mineurs de maltraitances et de négligences.
Nous n'aborderons donc pas la délinquance des mineurs. L'étude des législations et des objectifs
donnés a ces services permet de comprendre comment est construite la population des enfants placés,
principalement a partir de la population des enfants maltraités et carencés. Nous aborderons tout

d'abord les concepts sur lesquels sont batis les deux systémes.

1.2.1  Conception de la prise en charge

Les services de protection des mineurs sont nommés différemment dans les deux pays. En France, il
est question de la Protection de l'enfance, et de son service 1'Aide sociale a I'enfance, tandis qu'en
Angleterre il s'agit du Care system. Ce dernier se démarque en affichant la notion de care dans son
intitulé (la prise en charge est considérée comme une activité de care), ainsi que dans tout ce qui a trait
a ce service®. Le care n'est a cet endroit qu'au stade de notion car il n'est défini ni dans les textes
législatifs, ni dans les documents publiés par les différents Ministéres et les autorités locales ; aucune

référence qui permettrait de lier cette notion a un concept n'y est apposée.

Le care, en tant que concept, ne trouve pas de traduction adéquate en frangais (Molinier, Laugier, &
Paperman, 2009). Selon Molinier, Laugier et Paperman il traduit des préoccupations dont les enjeux
concernent le monde dans lequel nous vivons au-dela de toutes les fronti¢res. Le care est un concept

large qui contient les formes les plus locales de care aux formes plus larges de care socialement et

41 11 faut relever é¢galement la loi du 4 juin 1970 sur l'autorité parentale et la loi du 22 juillet 1983 qui entérine
la décentralisation de I'Aide sociale a l'enfance de 1’Etat aux départements. Plus récemment, en 2002
plusieurs lois sont promulguées pour renforcer les droits des personnes (enfants et parents). Enfin, la loi du 5
mars 2007 réforme en profondeur la protection de I'enfance (missions et compétences, prévention, droit des
enfants et des familles, connaissance des populations). Cette derniére instaure notamment une nouvelle
organisation pour le traitement des signalements et des interventions, le secret partagé entre les
professionnels, le renforcement des services de la Protection Maternelle et Infantile [PMI] qui suit davantage
les parents (ou futurs parents) dans un objectif de « prévention », un nouveau panel de prestations et la
création des Observatoires départementaux de la protection de I'enfance.

42 Les enfants pris en charge sont des children in care, les professionnels qui les encadrent sont des care
workers ou des carers, les familles d'accueil sont des foster care.

36



politiquement institutionnalisées, son cadre d'analyse est adopté par une multitude de champs :
sociologique, du travail social, judiciaire, psychologique, géographique, anthropologique. Il n'existe
pas de consensus sur le sens du care (Tronto, 2009, 36). Le concept a été élaboré a partir du constat de
l'insuffisance de I'éthique de la justice pour étudier certains comportements et activités originellement
attribués aux femmes. La définition du care a ainsi d'abord reposé sur une disposition psychologique
qui serait inhérente au développement psychocognitif des femmes. Cette posture a subi plusieurs
critiques, notamment celles de Tronto qui défend I'idée de désexualiser cette morale en proposant une
définition reposant sur une série d'expériences ou d'activités « qui consistent a apporter une réponse
concréte aux besoins des autres — travail domestique, de soin, d'éducation, de soutien ou d'assistance,

entre autres » (Fisher & Tronto, 1990).

Le care a pu étre défini comme une dyade : « une combinaison de sentiments d'affection et de
responsabilité, accompagnés d'actions qui subviennent aux besoins ou au bien-étre d'un individu dans
une interaction en face-a-face » (Cancias & Oliker, 2000). Cette conception exclut d'une part le care
exercé par des institutions ou des groupes d'individus, celui qui nous intéresse, d'autre part le soin que
l'on peut prendre de soi-méme et la possibilité¢ d'un care exercé a distance. Fisher et Tronto ont élaboré
une définition large, le care étant « une activité caractéristique de l'espéce humaine qui inclut tout ce
que nous faisons en vue de maintenir, de continuer ou de réparer notre "monde" de telle sorte que nous
puissions y vivre aussi bien que possible. Ce monde inclut nos corps, nos individualités (selves) et
notre environnement, que nous cherchons a tisser ensemble dans un maillage complexe qui soutient la
vie » (Fisher & Tronto, 1990). Les auteurs distinguent quatre phases du care : le fait de se soucier de
quelqu'un ou quelque chose (caring about) ; prendre soin de quelqu'un (caring for); de soigner
quelqu'un (care giving); d'étre l'objet du soin (care receiving). Comme le souligne Pieiller, la
définition du concept manque de clarté¢ car s'y superposent et s'y confondent une pratique et une
éthique (2010). De plus le concept ne contient que les dimensions normatives de I'orientation qu'il se
donne. Il ne contient pas encore les éléments normatifs des fins qu'il sert (Tronto, 2009, 39), celles-ci
dépendent des époques et des cultures. Les distinctions entre le bon et le mauvais care d'une part, ainsi
qu'entre les objectifs qui sont appropriés au care et ceux qui ne le sont pas d'autre part, sont donc
variables. Selon Tronto, « comme nous vivons a une époque démocratique, la réponse a la question de
savoir quelle est la fin appropriée du care est celle-ci : la fin vers laquelle doit tendre le care consiste a
rendre la société aussi démocratique que possible. Il reste a voir comment le care s'intégre dans la
théorie politique démocratique et comment il en change la nature » (Tronto, 2009, 40). C'est pourquoi
le care se distingue des activités de service. La frontiére tracée entre ces concepts est souvent
politique : selon que l'on considére un acte comme un service ou si 1'on considére celui-ci comme
essentiel au développement des valeurs démocratiques (ibid.). Le processus du care est donc partagé
par plusieurs individus qui y participent a des degrés et des responsabilités différentes. Dans le cadre

de la protection de I'enfance on ne peut concevoir le care qu'ainsi : il est institutionnalisé et est partagé
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par plusieurs services et donc par plusieurs professionnels (éducateurs, assistants sociaux,

psychologues, enseignants, etc.)*® dont l'action ne peut étre envisagée individuellement.

Le terme de care peut se traduire* par soin, attention, protection ; take care of signifie s'occuper,
prendre soin de. 1l peut également prendre la signification de se préoccuper de, se soucier de. La
notion de soin du mot care ne se résume pas a l'acte physique ou médicalisé du soin, elle prend en
compte également la relation entre les personnes. Ainsi Laugier évite la traduction de care par la
sollicitude, terme sous lequel 1'idée a fait ses premicres apparitions en France, car, bien que celle-ci
soit une dimension importante du care, elle peut étre connotée a un sentimentalisme affairé (2009). En
France et en Angleterre, le care, le prendre soin des enfants, est principalement I'affaire de la structure
familiale. Des formes plus larges de care viennent le compléter, qu'elles soient locales (garde
d'enfants), ou plus larges, socialement et politiquement institutionnalisées (I'école, le systeme de
santé). Dans les différents documents institutionnels anglais, les parents sont d'ailleurs nommés carers,
comme les autres professionnels, c'est a dire ceux qui sont source de care. C'est lorsque la structure
familiale est estimée défaillante que le care, le souci des enfants et tout I'accompagnement que cela
implique, revient a d'autres®, des professionnels. Le concept de care est fortement présent en
Angleterre dans les services de protection de l'enfance. Il est présent dans la terminologie employée
(care system, care worker, children in care), et par conséquent dans les documents officiels. Le
concept est pourtant présent sans étre défini. En l'absence de ligne directrice, les professionnels
divergent sur leur conception de leur profession et sur I'accompagnement des mineurs qu'ils doivent

mettre en ceuvre*.

Le systéme de protection de I'enfance en Angleterre, a connu de profonds changements depuis les
années 1980 pour passer d'un systéme d'hébergement simple a celui d'une prise en charge qui adopte le
care comme concept fondateur ; a l'inverse il n'est fait référence d'aucun concept en France (Verdier &
Noé, 2008). En 1989, le Children Act donne aux autorités locales anglaises et galloises la
responsabilité de prendre en charge les enfants dont les parents ne sont pas capables de s'occuper, et de
promouvoir leur bien-&tre (Jackson, 1998b, 6). Les autorités locales doivent alors soutenir les mineurs,
et leur fournir les opportunités nécessaires a une réussite éducative, I'éducation et la scolarité devant
étre considérées sur le long terme (Goddard, 2000). Depuis ce document, les politiques
gouvernementales tendent a améliorer la qualité et la stabilité des placements, ainsi que les résultats

pour les enfants (McAuley & Davis, 2009). La différence de terminologie employée pour les mineurs

43 Ainsi que par les parents lorsque cela est possible.

44 Dictionnaire anglais/frangais Harrap's 2007, Chambers Harrap Publishers Ltd.

45 Les parents jouent toujours un role de care, les situations familiales et la place qui leur est laissée
déterminent 1'étendue de ce role.

46 Nous l'abordons notamment dans les parties 1.3.1 Le remplacement de la famille sur les actes éducatifs.
Deux conceptions différentes de prise en charge : la suppléance familiale et le corporate parenting, p. 50 ;
1.2 Les pratiques professionnelles : ce qui les encadre, les modéles et les sources d'inspiration mobilisés par
les individus, p. 227 et 2.1 L'objectif pour la fin du placement : l'orientation et l'autonomie en question, p.
392.
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protégés permet davantage de souligner une différence entre les modéles anglais et frangais. En
Angleterre, les enfants confiés a ces services sont appelés Children in care ou Looked after children,
ce sont les enfants et les jeunes qui sont accueillis/pris en charge par 1’autorité locale, en dehors de
leur famille, dans un placement résidentiel (établissement collectif) ou dans un foyer familial (en
famille d'accueil), ainsi que tous les enfants qui sont I'objet d'une ordonnance de prise en charge (care
order), méme si certains peuvent rester chez leurs parents (Brammer, 2007, 303). Le terme children in
care décrit des enfants qui sont sous la protection de la société. Celle-ci délegue sa responsabilité et sa
protection aux services de l'enfance. L appellation Children in care a ét¢ remplacée par Looked after
children pour désigner les enfants qui bénéficient d'une prise en charge des services de protection de
I'enfance, que ce soit sur une base volontaire des parents ou suite a une décision de justice, bien que
les deux termes restent utilisés dans la littérature ainsi que sur le terrain. Le terme children in care
s'applique seulement aux enfants et aux jeunes qui sont sujets a une ordonnance de placement (care
order, sous la section 31 du Children Act), tandis que le terme looked after s'applique aux enfants pris
en charge en accord avec les parents comme & ceux qui font I'objet d'une ordonnance de placement
(Brayne & Carr, 2006). Le terme looked after child a été introduit par le Children Act de 1989 et est
défini dans la section 22(1) du document. Look after, qui est un synonyme de take care of, signifie
s’occuper de, surveiller, garder. Cette nomination rend bien compte de 'action qui est faite : ce sont
les enfants dont on s'occupe, auxquels on fait particulierement attention, « on » peut étre interprété
comme les services ou plus largement comme la société. Les mots employés ici renvoient au
paradigme du care et permettent de mieux comprendre les idées qui ont contribué a établir ces termes.
Parmi les professionnels qui encadrent et travaillent avec les enfants placés, les care workers sont ceux
qui ont le plus d'impact sur les jeunes : ils sont garants de leur éducation et vivent avec eux, ce sont les
équivalents des éducateurs spécialisés frangais. Cette fonction permet seulement de travailler dans ces
établissements, tandis que les éducateurs spécialisés en France ont la méme fonction, mais peuvent
travailler avec d'autres populations, tels que des jeunes et des adultes déficients intellectuels ou
moteurs. L'intitulé de la fonction anglaise contient, elle aussi, le concept de care, ils sont aux
premiéres loges pour s'occuper de, se soucier de, soigner (socialement) les enfants*’. Dans un souci de
clarté, et parce que notre recherche et notre revue de littérature se concentrent sur la problématique des
enfants placés pour des raisons de protection, nous traduirons le terme de care worker par celui
d'éducateur spécialisé. Nous reviendrons sur ce qui les différencie, notamment en termes de

recrutement et de formation™.

En France, les termes d'enfants confiés, accueillis ou placés sont souvent utilisés pour désigner la
population des enfants pris en charge dans le cadre de la protection de I'enfance. Les termes peuvent

cependant étre utilisés suivant des nuances précises. Pour Bailleau et Trespeux (2009), les enfants

47 Nous développerons plus loin les deux conceptions qui sous-tendent les prises en charge en France et en
Angleterre, ceci nous permettra d'étudier la traduction de ce concept de care sur le terrain (cf. 1.3.1 Le
remplacement de la famille sur les actes éducatifs. Deux conceptions différentes de prise en charge : la
suppléance familiale et le corporate parenting, p. 50).

48 Nous 'abordons dans la partie 1.2.1 La formation, p. 228.
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confiés sont ceux qui font l'objet d'une mesure judiciaire ou d'une mesure administrative : ils sont
confiés a 1'Aide sociale a I'enfance [ASE]. Tandis que les enfants accueillis correspondent aux enfants
confiés et a ceux qui font I'objet d'un placement direct®. Il peut également étre fait référence a un
placement pour les mesures judiciaires et a un accueil pour les mesures administratives®. Néanmoins,
le terme qui revient le plus fréquemment, tant dans les textes administratifs et 1égislatifs, que dans la
littérature ou sur le terrain, est celui d'enfants placés. Le terme placement est également celui qui est le
plus souvent employé pour désigner cette prise en charge. Il évoque le changement de situation de
I'enfant vers un nouveau lieu. Il semble par conséquent réduire 1'ensemble de la prise en charge et des
professionnels impliqués a cette modification de lieu. Le terme occulte tout le travail qui est fait avec
I’enfant et sa famille. Il insiste d'ailleurs sur le nouveau lieu et non sur le déplacement, le changement
entre la famille et le nouvel hébergement. Le terme de placement nous apparait donc assez
inapproprié. Celui d'enfant confié, accueilli et la prise en charge pour désigner le placement rendent
davantage compte de l'intervention. Comme le souligne Pierre Verdier (2004), dire qu’un enfant est
placé laisse entendre qu’il est a sa place, alors qu’il s’agit plus d'un enfant déplacé. Le choix de ce
terme ne s'est pas basé sur ces raisons, mais cette décision démontre que la réflexion n'a pas été menée
de la méme facon qu'en Angleterre ou les termes sont davantage choisis pour se rapprocher au mieux
de la conception de la prise en charge, de 'action entreprise. Nous considérons par conséquent les
termes d’enfants confiés et de prise en charge plus appropriés pour nommer cet accompagnement
socio-éducatif. Toutefois, nous utilisons le terme d'enfants placés pour faciliter le repérage dans la
littérature, celle-ci privilégiant ce vocable. L'analyse des paradigmes de ces mesures socio-éducatives
permet de constater des premiéres différences entre les deux pays, 1'é¢tude des politiques de prise en
charge va nous permettre de compléter cette premicre analyse afin de préciser ce qui participe a la
conception de cette protection, nous pourrons alors mettre en contexte les similarités et les

dissemblances que nous observons a partir de l'analyse de nos données.

1.2.2  Des politiques d'intervention qui évoluent

Dans un ouvrage paru en 1999, Anne Daguerre a comparé les politiques de protection des mineurs
dans les deux pays, sur la période 1980-1989. Ce travail est daté et nécessiterait d'étre actualisé pour
servir pleinement notre recherche, il nous permet cependant d'éclairer certaines différences de gestion
et de protection des enfants identifiés victimes de maltraitances. De plus, ces travaux étant inédits, ils
nous ont été particuliérement précieux pour alimenter notre comparaison. Selon Daguerre les modéles
politiques de protection de I'enfance britannique et frangais ne se basent pas sur les mémes archétypes
d'intervention. Cependant ces mod¢les ne sont pas fixes et les politiques de protection de I'enfance ont

suivi des cycles de mutation :

49 Un placement est « direct » lorsque le juge des enfants confie I'enfant directement a une équipe sans passer
par I'ASE. Celle-ci n'est que le financeur.

50 Nous présentons les différences entre une mesure judiciaire et une mesure administrative en annexe.
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« Ce secteur est traversé par des paradigmes ou référentiels offrant un ensemble de solutions qui
sont adoptées a certains moments pour €tre ensuite rejetées au profit d'options opposées. La
politique de protection de l'enfance en Angleterre et en France a ainsi été partagée entre deux
approches radicalement différentes. La premicre, "welfariste", prone la mise en ceuvre d'une
politique de prévention et de soutien aux familles en difficulté, la seconde, plus répressive, milite
en faveur du contréle des comportements familiaux et du retrait de I'enfant d'un environnement
pathogéne. Le mécanisme du changement dans la politique de protection de l'enfance peut
s'expliquer [...] par l'alternance entre ces deux paradigmes fondamentaux, chacun incluant des
référentiels secondaires trés divers. Par ailleurs, les deux écoles s'influencent réciproquement,
chacune empruntant a l'autre les idées ou les solutions pertinentes afin de modifier et d’améliorer
ses propres propositions » (Daguerre, 1999, 64).

D'une maniére générale, Daguerre décrit 1’Etat francais plus interventionniste. En France, « la famille,
loin d'étre une entité autonome, est le relais fondamental de l'autorité étatique. A l'inverse de
I'Angleterre, la protection de l'enfance repose donc sur des principes holistes ». Le législateur
s'autorise ainsi des ingérences répétées dans le milieu familial, « le systéme frangais, contrairement au
systéme britannique, établit une séparation floue entre vie privée et vie publique : les intéréts de la
famille et ceux de I’Etat sont souvent percus comme complémentaires. Le 1égislateur se sent donc
fondé a intervenir directement dans la vie familiale puisqu'il doit veiller & son bon fonctionnement »
(Daguerre, 1999, 51). La tradition frangaise « valorise la cellule familiale comme partie intégrante de
la société », elle s'oppose ainsi a une présomption de non-intervention qui prévaut dans la conception
britannique de la politique de protection de l'enfance (ibid.). L’action publique est plus limitée au
Royaume-Uni ou l'intervention publique ne s'adresse qu'aux situations de danger avéré (Frechon &
Dumaret, 2008, 139). Les services de soutien a la famille sont faiblement développés dans les deux
pays, ils permettraient pourtant, selon Goddard, de limiter la taille de la population des enfants placés
(2000). Ces études indiquent qu'il peut y avoir des différences non négligeables entre les populations
des enfants placés en France et en Angleterre, les critéres d'intervention ne sont pas du méme degré et
subissent des modifications au cours du temps. Nous manquons toutefois d'é¢léments pour pouvoir en
conclure que la France intervient davantage auprés des familles, ce qui permettrait d'expliquer le plus

grand nombre d'enfants pris en charge dans ce pays.

Daguerre souligne qu'il y a deux principaux facteurs du changement politique de la protection de
I'enfance : les pressions économiques et financicres ; les pressions idéologiques, qu'on peut également
désigner sous le nom de changement de paradigme. Les législations peuvent étre basées sur d'autres
modéles que des questions éthiques ou d'intervention de I’Etat dans la sphére privée. Si dans les
années 1970 les politiques de protection de l'enfance étaient dominées par le prisme de l'action sociale
globale, au début des années 1980 un glissement de paradigme est effectué et émerge une vision plus
restrictive et libérale. Daguerre souligne que « l'imposition d'une logique libérale a été plus accentuée
en Angleterre qu'en France, ou ce mouvement est resté plus ambivalent ». En Angleterre, la loi de
1989 s'est constituée sous un climat de réduction de budget. Lors des débats dans la Chambre des

Lords et dans la Chambre des Communes, tous les amendements pouvant entrainer des dépenses
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supplémentaires ont été systématiquement rejetés (Daguerre, 1999, 115). La restriction budgétaire peut
limiter les mesures de placement. Cela peut également expliquer la baisse des placements en
établissement collectif en Angleterre, ceux-ci sont en effet plus colteux qu'un placement en famille

d'accueil.

11 serait nécessaire d'étudier 1'évolution du nombre d'enfants placés : est-ce qu'il y en a toujours eu un
moindre nombre en Angleterre ? Effectivement, la proportion d'enfants confiés, par rapport a la
population, n'a pas toujours été la méme. Nous disposons de peu de données pour pouvoir étudier
I'évolution du nombre de prises en charge dans chaque pays. Daguerre reléve qu'entre 1978 et 1988, le
nombre d'enfants pris en charge est passé de 95791 a 64352 en Angleterre, puis a 59834 en 1991.
Cette baisse serait due aux contraintes financiéres, mais également a la réduction de 9 % de la
population agée de moins de 18 ans en Angleterre (Daguerre, 1999). Les données les plus anciennes
disponibles pour I'Angleterre datent de 1995, de 1992 pour la France. Le manque de données
disponibles ne nous permet pas d'avoir une analyse aussi fine que Daguerre, nous pouvons toutefois
étudier quelques tendances. Entre I'année 1997 (1994 pour la France®") et 2009, la population anglaise
a augmenté de 6,46 %, soit un peu moins que la population frangaise (8,5 %). La proportion de la
population de référence™ a légérement baissé en Angleterre (passant de 23,04 % a 21,26 %) et en
France (de 27,78 % a 25,75 %) indiquant un vieillissement de celle-ci. La proportion des enfants
placés a davantage augmenté en Angleterre (passant de 0,46 % a 0,55 %), tandis qu'en France elle est
passée de 0,82 % a 0,87 %. Les données dont nous disposons sont trop récentes pour pouvoir constater
des éventuels changements structurels comme 1'observe Daguerre. Ces données permettent d'observer
des différences d'évolutions entre les deux proportions des enfants pris en charge, sans toutefois
pouvoir en déduire une quelconque explication. La forte différence que nous observons aujourd'hui n'a
donc pas toujours ét¢ du méme ordre, bien que les recherches évoquées plus haut indiquent une

proportion d'enfants placés toujours plus élevée en France.

51 Dans les années 1990, les recensements ne sont pas systématiques, les instituts nationaux de statistiques ne
procédent pas a des estimations pour toutes les années. De plus, nous ne disposons pas de données pour les
mémes années entre les deux pays.

52 Selon les données récoltées par les instituts nationaux d'études statistiques : les moins de 18 ans pour
I'Angleterre et les moins de 21 ans pour la France.
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Tableau 2: Evolution des populations entre les années 1994/1997 et I'année 2009 en France et en

Angleterre

France Angleterre
Evolution de la population +8,5 % +6,46 %
Evolution de la population de référence +0,57 % -1,80 %
Evolution de la proportion de la population de référence par | 27,78 % a 25,75 % 23,04 % 221,26 %
rapport a la population
Evolution du nombre d'enfants placés +7,05 % +18,25 %
Evolution de la proportion du nombre d'enfants placés par | 0,82 % a 0,87 % 0,46 % a 0,55 %
rapport a la population de référence

Les politiques peuvent également avoir un objectif de contréle du nombre d'enfants placés en adaptant
les critéres qui déterminent l'intervention. En Angleterre, Rowlands constate que les seuils pour étre
placé ont été rehaussés dans ce but: les prises en charge sont devenues moins nombreuses et
davantage dédiées aux enfants qui cumulaient beaucoup de désavantages, il en résulte d'ailleurs une
augmentation des difficultés en termes d'insertion et du développement cognitif a la fin des prises en
charge (2009). Depuis le début de la recherche sur ce théme, dans les années 1970, la population des
enfants placés a tendance a baisser™. Cette réduction peut étre un objectif clairement affiché. Des
groupes de travail auditionnés par le gouvernement, dont les résultats sont publiés par le document
« HM Government (2007) Care Matters: Time for Change », conseillent fortement la baisse du
nombre d'enfants pris en charge, considérant qu'un plus petit nombre permettrait d’améliorer
l'efficacité des services de protection®. Par ailleurs, les caractéristiques des prises en charge ont un
impact direct sur le nombre relatif d'enfants confiés. Par exemple une hausse est constatée pendant une
dizaine d'années a partir de 1994 en Angleterre, cette augmentation étant le résultat de la tendance des
placements a durer plus longtemps, le nombre d'enfants placés continuant toutefois de baisser
(Goddard, 2000). Ainsi, la population des enfants placés évolue au cours du temps, suivant les
politiques de protection des mineurs, elle peut également dépendre du développement des dispositifs
qui fournissent une alternative au placement telle que les interventions au domicile. Nous complétons
a présent l'é¢tude des politiques par l'analyse des objectifs de ces prises en charge, ce qui permet
d'affiner 1'¢tude des paradigmes de la protection socio-éducative et de la constitution de nos

populations d'enquéte.

1.2.3  La protection des enfants placés : objectifs des services, domaines de
compétences

Le placement est considéré par les deux systémes comme le dernier recours, c'est-a-dire lorsqu'il n'y a

aucune possibilité sécurisante pour I'enfant de rester dans le foyer familial. Les services de protection

53 Source : www.education.gov.uk
54 Sans expliquer ce qu'il faudrait alors faire des jeunes qui ne seraient plus pris en charge.
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de I'enfance™, leurs objectifs et leurs domaines d'actions sont régis principalement par le Children Act
1989 en Angleterre® et par des articles du Code de I'Action Sociale et des Familles [CASF], ainsi que
par des articles du Code civil en France. Ils se calquent sur la référence internationale
incontournable qu'est la notion d'intérét de l'enfant (Convention internationale des droits de I'enfant de
1989 des Nations Unies, Convention européenne sur l'exercice des droits de I'enfant de 1996). Ces
services ont en charge la prévention et la protection des mineurs, principalement de mauvais
traitements®’. Les termes définissant ces derniers, et donc les situations concernées par ces actions,
sont généraux et flexibles. Le Children Act 1989 utilise le terme significant harm pour définir le seuil
a partir duquel I'Etat intervient auprés de familles dont les enfants ont subi un mauvais traitement,
significant peut se traduire par significatif ou important. Harm est défini suivant ce document comme
« un mauvais traitement ou des négligences dans la santé ou le développement ». Le terme mauvais
traitement inclut les formes de maltraitance physique et non physique (psychologique par exemple).
Le terme développement contient les dimensions physique, intellectuelle, émotionnelle, sociale et
comportementale; le terme santé regroupe la santé physique et mentale (DCSF, 2008a, 39). C'est ce
terme spécifique de significant harm qui définit le domaine de compétence de la protection de
I'enfance anglaise. Celle-ci intervient lorsque l'enfant souffre ou semble souffrir de mauvais
traitements ou de négligences. En France l'article 375 du Code Civil indique que des mesures
d'assistance éducative sont ordonnées par le Juge des enfants lorsque « la santé, la sécurité ou la
moralit¢é d'un mineur non émancipé sont en danger ou lorsque les conditions d'éducation sont
gravement compromises ». Le Code de 1'Action Sociale et des Familles [CASF] charge le service de
I'Aide sociale a l'enfance « d'apporter un soutien matériel, éducatif et psychologique aux enfants
confrontés a des difficultés sociales susceptibles de compromettre gravement leur équilibre », ce qui

correspond a une extension de la notion d'enfants a protéger définie par I’article 375 (ODAS, 2001).

Les termes employés dans les deux pays pour déterminer le degré a partir duquel la justice doit étre
saisie sont larges et flexibles. La maltraitance et la négligence éducative sont des notions qui font
appel a un jugement effectué en fonction des normes en vigueur dans la société. Comme le précise
Desquesnes, « ces normes portent sur les comportements de soin et "d'élevage des enfants" considérés
comme acceptables et adéquats dans une certaine société et & un moment donné » (2011). La
législation instaurée pour protéger les mineurs de certains traitements détermine les critéres a partir

desquels un enfant est considéré en danger et qu'une intervention est nécessaire. Ces termes —

55 Nous rappelons, dans un souci de clarté, que nous regroupons sous cette appellation les services qui
protegent les mineurs et les jeunes majeurs de mauvais traitements. Il ne s'agit donc pas de la mission
frangaise de « protection de l'enfance » qui regroupe également les missions de gestion de la délinquance
juvénile.

56 Ce document est I'élément majeur de la 1égislation sur la protection des mineurs. Il a été suivi par d'autres
Acts qui l'ont amendé. La littérature s'y référe en précisant sa date, notamment parce qu'un autre Children
Act a été rédigé en 2002 pour le compléter. Nous les présenterons dans les parties ultérieures.

57 Le terme mauvais traitement est étendu et largement employé dans la loi, dans les publications et par les
professionnels. Lorsqu'il n'y a pas de précision, il regroupe les maltraitances physiques, les maltraitances
psychologiques, les négligences, les violences sexuelles et autres traitements violents.
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maltraitance, danger, mauvais traitement — ne sont d'ailleurs pas juridiquement définis par les
législations, et ceci volontairement (Brammer, 2007; Créoff, 2006). Les législateurs ont considéré que
ces notions sont par nature évolutives en fonction des mceurs de la société, les définir de fagon étroite
nécessiterait des révisions réguliéres (Créoff, 2006, 19) et limiterait le champ d’action des
professionnels. L'appréciation de la dangerosité de la situation est ainsi laissée au travailleur social
et/ou au juge, qui vont mener 1’enquéte a partir d’un signalement. Par conséquent, est maltraité celui
que la société — via la loi et le Ministére public — considére comme étant maltraité. Les décisions de
placement vont dépendre de multiples facteurs : de la situation familiale du jeune (encadrement, suivi
éducatif, protection du jeune, situation conflictuelle, maltraitance), de 1’appréciation du travailleur
social, du travail engagé avec les parents, de 1’état des relations entre les parents et les travailleurs
sociaux. Il n’y a donc pas d'uniformité absolue des décisions™. Le professionnel va déterminer le degré
de danger de la situation du jeune suivant les faits qui lui sont rapportés par d’autres professionnels,
par des particuliers interrogés dans le cadre d’enquétes sociales ou par la famille. Le danger peut étre
« d'ordre matériel, physique ou psychologique. [...] Il doit étre bien certain, mais il peut étre futur, car
bien évidemment le juge doit rechercher quelles seront les conséquences du comportement des parents
ou de leurs méthodes éducatives sur le développement de l'enfant et donc sur l'avenir de celui-ci »
(Verdier & Noé, 2008). Le critére de danger n'est cependant pas suffisant. Pour qu'il y ait la mise en
place d'une assistance éducative, il faut justifier d'une défaillance parentale. En cas de danger avéré,
les services doivent ainsi d'abord mobiliser l'autorité parentale, 'entourage familial et social ainsi que
l'aide sociale préventive. Les critéres d'intervention sont donc imprécis et seule une étude comparative
des situations retenues ou écartées dans les deux pays permettrait de vérifier I'hypothése d'une
différence de tolérance sur les situations jugées suffisamment « dangereuses » pour ¢loigner le jeune

du foyer familial.

Le Children Act définit comme objectif premier de la prise en charge le meilleur intérét de I'enfant. 1l
est régulierement cité parmi les premiers objectifs du travail social aupreés des enfants et des familles
(Cocker & Allain, 2008). Le terme n'est cependant pas précisé et reste libre d’interprétation. Le
Children Act 1989 et le Children Act 2002 utilisent le terme de prépondérant pour déterminer la prise
en compte de l'enfant dans la prise de décision au tribunal, la cour doit prendre ses décisions en
respectant 1'éducation de I'enfant et son bien-étre. Les services doivent intervenir et protéger les
enfants et les jeunes en danger ou a risque de danger, ils doivent également prévenir les maltraitances.
Le Ministére de 1'éducation anglais précise que les services et les professionnels qui travaillent dans
les services de l'enfance doivent protéger et promouvoir le bien-tre des enfants de facon proactive

afin de réduire le besoin d'agir pour protéger les enfants de mauvais traitements.

En France l'article L. 122-3 du CASF stipule que les interventions de la protection de l'enfance se font

en faveur des mineurs et de leurs parents. Le CASF reprend le terme d'intérét supérieur de 'enfant,

58 En France, le projet de loi réformant la protection de l'enfance (N°393) stipule d'ailleurs que « chaque juge
des enfants a sa propre jurisprudence et le vice-président chargé du tribunal pour enfants n'a aucune autorité
officielle pour imposer une politique commune. »
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adopté depuis la ratification de la Convention internationale des droits de I'enfant, cependant, bien que
le terme soit similaire & ce qui est employé en Angleterre, il n'est pas autant défini ni précisé ™. Le
Code civil (art. 3752) et le Children Act stipulent que le maintien de l'enfant dans la cellule familiale
doit étre un objectif principal. Plusieurs solutions sont proposées dans les deux pays afin
d'accompagner les parents et leurs enfants dans le but de permettre aux mineurs de rester dans le foyer
familial, tout en travaillant a une protection et une prévention des risques de maltraitances ou de
négligences. Le Children Act 1989 stipule que « le document est basé sur le sentiment que les enfants
sont généralement mieux au sein de leur famille, avec leurs parents qui participent pleinement a leur
vie et avec le minimum de procédures judiciaires ». L'autorité locale doit d'ailleurs confier 1'enfant de
nouveau a sa famille dés que cela est possible, en s'assurant toutefois que ce n'est pas contre son
intérét. Cet objectif n'a cependant pas toujours été mis en avant pour des raisons éthiques. Daguerre
explique qu'en Angleterre, aprés la loi de 1948, une énergie et des ressources considérables sont
dépensées afin d'accueillir les enfants pris en charge ou méme de les placer dans une famille d'accueil,
c'est cependant parce que le nouveau service colte trés cher que les professionnels envisagent des
solutions alternatives destinées & maintenir l'enfant dans sa famille (1999, 69). Ce sont donc aussi ces
politiques budgétaires qui contribuent aux variations du nombre d'enfants qui seront pris en charge

dans chaque pays.

59 Nous verrons que l'interprétation de l'intérét supérieur de l'enfant, ou de son meilleur intérét, est
relativement différente entre les deux pays et que cela se traduit notamment par une importance différente
accordée a la scolarité et a la réussite du jeune entre la France et 1'Angleterre (cf. 2.1.1 La question scolaire :
un objectif non prioritaire de la prise en charge, p. 274).
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Tableau 3: Récapitulatif des objectifs de la protection

Angleterre France
Textes régissant la | Children Act CASEF et Code civil
protection
Politique de protection Welfariste, présomption de non- | Interventionniste, plus répressive,

intervention pronant la mise en
ceuvre d'une politique de prévention
et de soutien aux familles en
difficulté.

milite en faveur du contréle des
comportements familiaux et du retrait
de lenfance d'un environnement
pathogéne.

Seuil a partir duquel I’Etat
intervient aupres des
familles

Significant harm : lorsque le mineur
subi un mauvais traitement tel que
des maltraitances physiques ou
psychologiques ; ou des négligences
dans la santé, le développement
physique, intellectuel, émotionnel,
social et comportemental.

Lorsque la santé, la sécurité ou la
moralité d'un mineur non émancipé
sont en danger ou lorsque les
conditions d'éducation sont gravement
compromises.

Objectif premier de la prise

Le meilleur intérét de 'enfant.

La protection puis l'intérét supérieur

de I'enfant.

en charge

Objectif du maintien de
I'enfant dans la cellule
familiale

Objectif principal, sous réserve de ne pas prolonger le danger.

Par conséquent, les deux systemes semblent fondés sur les mémes valeurs et les mémes objectifs de
protection des enfants de mauvais traitements et de mise en ceuvre de dispositifs qui doivent étre
guidés vers leur intérét, bien que les documents anglais insistent davantage sur ce dernier point. La
liberté d’interprétation et de jugement laissée aux travailleurs sociaux et aux magistrats complexifie la
comparaison. Il y a effectivement une distance entre les termes juridiques employés et les critéres
retenus sur le terrain pour déclencher une prise en charge. Les interprétations sont-elles homogeénes au
sein des deux pays ? Les normes quant aux maltraitances et négligences sont-elles comparables entre
la France et I'Angleterre ? Afin d'approfondir cette question il pourrait étre intéressant d'étudier les
motifs de placements. Est-ce que les placements sont décidés en fonction des mémes raisons ? Y a-t-il
des motifs plus fréquents dans un pays ? Y a-t-il des différences entre les motifs des signalements et
ceux retenus lors des décisions de placements ? Les données qui permettraient d'étudier cette question
sont malheureusement trés différentes entre les deux pays, et la comparaison des types de traitements
qui ont déclenché le placement, qui permettrait de compléter I'analyse des différences de prises en
charge, n'est pas possible en raison de la pauvreté des données frangaises. Nous ne pouvons donc pas
vérifier les hypothéses formulées plus haut sur la différence de proportion d’enfants placés a partir de

ces éléments.

De plus, il y a un décalage entre les enfants dont les maltraitances ou négligences subies
nécessiteraient un placement et les enfants effectivement placés. Tous les enfants victimes de

maltraitances ou de négligences graves, celles qui sont jugées suffisamment « dangereuses » pour
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nécessiter une protection hors de la famille, ne sont pas détectés par les dispositifs mis en place par les
différentes institutions et il existe un chiffre noir des enfants maltraités qui auraient été protégés du
milieu familial et pris en charge si leur situation avait été connue des services sociaux et judiciaires. Il
peut donc y avoir une différence de rapport entre les chiffres noirs des deux pays. Une étude sur ce
chiffre n’a, a notre connaissance, pas ¢été effectuée, ni en France, ni en Angleterre. Des enquétes
abordent la question des violences subies, mais elles ne permettent pas d’estimer le nombre de
situations qui ont échappé aux services compétents de protection de 1’enfance. A partir de I'enquéte
EVS®, Guyavarch (2008) constate que parmi les victimes auto-déclarées de violences sexuelles de
maniére durable avant I’age de 20 ans, 83 % des femmes et 82 % des hommes ne seraient pas
découverts par les services de protection de I’enfance. Bien que ce chiffre soit a prendre avec une
grande prudence®, il est assez important pour pointer la difficulté des services sociaux et judiciaires de

connaitre et de protéger les enfants en danger.

La comparaison des situations, notamment la scolarité¢, des enfants placés avec des jeunes aux
situations comparables, mais non placés — c'est-a-dire cumulant des difficultés sociales, familiales et
individuelles similaires — reste particuliérement compliquée tant cette deuxiéme population peut
difficilement se recruter quantitativement. Les possibilités d’enquéter sur la proportion de
maltraitances subies durant 1’enfance dans le cadre familial, mais non repérées, présentent plusieurs
limites et des prudences sur une telle entreprise sont a considérer. Les participants étant majeurs, les
maltraitances déclarées peuvent étre trés anciennes (d’un an a plusieurs dizaines d’années). La
protection de D’enfance est un domaine qui évolue rapidement, notamment dans les critéres
d'intervention et les types de dispositifs de protection. Il est donc important de dater les maltraitances
non détectées et un grand nombre de participants est nécessaire pour étudier une courte période. Une
enquéte aupres de mineurs ne serait pas pertinente : la déontologie de la recherche exige 1’autorisation
du responsable 1égal, qui dépendra fortement de la situation familiale. Le refus d’autorisation pourrait
étre lié¢ a la dangerosité de la situation du mineur. Enfin, les maltraitances qui demandent une prise en
charge sont multiples et soumises au jugement des services sociaux et de la justice. Le participant ne
peut connaitre la réponse institutionnelle qu’aurait engagée sa situation si elle avait été connue®. Ces

données sont cependant importantes a prendre en considération car elles permettent de questionner

60 Evénements de vie et santé [EVS] de la Direction de la recherche, des études.

61 L'utilisation de l'enquéte EVS pour estimer ce chiffre noir présente plusieurs biais. L'enquéte présente un
module questionnant le participant sur les violences subies, mais regroupe des violences graves qui peuvent
impliquer un placement et d'autres non. Ensuite I'auteur des violences n'est pas demandé par 1'étude, il n'est
donc pas possible de savoir si elles sont le fait d'un des deux parents, ce qui peut impliquer un placement, ou
d'un autre adulte, ce qui limite davantage la probabilit¢ d'un placement. De plus il n'est pas possible
d'estimer la réponse des services sociaux ou du juge face aux faits de violence qui n'ont pas été découverts.
Enfin I'étude comporte une partie sur les éventuelles prises en charge auxquelles le participant aurait fait
l'objet, les réponses ne permettent pas d'estimer ceux qui ont été protégé de leur famille, ni de connaitre les
causes de ces prises en charge.

62 Ces difficultés sont d'ailleurs pointées par Paugam et son équipe (2010). Nous l'évoquions en introduction,
ils se basent sur l'enquéte SIRS (basée sur 3000 ménages habitant en agglomération parisienne) pour
identifier les individus qui ont été placés dans leur jeunesse et ceux qui ont connu des événements
douloureux durant l'enfance sans pour autant avoir été placés.
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I'impact du placement par rapport a celui des événements difficiles sur les parcours de vie et
notamment la scolarité des individus. Paugam et ses collégues constatent par exemple que les
événements difficiles rencontrés dans la jeunesse (qu'ils soient accompagnés d'un placement ou non)
sont des facteurs explicatifs significatifs de la détresse psychologique, de la prédisposition au divorce
ou a la séparation, de la probabilit¢ de connaitre des violences physiques ou des violences
psychologiques a l'age adulte. Lorsque les événements difficiles vécus dans la jeunesse sont pris en
compte, le placement n'est plus une variable significative pour tous ces éléments (Paugam, et al.,

2010).

Ces difficultés étant exposées, nous verrons qu'il est difficile d'estimer l'impact du placement sur la
scolarité (par manque de cette population équivalente mais non placée). L'approche compréhensive
nous permettra davantage d'analyser cette question. Nous abordons a présent la prise en charge socio-
éducative en tant que telle, c'est-a-dire quels sont les objectifs des équipes chargée de suppléer la
famille sur un temps donné. Nous verrons que cette prise en charge dans une institution partielle est

particuliére et constitue un contexte a part entiére dans 1'étude de la scolarité de ces jeunes.

1.3 La prise en charge socio-éducative en institution partielle

La particularité de la population qui nous intéresse est qu'elle n'est plus dans le foyer familial. Elle est
prise en charge par une équipe socio-éducative dans une institution partielle®. La conception de
l'accueil en établissement collectif génere des particularités qui lui sont propres et qui constituent un
environnement social et éducatif particulier, trés différent d'une cellule familiale. Ce n’est plus une
famille, méme de substitution®, qui a la charge de ces jeunes et qui doit garantir leur éducation, mais
une équipe socio-éducative, constituée de professionnels (psychologues, éducateurs spécialisés et
personnel administratif). Ces équipes ont alors pour objectif de protéger et de soigner
(psychologiquement et socialement) 1’enfant, en envisageant cet accompagnement dans 'optique d'un
retour au sein de la famille. Ils doivent toutefois prendre en compte le besoin de travailler sur
l'autonomie et la préparation du jeune a la vie adulte. En France comme en Angleterre, ces équipes
sont principalement composées par les éducateurs spécialisés®. L'équipe remplit tout ou partie des
attributs qui incombent a l'autorité parentale, toujours détenue par les parents, notamment
l'accompagnement a la scolarité de I'enfant, le lien avec I'école, 1'accompagnement au projet de vie et
au projet professionnel. Ils participent au premier plan a la constitution du placement : ils
accompagnent les jeunes dans leur quotidien, mettent en place le fonctionnement du foyer, établissent
les régles, transmettent les normes et les valeurs de ce nouveau cadre. Etudier I’accrochage scolaire

des enfants placés nécessite d'analyser la constitution de cette nouvelle configuration sociale, et

63 Cf. 2 Une nouvelle configuration sociale : la suppléance familiale dans une institution partielle, p. 20.
64 Ce qui est le cas pour les placements en famille d'accueil ou chez un tiers « digne de confiance ».

65 Nous employons le terme d'éducateur spécialisé ou d'éducateur comme terme générique de la fonction
frangaise et anglaise. Nous distinguons les deux fonctions lorsque cela nous parait nécessaire pour la
comparaison.
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notamment ses similarités et ses différences avec un foyer familial, et ainsi en quoi la prise en charge
protege ou entretient le risque de décrochage. En participant a la construction du contexte de la prise
en charge, les éducateurs influencent les parcours scolaires des jeunes, comme le font les familles pour
les jeunes non placés. En quoi ce nouvel environnement influence-t-il la scolarité des jeunes ? Permet-
il de résorber les difficultés scolaires fréquentes chez cette population ? Afin d'étudier I'environnement
de la prise en charge et les pratiques professionnelles des éducateurs, nous abordons a présent les
conceptions qui définissent et décrivent les rdles des professionnels par rapport aux jeunes, mais

également par rapport a leur famille.

1.3.1 Le remplacement de la famille sur les actes éducatifs. Deux conceptions
différentes de prise en charge : la suppléance familiale et le corporate
parenting

Nous l'avons abordé précédemment, la prise en charge anglaise est congue selon l'idée du care,
concept trés prégnant tant au niveau local (dans la pratique et le discours des éducateurs) que national
(dans les lois et les documents officiels)®. Il n'existe pas de concept équivalent en France et la
conception de la prise en charge n'est pas imprégnée d'une telle idée directrice, ni dans les différents
textes, ni dans les discours des travailleurs sociaux. Le role des éducateurs et leurs champs d'action
sont encadrés par deux concepts différents: la suppléance familiale en France et le corporate

parenting en Angleterre.

a  La suppléance familiale

En France, 1'action des professionnels qui interviennent dans le cadre de la protection de I'enfance est
une intervention sociale, « dans le sens commun pour désigner une action en direction de populations
en difficulté » (Fablet, 2004a). Les textes officiels définissent les missions de 1'éducateur spécialisé
comme celui qui « par son implication dans une relation socio-éducative de proximité inscrite dans
une temporalité, [...] aide des personnes en difficulté dans le développement de leur capacité de
socialisation, d'autonomie, d'intégration et d'insertion en fonction de leur histoire et de leurs
possibilités psychologiques, physiologiques, affectives, cognitives, sociales et culturelles »*”. Afin de
spécifier les caractéristiques de cette intervention, Dominique Fablet s'appuie sur la proposition de
Paul Durning pour définir la notion d'intervention socio-éducative (Boutin & Durning, 1994).
L'intervention socio-€ducative n'est pas limitée a l'action de ces professionnels, elle regroupe les
différentes catégories d'activités constitutives d'un domaine spécifique d'actions éducatives menées par
des professionnels nombreux et diversifiés (Durning, 1995). Fablet différencie trois types
d'interventions. Celui qui nous intéresse ici est celui des professionnels qui, « intervenant auprés des

parents pour pallier leurs défaillances, assument souvent a titre temporaire 1'essentiel des activités

66 Cf. 1.2 Qui sont les enfants placés ? Des conceptions de prise en charge différentes qui construisent la
population, p. 35.

67 Arrété du 12 mars 2004, Bulletin Officiel n°2004-17.
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familiales d’éducation, en internat ou en service de placement familial, soit le domaine de la
suppléance familiale » (Fablet, 2004a). L'auteur différencie leur intervention de ceux qui assurent une
fonction éducative spécifique clairement complémentaire de l'action éducative familiale et de ceux qui
aident les parents ou le groupe familial a assurer ses taches éducatives, par exemple dans le cadre

d'actions éducatives en milieu ouvert.

La notion de suppléance familiale a été avancée pour qualifier le type d’action éducative des
éducateurs d'internat depuis les années 1940. C'est «un remplacement temporaire » selon le
dictionnaire®, 1'éducateur, qui supplée « se met a la place » des parents. La notion permet de donner
une définition positive en déterminant le type d'action d'ordre éducatif mené par les professionnels®.
Utilisée avant les années 1980, la suppléance familiale est définie par Durning en 1986 comme étant
«l'action auprés d'un mineur visant a assurer les tiches d'éducation et d'élevage habituellement
effectuées par les familles, mises en ceuvre partiellement ou totalement hors du milieu familial dans
une organisation résidentielle » (Durning, 1986). Il distinguera par la suite plusieurs contextes
d'éducation extra-familiale : les internats spécialisés, les familles d'accueil et les structures
intermédiaires et alternatives au placement (Durning, 1995). Le terme sera précisé par Fablet comme
un « type d'action éducative qui consiste pour des professionnels ou des bénévoles a accomplir le plus
souvent temporairement, a la place des parents la plupart des actes éducatifs usuels, sans toutefois les
remplacer » (Fablet, 2000). Une typologie des taches a été établie « a partir d'une comparaison entre la
représentation courante de I’éducation d'un enfant dans sa famille et les activités développées dans une
organisation de suppléance familiale, en 1’occurrence l'internat spécialisé » (Fablet, 2004a). On
distingue ainsi différents types de taches : - domestiques (préparation des repas, entretien du linge...), -
techniques (réparations, aménagements des locaux...), - de garde (surveiller...), - d'¢levage (nourrir,
habiller, laver...) ou de "parentage", - éducatives ou socialisantes (différents apprentissages, acquisition
de comportements sociaux...), - de suivi ou de coordination (avec le médecin, I'école...) et de référence
sociale (garantie civile et pénale, différentes décisions par rapport a I'orientation des enfants dans des
domaines divers) » (Durning, 1986). Selon Fablet, la suppléance familiale correspond également aux
« formes variables d'action d'accompagnement et de soutien au milieu familial, importantes pour
préparer le placement de l'enfant, durant le placement méme pour préparer le retour en famille, puis

apres le retour pour étayer celui-ci » (2000).

Cette qualification de l'action éducative des éducateurs d'internat ne permet pas de préciser davantage
les objectifs de la prise en charge et de la suppléance opérée par les éducateurs. Quelle est la priorité
dans les différentes taches ? Comment la définir ? Mais surtout quels attributs de 1'autorité parentale
sont délégués aux éducateurs ? Car dans la majeure partie des cas, les parents conservent 'autorité

parentale sur l'enfant. La suppléance correspond a un remplacement qui est établi par la mesure de

68 Dictionnaire Le grand Robert (consultation février 2011).

69 Auparavant l'action de ces professionnels était déterminée par ce qu'ils ne faisaient pas : ils étaient définis
comme les professionnels qui intervenaient aupres des enfants mais qui n'étaient ni les enseignants, ni les
soignants, etc.
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placement, différente suivant les situations et les décisions du magistrat. Les attributs de l'autorité
parentale ne sont pas tous confiés aux équipes éducatives et cette répartition évolue suivant le temps et
les individus. Ces questions sont importantes dans la problématique qui nous concerne car le suivi de
la scolarité du jeune n'est pas la seule tache de l'action éducative dévolue aux éducateurs. La priorité
qui lui est donnée, les contraintes qui orientent les décisions et les actions des professionnels
influencent la scolarit¢ des jeunes et les processus d'accrochage ou de décrochage. Ces ¢léments
varient suivant les individus et les contextes et la compréhension de ces variations occupera une place
importante du troisiéme chapitre. La conception anglaise est plus claire sur ces questions, a l'instar des

objectifs qui sont donnés aux éducateurs™.

b  Le corporate parenting

Un document ministériel de 2000 (DfEE/DoH, 13) présente le concept de corporate parenting en
précisant tout d'abord le role et le devoir des parents « responsables » : ils s'occupent et sont
responsables de la sécurité, de la santé, de I'éducation, des intéréts, des loisirs, des relations sociales et
du futur de leurs enfants. Ils ont une connaissance précise du développement de leurs enfants, de leur
réussite, de leurs besoins et des problémes qu'ils rencontrent (DfEE/DoH, 2000). Le document
souligne 'importance du rdle des parents dans 1'éducation et la scolarité de leurs enfants, et des liens
entre échec scolaire et absence de soutien familial. Le corporate parenting est décrit comme la
responsabilité collective des autorités locales de fournir une « bonne » éducation aux enfants
(parenting) et de garantir I'ensemble des éléments qui constituent le role et le devoir des « parents
responsables ». Le document insiste sur le fait qu'un corporate parent doit faire « au moins » ce qu'un
« bon parent » ferait’”'. Les devoirs et responsabilités qui incombent habituellement uniquement aux
parents sont alors partagés par les ¢€lus, les responsables et les dirigeants des autorités locales
éducatives et des services sociaux, les représentants des services de santé, les directeurs
d'établissements scolaires, les travailleurs sociaux (assistants sociaux et éducateurs), les enseignants,
les psychologues, les conseillers d'orientation, les familles d'accueil et les parents. Le concept de
corporate parenting, tel qu'il est présenté dans I'ensemble des documents officiels, est ainsi défini par
la notion de partenariat. Ce partage de tches et de responsabilités, et donc la collaboration entre les
professionnels et les services que cela implique, font ainsi partie intégrante du placement et ont
conduit & des aménagements des services. Le concept de corporate parenting émerge dans les années
1990, suite aux rapports Wagner (1988) et Utting (1991), qui invitent les deux services
gouvernementaux qui interviennent aupres des enfants, le Ministére de 1'éducation et le Ministére de la
santé, a travailler plus conjointement afin d'améliorer I'efficacité du travail sur la scolarité des enfants

placés. Une circulaire de 1994 (DfEE/DoH, 1994) et un rapport de 1995 (SSI/OFSTED, 1995) vont

70 Notamment la priorité a donner a la scolarité, cf. 2.1.1 La question scolaire : un objectif non prioritaire de la
prise en charge, p. 274.

71 Cette notion de « bon parent » est déterminée par les taches citées plus haut. Elle n'est pas détaillée
davantage, comme la notion de « meilleur intérét » de l'enfant, et elle est laissée a l'interprétation des
professionnels.
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instituer le rapprochement de ces services. Le premier document décrit le besoin pour les autorités
éducatives locales et les écoles de coopérer avec les services sociaux dans la supervision de
I’éducation des enfants confiés”. Le deuxiéme rapport développe le concept de corporate parenting et
instaure la responsabilité collective des autorités locales d’atteindre une « bonne » éducation, dans le
sens d'éduquer, d'élever et de s'occuper de I'enfant (DfEE/DoH, 1999; Goddard, 2000). Ce concept est
depuis fortement présent dans les textes ministériels et la recherche scientifique y fait régulierement
référence (Goddard, 2000; Harker, et al., 2004; Jackson, 2006; McParlin, 1996). Toutes les autorités
locales n'ont pas adopté ce concept, et bien que cette adoption puisse étre relativement différente entre
celles qui I'ont fait (Harker, Dobel-Ober, Lawrence, Berridge, & Sinclair, 2003), des rapports pointent
des progres dans les autorités locales ayant adopté le concept de corporate parenting : les enfants ont
tendance a rester a l'école plus longtemps (Vernon & Sainclair, 1998), les professionnels sont plus
conscients des besoins scolaires des enfants et « s'engagent davantage » pour leurs réussites scolaires
(Fletcher-Campbell, 1997; Harker, et al., 2004). Ces publications indiquent ainsi que 1'adaptation des
dispositifs a ce concept renforce la collaboration entre les professionnels et place la scolarité dans les

objectifs prioritaires.

Le corporate parenting diftére de la suppléance familiale dans le sens ou il inclut dans le partage de la
responsabilité de l'enfant et de son éducation I'ensemble des professionnels qui interviennent, ainsi que
les parents. Ce dernier point est une démarcation forte entre les deux concepts: la suppléance
familiale se réfeére davantage a un remplacement (temporaire) des parents, bien que nous n'ayons pas
constaté, sur le terrain, de différence si nette entre les deux pays. Le corporate parenting est différent
de la co-éducation, qui peut étre utilisée en France. Il faudrait plutot le traduire par une co-parentalité,
mais qui n'implique pas un partage de l'autorité parentale, du moins de ses attributs. Le terme pourrait
se traduire par responsabilité éducative partagée, bien que le mot parenting rende bien compte de la
notion de parentalité dans sa globalité (éduquer, élever et s'occuper de son enfant), qui est différente
de la notion de responsabilité éducative. Il s'agit bien de I'ensemble des responsabilités, des droits et
des devoirs qu'ont les parents envers leurs enfants qui est partagé avec les professionnels. Il est donc
davantage question de partage, tandis que le terme de suppléance reste ambigué : il peut indiquer a la
place, remplacer, mais également remédier, qui signifie soulager, atténuer ou supprimer les effets
néfastes”. Nous décidons de conserver celui de corporate parenting a défaut de trouver une traduction

qui rend compte de ces dimensions.

Les types de placement — une famille d'accueil ou un établissement collectif — sont radicalement
différents dans la configuration sociale qu'ils constituent. Celui qui nous intéresse, 1'internat, opére un
changement radical avec un foyer familial du fait de la vie en collectivit¢é et du partage de la

suppléance familiale par une équipe pluridisciplinaire.

72 Ce rapprochement sera effectué, actuellement 1'Angleterre est un des rares pays en Europe ou les deux
aspects de la prise en charge (scolaire et social) ont été rassemblés aux niveaux gouvernemental et local.

73 Le Nouveau Petit Robert de la langue francaise, 2009.
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1.3.2  Les particularités du placement en internat

Les deux pays disposent de systémes de prise en charge assez similaires dans les différents dispositifs
qui composent la protection de I'enfance. Notre objet de recherche porte précisément sur les
placements en internat, c'est-a-dire dans des accueils collectifs. Ce dispositif est constitué des Foyers
de 1'Enfance [FE], et des Maisons d'Enfants a Caractére Social [MECS] en France, des Residential
homes™ en Angleterre. Ces placements sont radicalement différents des autres types de prises en
charge possibles dans le cadre d'une protection d'un mineur, qui sont, principalement, les familles
d'accueil (foster care en Angleterre) ou le placement chez «un tiers digne de confiance ». La
principale spécificité de la prise en charge résidentielle est son encadrement : c'est une équipe de
professionnels, cadrée par une hiérarchie, qui a la charge de la suppléance familiale des jeunes placés.
L'établissement est sous la responsabilité d'un directeur qui rend des comptes a I'association
gestionnaire et aux services sociaux centraux. Bien que nous restreignions notre population de
recherche aux jeunes placés au sein de ces dispositifs, ils n'ont pas toujours des caractéristiques qui les
différencient de ceux qui sont placés dans les autres dispositifs. Nous 1'évoquons en introduction de cet
écrit, il y a une forte hétérogénéité des enfants placés et I'orientation n'est pas toujours en fonction des
problémes et des difficultés qu'ils rencontrent, elle peut se décider en fonction des places disponibles

ou du lieu géographique du placement.

En Angleterre, les caractéristiques des établissements varient principalement en fonction de I'dge des
enfants qu'ils accueillent et de leur statut (public ou privé). En régle générale, certains accueillent les
enfants les plus jeunes, de 8 a 13 ans, et d'autres accueillent les jeunes de 12 jusqu'a 16 ans. Bien que
cela soit plutdt rare, ceux de la deuxiéme catégorie peuvent continuer d'accueillir des jeunes jusqu'a
leur majorité. Les ¢établissements publics dépendent de l'autorité locale. Celle-ci gére leur
fonctionnement général, leur budget et le personnel. D'autres institutions sont privées ou gérées par
des bénévoles et I'autorité locale peut faire appel a leurs services en payant pour chaque enfant qu'elle
confie”. En France la majeure partie des établissements sont gérés par des associations privées qui ont
pass€¢ un contrat avec le Conseil général. Leurs profils d'accueil sont plus variés et si certains
hébergent des enfants d'une certaine tranche d'age, d'autres sont moins restreints et peuvent accueillir
des jeunes de 6 a 18 ans. De plus, les établissements n'accueillent pas tous le méme nombre d'enfants.
En Angleterre les foyers gérés par les autorités locales tendent a étre standardisés. L'autorité locale qui
constitue notre terrain de recherche anglais a limité le nombre de jeunes accueillis a 6. En France les

établissements de notre échantillon ont un taux d'accueil qui varie de 5 a 30™.

74 Clest le terme le plus fréquemment utilisé, les textes peuvent également y faire référence par l'intitulé
Children's home ou encore Care home.

75 Les établissements publics sont majoritaires dans l'autorité locale de cette recherche, ce qui est
exceptionnel : en Angleterre, sur 1810 établissements d'accueil, 24 % dépendent directement d'une autorité
locale, les 76 % restants sont privés ou gérés par des bénévoles. Certaines autorités locales déleguent
totalement cette gestion.

76 Nous présentons les établissements de 'enquéte p. 133, un tableau récapitulatif est présent en annexe.
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Les établissements se différencient également en fonction de la durée d'accueil : il y a une volonté
affichée dans les deux pays de séparer les placements suivant celle-ci. Les foyers qui accueillent les
jeunes sur une courte durée ont fonction d’accueil d’urgence pour les mineurs en danger ou a 1’égard
desquels un danger potentiel est pressenti. C'est un placement temporaire en attente d'une solution de
placement stable, un retour dans la famille peut également étre envisagé. Ces établissements regoivent
ainsi les missions d’observation et d’orientation de 1’enfant vers d'autres lieux. Le deuxi¢me type de
foyer a été pensé pour accueillir le groupe dans une longue durée pour garantir une stabilité au jeune.
En Angleterre les établissements sont identifiés comme short-term unit (pour une durée courte) et
long-term unit (pour une durée longue). En France deux principaux types de structures se distinguent :
le Foyer départemental de l'enfance [FE] (accueil de court terme) et les Maisons d’enfants a caractére
social [MECS] (accueil de long terme)”’. Les FE dépendent directement du Conseil général, tandis que
les MECS sont des institutions gérées par le secteur privé (les associations de type loi 1901, les
fondations et les congrégations) sous contrat avec le département. Sur un total de 1 126 structures
répertori¢es par I’enquéte générale DREES de 1997 (Monteil, Bertrand, & Woitrain, 2003), le secteur
privé gére 1 065 maisons a caractére social, tandis que le secteur public ne gére que 61 structures

d’accueil s’apparentant & des maisons d’enfants.

En France la distinction entre les FE et les MECS tend a s'estomper. Si ces établissements étaient a
l'origine destinés a recueillir des enfants pour une période assez longue, beaucoup participent de plus
en plus a l'accueil d'urgence dans le département, en complément du foyer de I'enfance. Comme le
soulignent Verdier et Noé (2008), cette évolution a €t¢ recommandée par une circulaire du Ministére
de la Santé et de la Sécurité sociale 1'annexe 2 du 23 janvier 1981 relative a la politique d'aide sociale a
l'enfance qui préconise de réduire le nombre de placements pour un méme enfant et conduit a éviter de
faire passer systématiquement les jeunes par une structure spécialisée dans I’orientation. Les deux
types d'établissements ont de plus en plus cette double fonction d'assumer 1’hébergement pour une
période assez longue et de mettre en place une observation et une orientation, ainsi qu'un accueil
d’urgence. En Angleterre les établissements peuvent étre également utilisés pour des durées de
placement plus courtes ou plus longues que ce pour quoi ils sont prévus, bien que sur le terrain cela
soit peu fréquent. Des contraintes de disponibilité de place ou des contraintes géographiques peuvent
en étre les raisons. La prise en charge socio-éducative en institution partielle constitue bien une
configuration sociale temporaire particulieére pour ces enfants. Il nous faudra étudier ses différences
avec un foyer familial afin d'analyser l'enjeu d'une telle configuration sur la scolarité des enfants

placés. Restent a aborder les connaissances existantes sur la scolarité des enfants placés, nous verrons

77 1l y a également les lieux de vie, plus rares, qui sont des structures qui « tendent a répondre a un besoin
manifesté, notamment pour de nombreux adolescents qui, en raison de carences graves, présentent des
troubles du comportement et de la personnalité qu'il n'est pas possible de traiter dans le cadre d’institutions
traditionnelles ou au travers de prise en charge dans des formules de placement familial spécialisé classiques
[...] Le corollaire de cette forme originale de prise en charge parfois marginale est une certaine souplesse
par rapport aux normes imposées aux ¢tablissements éducatifs traditionnels. Par exemple, le personnel
d'encadrement est plus souvent composé de personnes disposant d'une expérience personnelle et d'un savoir-
faire que de titulaires d'un dipléme de travailleur social » (Verdier & Noé, 2008).
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que 1'étendue de ces connaissances est relativement différente entre les deux pays. Les recherches qui
ont été faites sur le sujet concordent sur l'identification de difficultés scolaires prégnantes. Une mise
en perspective de ces recherches avec les données que nous avons récoltées permettra de préciser ces
difficultés et de mieux comprendre l'influence que peut avoir la prise en charge, directement et

indirectement sur ces parcours scolaires.

1.4 La scolarité des enfants placés

Afin d'étudier les processus d'accrochage scolaire des enfants confiés par I'Aide sociale a l'enfance et
comment ces prises en charge impactent leur scolarité, nous devons tout d'abord étudier les tendances
scolaires des enfants placés. Ceci nous permettra également de définir ce qui est atypique par rapport a
ce qui est généralement constaté afin de mieux appréhender les parcours paradoxaux’. Nous
répondrons ainsi aux questions suivantes : y a-t-il des différences significatives entre ces jeunes et le
reste de la population ? Et si oui qu'ont-elles de particulier ? C'est lorsque nous connaissons ces
tendances que nous pouvons qualifier ce qui est paradoxal par rapport a la majorité de la population.
L'état des lieux de la scolarité de cette population n'est pas accessible de la méme manicre en
Angleterre et en France. La recherche anglaise investit cet objet depuis la fin des années 1970 tandis
qu'en France le sujet n'a fait I’objet que de quelques enquétes. Nous consacrerons ainsi une partie de
cette recherche a un état des licux de la scolarité des jeunes placés, en France et en Angleterre, afin de
contextualiser l'analyse de la prise en charge de la scolarit¢ au cours du placement et donc
l'identification des éléments qui soutiennent les processus d'accrochage scolaire”. La recherche
britannique met au jour depuis la fin des années 1970 des difficultés scolaires plus importantes et plus
fréquentes chez les enfants placés (notamment en termes d'apprentissages cognitifs, de résultats
scolaires, d'absentéisme et d'exclusion, de diplomation, d'insertion professionnelle) (Aldgate, et al.,
1992; Berridge, et al., 2008; Bichal, et al., 1992; Fletcher-Campbell & Archer, 2003; Harker, et al.,
2004; Heath, et al., 1994; Jackson, 2006; Martin & Jackson, 2002). Ces recherches relévent plusieurs
éléments qui permettent d'expliquer ces différences®. Nous avons souligné ailleurs®' la différence du
corpus de données disponibles dans les deux pays. En Angleterre des données sur cette population sont
collectées annuellement par le Bureau des statistiques nationales®. Sont notamment recensés : le
niveau scolaire (suivant différents critéres de réussite aux examens), le nombre de jeunes qui ont

manqué au moins 25 jours d'école, ceux qui ont été exclus de facon permanente ou encore la

78 Cf. 3.3 Les reussites paradoxales, p. 105, ou nous postulons qu'il faut connaitre les caractéristiques de la
population, ici les enfants placés en établissement, pour déterminer ce qui est atypique. Alors seulement
nous pourrons discuter des conceptions subjectives de la réussite et des implications dans les prises en
charge et les parcours scolaires.

79 Nous faisons le point sur les données que nous avons pu analyser dans le Chapitre 2 : La scolarité des
enfants composant l'échantillon de la recherche, p. 145.

80 Nous l'aborderons dans cette partie, ainsi que dans le Chapitre 3 : La suppléance familiale, Le contexte du
placement et la question scolaire, p. 207.

81 Cf. 1.1 Les moyens de comparaison, les données disponibles, p. 32.

82 Cet organisme est non-ministériel et rend des comptes directement au parlement britannique.
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proportion des jeunes qui ont été reconnus comme ayant des Besoins éducatifs particuliers. Le tableau
n°4 présente les différences constatées entre les enfants pris en charge et I'ensemble de la population.
Nous constatons ainsi une différence nette entre ces deux populations en termes d'obtention de
qualifications (sur le nombre et le niveau), de parcours scolaires (absence et exclusion) et de Besoins
éducatifs particuliers reconnus (les scolarités adaptées). Les enfants placés sont davantage en difficulté
scolaire ; ils ont des résultats plus faibles, sont détectés comme ayant davantage de Besoins éducatifs
particuliers® (28 % contre 3 %) et sont davantage exclus de fagon permanente (0,7 % contre 0,1 %).
La régularité de la collecte de ces données permet d'étudier leur évolution, celle-ci indique des
différences importantes et persistantes entre cette population et la population générale. Ces résultats
confirment les analyses réguliéres qui identifient depuis 1976 les différences significatives en termes
de résultats scolaires entre la population des enfants placés et la population générale (Essen, Lambert,

& Head, 1976).

Tableau 4: Données scolaires des enfants placés comparées a celles de la population générale en
Angleterre en 2008. Source : (DCSF, 2009a).

Enfants placés | Population générale

Ont obtenu au moins un 64 % 99 %
GCSE/GNVQ® alafin de la
onziéme année de scolarité

Ont obtenu 5 GCSE avec des notes 43 % 92 %
égales ou supérieures a G

Ont obtenu 5 GCSE avec des notes 13 % 62 %
supérieures a D

Ont obtenu au moins 5 14 % 65 %
GCSE/GNVQ avec des notes égales
ou supérieures a C

Ont eu des Besoins éducatifs 28 % 3%
particuliers identifiés

Exclusion permanente 0,7 % 0,1 %

Taux d'absences non-autorisées 1,7 % 1,1 %

Des enquétes francaises ont permis d'identifier des différences entre les enfants placés et le reste de la
population, sans toutefois prendre en compte 1'arriére-plan socio-économique pour ces comparaisons ™.

Les enfants placés connaissent des difficultés scolaires importantes, ils sont davantage en retard

83 Les Besoins éducatifs particuliers (Special Educational Needs, [SEN]) sont déterminés par les
professionnels et déclenchent une prise en charge spécialisée, qui peut étre dans un établissement spécialisé
a la place de 1'école, nous I'abordons dans une sous-partie.

84 Les GCSE sont les examens de fin de onziéme année (cf. note n°8, p. 16).

85 Nous avons déja évoqué ces recherches en introduction (cf. I Une recherche sur la scolarité des enfants
placés, p. 15).
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scolaire et redoublent plus fréquemment que le reste de la population (CAREPS, 1998; Dumaret &
Ruffin, 1999; Sellenet, 1999). Ces études identifient des difficultés scolaires présentes pour la majeure
partie de leur échantillon. Les enfants placés en famille d'accueil ont des difficultés signalées des
I'école maternelle, beaucoup suivent des parcours scolaires adaptés (de 3 %°*¢ a 20,6 %) ou dans le
secteur médico-éducatif (de 2 %™ & 9,7 %"). Ces études s'appuient cependant sur un échantillon réduit
qui ne permet pas de garantir la représentativit¢é des résultats®. Il faut toutefois noter que
'hétérogénéité et la spécificité de la population® rendent cet objectif trés difficile. L'exercice ne peut
étre qu'incomplet en France étant donné 1'absence de recueil au niveau national ou local de données
sur la scolarité de cette population. Les organismes nationaux d'analyse statistique, tels que I'INSEE
ou la DEPP ne différencient pas les enfants placés des autres enfants. Les administrations responsables
de la protection de l'enfance, les Conseils généraux, se sont récemment vus attribuer des Observatoires
départementaux de la protection de l'enfance avec pour mission de recueillir, d'examiner et d'analyser

t*2, ils ne disposent pourtant pas d'étude

les données relatives a l'enfance en danger dans le départemen
relative a la scolarité®. Nous relevons ainsi que les recherches frangaises sont anciennes et que, malgré
quelques projets plus récents, cet objet reste peu exploré. Nous compléterons ces recherches par
I'analyse des données de nos échantillons, ce qui nous permettra de mieux estimer les parcours et les

scolarités de ces jeunes™.

Les recueils de données et les études différencient rarement la forme de la prise en charge (en
établissement, en famille d'accueil ou chez un tiers « digne de confiance »). Les données ne nous
permettent pas d'étudier les différences scolaires des enfants suivant le type de prise en charge mis en
place, bien que des recherches anglo-saxonnes indiquent que les jeunes ont tendance & étre orientés
suivant des caractéristiques particuliéres. Les résidences sont le plus souvent utilisées comme dernier
recours et les jeunes qui y sont orientés ont trés souvent vécus des échecs dans plusieurs types de
placements (famille d'accueil et tuteur) (Hayden, 2010)*. Les parcours scolaires sont par conséquent

souvent différents suivant le type de prise en charge : puisque les mineurs placés en établissement

86 Source : Dumaret (1999).
87 Source : Sellenet (1999).
88 Source : CAREPS (2003).
89 Source : Sellenet (1999).

90 L'enquéte de Sellenet se base toutefois sur 388 familles d'accueil ce qui correspond a 502 enfants (60 % de
ceux qui sont accueillis dans des familles d'accueil dans le département d'enquéte). L'auteur a effectué une
investigation par questionnaire concentrés sur trois catégories d'items : I'histoire de l'enfant, I'histoire de la
famille d'accueil et I'histoire des enfants de la famille d'accueil (1999).

91 Cf. I Les mineurs placés dans le cadre de I'Aide sociale a l'enfance ou du Care system, connaissances sur
les populations, comparaison des contextes, p. 31, et plus particuliérement la partie n°/.2 Qui sont les
enfants placés ? Des conceptions de prise en charge différentes qui construisent la population, p. 35.

92 D'aprés la loi du 5 mars 2007 qui réforme la protection de l'enfance (article L. 226-3-1).

93 En 2009 nous avons contacté¢ les services de protection de l'enfance des 95 départements francais de
métropole dans le but de recueillir les informations disponibles sur la question scolaire des enfants dont ils
avaient la charge. Aucun n'avait d'é¢tude disponible, ni de donnée exploitable directement. Le projet de
recueil de données actuellement mis en place par 'Observatoire nationale de 1'enfance en danger [ONED] ne
prévoit pas pour l'instant de recueillir des informations permettant d'analyser la scolarité de enfants placés.

94 Cf. Chapitre 2 : La scolarité des enfants composant l'échantillon de la recherche, p. 145.
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collectif cumulent des difficultés sociales, familiales et individuelles importantes, ils ont davantage de
difficultés scolaires que les jeunes qui sont orientés en famille d'accueil. Ainsi Fletcher constate a
partir de son échantillon que 38 % des jeunes placés en établissement déclarent avoir une scolarité pire
avec la prise en charge contre seulement 17 % des jeunes placés en famille d'accueil (Fletcher, 1993).
D'aprés les données que nous présentons tout au long de ce travail, il semble qu'en France il y ait
moins de différences scolaires entre les différents lieux de placement, I'orientation des jeunes vers un

type de placement particulier semble moins dépendre de leurs difficultés sociales et individuelles®.

Les enfants placés sont plus en difficulté¢ a 'école en France comme en Angleterre. Afin de mieux
comprendre les raisons de cette particularité, nous nous appuyons sur la littérature scientifique
consacrée au décrochage scolaire. Nous verrons que si de nombreux éléments permettent d'identifier
un risque élevé de décrochage, des contextes seront a différencier. Les enfants placés cumulent des
facteurs de risque de décrochage avant le placement et si la prise en charge fournit des facteurs de

protection, elle prolonge également certains facteurs de risque.

2 Le décrochage scolaire : un risque élevé chez les enfants placés

Le décrochage scolaire, en tant que non-diplémation, n'a pas toujours été considéré comme un échec,
comme une situation préoccupante pour les pouvoirs publics (Janosz & Le Blanc, 2005, 68). La
problématique du décrochage, pluriel dans ses parcours, par les individus concernés, par les multiples
contextes et facteurs qui participent aux processus qui vont mener a une non-diplomation, n'est pas si
¢loignée de la problématique des grandes difficultés scolaires ou des ruptures scolaires (Millet & Thin,
2005). Ces concepts ont été¢ considérés comme probléme social lorsque 1'échec scolaire est devenu
problématique pour les individus et la société. Afin d'étudier cette émergence, nous devons revenir sur
les mutations structurelles qu'ont connues les systémes éducatifs anglais et frangais au cours du XX
siécle. Ces mutations se sont basées sur le mérite et 'égalité, piliers de 1'éducation moderne dans les
deux systémes éducatifs. Le but qui est également apparu en filigrane a été 1'adaptation des systémes
éducatifs aux mutations du marché du travail. Ces changements fondateurs ont été initiés avec la
gratuité de I'école (décrétée en Angleterre en 1870, en France en 1881), puis avec I'école obligatoire
(décrétée en Angleterre en 1880, en France en 1882). L'allongement de la durée de 1'obligation scolaire
a été réguliérement repoussée en Angleterre (10 ans en 1880, 14 ans en 1918, 15 ans en 1947 et 16 ans
en 1972) et en France (13 ans en 1882, 14 ans en 1936, 16 ans en 1959). Ces réformes et le
prolongement des études ont enclenché des politiques de démocratisation quantitative de

I’enseignement, ce qui s'est traduit par une ouverture progressive du systéme d’enseignement a des

95 Nous présentons davantage cette tendance p. 203 (2.2 Le placement collectif : un dispositif plus rare et
spécifique en Angleterre).

96 Nous verrons que cela permet d'expliquer la plus grande variété des scolarités observées en France. Cette
orientation qui se décide davantage en fonction des places disponibles est confirmée par I'ensemble des
professionnels rencontrés pour cette enquéte.
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couches sociales qui en ¢étaient exclues jusque-la (Duru-Bellat & Van Zanten, 2006; Haralambos &
Holborn, 2008). Nous constatons des politiques relativement différentes entre les deux pays, ces
réformes n'ont pas eu les mémes effets sur les populations et sur 1'égalité effective devant I'éducation.
Si le systeme éducatif frangais s'est progressivement orienté vers l'objectif d'égalité, le systeme anglais
a connu davantage de divergences. Une premiére refondation précede la massification scolaire
anglaise (qui s'est déroulée entre les années 1950 et 1970) : il s'agit de la loi sur 1'éducation de 1944
qui se fonde sur les principes sociaux-démocrates, a savoir 1'égalité, la méritocratie, la justice, 1'équité
et le progres pour tous. Cette loi introduit un systéme éducatif tripartite : une grammar school pour les
savoirs scolaires (I'équivalent d'un cursus général), une technical school, pour former des techniciens,
et une secondary modern school pour les éléves qui « se destinent a des taches pratiques ou a un
travail manuel » (Haralambos & Holborn, 2008, 616). La loi insiste cependant sur des écoles qui, bien
que séparées, doivent étre égales « pour des éléves qui ont différentes habiletés et aptitudes ».
L'égalité porte sur la considération des éléves et des écoles, leur statut, les financements, les
équipements et un personnel enseignant qui a des qualifications similaires. L'orientation se fait alors a
partir d'un examen qui détermine 'orientation « la plus appropriée ». Dans les années 1960 ce systéme
et son caractére égalitaire sont remis en cause : il reproduit les inégalités sociales et favorise les jeunes
issus des classes aisées (Halsey, Heath, & Ridge, 1980). Ce systéme a également été remis en question
car il ne permet pas de fournir des qualifications suffisantes pour répondre a la demande du marché du
travail, en pleine mutation lui aussi. Dans les années 1960, les trois parcours ont été fusionnés pour
fournir un programme commun d'enseignement secondaire : la comprehensive school. Le but affiché
est d'avoir une école pour tous, afin d'offrir les mémes opportunités, qualifications et formations dans
un objectif d'égalité. Cette nouvelle configuration n'a pas modifié les inégalités sociales devant I'école.
Devant ces résultats, des dispositifs locaux ont été progressivement mis en place, comme les Zones
d'éducation prioritaire a la fin des années 1960, avec le but de fournir plus de ressources aux
populations qui en étaient démunies jusque-la. Les années 1979 a 1997 ont été fortement marquées par
les politiques libérales du gouvernement conservateur. Le systéme éducatif a subi de profonds
changements sous un nouveau paradigme : celui de la compétitivité, de la concurrence et de
l'autonomie des établissements scolaires et des familles. Haralambos et Holborn décrivent ce nouveau
modele comme une application des lois du marché au systéme éducatif. Le but annoncé étant
d'améliorer 1'efficience des écoles et leurs résultats par une mise en concurrence des établissements
scolaires et des éléves. L'idée principale est de laisser les parents choisir I'établissement pour leur
enfant, les établissements sélectionnant leur public selon leurs propres critéres ce qui aurait pour
résultat de « tirer » les performances scolaires vers le haut et de faire émerger une élite. De
nombreuses recherches ont pointé l'aggravation des inégalités et la dégradation des résultats scolaires
pour les familles défavorisées pendant toute cette période (Ball, et al., 1994; Glatter, Woods, &
Bagley, 1997). Un nouveau changement de paradigme apparait avec le nouveau gouvernement
travailliste de 1997. Ce n'est qu'a partir de cette période que I'échec scolaire va apparaitre comme une

préoccupation politique, 'égalité et le mérite étant restaurés comme valeurs principales qui fondent le
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systeme éducatif. Toutefois les politiques éducatives vont étre ambivalentes par rapport a ces objectifs.
Des politiques sociales-démocrates vont développer des dispositifs visant a résorber les inégalités
scolaires. Certains d'entre-eux ayant vocation a réduire les inégalités sociales a I'école, ils vont cibler
les populations défavorisées, tels que les Zones d'actions éducatives (Education Action Zones) ou
I'Excellence dans les villes (Excellence in Cities), des moyens vont étre attribués, notamment via des
bourses, afin de favoriser la poursuite d'é¢tudes pour les éleves de familles ouvrieres. Dans le méme
temps, des politiques influencées par l'approche néo-libérale vont également étre mises en place,
comme la spécialisation de certaines écoles, toujours avec un fonctionnement autonome et élitiste.
Ainsi le systeme éducatif reste fortement imprégné d'un paradigme de compétition, de concurrence et
de sélection, qui favorise les éléves de milieux aisés. Les effets de ce systétme ambivalent restent
mitigés. Si ces nouvelles politiques ont permis d'é¢lever les résultats scolaires en général et de
permettre a davantage d'éléves de poursuivre des études supérieures, les inégalités socio-scolaires

restent fortement ¢élevées (McKnight, Glennerster, & Lupton, 2005; Trowler, 2003).

En France, la seule finalité expressément déclarée de I’éducation se trouve dans le préambule de la
constitution de 1946, auquel fait référence la constitution de 1958 : « la nation garantit 1’égal acces de
I’enfant et de I’adulte a I’instruction, a la formation professionnelle et a la culture ». L’idéal d’égalité
devant I’éducation est, avec celui de la meritocratie, au ceeur du modeéle de 1’école moderne frangaise,
« ¢’est-a-dire la volonté de ne reconnaitre comme légitimes, dans des sociétés démocratiques, que les
inégalités liées a la valeur de chacun telle qu’elle peut étre évaluée par les épreuves scolaires » (Duru-
Bellat & Van Zanten, 2006, 17). L'évolution du systéme éducatif au cours du sieécle dernier est
également ponctuée de transformations plus brutales, majoritairement déclenchées par les politiques
éducatives successives et leurs applications dans le systeme éducatif. Dans la premicére moiti¢ du
XX siécle, il existe deux systémes scolaires : les lycées, payants, qui ont pour vocation d’amener
leurs éleves jusqu’au baccalauréat et a I’enseignement supérieur et les écoles primaires, gratuites, qui
offrent la possibilité d’une scolarité élémentaire, a 1’issue de laquelle les meilleurs pouvaient tenter
d’obtenir le brevet (Maurin, 2007, 105). Le systéme reste ainsi fortement inégalitaire et reproduit les
positions sociales : seuls les ¢léves de classe favorisée peuvent poursuivre des études et atteindre une
situation sociale similaire a celle de leurs parents. Les années 1960-1970, qui vont connaitre la
massification scolaire, vont étre une période particuliérement charniére au cours de laquelle le systéme
éducatif va se modifier profondément. En effet, cette période voit la fusion progressive des deux
systémes scolaires qui existaient jusqu'alors, provoquant le regroupement de deux populations qui
¢étaient distinguées par leurs caractéristiques sociales, avec la volonté affichée d'atteindre une égalité
scolaire par les moyens proposés a chaque éléve. De larges réformes vont transformer profondément le
systéme éducatif par niveau, en commengant par le primaire (la gratuité de la classe de 6°™ en 1930),
puis les deux paliers du secondaire (gratuité du secondaire en 1933), notamment en instaurant le
collége unique (par la réforme Haby de 1975) et enfin le supérieur. Toutefois ce n'est qu'au début des

années 1980 que le collége unique devient effectif (Maurin, 2007, 108). Ces mouvements vont
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s’opérer avec 1’objectif de mettre en place un tronc commun pour permettre « d’¢élargir la base sociale
du recrutement de [I’¢lite » (Duru-Bellat & Van Zanten, 2006, 17). Les recherches sont
majoritairement critiques sur 1'égalité effective devant 1’éducation, mettant réguliérement au jour des

processus qui viennent contrecarrer une réelle égalité” (Terrail, 2002a).

Le concept de I'échec scolaire va devenir plus présent dans la littérature scientifique, notamment parce
que la société et 1'école vont évoluer et bouleverser les notions de réussite et d'échec, du moins leur
donner plus d'importance et plus de poids sur l'orientation puis la vie professionnelle des €leves.
Effectivement, la vision du décrochage scolaire comme un probléme social ou individuel est fortement
influencée par les contextes sociaux, économiques, industriels et politiques qui prévalent a une époque
donnée. Janosz liste d'ailleurs les raisons qui incitent a concevoir le décrochage scolaire comme une
menace sérieuse a la qualité de vie des individus et au potentiel d’adaptation de la société :
« I’engorgement progressif du marché de I’emploi pour les jeunes, la disparition de milieux de vie
légitimes en dehors de 1’école, I’évolution exponentielle de la place de la technologie dans la vie
quotidienne, la domination grandissante d’une économie fondée sur la maitrise du savoir et de
I’information ; le désengagement de 1’état en maticre de soutien social et sanitaire » (Janosz, Blanc,
Boulerice, & Tremblay, 2000, 106). Bien que le dipldme devienne de plus en plus une condition
nécessaire a la réussite sociale, ce n’est pas une condition suffisante. Ce constat n'est pas exclusif a
I'Angleterre et a la France et le décrochage constitue une inqui¢tude internationale, du moins en
Europe et en Amérique (Blaya, 2010). Les évolutions de la société et du marché du travail donnent au
dipléme un poids important dans l'accession a une situation professionnelle et sociale. Les travaux de
Dubet, Duru-Bellat et Vérétout permettent de constater les liens entre les sociétés et leur systéme
scolaire, notamment les modes d'emprise des deuxi¢émes sur les premiers : le lien entre les sociétés et
leur école peut dépendre de la valeur économique et sociale accordée aux titres scolaires. Les auteurs
invitent ainsi a observer la maniére dont les inégalités sociales d'acquis scolaires sont transformées en
inégalités de position sociale selon la force des relations entre les titres scolaires et les positions
professionnelles, selon le degré d'emprise de 1'école sur la société (Dubet, Duru-Bellat, & Vérétout,
2010, 133). Leur comparaison permet d'identifier des écarts de revenus plus importants® au Royaume-
Uni : les dipldmes semblent plus « rentables » en termes d'insertion et/ou de salaires sur le marché du
travail. Ils constatent une emprise®” importante du diplome en France et au Royaume-Uni, celle-ci
étant beaucoup plus forte dans le deuxiéme pays, elle donne donc plus d'impact aux inégalités
scolaires sur les inégalités sociales'™. Les non-diplomés ont généralement un niveau de compétences

scolaires plus faible, ils connaissent un taux de chomage trés élevé et ils bénéficient plus souvent

97 Les recherches sont critiques quant a l'atteinte effective de cet objectif, et sont majoritairement d'accord pour
dire qu'en France, I’objectif d’une école démocratique et égalitaire est en progression quasi-constante depuis
son origine.

98 Calculé par le rapport 9°™ décile/1 décile des revenus.

99 La variable emprise est constituée par 1’agrégation de l'emprise du diplome sur l'emploi (mesurée par le
rapport entre le taux d'emploi des diplomés du supérieur et celui des individus ayant un diplome inférieur au
2° cycle du secondaire) et I'emprise du diplome sur les salaires (mesurée par le rapport du salaire moyen des
diplomés du supérieur avec celui des individus ayant un dipléme inférieur au 2° cycle du secondaire).
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d'aides sociales (Fortin, Marcotte, Royer, & Potvin, 2005a; Garnier, Stein, & Jacobs, 1997; Janosz, et
al., 2000; Jimerson, Egeland, Sroufe, & Carlson, 2000; Rumberger, 1987). Les non-diplémés ont un
travail qui est sensiblement de moins bonne qualité que celui obtenu par les jeunes diplomés : I'emploi
occupé est moins stable, moins prestigieux et moins rémunéré (Glasman, 2004; Janosz, et al., 2000;
Rumberger, 1987). Ils rencontrent davantage de difficultés socio-économiques qui contribuent a
générer des problémes de santé physique et mentale (Janosz, et al., 2000; Jimerson, et al., 2000;
Toussignant, Bastien, & Hamel, 1993). Par conséquent, le décrochage doit étre considéré comme étant
négatif pour les individus et pour la société (Rumberger, 1987, 112). Les recherches rendent
régulierement compte de la désirabilité du dipldme de la part des enfants et de leurs parents (Glasman,

2004, 22; Lahire, 1995).

La qualification et 1'obtention d'un diplome sont devenues un objectif a atteindre pour tous les éleves
dans les deux pays. Il y a eu un glissement, une évolution progressive des objectifs et des normes, qui
ont suivi 1’évolution des moyens et des progres scolaires, de 1’école et de la société. La scolarisation
au-dela du minimum obligatoire'”' est devenue la norme sociale de fait, le taux de scolarisation passe
sous la barre des 50 % a l'dge de 18 ans en Angleterre'®, et a l'4ge de 20 ans en France'®. En
conséquence, I'hégémonie de 1'école comme instance de socialisation rend improbables et incertains
les parcours qui en demeurent a I'écart (Lahire, 1995). C’est parce que la scolarité et I’acquisition d’un
dipléme deviennent la voie normale que le décrochage est plus visible et devient problématique. Ainsi
I'échec scolaire devient une question sociale et politique lorsqu'il devient plus difficile d'accéder a un
emploi et qu'un parcours dans la « normalité » devient plus inaccessible pour une partie de la
population (Janosz, et al., 2000). Par conséquent c'est davantage ses conséquences, et son poids sur la
qualit¢ de vie des individus, qui a conduit a l'importance donnée au décrochage, plus que le
phénoméne en lui-méme, qui s'est considérablement réduit au cours du XX siécle. La résolution de
ces problémes semble aujourd'hui une priorité et transposer le niveau d'exigence actuel a la situation
d'hier ferait paraitre cette derniére bien plus précaire. Lahire le démontre en prenant I’exemple de
Iillettrisme : « On croit pouvoir affirmer que le nombre des "illettrés" s’accroit alors méme que c’est
I’intérét pour la question qui grandit » (2005b, 320). Comme il le rappelle, « pendant toute la premiére
moitié du XX siécle, 40 % des enfants de chaque génération quittaient I'école sans avoir obtenu le

certificat d'études et nous parlons, depuis les années soixante-dix, d'illettrisme et d'échec scolaire alors

100 Les différences entre les diplomés et les non-diplomés sont plus exacerbées au Royaume-Uni, qui présente
des inégalités de revenus et des inégalités scolaires plus fortes par rapport a la France (Dubet, et al., 2010).

101 En Angleterre comme en France, les enfants doivent étre inscrits dans un établissement scolaire jusqu'a 16
ans, ou justifier qu'ils suivent une autre forme d'enseignement en raison de leurs conditions de vie ou de leur
état physique. Dans les deux pays, l'obligation scolaire est liée au versement d'aides financiéres aux
familles (allocations familiales ou Child Benefit ainsi que diverses bourses). L'obligation scolaire commence
en Angleterre a cinq ans, en France a six ans. Dans de nombreux pays de 'OCDE, le deuxi¢me cycle du
secondaire est considéré comme le minimum nécessaire pour s'intégrer pleinement au marché du travail et
dans la société, et ceux qui n'ont pas ce niveau sont particuliérement exposés au risque de marginalisation
(Field, 2007).

102 Source : (Crawford, et al., 2010).

103 Source : INSEE
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qu’aucun jeune n’échappe plus a I’obligation scolaire, que la durée moyenne réelle de scolarisation,
chomage oblige, s’est considérablement allongée et que les stages de formation prennent le relais de
I'école quand on en est sorti un peu trop tot » (Lahire, 2005b, 14). Bien que légitime, la préoccupation
sociétale peut biaiser 1’évolution ressentie du phénomene. La recherche scientifique doit ici jouer son
role en faisant preuve de recul, afin d’étudier le phénomene, sa construction, I’impact et I’intérét du

débat social.

L'échec scolaire, puis d'autres concepts traitant des problématiques de ruptures scolaires ou de
difficultés scolaires persistantes et relativement importantes vont ainsi émerger sur le constat
d'inégalités sociales qui se traduisent en inégalités scolaires fortes. L'égalité des chances devant la
scolarité et les apprentissages ne se vérifie pas dans les faits, et les rapports des différents groupes
sociaux vont prendre un sens scolaire, pédagogique ; ainsi le probléme de 1'échec scolaire va se poser
comme « échec » des enfants d’origine populaire confrontés a de nouvelles pratiques scolaires, a de
nouvelles exigences scolaires (Lahire, 2005b, 116). Le fait que les difficultés ou les parcours de
ruptures soient socialement situés remet en question les théories donnant aux compétences et capacités
individuelles 1'unique responsabilité de I'échec. Les pistes de compréhension et d'explication vont
interroger le role de I'école et des contextes qui inter-agissent avec elle (Duru-Bellat, 2002; Houssaye,
2001; Lahire, 1993; Terrail, 2002a). Lahire écrit ainsi que « la problématique sociale de 1’échec
scolaire apparait donc en retraduisant, selon une logique et un langage spécifiquement scolaire, les
différences entre groupes ou classes de la formation sociale » (1993, 46). Il poursuit : « L’échec
scolaire, ou ce qu’il met a jour, est avant tout une inadaptation par rapport a des normes définies par
I’école. Le jugement, la notation a partir de normes scolaires, des performances scolaires des éléves
amenent logiquement a faire apparaitre des manques, des lacunes qu’il faut combler, compenser par un
travail scolaire supplémentaire, accru » (op. cit., 58). Il n’y a donc pas d’aptitudes ou de handicap
absolus, ils sont toujours en rapport avec les construits scolaires auxquels les jeunes doivent s’adapter.
Lahire insiste sur le fait que « I'échec scolaire effectif est le produit d’une non-maitrise, dans le cadre
d’un rapport de domination, de formes de relations sociales particuliéres » (ibid.). Il n’y a pas une
aggravation absolue des difficultés scolaires ou une aggravation significative des ruptures scolaires,
mais celles-ci sont rendues plus problématiques. Les liens entre les inégalités sociales et les inégalités
scolaires sont mis en lumiére depuis les années 1960-1970 en France (Bourdieu & Passeron, 1964,
1970) comme en Angleterre (Bernstein, 1971, 1990; Young, 1971). En France la problématique de
I'échec scolaire va devenir une préoccupation constante des milieux pédagogique, sociologique et
politique, ainsi qu’un réel probléme social au cours des années 1960, pour devenir un enjeu social

majeur dans les années 1970 (Houssaye, 2001; Isambert-Jamati, 1985).

En Angleterre, I'échec scolaire en tant que préoccupation constante va apparaitre dans les années 1960,
pour disparaitre dans les années 1979-1997. Il va devenir un probléme social majeur par la suite
(Haralambos & Holborn, 2008). Cette problématique est fortement liée avec la massification scolaire :

comme le mentionne Lahire, c’est lorsque la population, qui est jusque-la Iésée ouvertement a I'école,
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accede « librement » au lycée et a ’enseignement supérieur que 1’on se questionne sur les jeunes qui
¢chouent (1993, 45). La prégnance des inégalités sociales dans les résultats scolaires questionne et
remet en cause le principe d'égalité, ce qui explique d'ailleurs la moindre considération au Royaume-
Uni lorsque le principe majeur était la compétition et l'autonomie des écoles et des individus. Les
récents travaux comparatifs de Dubet, Duru-Bellat et Vérétout permettent d'éclairer la situation des
deux pays, qui s'averent étre plutdt inégalitaires, et de mettre ces particularités dans une perspective

internationale!'®

. Au niveau de la société, le Royaume-Uni est un pays relativement inégalitaire selon
les critéres des auteurs'®, tandis que la France l'est relativement peu, notamment du fait d'une
intervention de 1’Etat plus forte : il y a davantage de redistribution sociale et celle-ci permet de réduire
les inégalités et le taux de pauvreté (Dubet, et al., 2010, 44-45). L'Angleterre, pays libéral, combine
effectivement un marché du travail dynamique et de grandes inégalités sociales. Les auteurs attribuent
a la France un caractére « corporatiste »'® qui se caractérise par un marché du travail « un peu
lymphatique » et par des inégalités sociales plutdt faibles'”’. D'aprés Dubet et alli, le poids du milieu
social sur les performances scolaires est relativement similaire entre la France et le Royaume-Uni.
Cependant des différences plus grandes sont relevées au niveau strictement scolaire : il y a davantage
d'inégalités de performances entre les éleves britanniques. Ainsi ces inégalités scolaires ne découlent

108 est

pas seulement des inégalités sociales. Les auteurs constatent ainsi que la reproduction sociale
forte dans les deux pays, avec un indice plus fort pour le Royaume-Uni. Nous consacrerons une partie
a la comparaison des systémes éducatifs anglais et francais nous permettant de contextualiser notre

recherche'”

. Nous débutons cette partie par la définition du décrochage scolaire que nous retenons :
s'il se définit par la sortie sans dipléme, la conceptualisation de 1’objet de recherche est complexe et

doit étudier I’amont de cette sortie.

104 Ils comparent la plupart des pays de I'OCDE en se basant principalement sur les données de cette
organisation et des comparaisons et classements internationaux (PISA).

105 Les auteurs mesurent les inégalités en agrégeant deux grands types d'indicateurs, les mesures classiques de
différences de revenus (indice de Gini, écarts inter-déciles), ainsi que des indicateurs de pauvreté. Les
auteurs précisent leurs méthodes en annexe de leur ouvrage (Dubet, et al., 2010).

106 Ils empruntent le terme « corporatiste » a Esping-Andersen (Les trois mondes de I'Etat-providence. Essai
sur le capitalisme moderne, Paris, PUF, « Le lien social », 1999) qui caractérise les systémes qui « protégent
la partie de la population qui a réussi a franchir la barriére de I'emploi stable, ce qui crée des "rigidités" pour
ceux qui n'y parviennent pas, notamment les jeunes. » (Dubet, et al., 2010).

107 Sous-entendu par rapport aux autres pays de la comparaison.

108 Dubet ef alli estiment une variable « reproduction sociale » qui mesure I'impact du salaire du pére sur le
salaire de ses enfants, elle évalue donc la persistance des inégalités de revenus d'une génération a l'autre en
rapportant les écarts de revenus observés dans une population aux écarts qui existaient déja chez leurs
parents. En France, 41 % de 1'écart entre les gains des parents sont transmis aux enfants, le taux est d'environ
50 % au Royaume-Uni.

109 Cf. 4.4 Comparer les systemes éducatifs anglais et francais, p. 115.
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2.1 Le décrochage scolaire ou le point culminant de processus longs
et multiples

Le décrochage scolaire correspond a la sortie effective du systéme éducatif sans diplome (Blaya, 2010;
Fortin, et al., 2005a; Janosz, et al., 2000; Jimerson, et al., 2000; Langevin, 1994, 112). Il peut étre
considéré comme une non-diplomation. L'éléve qui décroche peut avoir échoué a I'examen ou il peut
avoir quitté 1'école avant de passer les épreuves. Pour 1'Education Nationale frangaise le décrochage
scolaire est « un processus qui conduit un jeune en formation initiale a se détacher du systeme de
formation jusqu'a le quitter avant d'avoir obtenu un dipléme » (MEN, 2012), le brevet n'est
généralement pas pris en compte comme un diplome pour cette définition. Tandis qu'un décrocheur est
«un jeune qui quitte prématurément un systéme de formation initiale sans avoir obtenu de diplome de
niveau V (BEP ou CAP) ou de niveau supérieur ». Ces définitions concordent, a la seule différence du
sujet de l'action attribué a 1'¢léve dans la deuxieme phrase. Sont concernés les éleves qui quittent le
systeme éducatif sans qualification (qui n'ont pas de brevet ni aucun autre diplome, et dont la dernicre
classe fréquentée ne va pas au-dela des classes de premier cycle ou correspond a une premiére année
de CAP ou de BEP) ainsi que les éléves qui quittent le systéeme éducatif avec une qualification (qui
n'ont pas de brevet et dont la derniére classe fréquentée est une terminale de CAP ou de BEP, ainsi
qu'une seconde, une premiére ou une terminale GTP''?). En France, entre les années de sortie 2007 a
2009, 57 000 jeunes en moyenne sont sortis chaque année de formation initiale avec seulement le
diplome du Brevet (8 % des sortants de formation initiale), 65 000 sont sortis sans (9 %). Au total,
122 000 jeunes sont sortis sans diplome ou avec seulement le brevet des colléges (17 %). Ils étaient en
moyenne 133 000 dans les années de sortie 2004-2005-2006 (19 %). Ces chiffres sont confirmés par
les enquétes générationnelles (CEREQ, 2008).

Les autorités anglaises restreignent moins le terme de dropout'’’ (décrochage) a un niveau particulier
(le secondaire). Le concept le plus proche est l'acronyme NEET''? qui correspond aux jeunes agés de
16 a 24 ans qui ne travaillent pas et qui ne sont ni scolarisés ni en formation. Ce sont ces jeunes qui
retiennent l'attention des institutions et des instituts de recueils et de publications de données. Ce
groupe est l'indicateur principal pour jauger la proportion de jeunes dont la situation est préoccupante
en termes de chomage et d'absence de formation. Le relevé du taux de NEET se fait tous les trimestres

afin d'analyser 1'évolution sur l'année. Les données montrent invariablement'"

un taux plus bas a
l'automne (d'octobre a décembre) puis une augmentation progressive sur le premier et le deuxiéme
trimestre avec un pic au troisieme trimestre (de juillet a septembre). En Angleterre, a la rentrée
scolaire de 2009, 896 000 jeunes de 16 a 24 ans étaient dans cette situation (14,9 % des 16-24 ans), ils

étaient 1 026 000 a la fin de 1'été 2010 (17,1 %). Pour les jeunes de 16 a 18 ans, les chiffres sont

110 Filiere générale, technologique ou professionnelle.

111 Qui peut étre également orthographié drop out ou drop-out.
112 Not in Employment, Education or Training.

113 Avec une exception au premier trimestre 2011.
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respectivement de 178 000 (9,3 %) et 265 000 (13,8 %). Le recensement anglais ne tient pas compte
du diplome, et considére la situation concréte du jeune, bien que la méthode agglomére des
configurations et des parcours relativement différents en termes de difficultés. Des critiques ont été
émises sur cet intitulé, notamment par Yates et Payne (2006) qui regrettent que soit regroupé sous un
label per¢u comme négatif un ensemble de jeunes qui ont des situations et des difficultés tres
différentes. Le statut de NEET est effectivement rapidement associé a une situation négative connectée
a un ensemble de désavantages, comme les difficultés scolaires, une situation de chomage, une faible
santé physique ou mentale, un handicap, un abus de produits toxiques ou encore des faits délinquants
(Yates & Payne, 2006). Le concept de NEET regroupe pourtant différents profils : les jeunes qui sont
dans une phase de transition (entre la fin des études et le premier emploi ou une année sabbatique),
ceux qui ont fait le choix d'étre dans cette situation (comprenant ceux qui ont arrété leurs études ou
leur formation pour s'occuper de membres de la famille) et le groupe, plus problématique, de jeunes
qui cumulent des difficultés et des besoins particuliers (les jeunes sans domicile, les enfants placés, les
jeunes déviants ou délinquants, ceux qui ont des troubles mentaux). Le concept de NEET regroupe
donc des problématiques trés différentes qui ne concentrent pas toutes des caractéristiques négatives et
ne correspondent donc pas & des situations d'exclusion sociale ou & un manque de formation, de
réussite scolaire ou d'emploi. Comme le soulignent Hayden et Blaya dans une publication comparant
les sorties précoces des systémes éducatifs frangais et anglais, les concepts de NEET et de décrochage
scolaire sont différents et ne permettent pas des comparaisons directes (2008). En France le
décrochage scolaire se définit sur une cohorte d'éléves : le concept ne comprend pas la problématique
de I'emploi. Malgré ces méthodologies nationales différentes, quelques recueils de données permettent
d'avoir une idée plus précise des situations entre les deux pays, nécessitant toujours une prudence dans

la comparaison.

Le recensement d'Eurostat sur les sorties précoces recense les jeunes dgés de 18 a 24 ans qui ne
suivent ni études ni formation et dont le niveau d'études ne dépasse pas l'enseignement secondaire
inférieur. En 2010, 12,6 % des francais agés de 18 a 24 ans ont quitté leurs études initiales sans
dipléme ou avec seulement le brevet et ne sont pas en situation de formation. Cette part est en 1égére
hausse depuis deux ans, mais est cependant relativement stable depuis 2003. Pour la méme année,
cette catégorie était représentée par un taux de 14,9 % en Angleterre. Cette part est en baisse par
rapport aux trois années qui précédent''®, ces derniéres étant plus fortes que les années précédentes (cf.
le tableau n°5). Le Conseil européen de Lisbonne des 23 et 24 mars 2000 définissait, parmi les
objectifs a atteindre en 2010, celui de réduire le nombre de sorties précoces et fixait le seuil maximal
de sorties précoces a 10 %. Les deux pays sont encore largement au-dessus de ce taux. Toutefois, la
comparaison ne permet pas de conclure davantage car ces données doivent étre contextualisées : les

systémes éducatifs francais et anglais ne sont pas identiques, les différences de contextes sociaux et

114 Source : Eurostat.
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¢éducatifs nous amenent a considérer ces chiffres avec prudence. Nous présenterons ces différences et

la prudence qu'elle nécessite'"”.

Tableau 5: Pourcentage de la population Frangaise et Britannique dgée de 18 a 24 ans ne suivant ni
études ni formation et dont le niveau d'études ne dépasse pas I'enseignement secondaire inférieur
(source : Eurostat). a = provisoire, b = rupture de série

2001 2002 2003 2004 2005 2006 (2007 (2008 [2009 2010
France 13,5 (13,4 12,4* 12,1 12,2 12,4 12,6 11,5 |12,2* |12,6*
Royaume-Uni 17,8 |17,6 12,1 11,6 11,3 [16,6° |17,0 15,7 14,9

Le concept de décrochage scolaire s’inscrit dans les problématiques de ruptures scolaires ou de
difficultés scolaires persistantes et relativement importantes. La variabilit¢ de I’étendue de ces
ruptures, de la possibilité de résorption et des processus qui engendrent ou qui protégent de ces
phénomenes sont autant d’éléments qui différencient les concepts qu’ont développés les chercheurs
pour analyser ces problématiques. Parmi ces concepts, on peut citer par exemple la déscolarisation,
I’absence de scolarité, 1’ absentéisme, la désaffiliation scolaire, la démobilisation, la désaffection, le
désengagement, 'abandon, 1’ échec et le décrochage scolaire. La multitude de ces termes peut montrer
la distance et la prudence que les auteurs invitent a prendre vis-a-vis de ces ruptures (Ramognino,
2000), elle renseigne surtout sur les différentes classifications des phénomenes, sur les choix des
chercheurs concernant la spécificité et les limites de leur objet d’étude. Les différences font varier les
caractéristiques d'inclusion d'un individu au phénomeéne et les applications (identification, programmes
de prévention) qui découlent des recherches. Les chercheurs sont surtout prudents quant a I’explication
des phénomenes, qui s’averent étre multiples et variables selon les individus. La notion de décrochage
se distingue sur la durée de la sortie, le décrochage scolaire se diftérencie ainsi de I’abandon scolaire,
ce dernier n’étant pas définitif (MEQ, 2000). De plus, l'abandon scolaire traduit l'idée d'une
« démarche active et unilatérale de la part des individus » (Blaya, 2010). D'autres concepts sont
utilisés pour des sorties plus courtes, telle que la déscolarisation ou 1’absentéisme, ce dernier étant la
répétition de plusieurs absences injustifiées, le grand absentéisme est le palier suivant et se définit
comme le cumul des journées d’absences consécutives. La déscolarisation est une rupture de lien avec
la scolarisation, cette rupture étant temporaire et de durée variable. Elle concerne, selon Glasman
(2004) les ¢éleves qui sont en dehors de 1’école de fagon durable, qui ne la fréquentent plus, ce qui

prolonge la notion de grand absentéisme.

La définition du décrochage est davantage répandue dans le langage courant en tant qu’éloignement
progressif et temporaire de 1’école, c'est souvent le terme employé par les professionnels rencontrés
sur le terrain : l'expression « ce jeune est en décrochage » désigne cet éloignement, et non une sortie

effective du systéme scolaire. L’éléve peut manquer d'attention en classe, ses résultats peuvent étre

115 Cf. 4.4 Comparer les systemes éducatifs anglais et francais, p. 115.
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faibles bien que la notion d’évolution négative ne soit pas toujours marquée. Cette conception du
décrochage peut faire référence a des comportements scolaires considérés comme déviants par rapport
au attendus de 1'école, une hausse de l'indiscipline ou de 'absentéisme par exemple. Elle correspond a
I’action de se détacher des apprentissages, donc de la scolarité. Cet éloignement peut n’étre que
temporaire, ce qui contraste avec la premiére définition. Morrow propose par exemple de retenir le
nombre de trois semaines d’absences continues et non motivées pour identifier un décrocheur (1986).
Ici, ’absentéisme définit a lui seul le décrochage scolaire, ce qui correspond a une déscolarisation
temporaire : cette définition admet qu'un jeune puisse, dans une méme année, étre identifi¢ a certains

moments comme ¢€léve régulier, puis a d'autres comme décrocheur.

La majorité de la littérature se rejoint pour considérer que 1'étude du décrochage, en tant que sortie du
systéme scolaire sans diplome, ne peut se restreindre a cette situation, cet état qui distinguerait les
décrocheurs des non-décrocheurs (diplomés ou scolarisés). Il n'y a pas de limite franche entre leurs
différents parcours, c'est pourquoi certains parlent d'un continuum (Glasman, 2000). C'est notamment

cette idée qui conduit Millet et Thin a adopter le concept de ruptures scolaires :

« Non seulement 1’'usage de la notion de "déscolarisation", loin d’étre stabilisé et précis, est celui
d’une notion "attrape-tout" servant a désigner des réalités hétérogénes et peu comparables, mais
elle conduit a établir a priori une frontiére nette entre des situations d’éléves qui n’ont plus de
contact avec l’institution scolaire et sont "déscolarisés" au sens institutionnel du terme, et les
situations d’éléves qui, bien qu’étant toujours inscrits dans un établissement scolaire, sont entrés
dans un processus de ruptures scolaires par le contournement qu’ils opérent des contraintes
scolaires, les conflits qui animent leur rapport aux apprentissages scolaires et aux agents de
I’institution scolaire, leurs orientations dans des dispositifs de scolarisation spécialisés, etc. »
(Millet & Thin, 2005, 9).

La majorité des chercheurs prennent en compte la complexité des processus qui contribuent a cette
sortie, et les interactions qui participent a l'aggravation du risque vers celle-ci. Ces processus
constituent d'ailleurs la partie principale des analyses. Le décrochage résulte de différents processus,
de difficultés et d'éléments qui viennent fragiliser 1'apprentissage, le lien a 1'école. Le processus est un
désengagement académique progressif, cumulatif et hiérarchisé (Alexander, Entwisle, & Horsey,
1997; Catterall, 1987; Fortin, Marcotte, Royer, & Potvin, 2005b; Janosz, Archambault, Morizot, &
Pagani, 2008) qui peut trouver son origine dans un décrochage cognitif précoce et se joue dans
« P’interaction entre les éléves et I’institution scolaire : depuis ses politiques jusqu’a la situation de
classe, depuis les interactions avec 1’enseignant jusqu’au cadre de travail proposé¢ tant du point de vue
des formes scolaires que des contenus et des formes d’évaluation » (Bautier, 2003, 30). L'absence
d'investissement et d'appartenance traduisent un processus de désaffiliation au systéme ou un
accrochage manqué qui conduiront a plus ou moins long terme a un décrochage (Blaya, 2007). Ce
dernier n'est pas le résultat que d'un parcours scolaire, c'est aussi 1'aboutissement d'un parcours de vie
fait de ruptures aboutissant parfois a une déscolarisation précoce ou a une sortie du systeme éducatif

sans qualification (ibid.). La majorité des recherches considérent le phénomene dans une perspective
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de long terme (Alexander, et al., 1997; Rumberger, 1995), les éléments participant a un
désengagement de 1'école pouvant étre présents des I'entrée du jeune a I'école (Janosz, et al., 2008;
Rumberger, 1995) voire plus tot (Jimerson, et al., 2000; Mingat, 1991). Ainsi ces parcours sont a
considérer dans leur dimension générale potentiellement faite de ruptures sociales, scolaires ou
familiales, c'est un cumul de difficultés variées qui vont fragiliser la scolarité du jeune (Blaya, 2007;
Janosz, et al., 2008; Millet & Thin, 2005; Rumberger, 2005; Terrail, 2002b). Alors cette approche
permet de mieux comprendre le phénomeéne et de mettre en place des interventions afin de prévenir le

décrochage.

L'agrégation sous le méme intitulé de différentes sorties sans dipldme dissimule des démarches et des
expériences variées qu’il est impératif de différencier. Comme le souligne Blaya (2007, 93), des éléves
peuvent avoir fait le choix de quitter I’enseignement, parfois avec un projet de vie ou un projet
professionnel, tandis que la sortie d'autres individus peut étre contrainte ou par dépit. Inversement,
I’acquisition d’un diplome n’est pas toujours synonyme de réussite : il se peut qu'un jeune diplomé
subisse une orientation qu’il ne considére pas comme faisant sens pour lui, et cette derniére peut
I’avoir éloigné de son projet de vie, du diplome initialement souhaité. Les décrochages sont différents
et la population concernée par le phénomene n'est pas homogene : ce ne sont pas les mémes processus,
les mémes difficultés dans les mémes contextes qui ménent a une sortie, dont le genre n'est pas non
plus unique. Les décrochages scolaires différent ainsi sur de nombreux aspects : comportements,
compétences sociales et académiques, expériences familiales, expériences sociales, etc. (Elliot &
Voss, 1974; Janosz, Le Blanc, Boulerice, & Tremblay, 1997; Jimerson, et al., 2000; Kronick & Hargis,
1998; Millet & Thin, 2005; Rumberger, 1987). C'est pourquoi une différentiation doit étre faite sur les
parcours de décrochages et les processus qui fragilisent la scolarité, ainsi que sur les individus. C'est
dans ce sens que sont développées les typologies, dont le but est de regrouper des situations, des

parcours similaires''®.

Parce qu’il s’agit d’un concept complexe et pluriel, 1'étude du décrochage scolaire dans une
perspective compréhensive permet de mieux appréhender I’influence des divers facteurs sur ces
parcours scolaires. Ces derniers proviennent de différents contextes (social, familial, scolaire, culturel
ou individuel) dont la prise en compte permet d'optimiser la compréhension de leur influence sur les
processus de ruptures scolaires. Ceux-ci sont combinatoires et résultent d’une articulation entre les
dimensions distinctes de la vie sociale des ¢léves, chaque dimension s’imbriquant aux autres qui la
rendent possible et la renforcent, et sans lesquelles elle n’aurait ni le méme sens ni les mémes effets
(Millet & Thin, 2005, 295). Pour mieux appréhender le phénomene et affiner la compréhension, une
approche multidisciplinaire, permettant de croiser les méthodes et les regards, est conseillée (Janosz, et
al., 2000; Potvin & Rousseau, 1993). Nous nous appuyons ainsi sur des recherches qui se basent sur
plusieurs disciplines, en privilégiant toutefois l'approche sociologique que nous adoptons pour

conduire ce travail. Comme le souligne Lahire, les concepts de décrochage, rupture, échec ou

116 Cf. d Les typologies d'éleves a risque de décrochage, p. 78.
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déscolarisation ont été abordés suivant « différentes méthodes de construction de 1’objet qui ne
semblent incompatibles que parce qu’elles sont représentées trés concrétement par des sociologues
différents (aux formations scolaires et aux positions dans 1’espace de la recherche sociologique
différentes). » Les approches quantitatives et qualitatives, lorsqu'elles sont combinées, permettent de
mettre en lumiére des régularités, des récurrences, tout en observant des processus, des modalités
concrétes de ’échec scolaire dans le but d'appréhender la réalité sociale sous différents angles
complémentaires (1993, 48). De plus, la définition du phénoméne ne doit pas étre « trop cloisonnée »
afin de rester « sensible » et « a I’écoute » des problématiques et des discours des individus (Millet &
Thin, 2005). L'approche compréhensive permet alors de faire preuve de prudence sur les associations
diplome/réussite et non-diplomation/échec. Bien que celles-ci soient souvent vérifiées, elles ne sont

pas systématiques.

En résumé, nous aborderons le décrochage scolaire comme la sortie du systéeme éducatif sans diplome,
en accordant une importance particuliére aux processus, aux situations qui précédent et qui influencent
cet événement. Etant donné que la majorité de la population abordée dans cette recherche est toujours
dans un cursus scolaire, le décrochage effectif et la diplomation seront considérés comme une
probabilité, et nous nous intéresserons aux processus en cours, a l'élaboration du projet professionnel
ou du projet de vie, en croisant les avis des différents acteurs, et en les mettant en perspective entre
eux au regard de leurs contextes. Comme I'y invite Blaya, nous évoquerons le phénoméne sous le
terme de décrochage scolaire, et non de décrocheur, ceci afin de se concentrer sur les processus, et non
sur les individus (2010). Le terme décrochage scolaire permet d'englober les différents concepts sans
en influencer l'analyse, et comprend les termes décroché et décrocheur qui peuvent interpréter le
décrochage respectivement comme subi ou choisi. Une analyse des tentatives de mesures du

phénomene et de son étude permet de mieux cerner les difficultés de son analyse.

2.2 Mesurer et étudier le décrochage

La gravité et la prévalence du décrochage dépendent de la définition qu'on lui donne. Les indicateurs
et les méthodes sélectionnés pour déterminer le phénoméne et les individus impliqués sont autant de
décisions qui peuvent mettre de la distance entre le phénomeéne réel et I'observation du chercheur. Il y
a toujours un écart entre le concept et ses indicateurs, une zone d'ombre ou des cas concernés par la
problématique ne sont pas décelés (Kronick & Hargis, 1998, 65). Dans le cadre de la recherche sur le
décrochage scolaire, les questionnements sur la sortie du systéme, la durée au-dela de laquelle elle est
admise comme définitive, les niveaux scolaires et les diplomes concernés sont autant d'éléments qui

vont construire la population étudiée.

Différents choix épidémiologiques ont été opérés afin d'identifier empiriquement les décrocheurs.
Certains ont décidé d'étudier la proportion de jeunes au sein d’une cohorte du méme age qui ne sont

pas scolarisés et qui n’ont pas terminé le cursus secondaire (The U.S. Census Bureau dans les années
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80). D'autres ont fait le choix d'analyser l'attrition des ¢léves en fin de secondaire (7he U.S.
Department of Education dans les années 80). En se focalisant davantage sur la sortie en elle-méme,
quels que soient le niveau et le cursus, le Ministére de 1’éducation des Etats-Unis définit (sur une base
annuelle) le décrocheur comme un éléve qui remplit les cing caractéristiques suivantes : il a été
scolarisé durant 1’année scolaire précédant I'enquéte, il est scolarisé au début de I’année scolaire
courante, il n'a pas obtenu de diplome, il n'a pas fini un programme d'étude sans dépasser 1’age
maximum établi par 1’état, il n’a été transféré ni dans une autre école publique du district, ni dans une
école non-publique, ni dans un programme éducatif approuvé par 1’Etat ; enfin il n'a pas quitté 1’école
pour cause de maladie ou pour une absence approuvée par 1’école (Kronick & Hargis, 1998, 65-66).
Des chercheurs peuvent donner des critéres catégoriques pour constituer les populations de
décrocheurs/non-décrocheurs, tels McMillen, Kaufman, Hausken et Bradby (1993) pour qui les
décrochés sont ceux qui ne sont pas scolarisés et qui n’ont aucun diplome, sans limite d'age, ce qui
correspond a un nombre important d'individus et a des parcours et des situations trés différents. Une
deuxiéme méthode revient a déterminer une durée maximale d’obtention du dipléme au-dela de
laquelle les éléves (ou les jeunes qui ne sont plus scolarisés) sont considérés comme ayant décroché. Il
s'agit donc d'une mesure d'un taux de dipldmation dans un délai « raisonnable » ou « moyen » au-dela
duquel la diplomation ou la non-diplomation sont considérées toutes les deux comme posant
probléme. Le choix méthodologique d'utiliser une cohorte impose des décisions spécifiques délicates
sur le choix de sa constitution, les critéres d'appartenance, la définition du phénomeéne observé, la

source de l'information ou encore la durée du suivi.

La recherche sur le décrochage scolaire, parce qu'elle se concentre sur les processus qui peuvent mener
a une sortie sans diplome, s’intéresse aux ¢léves estimés a risque, c’est-a-dire qu’ils présentent une
probabilité élevée de décrochage. Si la non-diplomation constitue le phénomene étudié et reste
toujours dans le cadre de l'analyse, le regard du chercheur se porte sur la période précédant cet
événement : la scolarité des jeunes. Le décrochage doit étre considéré en tant que risque, de probabilité
qui ne se vérifie que lors de I'événement ; il ne s'agit surtout pas d'une prédiction''’. Outre la
compréhension du phénomene, le but est de développer des indicateurs, des éléments qui vont
permettre une identification de ces jeunes et des risques qu'ils encourent. La problématique qui se
dégage concerne 1’identification de ces indicateurs, et du poids qu’ils peuvent avoir sur les processus
qui fragilisent la scolarité. Les recherches anglo-saxonnes et nord-américaines ont mis au jour un
certain nombre de ces éléments en adoptant I’approche par facteurs de risque. Cette approche domine
les recherches sur le décrochage scolaire (Blaya, 2007; Farrington, 1998; Fortin, et al., 2005b; Janosz
& Le Blanc, 1996). Elle permet d’établir et d’analyser les corrélations entre des facteurs et des
décrochages scolaires, afin d’identifier des facteurs de risque et des facteurs de protection. Si les
recherches frangaises sur le décrochage sont souvent uni-disciplinaires, 1'approche par facteurs de

risque est multidisciplinaire et va croiser les différentes analyses afin de réunir les facteurs macro-

117 Nous insistons sur cette distinction tant cette approche peut étre mal interprétée, notamment en France
(Debarbieux, 2008).
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sociaux issus des études sociologiques, et les facteurs individuels plus souvent détectés par les

approches psychologiques.

2.2.1 L’approche par facteurs de risque : une approche probabiliste

Cette approche contribue a une meilleure identification des éléves a risque de décrochage, mais peut
¢galement avoir 1’ambition d’accompagner les pratiques, de guider les efforts de prévention,
notamment pour élaborer des programmes d’intervention. Certaines caractéristiques particulicres
concernant I’individu (facteurs comportementaux et psychologiques) et son écosystéme (sa famille, sa
communauté, son groupe de pairs, son établissement scolaire) ont été identifiées comme pouvant
favoriser la rupture avec la scolarité et la probabilité de connaitre des difficultés, voire de quitter le
systéme éducatif sans diplome (Janosz, et al., 1997; Rumberger, 1995). C’est leur cumul qui peut
mener des jeunes a quitter I’école. A I’inverse, les facteurs de protection vont atténuer ou neutraliser
les effets négatifs des facteurs de risque, renforcer les effets positifs et augmenter la résilience chez
certains individus. Il ne s’agit pourtant pas d’une suppression totale des facteurs de risque par ceux de
protection. Il s'agit plutot de l'utilisation, par l'individu, des interactions entre ces deux types de
facteurs (Terrisse & Lefebvre, 2007, 49). Ceux-ci peuvent étre reliés soit & l'individu lui-méme, soit
aux différents niveaux de son écosysteme ou plutdt aux interactions entre ces différents niveaux
(Garmezy, 1985). Les facteurs de risque et de protection peuvent avoir un impact différent suivant

leurs caractéristiques (durée, fréquence, cumul, intensité) et suivant I’individu et son écosystéme.

Cette approche permet de cibler des individus ou des groupes d’individus susceptibles d’étre a risque
dans un contexte donné en estimant la probabilité d’apparition de difficultés, d’identifier leurs besoins
et ainsi de fournir des services et des ressources qui vont améliorer la situation et protéger la personne.
Les éléves a risque de décrochage sont ceux qui présentent une forte probabilité de quitter le systéme
éducatif prématurément, sans diplome de fin d’études secondaires ; ces jeunes ne sont pas a considérer
comme de futurs décrocheurs, I’approche n’a rien de prédictive. Des enfants présentant initialement
les mémes facteurs de risque, pourront réagir différemment et développer des stratégies de
compensation qui inverseront le risque identifi¢ (Blaya, 2007). La démarche n’est pas celle de la
stigmatisation, mais celle de l'isolement des facteurs de protection, des éléments qui préviennent
I’apparition du probléme étudi¢ et/ou permettent la résilience chez certains sujets. Cette approche peut
se voir attribuer différentes ambitions. Pour les uns elle peut viser a modéliser les liens de causalité
entre les facteurs ou préciser leur poids relatif dans 1’identification des décrocheurs (Janosz & Le
Blanc, 2005, 90). Pour d’autres, elle n’a pas vocation a expliquer le phénomeéne du décrochage
scolaire et reste une approche empirique (Blaya, 2007). Les phénomenes de décrochage scolaire ont de
multiples causes, et il ne peut y avoir de lien de causalité direct entre les décrochages et leurs facteurs
de risque, ces derniers sont des indicateurs et sont liés a des probabilités (Blaya, 2007; Jimerson, et al.,

2000).
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Les facteurs de risque ou de protection ne doivent pas étre traités isolément car ils interagissent et se
renforcent mutuellement. Ce sont des combinaisons de plusieurs facteurs qui vont favoriser ou freiner
certains processus. La difficulté de cette approche est de déterminer ces différentes combinaisons afin
de mieux explorer le phénomene, et de fournir des précisions pour les modeles d’identification des
risques et pour les interventions (Small & Luster, 1994). Cette approche s’appuie sur 1’idée que « le
probléme est complexe et que I’évaluation des risques ne peut se faire que de fagon
multidimensionnelle, en croisant et combinant les divers facteurs identifiés d’origine individuelle,
familiale, environnementale, scolaire afin d’analyser leurs différentes interactions » (Blaya, 2007). La
littérature empirique sur le décrochage a montré de manicre constante sur les 25 derni¢res années que
les facteurs de risque et de protection qui influencent le décrochage ou l'obtention d'un diplome sont a
distinguer dans ces différents contextes (Janosz, et al., 2008; Rumberger, 2005). Cependant, le poids
de ces différents facteurs et de ces contextes fait encore débat dans la littérature scientifique. Nous
abordons a présent les facteurs identifiés ainsi que les différentes combinaisons relevées par les

chercheurs.

a  Les facteurs de risque

Il n’y a de consensus ni sur la détermination du poids des différents facteurs, ni sur le nombre et le
type de ceux qui doivent étre pris en compte pour 1’identification des jeunes a risque de décrochage
scolaire. En effet, des chercheurs vont préconiser la prise en compte d’un nombre restreint de facteurs
afin de faciliter I’identification tandis que d’autres vont préférer prendre en compte un groupe plus
important de facteurs pondérés qui vont étre plus précis et plus sensibles a la complexité du
phénomene. Les divergences concernent €¢galement la hiérarchisation des contextes. Certains vont
donner un poids plus fort aux facteurs scolaires, tandis que d’autres vont privilégier des facteurs
personnels. Dans la littérature, nous relevons une prédominance des facteurs scolaires dans les
mode¢les d'identification des risques. Un facteur scolaire peut d'ailleurs étre considéré comme le
prédicteur le plus puissant du décrochage scolaire : les faibles performances scolaires (Battin-Pearson
et al.,, 2000), les variables de ’expérience scolaire (le passage au niveau supérieur, les résultats
scolaires et I'engagement scolaire''*) (Janosz, et al., 1997) ou le redoublement (Rumberger, 1995). Ce
dernier peut étre associé a la faible réussite scolaire pour une prédiction plus précise du risque (Fortin,
Royer, Potvin, Marcotte, & Yergeau, 2004; Franklin & Streeter, 1995). Le curriculum (Kronick &
Hargis, 1998) ou la présence d’échec scolaire (Fortin, et al., 2004; Larrivee & Bourque, 1991; Slavin
& Maden, 1989) sont considérés comme les facteurs les plus déterminants du risque dans un
établissement donné. Janosz considére qu'un questionnaire comprenant sept items basés sur les
expériences scolaires'"”’ peut suffire a déceler les risques de décrochage (Janosz, et al., 1997). Dans une
¢tude de Wehlage et Rutter, les facteurs scolaires (aspirations, rendement scolaire et statut socio-

économique) correspondent a 89 % de la variance du modeéle de décrochage étudié (1989). Les

118 Cette variable est définie par un ensemble de questions.
119 Qui regroupent le(s) redoublement(s), les résultats scolaires et I'engagement (commitment).
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facteurs scolaires peuvent également étre associés a des facteurs socio-économiques : Hodge retient
les performances scolaires faibles (en lecture, en écriture et en mathématiques) et des revenus
familiaux bas (1992), Reyes et Jason y ajoutent le fait d'habiter un quartier défavorisé¢ (1991). Aux
contextes scolaire et social peuvent étre rajoutés des facteurs individuels : pour Cairns et alli, les
meilleurs prédicteurs sont le retard scolaire, 1’agressivité et le rendement scolaire du jeune,

l'appartenance ethnique'®

et le statut socio-économique de la famille (Cairns, Cairns, & Neckerman,
1989; Janosz & Le Blanc, 2005). Les critéres de dimension sociale peuvent &tre écartés par certains
chercheurs, qui ne conservent que des facteurs scolaires et individuels. Ainsi Rumberger reconnait une
force de prédiction aux problémes de comportement a 1’école, aux échecs scolaires ainsi qu'aux faibles
aspirations scolaires (1995). Pour certains, les facteurs de risque peuvent également étre des
comportements délinquants a 1’école et I’expérience scolaire (Bachman, Green, & Wirtanen, 1971;
Janosz & Le Blanc, 2005), ou le faible rendement scolaire et les problémes de comportement a 1’école
(Ekstrom, Goertz, Pollack, & Rock, 1986; Janosz & Le Blanc, 2005). Pour ces modéles
d'identification, les habiletés intellectuelles et les antécédents familiaux viennent aprés et ont un poids
moins important. Selon Franklin, McNeil et Wright, le cumul de troubles du comportement et des
échecs scolaires suffit & déterminer le risque (1991). D’autres chercheurs vont prendre en compte des
facteurs plus subjectifs, tel Shumer (1993) qui retient le point de vue des €léves : ils vont étre attentifs
a ceux qui ne réalisent pas leurs aspirations de vie et de carric¢re, pour qui 1’école est impersonnelle et

qui ne sont pas des participants actifs a leur éducation.

Malgré la prédominance des facteurs scolaires, d’autres chercheurs vont attribuer l'influence
prédominante a des facteurs familiaux. Pour Le Blanc et al/li (1993), I’inadaptation scolaire ne peut se
comprendre et s’expliquer sans en référer au contexte familial qui se présente a la fois comme une
source de stimulation mais aussi de soutien. Des recherches ont permis d'identifier un effet indirect de
variables familiales sur le décrochage : elles influencent le rendement scolaire, qui en retour affecte
I’abandon des études lorsqu'il est faible (Ekstrom, et al., 1986; Janosz & Le Blanc, 2005; Weng,
Newcomb, & Bentler, 1988). La participation parentale au suivi scolaire ou le soutien affectif parental
est, pour Potvin et alli, le facteur le plus important (1999). Cependant, selon Janosz, bien que les
facteurs familiaux soient aussi importants que les facteurs scolaires, ces derniers permettent a eux
seuls d'identifier les décrocheurs potentiels. Ainsi la prise en compte des facteurs familiaux de type
structurel (scolarité des parents, désavantage familial) et fonctionnel (supervision, régles, punitions) ne
permettent pas d'améliorer la pertinence de l'identification (Janosz, et al., 1997). Les facteurs scolaires
peuvent étre écartés de certains modeles d'identification des risques. Lorsque les comportements
déviants, la fréquentation des pairs aux comportements antisociaux et le statut socio-économique sont
regroupés dans un seul modéle, ils deviennent, selon Battin-Pearson et alli, quant a eux, un prédicteur
sir et indépendant des résultats scolaires (2000). Horwich et Jimerson englobent des facteurs

familiaux, sociaux et individuels pour identifier un risque de décrochage : le climat et le statut de la

120 Les études de Cairns et alli sont basées aux Etats-Unis ou I'appartenance ethnique est une variable prise en
compte.
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famille (éducation, occupation et revenu du pére), 1'association a des pairs décrocheurs (1980; Janosz
& Le Blanc, 2005) ou les problémes de comportements, le genre (étre un gargon), la qualité des soins
dispensés a ’enfant, I’engagement des parents, la compétence du groupe de pairs et le statut socio-
¢conomique de la famille (Jimerson, et al., 2000). Cette revue de littérature montre bien que si les
facteurs identifiés sont relativement similaires, les combinaisons retenues pour l'identification des
risques sont trés variées, les poids attribués aux facteurs sont variables et nécessitent d'étre étudiés en

contexte.

b  La variabilité du poids des facteurs

L'effet de certains facteurs peut étre retardé dans le temps, ce qui complique la démarche. Des
problémes présents au début de la scolarité, voire avant celle-ci, peuvent étre facteurs d’un décrochage
ultérieur, potentiellement lointain dans la scolarité (Jimerson, et al., 2000; Rumberger, 1995), ce qui
rejoint Didentification d'inégalités précoces qui permettent d'expliquer les inégalités scolaires''.
Lorsque l'approche est utilisée dans le but d'identifier des individus a risque, la difficulté de la
méthode est de déterminer quels facteurs vont €tre pris en compte dans l'identification. Un nombre
limité de facteurs facilite l'identification, mais restreint la compréhension et le nombre d'individus a
risque. A l'inverse, une combinaison de nombreux facteurs rend l'identification plus précise, mais plus
difficile, plus compliquée et plus longue. Kronick et Hargis mettent en garde par exemple contre le fait
de baser l'identification principalement sur le comportement, les éléves a risques qui restent discrets ne
sont alors pas identifiés (1998). Un questionnement régulier de la pertinence des facteurs, de leur
poids et de la possibilit¢é d’existence d’autres plus appropriés est nécessaire afin d’améliorer
I’identification des risques. En 2004, Fortin et son équipe découvrent que plusieurs facteurs
significativement importants dans les processus de décrochage scolaire ne sont pas pris en compte, il
s'agit de la dépression, de certaines caractéristiques familiales, du climat de classe ou encore des
attitudes des enseignants (2004). Les programmes de prévention ne ciblaient ainsi jusque-la qu’un
nombre partiel d’¢éléves a risque et plusieurs échappaient aux activités proposées par les programmes
de prévention. Parmi les sept facteurs les plus importants relevés dans les programmes, un seul
concorde avec le recensement des écrits scientifiques analysés par Fortin et alli Les résultats de 1’étude
démontrent l'insuffisance de ces modeles. 1l est donc important de considérer le fait qu’une approche,
aussi précise soit-elle, ne prend pas en compte la totalité des enfants a risque, et qu’il est toujours

nécessaire de questionner I’influence d’autres ¢léments dans ces processus.

La variété des modeles d’identification, des facteurs et des contextes considérés peut étre un bon
indicateur d’une recherche vivante et en progres, elle pointe également le besoin toujours actuel
d'é¢tudier ce phénoméne. L’évaluation doit étre multidimensionnelle afin de diagnostiquer avec

précision les risques de décrochage réduisant ainsi celui d’exclure des jeunes en difficulté. Malgré

121 Cf. les travaux de Mingat (1991).
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I’intérét de I’approche par facteurs de risque et sa force de diagnostic, elle présente des limites et doit

étre combinée a d’autres études afin d’augmenter sa qualité et son efficacité.

¢ Les limites de I'approche par facteurs de risque et de protection

L'approche par facteurs de risque et de protection présente des limites pour aborder la complexité du
décrochage scolaire et particuliérement pour dépasser le stade de 1’identification ou de la démarche
épidémiologique, cette approche ne permet pas une compréhension du phénoméne. Tout d'abord elle
ne permet pas de différencier parmi les corrélations mises en évidence, les liens de causalité. En effet,
un facteur déterminé comme li¢ au risque de décrochage peut en €tre une cause, mais il peut également
étre un symptome, la résultante d'un autre élément (Rumberger, 1987). L'absentéisme en est un
exemple : c'est un facteur de risque du décrochage, il est également corrélé avec la catégorie de
I’établissement (favorisé, moyen ou sensible) (Blaya, 2007), et la précarité économique (Broccolichi
& Larguéze, 1996) qui sont également pointés comme facteurs de risque de décrochage (Hammack,
1986; Hess & Lauber, 1985; Rumberger, 1995). Les expériences précoces peuvent affecter I’estime de
soi, qui peut elle-méme influencer les performances scolaires (Jimerson, et al., 2000). Les facteurs
peuvent interagir entre eux ou &tre interdépendants, cela pouvant varier suivant les individus. En effet,
ces interactions et les relations de causalités peuvent étre différentes suivant les parcours de
décrochage, les facteurs et leurs liens peuvent aussi évoluer au cours du temps. Si les faibles
aspirations scolaires et professionnelles sont des facteurs de risque de décrochage (Ekstrom, et al.,
1986; Rumberger, 1987; Wehlage, et al., 1989) sont-ce les faibles ambitions qui contribuent a réduire
la probabilité d'obtention de diplome, 1'¢léve ne voyant pas l'intérét d'un investissement scolaire ? Ou
est-ce l'inverse, I'éléve rencontrant des difficultés scolaires, va-t-il adapter son projet professionnel
suivant les capacités qu'il pense avoir, faisant preuve de rationalité ou de calcul ? Ou la faible ambition
et le décrochage scolaire trouvent-ils leurs causes dans des processus, des événements qui peuvent étre
communs aux deux indicateurs ? Si des éléments de réponse peuvent se retrouver dans les trois
hypotheses, et qu'il n'y a pas une seule réponse a cette question complexe, 1'é¢tude du décrochage ne
peut se contenter de déterminer des facteurs de risque et doit analyser les interactions et les
interrelations entre les divers éléments, les contextes et les points de vue des individus. D'autre part,
certains facteurs de risque, notamment les comportements perturbateurs ou une faible participation a
I'école, doivent plus étre considérés comme des symptomes de problémes sous-jacents que comme des
causes véritables de décrochage (Rumberger, 1987, 111). Comme [’ont remarqué Janosz et
Rumberger, les contradictions entre les différentes recherches peuvent également s'expliquer
partiellement par I'erreur commise dans une trés grande majorité d'entre elles qui consiste a considérer
les décrocheurs comme un seul groupe homogéne d'individus et le décrochage comme un unique
processus (Janosz & Le Blanc, 2005, 91; Rumberger, 1995), occultant ainsi sa dimension plurielle.
D'autres recherches ont pourtant déja souligné la diversité des profils « psychosociaux » des
décrocheurs (Elliot & Voss, 1974; Janosz & Le Blanc, 2005; Kronick & Hargis, 1998; Violette, 1991).

Il y a ainsi une nécessité de distinguer les individus : les éléves a risque de décrochage ou ayant
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décroché du systéme éducatif ne doivent pas étre considérés et ¢tudiés comme un groupe homogene,
sensible aux mémes difficultés (Aloise-Young & Chavez, 2002; Janosz, 2000; Jimerson, et al., 2000;
Kronick & Hargis, 1998; Millet & Thin, 2005; Rumberger, 1995). C'est dans cet objectif que des
tentatives de typologies d'éléves en processus de décrochage ont été proposées afin de différencier des

groupes d'éléves et de regrouper ceux qui ont des caractéristiques ou des problémes similaires.

d Les typologies d'éléves a risque de décrochage

En permettant d'appréhender 1’hétérogénéité des individus concernés par le décrochage scolaire,
I'¢laboration de typologies permet une conceptualisation précise du décrochage scolaire, tout en restant
dans le champ probabiliste. Cette méthode classifie par nuage les individus d’un échantillon, en les
rassemblant dans le but de définir des groupes en maximisant les différences intergroupes et en
minimisant les différences intragroupes. Les possibilités de groupements ne sont pas uniques et
dépendent de la tolérance de la classification. La démarche permet de s’appuyer sur les facteurs de
risque, de les classifier, de déterminer et différencier leur poids sur le décrochage, suivant des
¢léments particuliers (individuels ou contextuels). Pour une perspective théorique, la construction et
I’utilité des typologies permet d’aider a clarifier les différents parcours qui peuvent mener a un résultat
particulier ou les maniéres avec lesquelles les facteurs de risque et de protection interagissent ou
s’agglomérent a I’intérieur de certains groupes d’individus ou types de contextes (Brennan, 1987,

Compas, Hinden, & Gerhardt, 1995; Janosz, et al., 2000).

En 1974, Elliott et Voss établissent une typologie globale, qui distingue les décrocheurs volontaires
des décrocheurs expulsés : les seconds sont contraints de quitter le systéme éducatif (suspensions a
répétitions et expulsions) alors qu'ils désirent rester scolarisés, contrairement aux premiers (1974).
Puis Erpicum et Murray proposent en 1975 six types de décrocheurs : « les décrocheurs

accidentels'?

, qui ont toutes les capacités voulues pour terminer leurs études mais qui préférent aux
¢tudes abstraites la réalité concréte du marché du travail ; les inadaptés, qui éprouvent trop de
difficultés intellectuelles, motrices ou comportementales pour s’adapter a 1’école ; les défavorisés, qui
évoluent dans un milieu socio-économique et familial défavoris€é qui assombrit tellement les
perspectives d’avenir que 1’école en perd son sens ; les délinquants, qui ressemblent aux défavorisés
mais qui, en plus, ont développé des conduites sociales inadaptées ; les décrocheurs féminins, qui
abandonnent 1’école a cause du mariage ou d’une grossesse précoce ; et enfin les marginaux, des

adolescents qui ont tout pour eux (intelligence, famille aisée, habiletés créatrices, etc.) mais qui

n’arrivent pas a s’épanouir a 1’école vécue comme un milieu aliénant » (Erpicum & Murray, 1975).

Kronick et Hargis développent en 1990 une typologie composée de quatre groupes : les décrocheurs
silencieux (quiet dropouts), les expulsés (pushouts), les performants (higher-achieving students) et
les décrocheurs de l'intérieur (in-school dropouts). Les premiers ne sont pas repérés avant le

décrochage. Ils ont de faibles résultats scolaires et font I'expérience d'échecs chroniques tout au long

122 Souligné par nous.
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de leur scolarité. Ils n'ont pas l'impression d'avoir d'opportunité pour réussir leur parcours scolaire, ne
projettent pas de diplome particulier et manquent d'ambition. Les expulsés récoltent également de
faibles résultats scolaires. Ils ont a peu prés le méme parcours que ceux du groupe précédent, ils
connaissent également un échec continuel. Ils se différencient cependant du premier groupe par un
comportement turbulent, irritant et attirent [’attention. Ils sont souvent absents de I'école et sont plus
souvent expulsés. Le troisieme groupe est composé¢ des ¢éléeves qui peuvent avoir le potentiel
académique nécessaire et leur comportement ou leur absentéisme n’est pas le résultat d’'un manque
d’habileté ou d’échec. Ces ¢éléves peuvent avoir un fort potentiel scolaire et de la créativité, mais
s'ennuyer en classe, ne pas trouver d'intérét ni de pertinence au travail scolaire ou étre en désaccord
avec un curriculum a la structure rigide. Ils peuvent également rencontrer des problémes personnels,
financiers ou familiaux. Les éléves du quatrieme groupe, les décrochés de I'intérieur, ne sont pas
formellement considérés comme décrocheurs car ils restent dans 1'établissement scolaire. Les auteurs
les considérent cependant comme tels, dans le sens ou ils ont décroché des apprentissages : le travail
scolaire leur est difficile, ils ont de faibles résultats et rencontrent des échecs régulierement (Kronick

& Hargis, 1998).

Janosz concentre son approche sur trois axes scolaires : 1’inadaptation scolaire comportementale,
I’engagement face a la scolarisation et les performances scolaires. Il fixe quatre profils de
décrocheurs : les discrets, les désengagés, les sous-performants et les inadaptés, qui se distinguent
entre eux par la nature et ’intensité de leurs difficultés scolaires, mais aussi par leur qualité générale
d’adaptation « psychosociale ». Les décrocheurs discrets sont similaires aux décrocheurs silencieux
de Kronick et Hargis. Les décrocheurs désengagés manifestent un faible engagement envers
I’éducation, ils affichent un niveau d’inadaptation scolaire comportementale et un rendement scolaire
moyens. IlIs semblent avoir toutes les capacités voulues pour réussir mais ils n’arrivent pas a
s’épanouir a 1’école, ne reconnaissent pas I’importance de la scolarité dans leur vie et ne la valorisent
pas. Ils présentent des problémes de comportement et ont fait 1’objet de plus de sanctions
disciplinaires. Ces adolescents ressemblent aux expulsés de Kronick et Hargis qui, méme s’ils sont de
bons éléves, vivent une frustration a 1’école et réagissent a ce vécu par des comportements
d’indiscipline et de rébellion scolaire (Janosz, et al., 2000). Les décrocheurs sous-performants
présentent un degré d’engagement faible, leur niveau d’inadaptation scolaire est moyen et,
contrairement aux deux groupes précédents, ils affichent un rendement scolaire trés faible (au-dessous
de la note de passage). Les décrocheurs inadaptés affichent un rendement scolaire trés faible, un
engagement faible et un niveau d’inadaptation scolaire élevé. Ce groupe rassemble les adolescents
dont I’expérience scolaire apparait globalement problématique, ils affichent surtout un niveau trés
élevé de problémes comportementaux a 1’école. Ils s'impliquent peu dans leur « vie scolaire » et font
I’objet de nombreuses sanctions disciplinaires tout en manquant souvent 1’école sans raisons valables.
C'est I’expérience scolaire la plus négative de toutes, tant par la diversité que par la gravité des

difficultés scolaires. Ce groupe de décrocheurs se rapproche sensiblement des pushouts low-achievers
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de Kronick et Hargis (Janosz, et al., 2000, 120). Ainsi, ces typologies permettent d'affiner 1'approche
par facteurs de risque, notamment en différenciant le phénoméne qui ne peut agglomérer des parcours
et des problématiques relativement différents. Cette approche présente elle aussi ses limites,
notamment dans la compréhension du phénoméne et de son contexte, c'est pourquoi une approche

compréhensive permet d'affiner davantage 1'analyse du décrochage scolaire.

En résumé, 'approche par facteurs de risque permet de renseigner empiriquement les corrélations entre
les divers éléments et les multiples processus de décrochages scolaires. Il est nécessaire de garder a
l'esprit que les facteurs de risque doivent étre considérés pour ce qu'ils sont, c'est-a-dire une probabilité
(un indicateur de risque) et non comme des causes. Le décrochage scolaire est moins un probléme en
soi qu'une manifestation de problémes plus généraux, qui prennent leur source tot dans la scolarité de
l'enfant, parfois méme avant le début de celle-ci (Millet & Thin, 2005; Mingat, 1991). Comme le
souligne Jimerson, les facteurs établis comme prédicteurs par les recherches sur le décrochage
devraient étre conceptualisés comme des marqueurs de présence de problématiques qui peuvent étre
liés au décrochage (directement ou indirectement) tout au long de la scolarité du jeune, au sein de
contextes qui peuvent étre extérieurs a 1'école (Jimerson, et al., 2000). Certains sont des prédicteurs
d’une situation déja engagée, d’autres sont des marqueurs d’une situation qui pourrait s’aggraver par
la suite. Par exemple, I’absentéisme, les problémes disciplinaires et le redoublement marquent un état
avancé dans le processus de décrochage qui, dans beaucoup de cas, a commencé plusieurs années
auparavant. Il en est de méme pour le rejet des pairs, les problémes de comportement et les faibles
résultats scolaires qui doivent étre vus comme des marqueurs de mi-parcours d’un processus qui prend
ses racines plus tot dans le développement du jeune et son parcours scolaire (Jimerson, et al., 2000), et
qui peut continuer, s'aggraver ou se résorber par la suite. L'approche peut étre efficace pour déterminer
et identifier des individus a risque dans le cadre d'interventions ou de recherches exploratoires,
néanmoins elle ne peut pas a elle seule permettre de comprendre le phénomene du décrochage scolaire
et nécessite d'étre complétée. Une approche plus compréhensive permet d'étudier plus en profondeur

les processus et les interactions en jeu dans les différents décrochages.

2.2.2  Comprendre le décrochage scolaire : le phénomene et ses contextes

Le décrochage scolaire, et plus généralement les ruptures scolaires, sont des phénoménes qui peuvent
étre analysés dans différents contextes au sein desquels le jeune évolue. Ils contiennent des éléments
qui interagissent et vont influer positivement ou négativement sur les processus de ruptures scolaires.
L’approche compréhensive du phénomeéne doit tenir compte simultanément des effets des facteurs
individuels, familiaux, sociaux et scolaires et doit faire la différence entre les facteurs indépendants
(I'appartenance sociale ou l'arriére-plan familial par exemple) et les facteurs intervenants, comme le
comportement a I'école et les résultats scolaires (Rumberger, 1995). Les travaux de Millet et Thin
soulignent bien que c’est par la reconstruction de la configuration des relations d’interdépendance

dans lesquelles sont pris les collégiens que ’analyse sociologique parvient a éclairer les logiques et les
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processus qui sous-tendent les parcours de rupture parce qu’ils sont situés a la croisée de toutes ces
dimensions (Millet & Thin, 2005, 291). Dans leurs recherches, dont le but est de comprendre comment
se conjuguent et se combinent les dimensions familiales, scolaires et juvéniles dans les parcours de
ruptures scolaires, Millet et Thin relévent que le caractére erratique des parcours est le produit de
plusieurs dimensions constitutives de la configuration dans laquelle sont pris les collégiens. L’ histoire
familiale qui est souvent marquée par des ruptures, les tactiques familiales qui peuvent étre des
stratégies d’adaptation visant a esquiver les effets les plus négatifs des sanctions institutionnelles, les
pratiques des collégiens eux-mémes qui cherchent a éviter les contraintes scolaires et enfin les
pratiques des agents de I’institution scolaire (Millet & Thin, 2005, 260). Restent a distinguer les
¢éléments qui peuvent avoir un effet sur les parcours scolaires. Des contextes principaux sont a

distinguer : les contextes scolaire, social, familial et individuel.

a  Le contexte scolaire

L’école a une influence directe sur le décrochage scolaire car c’est elle qui délivre les diplomes et qui
prépare a I’obtention de ceux-ci. Le systéme éducatif concentre plusieurs facteurs de risque suivant
différentes strates : la structure institutionnelle de I'école, celles plus locales des établissements, les
enseignants et enfin les éléves. Le systeéme éducatif a une responsabilité structurelle dans le
phénomene de décrochage. Les programmes scolaires et le fonctionnement du systéme éducatif
participent a la conception des normes et a ce qui doit étre appris, transmis, ainsi qu'a I’évaluation de
ces éléments, c'est le systéme qui détermine le ratio de succés et d’échecs qui en résulte. A travers ses
catégories d’évaluation, ses contraintes pédagogiques, les savoirs qu’elle organise, ses modes de
transmission, etc., I’école sélectionne, « classe et déclasse, qualifie et disqualifie, oriente et réoriente,
inclut ou exclut les éléves qu’elle scolarise » (Millet & Thin, 2005, 294). Comme le souligne Bautier,
I’école peut étre considérée comme responsable de difficultés scolaires, les échecs scolaires peuvent
étre vus comme ceux de I’école qui ne permet pas aux €léves en décrochage cognitif d’entrer dans les
apprentissages tout en les laissant cheminer, accumuler les retards par rapport aux attentes de
I’institution scolaire (Bautier, 2003). Lahire explique ainsi que c'est dans sa constitution méme que
I'école favorise des savoirs, au détriment d'autres : « I’école et la pédagogisation des relations sociales
d’apprentissage sont liées a la constitution de savoirs scripturaux formalisés, savoirs objectivés,
délimités, codifiés concernant aussi bien ce qui est enseigné que la mani¢re de ’enseigner, les
pratiques des éléves autant que celles des maitres.... » (Lahire, 1993, 37). Les travaux de Lahire
mettent en exergue la prédominance des pratiques d'écriture a travers desquelles s'organise 'ensemble
des pratiques sociales, ce phénoméne étant plus fort encore dans le milieu scolaire. Il avance ainsi que
« c’est, peut-€tre, la scolarisation, la pédagogisation des relations sociales et donc la scripturalisation
des savoirs et des pratiques en tant que telles, qui produisent les différences sociales ; la forme scolaire
étant saisie comme une forme sociale scripturale, on peut, alors, réinterroger le probleme
incontournable et stratégique de la sociologie de I’école, a savoir 1’ "échec scolaire”, en posant la

question du rapport des groupes sociaux a la socialisation scripturale scolaire. Les étres sociaux des
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différents groupes qui composent nos formations sociales se distinguent ainsi par la fréquentation plus
ou moins prolongée des formes sociales scripturales (et notamment des formes scripturales-scolaires
de relations sociales) » (Lahire, 1993, 41). Ainsi, lorsqu'elle ne parvient pas « a conformer les
collégiens concernés a ses exigences, 1’école ne leur en inculque pas moins la légitimité de ses
classements et le sentiment de leur propre indignité culturelle, [...] entrainant une disqualification
symbolique et un sentiment d’incompétence » de la part de ces jeunes en grande difficult¢ (Millet &

Thin, 2005, 194).

L'établissement scolaire peut avoir un réle prépondérant dans la protection ou l'aggravation du risque
de décrochage. Des caractéristiques ont été identifiées comme facteurs de risque, comme la taille de
I'établissement ou encore les curricula. Les établissements de taille importante accroissent les risques
de décrochage : le nombre important d'éléves a un impact sur le desserrement des liens et rend
l'organisation de I'établissement' plus difficile (Lee & Burkam, 2003). Les curricula scolaires
peuvent avoir une forte influence sur les facteurs de risque de décrochage (ibid.), au point que Kronick
et Hargis considérent les décrocheurs comme des victimes de curriculum plus que des victimes de
problémes personnels, familiaux ou économiques (1998). Le climat d'établissement et ce qu'en
percoivent les éléves influent sur leur parcours scolaire. De plus, I’école peut apparaitre comme un
lieu d’insécurité au sens ou les collégiens sont dans une forte incertitude ou dans une forme de
précarité quant a leur avenir scolaire (Millet & Thin, 2005, 289). Les ¢léves a risque de décrochage
pergoivent le climat de classe comme problématique a plusieurs niveaux : ils sont peu engagés dans les
activités scolaires, ils ont moins d'affiliation avec les autres éléves de la classe, ils estiment recevoir
moins de support de la part de l'enseignant, ils rapportent également davantage de problémes
d’organisation de classe, de respect des régles et une faible innovation pédagogique (Fortin, et al.,
2004). Les différences entre enseignants ont également un impact sur les apprentissages. Leur
formation, leur expérience professionnelle, leur milieu social d’origine, les techniques pédagogiques
mises en ceuvre, 1’énergie et 1'enthousiasme déployés sont autant d'éléments qui peuvent influer sur les
apprentissages et les parcours scolaires de leurs éléves. Ils n’adoptent pas les mémes valeurs
éducatives et peuvent utiliser des critéres d’évaluation différents, contribuant au curriculum caché qui
est souvent inaccessible aux éléves (Mingat, 1991, 51). L'inadaptation de I'équipe, ainsi que de
mauvaises conditions de travail peuvent également affecter les performances scolaires (Rumberger,
1987). Enfin, la qualit¢ de la relation enseignants/éléves est une composante importante de la

protection du décrochage (Fortin, et al., 2005a).

Les performances scolaires (Fortin, et al., 2005b; Jimerson, et al., 2000; Rumberger, 1987) ou les
variables de D’expérience scolaire (Janosz, et al., 1997) ont recu beaucoup d’attention dans les

recherches sur le décrochage scolaire. C'est le prédicteur le plus puissant d'apres Battin-Pearson et al.

123 Sont compris dans 'organisation de 1'établissement les relations entre les individus, notamment enseignants-
¢éléves, mais également le climat de 1'équipe : la fréquence des contacts, les discussions et les échanges sur
les difficultés, doutes et ambitions, la confiance partagée et I'engagement des membres éducatifs dans des
objectifs communs.
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(2000). Une des raisons réside dans le lien direct et fort entre 1'école et I'obtention d'un diplome, ce
dernier dépend fortement des résultats scolaires de 1'¢leve. Outre la sélection par ces résultats, les
difficultés peuvent favoriser un découragement puis mener le jeune a se désengager des activités
scolaires (Battin-Pearson, et al., 2000). L’estimation de la probabilité du risque peut s'établir sur un
nombre restreint de disciplines, en considérant seulement celles qui ont le plus d'importance dans les
curricula scolaires ; il s'agit souvent de la langue nationale et des mathématiques (Fortin, et al., 2004;
Rumberger, 1987). Le manque de travail de la part de 1’éléve peut étre une forte cause des faibles
résultats scolaires, il n’est pas toujours dii 2 un manque de capacité (Millet & Thin, 2005, 116). En
effet, comme le soulignent Millet et Thin, la forme scolaire d’apprentissage exige des dispositions
indissociablement cognitives et comportementales : « les difficultés des uns et des autres ont bien a
voir avec le contexte scolaire d’apprentissage, qu’elles ne sont pas inscrites dans une sorte de
défaillance intrinséque des collégiens, et que le contexte scolaire d’apprentissage est bien lui-méme

partie prenante des difficultés qu’ils rencontrent » (Millet & Thin, 2005, 155).

Les éléves a risque de décrochage ont tendance a avoir des parcours scolairement hachés, segmentés,
erratiques (ibid.). Les changements d’établissements plus ou moins répétés sont déstabilisateurs et sont
fréquents dans les parcours scolaires des collégiens en rupture (ibid.). Le décrochage cognitif peut étre
continu, et se constituer des difficultés scolaires qui s'accumulent et se renforcent sur le long terme
(Bautier, 2003; Millet & Thin, 2005). Ces éléves en difficulté peuvent de plus bénéficier de dispositifs
ou d'orientations contre-productifs. Ils tendent par exemple a cumuler les redoublements (Fortin, et al.,
2005b; Janosz, et al., 1997; Jimerson, et al., 2000; Rumberger, 1987), c’est le facteur le plus puissant
selon Rumberger (1995). Ce dispositif est le plus souvent inefficace pour améliorer les résultats
scolaires, de plus c'est un systéme qui stigmatise le jeune et qui peut aggraver ses difficultés
d'apprentissage (Crahay, 2007). Les éleves en difficulté peuvent également étre orientés dans des
parcours spécialisés qui les installent dans une scolarité moins exigeante, et entretiennent le décalage
en termes d'apprentissage par rapport aux autres ¢léves (Blaya, Gilles, Plunus, & Ti¢che Christinat,
2011; Millet & Thin, 2005). Les comparaisons internationales permettent de comprendre davantage
I'impact de la différenciation des éléves suivant leurs difficultés. Millet et Thin expliquent ainsi que
« ce sont les systémes éducatifs les moins différenciés et maintenant un niveau élevé d’hétérogénéité
(limitation de la pratique du redoublement, existence d’un tronc commun long, faible différenciation et
ségrégation entre établissements...) qui s’averent et les plus performants et les moins inégalitaires »

(Millet & Thin, 2005, 300).

Les jeunes a risque de décrochage rencontrent plus de difficultés en classe, celles-ci se traduisent par
peu de coopération en classe, par de faibles résultats scolaires, un plus grand taux d’absentéisme et par
des attitudes négatives de I’enseignant a leur encontre (Fortin, et al., 2005a; Rumberger, 1987). Ces
¢éléves peuvent alors perdre I’intérét ou le sens de ce qu’offre 1’école (Ensminger, Lamkin, &
Jacobson, 1996). De plus les expériences négatives vécues a 1’école sont souvent intériorisées comme

cause principale du décrochage par les jeunes (Fortin, et al., 2004; Franklin & Streeter, 1995; Violette,
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1991). Des périodes charnieres, comme le passage dans un degré supérieur sont des moments délicats
qui peuvent provoquer un ressentiment face au décalage entre ce que les éléves font, les efforts qu’ils
fournissent et le peu de résultats ou de reconnaissance qu'ils obtiennent (Bautier, 2003). Les difficultés
deéveloppées au niveau précédent peuvent fortement s'aggraver (Bautier, 2003; Terrail, 2002a). Celles-
ci ne sont d'ailleurs pas toujours visibles : le rapport particulier d'un enseignant avec les éléves peut les

atténuer pendant un temps (Bautier, 2003).

Le décrochage cognitif peut également étre discret et s’opérer en silence, indépendamment de tout
rejet ostensible de I’institution (indiscipline, incivilités, absentéisme), attirant ainsi moins 1’attention.
L’absence physique de 1’école, temporaire, réguliére, intermittente ou continue est un indicateur
puissant de risque de décrochage. Elle peut étre une cause des faibles résultats scolaires, et cacher les
réelles limites des potentialités (Millet & Thin, 2005, 116). Pour Fortin et alli, la période qui précede
le décrochage se traduit habituellement par un fort taux d’absentéisme (2005a). L exclusion des éléves
les fragilise, cette sanction de la part de ’institution contribue au processus de décrochage (Fortin, et
al., 2005a; Hayden, 2003; Kronick & Hargis, 1998; Lee & Burkam, 2003). Le fait de rester dans
l'enceinte de I'établissement est un facteur de protection : les éléves a risque de décrochage scolaire qui
demeurent dans le systéme scolaire manifestent moins de délinquance sociale et moins de problémes

de comportement que ceux qui ont abandonné leurs études (Fortin & Picard, 1999).

La dimension scolaire n’est pas suffisante pour comprendre le phénoméne. Comme le soulignent
Lahire (1993), Millet et Thin (2005) : entre I’illettré, le détenteur d’un CAP et le détenteur d’une
agrégation il n’y a pas qu’'une différence de capital scolaire. Le décrochage et par extension les
difficultés d’apprentissage peuvent étre influencés par des difficultés issues de contextes différents

hors de la scolarité de 1’éléve, notamment le contexte social.

b  Le contexte social

Les ruptures scolaires se situent au croisement de la question scolaire et de la question sociale. Les
¢éléves et les autres acteurs de 1’école ont des histoires et des situations sociales qui débordent
largement du domaine scolaire et les réponses scolaires ne suffisent pas (Millet & Thin, 2005, 297).
En Angleterre comme en France les inégalités sociales peuvent se traduire par des inégalités scolaires.
Les travaux britanniques de Bernstein (1971, 1990) et Young (1971), ainsi que les travaux francais de
Bourdieu et Passeron (1964, 1970) ont remis en cause le caractére émancipateur et égalitaire de 1’école
et les valeurs reproduites n’ont plus été considérées comme allant dans le sens de ’intérét collectif. La
démocratisation de I’école n’a pas réussi a résoudre la problématique des inégalités devant la scolarité,
des enquétes remettant sérieusement en cause la réalit¢é d’une école entierement égalitaire. Les
inégalités de conditions de vie entre les familles sont la cause la plus influente des futures inégalités
sociales des enfants (Maurin, 2007, 154). La France et le Royaume-Uni sont parmi les pays ou les
performances scolaires sont le plus liées au milieu socio-économique des éleves (OCDE, 2011, 94).

Les travaux de Dubet, Duru-Bellat et Vérétout indiquent d'ailleurs que le systéme éducatif anglais et la
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société anglaise sont davantage inégalitaires (2010). Les différences scolaires liées aux caractéristiques
sociales apparaissent tot et les écarts se creusent tout au long de la scolarité. Mingat constate que les
variables qui caractérisent les acquisitions des éleves a I’entrée au CP apportent la contribution la plus
forte a ’explication de la variance inter-individuelle des acquis a la fin de I’année de CP (1991, 52),
ainsi I'école favorise dés le plus jeune age des formes sociales particulieres (Lahire, 1993, 1995). Les
différences scolaires sont donc présentes avant la scolarité obligatoire et ne se résorberont pas au cours
de celle-ci. Il y a une tension entre la culture scolaire et la culture familiale, et cette dernic¢re ne les
aide pas a déchiffrer les demandes et a répondre aux exigences de I’institution scolaire (Lahire, 1998,
104). Le décrochage scolaire peut également étre lié a des facteurs socio-économiques, qui influencent
I'éléve via sa famille et qui vont avoir une forte influence sur les processus de décrochage ou de
diplémation (Battin-Pearson, et al., 2000; Fortin, et al., 2004; Janosz, et al., 1997; Jimerson, et al.,
2000; Kronick & Hargis, 1998).

Les sociabilités juvéniles et le groupe de pairs occupent une place essentielle dans les processus de
ruptures scolaires. L’importance des formes de loyauté du groupe de pairs ne peut étre dissociée du
rapport a 1’école plus ou moins négatif que les collégiens se forgent au fil des mois et des années
scolaires (Millet & Thin, 2005, 294). Plus les difficultés scolaires des collégiens augmentent, plus la
relation au groupe de pairs représente un rempart symbolique rassurant et recherché¢ dont 1’effet de
socialisation exercé en retour sépare davantage encore les collégiens des normes et des régles scolaires
comme de la scolarisation. La solidarit¢ au groupe des pairs répond a la nécessité symbolique de
mettre en place des contre-handicaps sociaux pour faire face tant bien que mal a ’accumulation des
handicaps sociaux et scolaires qui les accablent (Millet & Thin, 2005, 295). A linverse, la réussite
scolaire tend a se traduire par une prise de distance avec le quartier qui peut méme prendre chez
certains — souvent les meilleurs éléves — la forme d’une haine déclarée envers leur espace de résidence
qui leur apparait de plus en plus comme un lieu repoussoir (Millet & Thin, 2005, 288). En termes de
relations sociales, les jeunes a risque de décrochage peuvent d'ailleurs avoir du mal a se faire des amis
et sont plus souvent isolés que les autres (Blaya, 2007). L’école, avec son fonctionnement, ses valeurs
et ses logiques peut entrer en contradiction avec ceux du milieu familial et du milieu social dans
lesquels les éleves évoluent et grandissent (Millet & Thin, 2005, 2). Des caractéristiques ont été
identifiées dans les familles bien que nous verrons qu'elles ne peuvent, le plus souvent, pas étre

séparées du contexte social dans lequel elles sont produites.

¢ La famille

Souvent premier cercle d'influence du jeune, la famille a un impact important sur la scolarité de
l'enfant. Cette influence se remarque notamment sur sa motivation, le soutien qu’il regoit ou
I'¢laboration des choix d’orientation. Nous pouvons considérer deux dimensions d'influence familiale :
une dimension structurelle sur laquelle les parents n'ont pas forcément d'emprise et une dimension

fonctionnelle, comme les attitudes parentales, qui peuvent se traduire par des comportements
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d'engagement ou de désengagement. Ces influences sont cependant a relier au contexte social : en

termes de pratiques sociales, mais également de précarité¢ économique.

La qualit¢ de I’environnement familial influence la scolarité des enfants (Fortin, et al., 2005a;
Jimerson, et al., 2000). Ce qui constitue cet environnement des les premiéres années de la vie du jeune
peut avoir une influence sur des décrochages tardifs, au lycée par exemple (Jimerson, et al., 2000).
D'une fagon générale, les études portant sur les facteurs familiaux ont repéré des facteurs influents qui
peuvent relever des relations sociales que les parents entretiennent avec 1’extérieur, comme de leurs
pratiques de socialisation (Alexander, et al., 1997). Les antécédents familiaux influencent
considérablement la persistance scolaire, surtout pour les adolescents issus de familles défavorisées
(Rumberger, 1983). Les enfants dont les parents n'ont pas eu une scolarit¢ longue sont
proportionnellement plus fragiles vis-a-vis de leur propre scolarité (Janosz, et al., 1997; Kronick &
Hargis, 1998; Rumberger, 1987), notamment parce que leurs pratiques sociales sont plus éloignées des
pratiques scolaires. Le faible niveau professionnel des parents, le fait de parler une langue autre que la
langue nationale & la maison ou la forme mono-parentale de la famille (Rumberger, 1987) sont
également des prédicteurs d'un risque de décrochage. Les changements stressants au sein de la famille
risquent de fragiliser la scolarité (Alexander, et al., 1997), comme les déménagements ou les

changements de structure de la famille.

Le fonctionnement familial a une forte influence sur la scolarité de I'enfant, sans pour autant que ces
conduites soient toujours conscientes ou voulues par les parents. Le peu de soutien affectif, et la faible
supervision parentale sont fréquemment cités (Alexander, et al., 1997; Fortin, et al., 2005a; Janosz, et
al., 1997; Jimerson, et al., 2000; McNeal, 1999; Potvin, et al., 1999; Rumberger, 1995). La qualité des
interactions enfant/parents et des soins dispensés a I'enfant, les valeurs et les styles de vie de la famille
sont de puissants indicateurs de réussite scolaire ou de décrochage (Alexander, et al., 1997; Jimerson,
et al., 2000). Pour Potvin, le soutien affectif parental est important pour les deux sexes, mais tout
particuliérement pour les gar¢ons. Ceci se manifeste par le fait que, selon I’adolescent, ses parents
I’aident a faire ses devoirs quand il leur demande, 1’encouragent dans ses activités scolaires, assistent a
certaines d'entre elles, discutent avec lui d’options de cours a choisir : le parent est positivement actif
envers son enfant (Potvin, et al., 1999). Le peu d’attentes de la part des parents envers la scolarité et
I'éducation de leur enfant, en particulier en termes de réussite scolaire, sont fortement associées au
décrochage scolaire de leur enfant (Battin-Pearson, et al., 2000; Fortin, et al., 2005a; Rumberger,
1995). Le soutien des parents a la scolarité peése fortement sur la carriere scolaire de leur enfant
(Fortin, et al., 2005a; McNeal, 1999; Rumberger, 1995). De fagon générale, des études révelent un lien
significatif entre le niveau de participation des parents aux activités proposées par 1’¢cole et la
compétence scolaire de leur enfant (Battin-Pearson, et al., 2000; Finn & Rock, 1997; Fortin, et al.,
2005a; Jimerson, et al., 2000; McNeal, 1999; Potvin, et al., 1999; Rumberger, 1995). L’absence de

matériel et d’opportunités d’apprentissage dans le foyer sont des facteurs de risque (Rumberger,
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1987), ces ¢léments sont d'ailleurs fortement dépendants de la situation socio-économique de la

famille.

d Les difficultés individuelles

Les recherches sur le décrochage scolaire ont associé certaines caractéristiques cognitives, affectives
et comportementales qui permettent d’identifier un risque de décrochage (Fortin, et al., 2005b)'*.
Nous I'avons souligné précédemment, les difficultés scolaires sont un facteur de risque important de
décrochage. Elles peuvent étre dues a des difficultés d'apprentissage. Alexander considére les
ressources personnelles des éléves (attitudes et comportements des jeunes) comme prédicteurs de
risque (1997). Les ¢éléves a risque de décrochage présentent plus souvent une motivation et un intérét
plus faibles envers 1’école (Fortin, et al., 2005a). Ils ont également de faibles aspirations scolaires et
professionnelles (Ekstrom, et al., 1986; Rumberger, 1987; Wehlage, et al., 1989). Le manque de
confiance en soi et le faible sentiment d'avoir un contrdle sur sa vie sont fortement liés au risque de
décrochage. Enfin, les gargons sont proportionnellement plus a risque que les filles (Rumberger,

1987).

La recherche traitant des €léves a risque de décrochage scolaire a mis en évidence la forte association
des problémes, voire des troubles du comportement avec le décrochage scolaire (Fortin, et al., 2005a;
Fortin, et al., 2004; Jimerson, et al., 2000; Patterson, Forgatch, Yoerger, & Stoolmiller, 1998;
Patterson, Reid, & Dishion, 1992). Les travaux de Millet et Thin indiquent a ce propos qu'il est
nécessaire de nuancer I'impact des comportements perturbateurs de 'ordre scolaire, qui sont souvent le
produit des difficultés d’apprentissage scolaire et que « la forme scolaire d’apprentissages exige des
dispositions indissociablement cognitives et comportementales » (2005, 155). Ce qui rejoint les propos
de Terrail lorsqu'il indique que « dans 1’ordre d’apparition des troubles de 1’adaptation dans le dossier
scolaire... I’indiscipline grave et 1’absentéisme sont presque toujours postérieurs aux difficultés dont
ils accélérent, bien sir, I’aggravation » (Terrail, 2002a). De plus les troubles du comportement
pouvant étre intériorisés, principalement ceux liés a la dépression, ces derniers étant moins visibles
que les troubles extériorisés, ils peuvent étre ignorés des équipes éducatives et des programmes

d’intervention (Fortin, et al., 2004).

Le décrochage scolaire peut étre per¢u comme une situation potentiellement attentatoire a l'ordre
scolaire et a l'ordre public. Cependant, les liens observés entre le décrochage et les problémes
ultérieurs d’adaptation peuvent traduire les impacts de problémes antérieurs d’adaptation (échec
scolaire, problémes de comportements, isolement social, etc.), de méme que les problémes structuraux
d’inégalités sociales (Janosz, 2000). De plus, ’activité¢ effectuée par le jeune lors d'un absentéisme

n’est pas forcément la cause de ce dernier (Jackson & Martin, 1998). Blaya a démontré que le lien

124 Comme nous adoptons une démarche sociologique, nous ne développons pas plus les difficultés identifiées
par les recherches qui adoptent une approche psychologique, bien que nous en tenons compte, notamment a
propos de I'hétérogénéité des €léves qui rencontrent des difficultés scolaires et qui peuvent étre a risque de
décrochage.
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entre le décrochage scolaire et la délinquance était plus complexe qu’une simple relation de cause a
effet. Si certains décrocheurs commettent des actes délinquants, d’autres sont aussi victimes de tels
actes (les jeunes peuvent également €tre auteurs et victimes). Le lien de causalité n’est pas démontré et
peut se questionner dans les deux sens (Blaya, 2007). Ces actes déviants ne sont d’ailleurs pas
majoritaires. Pour une bonne part des collégiens absentéistes, le nouveau temps libre est occupé dans
I’espace domestique familial (Millet & Thin, 2005, 7). L’impact du décrochage sur 1’inadaptation
sociale varie selon le motif invoqué pour avoir abandonné les études (Jarjoura, 1993, cité dans Janosz
& Le Blanc, 2005, 107) ou la capacité du décrocheur a investir le marché du travail (Janosz & Le
Blanc, 2005, 67). Ainsi, alors que le décrochage était relié positivement a toutes les formes de
déviance chez ceux qui disaient avoir décroché parce qu'ils n'aimaient pas 1'école, aucune relation n'a
pu étre observée chez ceux qui disaient avoir quitté I'école pour des raisons familiales (Jarjoura, op.
cit.). D'autres chercheurs ont observé une diminution de la délinquance & court terme aprés le
décrochage (Bachman, et al., 1971). Ces résultats soutiennent la thése d'Elliot et Voss (1974) selon
laquelle 1'abandon scolaire permet de réduire le stress et la frustration vécus a 1'école, des facteurs qui
favorisent I'apparition de conduites délinquantes (Janosz, et al., 2000). Les études de Pronovost et Le
Blanc observent aussi un effet modérateur de l'insertion socioprofessionnelle : la diminution des
conduites délinquantes est deux fois plus importante chez les décrocheurs qui ont trouvé un emploi
que chez les non-décrocheurs ou les décrocheurs sans emploi (1979, 1980, cité dans Janosz & Le
Blanc, 2005). Les problémes de comportements ou d'adaptation concernent également le champ social,
au sein duquel les éléves a risque de décrochage peuvent avoir des difficultés. Ces difficultés peuvent
étre une conséquence de lacunes d’habiletés sociales (Fortin, et al., 2004) ou de compétences sociales

(Kronick & Hargis, 1998).

Les ruptures scolaires et le phénomeéne du décrochage scolaire sont a explorer dans leur complexité, en
considérant l'impact des différents éléments et processus suivant les individus et les contextes dans
leurs interrelations. La mise en perspective de la littérature sur les enfants placés avec cette littérature
sur le décrochage et les ruptures scolaires permet d'identifier une surexposition au risque de

décrochage pour cette population.

2.3 Un risque élevé de décrochage scolaire chez les enfants placés

11 est établi par la majorité du corpus de recherches qu'un jeune placé présente un risque élevé d’échec
scolaire par rapport aux autres jeunes ayant des caractéristiques sociales similaires, et ce quel que soit
son age, la raison du placement ou la durée de ce dernier (Berridge, et al., 2008; Biehal, et al., 1992;
Chase, Jackson, & Simon, 2006; Heath, et al., 1994; Jackson & McParlin, 1987, 39; Martin &
Jackson, 2002). Dés 1976, Essen et al. identifient des différences scolaires significatives entre les
enfants placés et la population générale. L'étude de la population des enfants placés doit considérer

deux moments prédominants et distincts. La situation qui précede le placement, tout d'abord, qui est
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un cumul de difficultés considéré comme un danger suffisamment important pour déclencher une
protection hors de la famille. Cette situation peut s'étudier en distinguant les contextes social, familial

et individuel des jeunes. Puis le placement, contexte a part entiere.

2.3.1  Une population qui cumule les difficultés avant le placement

L'analyse des difficultés fréquemment rencontrées par cette population permet de préciser 1'analyse
des difficultés scolaires de cette population. Depuis les premiéres études anglaises sur le sujet, dans les
années 1970, la population des enfants placés apparait marquée par un cumul de difficultés
individuelles, familiales et sociales. Leur environnement familial a été caractérisé a risque'” par les
travailleurs sociaux ou les magistrats : c'est-a-dire que les parents ne peuvent plus garantir la sécurité
de I’enfant au sein du foyer familial'*®. Les éléments qui caractérisent ce danger sont le plus souvent
des carences éducatives ou des maltraitances pouvant prendre la forme de violences psychologiques,
physiques ou sexuelles (DCSF, 2008c). C’est souvent 1’aspect le plus visible de la situation qui va
déterminer le motif du placement. D’autres souffrances moins visibles peuvent étre découvertes par la
suite. Les dangers peuvent étre des maltraitances physiques ou psychologiques, des négligences
éducatives, un climat familial fait de tensions telles que des conflits parentaux permanents ou de
pratiques a risques telles que des consommations d'alcool ou de drogue. La littérature sur le
décrochage scolaire indique que les histoires précoces des enfants, avant qu’ils ne soient pris en charge
peuvent avoir un effet important sur leurs résultats scolaires. Par conséquent, les caractéristiques qui
vont provoquer le placement, les services sociaux considérant la situation comme étant « dangereuse »
pour l'enfant, sont autant de facteurs de risque de ruptures et de décrochages scolaires. Si ces familles
sont souvent socialement défavorisées, une prudence est requise pour étudier le lien entre ces

difficultés et les maltraitances.

a  Un contexte social défavorisé

Les enfants placés sont majoritairement issus d'un milieu familial qui cumule les difficultés sociales
(Bebbington & Miles, 1989 ; Essen et al., 1976 ; MHF, 2002 ; ODAS, 2003). Ils sont le plus souvent
issus d'un environnement socialement défavorisé et le milieu familial cumule les difficultés avec une
part importante des situations professionnelles précaires et de parents handicapés (Dumaret & Ruffin,
1999; ODAS, 2003). Les antécédents familiaux influencent considérablement la scolarité des enfants,
surtout pour les adolescents issus de familles défavorisées (Rumberger, 1983), les enfants placés
présentent ainsi un risque de fragilit¢é de la scolarité et de décrochage plus élevé. Il y a une sur-
représentation des familles mono-parentales et des familles nombreuses, les familles connaissent

davantage des situations précaires, au niveau du logement, du lieu d'habitation et de I’emploi et

125 Le terme a risque renvoie au fait de connaitre des conditions d'existence qui risquent de compromettre la
santé, la sécurité, la moralité, I'éducation, le développement physique, intellectuel, social et affectif de
I'enfant.

126 11 existe d'autres procédures d'intervention des services sociaux au domicile familial sans que 1'enfant soit
retiré de sa famille. Le placement est décidé lorsque ces procédures ne sont pas jugées suffisantes.
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peuvent avoir des soucis financiers chroniques (Bebbington & Miles, 1989; Esterle-Hedibel, 2004;
ODAS, 2003). Ces difficultés sociales fragilisent la scolarité, les facteurs socio-économiques
influencent 1'éléve via sa famille et peuvent avoir une forte influence sur les processus de décrochage
ou de diplomation (Battin-Pearson et al., 2000; Jimerson et al., 2000; Kronick & Hargis, 1998;
Rumberger, 1987), les faibles revenus de la famille augmentent la probabilité de décrochage (Fortin, et

al., 2004; Janosz, et al., 1997; McNeal, 1999).

De nombreuses recherches mettent en évidence le lien entre le milieu socio-économique, la
maltraitance et la négligence (Brown, Cohen, Johnson, & Salzinger, 1998; Brown, 1984; Jones &
McCurdy, 1992; Zuravin & Greif, 1989). Cependant, peu d'études proposent des pistes d'explication

)'¥". La récente revue

de ce lien, son interprétation recoit un « consensus modéré » (Brown, et al., 1998
de littérature de Desquesnes est particulierement éclairante sur cette question (2011). Bien que les
maltraitances et les négligences soient présentes dans I'ensemble des couches sociales, 1a majorité des
recherches identifie une prévalence de maltraitance physique et de négligence identifiées dans les
familles de bas niveau socio-économique. Desquesnes indique qu'il «n'y a pas ou peu d'études
abordant le lien entre cruauté mentale (ou maltraitance psychologique) et milieu social ». Quant a
l'abus sexuel, aucun lien n'a été fait avec le niveau socio-économique des familles. La maltraitance
n'est pas absente des milieux favorisé€s, mais elle est moins visible que dans les milieux défavorisés.
La notion de mauvais traitement s'est d'ailleurs construite en se focalisant sur les familles pauvres.
Historiquement, les services de protection de I'enfance anglais et francais ont d'ailleurs été congus sur
des paradigmes de surveillance et de redressement des populations pauvres. Au XIX®™ siécle, les Etats
britannique et francais ont adopté une législation ambigué, qui hésitait entre la définition d'une mission
de protection du mineur et une fonction de redressement moral des enfants pauvres (Daguerre, 1999).
A 1a fin du XIX®™ siécle, il y eut toujours l'objectif par les pouvoirs publics de moraliser les classes
populaires afin de préserver l'ordre social (op. cit., 50). Pour Daguerre il y eu des changements de
paradigmes et de référentiels qui se sont opposés. Les politiques de protection de l'enfance en
Angleterre et en France ont été partagées entre deux approches radicalement différentes. La premicre,
« welfariste », prone la mise en ceuvre d'une politique de prévention et de soutien aux familles en
difficulté, la seconde, plus répressive, milite en faveur du contréle des comportements familiaux et du
retrait de I'enfant d'un environnement pathogéne. Desquesnes montre que les premiéres enquétes
considérent les maltraitances en jugeant les classes populaires sur un plan moral'®. Le point de vue
adopté pour traiter cette question peut étre orienté, l'auteur montre par exemple que sur le plan
médical, « le statut de l'accusé et celui de la victime entrent en ligne de compte dans le regard porté
par le légiste sur les affaires sexuelles ». L'auteur cite Vassigh qui affirme que les mauvais traitements

dans les classes de la population plus aisées sont considérés comme moins graves et on leur préte une

127 Traduit par Desquesnes (2011).

128 Le plan moral est entendu comme l'ensemble des régles de conduites relatives au bien et au mal admises
dans une société.
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vertu pédagogique par le seul fait qu'ils se produisent dans des milieux socio-économiques élevés

(1996).

Ainsi, a situation de risque équivalente, les jeunes issus d'un milieu socialement défavorisé sont
davantage identifiés. De plus, le fait que les familles de milieux défavorisés soient davantage soumises
a la surveillance des services sociaux occasionne une plus forte attention sur elles (Straus, Manciaux,
& Deschamps, 1978), les mauvais traitements sont ainsi davantage découverts dans ces populations.
En France, par exemple, 26 % des signalements sont issus des services sociaux. La fréquentation de
ces services dépend souvent du nombre ou de l'importance des difficultés sociales subies, par
conséquent toute la population n'est pas concernée. Les individus ayant de fortes difficultés sociales
sont donc plus susceptibles, a niveau de maltraitance équivalent, d'étre signalés que ceux qui en ont
moins, ou qui n'en ont pas. Si certains faits maltraitants sont plus présents dans les familles en
difficultés sociales, cette inégalité serait artificiellement augmentée par la surveillance plus présente a
laquelle seraient soumises ces familles, ainsi que la gravité plus forte que les professionnels
attribueraient & un acte commis dans un milieu défavorisé. Ces familles, fortement dominées par
ailleurs du fait du cumul de difficultés rencontrées le plus souvent par des familles démunies, le sont

également par cette identification inégalitaire des risques encourus par les enfants.

Le lien entre les maltraitances physiques et les négligences peut étre analysé au moyen de facteurs de
vulnérabilité, en excluant cependant toute causalité linéaire. Plusieurs recherches retiennent
I'hypothése de stress cumulés liés aux difficultés socio-économiques et qui constituent des facteurs
précipitants de la maltraitance. Cette hypothése reviendrait, selon Desquesnes, « au modele
béhavioriste de Dollard sur la frustration qui engendre l'agression » (2011). Selon Gil (1971) les
passages a l'acte violents sont influencés, entre autres, par les contraintes et les tensions de
l'environnement que subissent les individus. Il existe ainsi des conditions environnementales et
circonstancielles qui favorisent I'émergence de la maltraitance : des conditions familiales (instabilité
conjugale, placements) et sociales (familles défavorisées sur le plan socio-économique et culturel,
mauvaises conditions de vie, niveau professionnel bas, chomage, difficultés de logement). La vie des
personnes ayant de faibles revenus génére davantage d'expériences stressantes qui constituent des
facteurs qui peuvent favoriser la maltraitance, ces expériences affaibliraient les mécanismes de
contrdle de soi et contribueraient a une décharge désinhibée des tendances agressives (Desquesnes,
2011). Ce sont des éléments de facilitation, des « facteurs de vulnérabilité, excluant ainsi toute
causalité linéaire entre milieu social défavorisé et comportement maltraitant » (Desquesnes, 2011)'%.
Les chercheurs qui formulent cette hypothése de stress cumulés, tels Pelton (1978) ou Gil (1971),
préconisent alors que « prendre des mesures pour lutter contre la miscére constitue la base d'une
véritable politique de prévention de la maltraitance » (Desquesnes, 2011, 25). Enfin, en admettant que

les enfants placés soient davantage issus de milieux défavorisés, cumulant les difficultés sociales et

129 Nous rejoignons Desquesnes et refusons d'attribuer une causalité entre la situation sociale et la présence de
maltraitances ou d'un danger pour I'enfance.
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économiques, il convient de ne pas omettre les enfants qui sont issus de milieux favorisés et qui sont
maltraités ou négligés car ils peuvent étre invisibles du fait de leur faible représentation. Un constat
similaire a été fait sur les jeunes en décrochage scolaire, qui peuvent aussi étre issus d'un milieu

favorisé (Blaya, 2007). De ce fait, les données sociales ne doivent pas étre exclusives.

Les désavantages sociaux n'impliquent pas une situation familiale dangereuse, ou jugée
« dangereuse », ni un placement, ils sont cependant un facteur de risque qu'il est important de prendre
en compte dans la tentative de compréhension des phénomeénes de décrochage et d'accrochage. Si le
lien entre difficultés sociales et maltraitance est complexe et doit étre étudi¢ avec prudence, le lien
entre ces maltraitances et des difficultés familiales importantes est plus avéré, étant donné qu'elles
apparaissent le plus souvent dans un cadre familial défaillant par rapport a la sécurité du jeune. De
plus, ces combinaisons de difficultés sociales et familiales, ainsi que les maltraitances qui ont

déclenché le placement, contribuent a un cumul de difficultés individuelles pour ces jeunes.

b  Un cumul de difficultés familiales...

Pour cette population, le milieu familial est le plus souvent source de danger : de fagon active lorsque
le cadre est maltraitant, de fagcon passive lorsqu'il y a un manque de stimulation ou d'accompagnement
du jeune. Le jeune est retiré de sa famille lorsque ce cadre est considéré dangereux. De nombreuses
études pointent le cumul de difficultés rencontrées par ces familles. Celles-ci souffrent davantage de
maladies mentales, de problémes de consommation d'alcool et de drogues, ainsi que des violences
domestiques (DoH, 1995). La plupart des familles connaissent des souffrances dues a des ruptures, des
conflits ou des difficultés d’emploi (Durning, 1995, 168-171). Par exemple, 75 % des parents
maltraitants souffrent de troubles psychologiques, de carences affectives et ont eux-mémes ¢&té
victimes de violences physiques ou morales (Moirin, 1996). Ces difficultés ont un impact sur la
capacité des parents a s’occuper de leurs enfants, elles peuvent d'ailleurs majorer le risque de
maltraitance des enfants (DoH, 1995). L'accumulation de ces problémes accroit la probabilité de ces
enfants de souffrir de maltraitance (Hogan, 1998). Cleaver a déterminé cet impact selon trois
catégories : les réponses émotionnelles et comportementales des parents changent, les circonstances
sociales de la famille se détériorent et les capacités de réponse aux besoins des jeunes se dégradent
(2002). L'impact de ces comportements est également médiatisé par le niveau d'engagement du jeune
dans l'abus : si les violences ou le rejet ne sont pas dirigés contre eux ou s'ils ne sont pas témoins de
ces actes, cela réduit beaucoup I’impact de ces comportements (Jaffe, Wolfe, & Wilson, 1990). La
sévérité des problemes, la facon dont ils sont présentés a l'enfant sont aussi a prendre en compte
(Rutter, 1990). En effet, si ces comportements sont présents chez un seul parent, un comportement
appropri¢ de ’autre parent réduit I’impact et la probabilité des risques. Ce parent protecteur peut étre
également un grand-parent ou un membre de la famille étendue qui a suffisamment de contact avec le
mineur (Velleman, 1993). La fratrie peut également étre un facteur de protection (Cleaver 2006, cité

dans McAuley & Davis, 2009).
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Ce climat familial peut fragiliser la scolarité, il a en effet été constaté que la qualité de I'environnement
familial influence la scolarité des enfants (Fortin, et al., 2005a; Jimerson, et al., 2000). Etant donné
que le climat familial et le soutien des parents est fortement dégradé avec les maltraitances, ce cadre
maltraitant favorise le risque de décrochage scolaire (Alexander, et al., 1997; Jimerson, et al., 2000).
Le peu de soutien affectif, la faible supervision parentale en général sont fréquemment cités comme
facteurs de risque (Alexander, et al., 1997; Fortin, et al., 2005a; Janosz, et al., 1997; Jimerson, et al.,
2000; McNeal, 1999; Potvin, et al., 1999; Rumberger, 1995). La qualité des interactions enfant/parents
et des soins dispensés a I'enfant sont également de puissants indicateurs de réussite scolaire ou de
décrochage (Alexander, et al., 1997; Jimerson, et al., 2000). Les jeunes qui décrivent leurs parents
comme des personnes qui les traitent avec chaleur, démocratie et fermeté, ont de meilleurs résultats
scolaires que leurs pairs (Potvin, et al., 1999). De facon générale, des études révelent un lien
significatif entre le niveau de participation des parents aux activités de leur enfant et la compétence
scolaire de leur enfant (Battin-Pearson, et al., 2000; Finn & Rock, 1997; Fortin, et al., 2005a;
Jimerson, et al., 2000; McNeal, 1999; Potvin, et al., 1999; Rumberger, 1995). Ainsi, le fait que les
jeunes aient déja connu des relations conflictuelles ou déstabilisantes avec les adultes, les expériences
passées de maltraitance et de négligences peuvent expliquer certains mauvais résultats ou des
difficultés (Jackson & McParlin, 1987; Martin & Jackson, 2002). Toutefois les situations familiales et
les causes du placement permettent d'observer des évolutions scolaires significativement différentes.
Les jeunes qui ont connu une parentalité « pauvre » ou qui ont été séparés de leurs parents ont plus de
difficultés scolaires et progressent moins vite que ceux qui ont di &tre pris en charge pour cause de
santé (parents atteints de maladie grave) ou pour cause €conomique (Heath, et al., 1994). Les
antécédents familiaux influencent considérablement la persévérance scolaire, surtout pour les
adolescents issus de familles défavorisées (Rumberger, 1983). Les difficultés familiales sont par

conséquent trés fréquentes et importantes dans ces parcours.

¢ ...etindividuelles

Les jeunes pris en charge dans le cadre de la protection de I'enfance sont fréquemment concernés par
un certain nombre des facteurs individuels identifiés comme favorisant le risque de quitter le systéme
éducatif sans diplome. Tout d'abord, ils rencontrent davantage de problémes de santé ou des troubles
psychologiques. Les maltraitances subies et le placement qui implique une séparation du jeune avec sa
famille sont vecteurs de traumatismes et générent des difficultés et des souffrances individuelles. La
littérature indique que les enfants et les jeunes pris en charge ont plus souvent connu des attachements
faibles ou désorganisés (Aldgate & Jones, 2006). La persistance des négligences peut avoir des
conséquences importantes et durables pour le développement de ’enfant, notamment des difficultés
neuro-développementales, et cela peut géner le développement émotionnel, celui des habiletés
cognitives et des compétences sociales, réduisant ainsi les performances scolaires (Turney & Tanner,
cité dans McAuley & Davis, 2009). Ils souffrent plus réguliérement de problémes psychologiques

(45 % des enfants placés en Angleterre ont des troubles mentaux contre 10 % dans la population
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geénérale) (McAuley & Davis, 2009; MHF, 2002). Les enfants qui ont été le sujet de rejets séveres et
d'abus par leurs parents déclarent davantage avoir des difficultés a développer une relation de
confiance avec les autres adultes (McAuley, 2006), ce qui peut rendre plus difficile le placement. Les
enfants placés ont une tres faible estime d'eux-mémes et un manque de motivation par rapport au reste
de la population (Jackson & McParlin, 1987). L'étude du CAREPS en 2003 observe une anxiété
présente pour une majorité de ces enfants (58 % de 1'échantillon). Une seconde enquéte constate que
beaucoup d'enfants présentent des troubles de l'anxiété (66 %), une instabilité (57 %) et de l'agressivité
(35 %). D'autres troubles sont également trés présents comme les problémes de langage (20 %), des
troubles de la conduite alimentaire (36 %), des troubles du sommeil ou d'incontinence urinaire (26 %
des 6-10 ans). Pour les médecins, 54 % des enfants de l'enquéte présentent des troubles du
comportement et 32 % un trouble du développement psychomoteur (CAREPS, 2009). Les troubles
intériorisés engendrés par la situation de maltraitance, telle que la dépression, sont peu visibles et sont

pourtant des facteurs de risque importants (Fortin, et al., 2004).

La situation avant le placement est ainsi souvent marquée par un cumul de difficultés'’, la littérature
sur les facteurs de risque attribuant un risque plus élevé lorsque ces facteurs sont nombreux, le risque
de décrochage est ici particulierement aigu. Ces difficultés, méme si le danger est écarté par un
placement, ont un effet de longue durée sur les jeunes. Jimerson a mis en évidence le fait que des
¢léments qui interviennent dés les premicres années de la vie du jeune peuvent avoir une influence sur
le long terme et aggravent fortement le risque d'un décrochage scolaire au niveau du secondaire

(2000). De plus la famille est toujours présente pendant le placement'!

, elle a donc toujours une
influence. On ne peut ainsi attribuer a la seule prise en charge les difficultés scolaires identifiées. De
plus les difficultés scolaires sont plus difficiles a réduire lorsqu'elles apparaissent tot dans la vie du
jeune (Jimerson, et al., 2000; Mingat, 1991). Reste a ¢tudier le placement et son impact sur la
scolarité. Nous concentrons notre analyse sur un type de placement en particulier : 1'établissement
d'accueil, ou internat. Ce type de placement se différencie des autres sur de nombreux points qui ont
leur importance dans I'accompagnement de la scolarité et donc dans les processus de décrochage et
d'accrochage scolaire. Cependant, la particularité du placement en internat n'implique pas une

homogénéité des situations des jeunes qui y sont placés. Il nous faudra donc étudier 1'impact d'un type

de configuration sociale particuliére sur la scolarité de jeunes aux profils et aux parcours variés.

130 Nous rappelons que les parcours et les situations des jeunes sont variés et que ces difficultés sont donc
inégalement présentes, leur impact sur la scolarité est donc aussi inégal.

131 La durée et la fréquence des contacts avec le jeune dépendent de la mesure décidée par le juge, mais
également de l'implication des parents et de la place qui leur est faite (Cf. 1.1.2 La place des parents dans la
prise en charge, p. 212 ; ainsi que 2.1.3 La faible participation des parents aux décisions d'orientation,
p. 407).
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2.3.2 L'étude de la scolarité des enfants placés : entre la particularité de la
prise en charge en institution partielle et ['hétérogénéité de la population

La population des enfants confiés est trés hétérogéne, cet élément n'est d'ailleurs pas assez pris en
compte par la majorité des recherches. Jusque dans les années 2000, les chercheurs ont
majoritairement appréhendé¢ les enfants placés comme un groupe homogene et n'ont pas orienté leur
approche pour considérer les différences d’expérience entre certains groupes (Goddard, 2000), ce qui
représente un biais conséquent dans ces travaux. En nous appuyant sur L& Thanh Khoi lorsqu'il
écrivait que 1'objet « 1'école primaire » n'existait pas (1981, 26), nous posons que le placement, la prise
en charge d'un mineur pour le protéger, est une abstraction. Il existe différentes prises en charge avec
des caractéristiques particuliéres et elles n'ont pas le méme impact sur la scolarité des jeunes. Il y a
tout d'abord une tres forte hétérogénéité des individus qui composent cette population : les enfants sont
différents de par leurs expériences, leur parcours, leurs relations sociales, etc. (Frechon, 2001; Mailat,
1999). Les mauvais traitements subis sont multiples et hétérogeénes dans leur nature, leur intensité, leur
fréquence ou leur durée. Ensuite les prises en charge sont variées par leur nature et leur durée. Un
placement peut étre trés court (quelques semaines) ou peut durer jusqu'a la majorité du jeune. La prise
en charge peut consister en un placement unique, en plusieurs placements contigus ou espacés dans le
temps. Le dispositif peut étre un foyer familial composé de membres de la famille élargie, d'une
famille d'accueil ou d'un établissement collectif recueillant plusieurs enfants. Méme si nous nous
focalisons sur un dispositif particulier pour mener cette recherche, d'autres dimensions de la prise en
charge peuvent étre trés différentes. Ces dispositifs existent au sein de différents contextes et leur non-
prise en compte rend la démarche inefficiente (Holy, 1987; Zweigert & Kotz, 1998). Le rythme du
placement varie fortement : il peut étre total ou partiel (I'enfant revient alors de temps en temps au
foyer familial). Nous le verrons, les prises en charge — a situation équivalente — peuvent varier dans
l'espace et dans le temps. Il peut y avoir des différences d’une région'*? a I’autre compte-tenu des
pratiques des différentes équipes, de la politique, des objectifs et des moyens de la région ou de
chaque institution : deux situations identiques peuvent par conséquent se voir attribuer des prises en
charge différentes (le lieu, la durée et le type de placement, les différentes interventions des
professionnels, la participation de la famille). Les dispositifs peuvent varier dans le temps selon
I’évolution des moyens, des dispositifs, des équipes et des politiques. Par conséquent, les prises en
charges sont plurielles et doivent étre étudiées comme telles pour l'analyse et la comparaison des

parcours des mineurs protégés par une prise en charge socio-éducative.

La protection en elle-méme a une influence sur le mineur pris en charge. Ainsi les dispositifs de
placement mis en place vont également participer a la construction de la population. Le placement
peut avoir un impact sur la vie des jeunes, par sa protection, mais ¢galement par le nouveau cadre et le

nouvel environnement qu'il procure a l'enfant. Les personnes encadrantes (famille d'accueil ou

132 Le terme région correspond a l'instance administrative qui a en charge la protection de I'enfance, il s'agit de
la Local Authority en Angleterre et du département en France.
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travailleurs sociaux), le milieu d'hébergement (famille ou hébergement collectif), les pairs (les enfants
de la famille d'accueil, les autres enfants placés), la nouvelle communauté (le quartier, le village) et les
nouvelles régles sont autant de changements d'éléments majeurs qui composent la vie de l'enfant et qui
ont sur lui une forte influence. Une large partie de nos travaux consistera en l'analyse de cet impact et
des changements que cela peut occasionner dans la vie de l'enfant. La prise en charge des enfants a
pour but premier de protéger les jeunes de ces violences traumatisantes et de leur fournir un cadre str
et sécurisant garantissant leur sécurité physique, morale et affective. Elle a cependant souvent é