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SIGLES

AIS : adaptation et intégration scolaires
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DIV : direction interministérielle a la ville

FSE : fonds social européen

GAPP : groupes d’aide psycho-pédagogique
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GPV : grand projet ville

HAS : hygiéne alimentation services
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LP : lycée professionnel

PRE : projet de réussite éducative

RAR : réseau ambition réussite (ex. REP ou ZEP)

RASED : réseau d'aides spécialisées aux éleves en diffitedt GAPP)
REP : réseau d'éducation prioritaire

RRS :réseau de réussite scolaire

SEGPA : section d’enseignement général et professionngitada
SEP: section d'enseignement professionnel

SES :section d’enseignement spécialisé

SESSAD :service d'éducation spéciale et de soins a domicile
UPI : unité pédagogique d'intégration

ZEP : zone d’éducation prioritaire

ZUS : zone urbaine sensible



« Notre caractére est déterminé par l'absedeeertaines expériences plus

encore que par celles que l'on fait. »

Friedrich Nietzsche

Humain, trop humain



INTRODUCTION

« L'école devrait toujours avoir pour but de donaeses éleves une personnalité

harmonieuse, et non de les former en spécialiste. »

Albert Einstein



Chapitre I - Problématique et construction de

I'objet

Il existe beaucoup d’études sur les élévediffinulté scolaire, sur les violences scolaires,
les phénoménes de déscolarisation, etc. De mémexifte de nombreuses études
sociologiques sur le collége et plus particulienetnsir les colléges en milieu populaire ou de
banlieue. La question est souvent posée aussaquartinence du college unique instauré en
1975 par loi Haby, qui est l'aboutissement du pmgkment de la scolarité, de sa
massification et aussi de la diversification des/és. Toutes ces recherches ne prennent que
rarement en compte I'étude des structures adagiéesollege pour les éléves en grande
difficulté scolaire telles que les SEGPA (Sectidandeignement général et professionnel
adapté). Et pourtant ces structures sont de vés#akklaboratoires », des miroirs
« déformants » et amplifiés des problemes et ditiés qui touchent les colleges des quartiers
populaires et plus particulierement ceux des «gambaines sensibles ». D’'une certaine
maniere, les SEGPA ne seraient-elles pas au nikeaollége ce que les ZUS sont au niveau
de I'habitat social : des zones de « relégationat®me ? Les SES (Section d’enseignement
spécialisé), ancétres des SEGPA, étaient commuried@&mommeées de facon péjorative
« Section Enfants Sauvages » pour bien marqueadiéptation sociale et scolaire de leurs
éléves. Les SEGPA accueillent toujours les éléuwesannaissent les plus grandes difficultés

d’apprentissage.

Le rapprochement que je fais ici entre « zonesinglsasensibles » et SEGPA n’est pas
neutre. En effet, comme le montre une étude dey@homas sur la disparité des colleges
publics, 28% des colléges en 2003-2004 disposent d'unePRE®7,5% des colléges ayant
moins de 31,5% d'éléves dé™8 d’origine sociale défavorisée ont une SEGPA et 40%
colléges ayant plus de 56,3% d'éléves G8° @'origine défavorisée ont une SEGPA. Les
SEGPA sont donc plus souvent implantées dans deges qui accueillent une population
de 6™ d'origine sociale défavorisée et en difficulté lsé@. Autrement dit, les colléges qui
se situent dans les zones les plus défavoriséasc (gai accueillent le plus déléves

défavorisés en®89 comptent le plus grand nombre de SEGPA. A céttped il est nécessaire

! Thomas F., « Des colléges publics divers ; dispgentre colléges publics en 2003-2004 », Bureau d
I'évaluation des établissements et des unités d&thn, Direction de I'évaluation et de la prospaxt
Education et formation$°71 juin 2005.



de définir plus précisément le concept d’éléve origdine défavorisée » et préalablement
inscrire ce dernier au niveau de la famille. Il béardifficile en effet de détacher ces éléves de
la cellule familiale dans laquelle ils évoluent. dgnc pour définir ce que I'on entend par
familles « défavorisées » ou « populaires », jeemrgirais la définition de Bernard Chaflot

qui parle de «familles qui occupent une positiamohée dans la société, vivent des
situations de pauvreté ou de précarité, produiseatmise en forme pratique et théorique du
monde traduisant a la fois leur position dominé&gtmoyens mis en ceuvre pour vivre ou

survivre dans cette position et parfois pour tramsér les rapports de force. »

A ce stade, je voudrais clarifier plus précisémenthamp de ma recherche et définir ce
gu’est une section d’enseignement géenéral et wioiesel adapté tel que le définissent les
textes officiels de I'Education Nationale. Quelsitstes éleves qui relevent de ce type de
scolarité et quels sont les objectifs et missioas BEGPA ? Dans le bulletin officiel de
I'Education Nationale de septembre 28Qéne circulaire vient rappeler les publics conésrn
par les SEGPA, les objectifs de ces sections ajusi la place de ses éleves au sein du

college. Voici les éléments essentiels de cettrileire :

« Les SEGPA accueillent des éléves présentant iffesultEs scolaires graves et durables auxquelles
n'ont pu remédier les actions de prévention, d'atlde soutien et I'allongement des cycles. Ceseéle

ne maitrisent pas toutes les compétences et ceanais définies dans le socle commun attendues a la
fin du cycle des apprentissages fondamentaux eteptént a fortiori des lacunes importantes dans
I'acquisition de celles prévues a l'issue du cyids approfondissements. Les SEGPA offrent une prise
en charge globale dans le cadre d’enseignementstémidondée sur une analyse approfondie des
potentialités et des lacunes de ces éleves. Engheaelles n'ont pas vocation a accueillir degedeu

seul titre de troubles du comportement ou de diffts directement liées a la compréhension de la
langue francaise. De méme, ces structures ne cmrtepas les éléves qui peuvent tirer profit d’'une

mise a niveau grace aux différents dispositifsdat de soutien existant au collége. »

Autrement dit, les SEGPA accueillent les élevesssdu primaire qui connaissent les plus
grandes difficultés scolaires, fait qui ne leuraa permis d’atteindre les compétences requises
a la fin du cycle des apprentissages fondamenf@axtexte insiste aussi sur le fait que les
SEGPA ne doivent pas accuelllir les éleves donpleblématiques relevent de troubles du
comportement ou de problemes liés a la compréherada langue francaise. A priori, les

choses semblent claires sur le public accueillSEGPA. Nous verrons que dans les faits les

2 Charlot BernardDu rapport au savoir, éléments pour une théofiathropos, Paris, 1997 p.7.
% Bulletin officiel n°32 du 7 septembre 20Gfxculaire n°2006-139 du 29-8-2006.



choses ne sont pas simples, les éléeves accuailligept avoir des profils trés hétérogénes et
tous ne relevent pas forcément de cette struchutteavers le prisme du type d’éleves que
recoivent les SEGPA va se poser directement latignede la gestion et du suivi des éleves
en grande difficulté scolaire en primaire et plastigpulierement du repérage avec des outils
pertinents du type de difficultés dont relévent &dves. Pour mieux comprendre les
différences existant entre les objectifs affichéd’Hducation Nationale et les situations sur le
terrain ; nous allons voir un rapport de la cominiss« Eléves en difficulté®qui traite de la
prise en charge des éleves en décrochage au caoliege cas particulier des SEGPA. Ce
rapport insiste sur « le difficile passage de témemitre école et collége », de méme que sur
les difficultés de signalement et de prise en ahampide des éléves en difficulté en

élémentaire.

Comme le rappelle le site pédagogique de I'éducatiationale Eduscdl « Les SEGPA
permettent aux éleves dont les difficultés d'apissage sont graves et durables de suivre un
parcours individualisé dans le cadre des cyclesallege et d'y acquérir des connaissances
pour préparer ensuite une formation professionrmgligifiante et diplomante de niveau V.
Les SEGPA ont succédé en 1996 aux anciennes sedigducation spécialisée (SES) créées
en 1965 et mises en ceuvre a partir de 1967». Midgrdifficultés importantes de ces éléeves,
I'objectif reste le méme que pour la voie généraldui d’acquérir le socle commun de
connaissance que doit posséder chaque éleve atim do colléege a l'issue de la classe de

3eme. Pour y arriver les enseignants dispensenpéstegogie adaptée et individualisée.

A partir de la 4™ la formation évolue vers une professionnalisaianla participation a des
ateliers en rapport avec des champs professiolfatdber batiment, menuiserie, etc.), mais
aussi a I'occasion de stages en entreprise. Leipation aux ateliers et aux stages a pour but
d’aider les éléves a construire leur projet prates®l et leur permettre a la sortie du college
de s’orienter généralement vers les lycées prafesels ou vers un centre de formation
d’apprentis. Une étude nationakur le devenir des éléves d&"SSEGPA montre d'ailleurs

une progression du nombre de ces éléves qui sterierers un lycée professionnel (51,46%

4 Gossot B., co-président et Dubreuil P., « rapportees éléves en difficulté & I'entrée au collégepport de
la commission « Eléves en difficultéMinistere de la jeunesse, de I'éducation natioedlde la recherche,
Inspection générale de I'éducation nationale.

®> Eduscol,_http://eduscol.education. fr/

® Eduscol, « enseignement adapté dans le second, dsgyenir des éléves scolarisés en troisieme GPAEet
d’EREA en 2004-2005,»Enquéte nationale 200§uin 2006, Ministere de I'’éducation nationale @gaement
supérieur recherche.




en 2005). On constate parallelement une légersdadais I'orientation vers un CFA (21,42%
en 2005). Les objectifs de I'éducation nationalsidént dans un plus large choix de
formations destinées aux éléves de SEGPA a laesddi la troisieme, leur permettant
d’obtenir une formation de niveau V. Ces chiffresnblent encourageants méme s'’ils ne
donnent pas précisément le nombre d’éleves, issUBEEIGPA, qui réussissent leur scolarité
dans ce type de formation apres le collége.

Cet intérét pour les éléves en grande difficultélase et plus particulierement ceux de
SEGPA m’est venu par le biais de mon expérienctegsmnnelle. Pendant cing années, jai
été aide-éducateur dans une SEGPA d'un colléegeadiehe, situé en ZUS et dans un REP
(Réseau d’éducation prioritaire). Durant ces cimypés, jai accompagné les éleves de
SEGPA dans leur scolarité : soutien scolaire, ttasta groupe, gestion des conflits, etc.
J'avais un rOle a part entiére dans I'équipe édveate participais aux diverses réunions de
synthése et de liaison qui permettent un meilleri sles éléves. La création de ce dispositif
innovant des aides éducateurs (emplois-jeunespasacté sans poser de problemes puisque
leurs missions n’étaient pas clairement définies. f&t le contrat de travail des aides-
éducateurs stipulait seulement comme mission gd’ai la surveillance », terme trés flou qui
a permis de leur faire faire a peu prés tout anpdérte quoi dans le cadre des activités du
college. Les aides-éducateurs étaient la pour pgemée réduire les tensions et éviter les
conflits dans le college. Mais nous avons pu coestaeaucoup de différences dans les

missions données a ces personnes selon la polfirgpee au chef d’établissement.

D’ailleurs, Bernard Charlot dans un article qunstule « les aides éducateurs : le lien social
contre la citoyenneté sse fait trés critique au sujet de ce dispositipless particuliérement

sur le fait qu’il s’exerce une sorte de « surveitia communautaire immeédiate » du fait de la
proximité socioculturelle des aides éducateurs tagéléves. Ce qui pour lui remet en cause
le modele classique de la citoyenneté républicedme< on s’inscrit de fait dans des logiques

de socialisation qui sont aux antipodes de I'ursgkrépublicain ».

Concernant ma propre expérience, jémettrais geslqaserves puisque le recrutement des
aides éducateurs dans mon college ne semblaitepasar sur les mémes criteéres que ceux

des établissements étudiés par Bernard Charlotgr®abut je le rejoins sur un certain

" Charlot B., « les aides éducateurs : le lien $ociatre la citoyenneté ¥lle Ecole Intégrationn°118
septembre 1999.
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nombre de points, car cela m’'a permis de prendqgeunde distance critique vis-a-vis de mon
expérience d'aide éducateur, et plus particuliérgraer le rapport et les relations que j'ai pu
établir avec les éléves lors de cette expérienogegsionnelle. Du fait de ma formation
initiale en sociologie, je n'ai pas pu m'empéch@&trg un observateur attentif des probléemes
qui peuvent se poser dans les colléges de bargiear SEGPA. Dans cet artiléernard
Charlot reconnait le réle pacificateur et le li@tial qu'apportent ces nouveaux intervenants

dans les colleges :

« Cependant, si la présence des aides-éducatelas effets pacificateurs, cela tient avant tow a |
nature des relations qu’ils entretiennent avecéléses. Il semble en effet qu'a l'instar de cerain
surveillants les aides-éducateurs réussissentcueeravec les éléves réputés « difficiles » un djen
avait été depuis longtemps rompu avec les autrembmes de ['institution scolaire. L'arrivée
d’acteurs socialement « proches » des éléves st plas a méme de lire leurs comportements
restaure donc une connivence culturelle qui n'akigtius. Pour ces adultes dont l'autorité dépend e
grande partie des compétences relationnelles geoifd capables de déployer, il est indispensable
d’évaluer rapidement les situations auxquellesdst quotidiennement confrontés afin de réagir de
maniére appropriée. La connivence culturelle gesealdes-éducateurs ont avec les éléves leur permet
de réagir avec justesse et justice aux «tests»élbwes alors que d’autres seraient amenés soit a

« sur-réagir » soit a se laisser déborder ».

Moi-méme, j'ai vécu ce rapport privilégié avec l@lgeves. Nous pouvons considérer une
certaine proximité sociale de ma part avec euxsqué jhabitais a cette époque dans le
quartier ou se situe ce college. Mais je ne pewsxma considérer proprement dit comme
originaire de banlieue ou de quartier en difficul@est vrai que mon implantation
personnelle dans le quartier, a laquelle s’ajouie lbonne connaissance des problématiques
de ces populations, fait que les éléves se configilus facilement a moi. lls me parlaient
plus facilement de leurs difficultés personnellesys interrogations, leurs souffrances, etc.
Par contre comme le rappelle Bernard Charlot, ménies aides-éducateurs permettent de
désamorcer un certain nombre de tensions au seitokge, ils ne peuvent a eux seuls
« pallier les contradictions qui agissent aujouniiau sein de I'école®»C’est bien pour cela
gue dans ma pratique professionnelle je me sujeumiplus situé comme un observateur, un
réceptacle des problémes des éléves, que commsdrirade « sauveur ». J'étais une sorte de
« tiers » entre les éleves et I'équipe enseignabiailleurs Bernard Charlot précise que

« pour que les effets de pacification que ces addesateurs introduisent au sein des colléges

81dem, p.5.
° Ibid., p.5.
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puissent dépasser le simple cadre de leurs retatderindividuelles avec les éléves, il faut la

présence dans leur entourage professionnel d'ur@usieurs personnes aptes a retranscrire
dans un langage accessible a 'ensemble des petsates établissements ce que la pratique
et I'observation ont produit déléments d'intelligité des comportements des éleves.
Autrement dit, cela suppose la présence d’'une paesoapable d’expliciter et de généraliser
le savoir implicite dont semblent disposer les sidducateurs'$ Dans mon cas particulier et

malgré l'absence de statut précis, jai pu toutndéme faire remonter les observations
constatées sur les difficultés des éléves et &weaté. Mon intégration a part entiere dans
I'équipe éducative de la SEGPA vy est pour beaucainsj mon réle a pu étre positif. Méme

si comme le rappelle Bernard Charlot, le réle ddsesaéducateurs est souvent positif, leur
parole n'est pas légitime vis-a-vis des enseignduat$ait de I'absence de statut. Dans mon
cas, j'ai surtout constaté cela avec certains gnaais du college général qui pouvaient nous
considérer parfois comme du « petit personnel s &aout faire. Méme si ce genre de

comportement est tres minoritaire, il laisse tranafire malgré tout une forte hiérarchie dans
les relations entre les différents intervenantscdllege. En effet, les différences de statut
entrainent des antagonismes entre agréges, cerifiprofesseurs des écoles ou d’ateliers
pour les SEGPA. Cette hiérarchisation entre prefassentraine souvent un cloisonnement
préjudiciable a la réussite de projets pédagogigDass ce college, a la différence d’autres
établissements, le travail partenarial et « déctuig » semble plus développé et permet la

mise en place d’actions « innovantes ».

Ces cing années passées dans ce college m'onisgappréhender le fonctionnement d’'un
college dans sa globalité : les relations entréegs®urs, les relations professeurs-éleves, les
problématiques auxquelles sont confrontées leppéguaducatives, voir passer les professeurs
au gré des mutations, etc. De méme, ce colleg@shdpd’'un certain nombre de dispositifs
d'aide & la réussite scolaire : SEGPA, UPI, Clastas, classe SAS % et 3™ découverte
des métiers, classe européenne, etc. J'ai pu tetaecueillir un certain nombre de données
et d’'informations, auxquelles je voudrais donnearssapres avoir pris du recul dans le cadre

de ce mémoire.

%1pid., p.6.
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Problématique, hypothése de travail et méthode

A cette étape, des questionnements et une dist@mciavec mon objet de recherche sont
nécessaires. Tout travail de recherche demandairelé deuil d’une volonté qui voudrait
englober I'ensemble des questions d’'un champ deerebe spécifique. Mon étude se tourne
résolument vers les questions des difficultés sesdades éleves du college et plus
particulierement ceux de SEGPA. Ces structures agaueillent les éleves les plus en
difficultés sont souvent le lieu ou se cristallisan grand nombre de tensions. Ces éléves qui
ne répondent pas a la norme scolaire de la «téussgui apprennent moins vite, sont
souvent stigmatisés au sein du college que cepaoites autres éléves ou parfois méme par
les professeurs. Le parcours scolaire de ces ééesesvent été chaotique, semé d’embdches,
de ruptures scolaires, sociales et familiales. uestjon se pose de savoir comment on devient
un éléve de SEGPA. Le rapport de la commissionéues en difficulté ¥ stipule que les
déterminants de I'échec se situent généralemeatremt du collége. La rupture et la marque
de I'échec se font sentir dés la primaire, lesedean échec au college sont ceux qui I'étaient
a I'école élémentaire. Cette étude signale d’'aifleque les éléves en difficulté au college ont
tres rarement été signalés au RASED et n'ont péfider d'un suivi individualisé. Le
rapport signale, entre autres, le manque de foomates enseignants pour repérer et agir de
facon adéquate sur les problématiques des éleveiffienltés. De maniere générale « I'école
primaire n’a pas joué completement son réle d’aguagnement des éléves les plus fragiles et
ayant besoin d’une attention soutendé. »

Dans le méme ordre d’'idée, le rapport interpelielsdait qu’ « alors méme que leur histoire
scolaire antérieure prend d’autant plus d'imporéapour des éleves qui sont orientés en
SEGPA, on constate que, dans la trés grande néajoeis cas, il n'y pas de dossiers les
concernant dans les collége¥’. Allant méme jusqu’a constater qu’au collége cspdse de
plus d’'informations sur les éleves ordinaires geexcde SEGPA. A la vue de ces constats
nous pouvons nous demander si ces éléves en &gdegr difficultés ne sont pas abandonnés,
ou tout du moins mis de c6té. Certes, les enseigrsamt souvent démunis face a ce genre de
situation, I'éleve en échec remet en cause d'ungaine maniere leur compétence a

transmettre le savoir, d'ou souvent un désintéraesé des enseignants vis-a-vis de ces

' Gossot B., co-président et Dubreuil P., rapportees éléves en difficulté & I'entrée au colléggport de la
commission « Eléves en difficulté », Ministérelageunesse, de I'éducation nationale et de laaretie,
Inspection générale de I'éducation nationale.

21dem.,p.9.

3bid., p.15.
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éleves, ils se réfugient sur I'inéluctabilité dééghec scolaire » et du handicap socio-culturel.
Comme le rappelle Bernard Charlot souvent « I'édwdaire » sert de pré pensé intellectuel
qui evite d’interroger véritablement les causesdiffcultés d’apprentissage chez les éleves,
et vise a occulter la singularité de leur histgezsonnelle. Bernard Charlot remet en cause
tres largement les théories de la reproductiorudtahdicap socioculturel qui ont tendance a
« naturaliser » les difficultés scolaires des &évéout serait lié a un probléme d’origine
sociale. Les enseignants adherent tres souvent gewee de théories, ce qui leur fait
I’économie d’'une recherche de remédiation pédagegitien souvent nécessaire, qui va bien
souvent au-dela de la simple question de l'origineiale des éléves. D'ou la nécessité de
passer d’'une lecture en négatif a la lecture eitipos La théorie du handicap socioculturel
pratique une lecture «en négatif » de la réaldéiade, qu’elle interpréte en termes de
manques. L’'analyse du rapport au savoir implique@ntraire une lecture « en positif » de
cette réalité : elle s’attache a I'expérience deses, a leur interprétation du monde, a leur

activité »*,

Le but de ce mémoire est de mieux comprendre kgsctoires scolaires des éleves de
SEGPA et d’analyser leur situation d’échec en terme rapport au savoir et de rapport a
I'école comme le définit Bernard Charfot

Ce qui nous amene a la question centrale de estterche :
- Comment les éléves de SEGPA vivent-ils leur siél@
De cette question principale en découle d’autres :

- Ces éléves vivent-ils leur situation particuliecgnme stigmatisante ?
- Quelles sont les situations scolaires qu’ilsw@dues comme un échec ?
- A contrario quelles sont celles qu’ils ont vécaemme une réussite ?

- Quel sens donnent-ils, ainsi que leur familléécole et au savoir ?

14 Charlot B, (1997), p.31.

'1dem p.93 et 94, Charlot propose plusieurs définitidnsapport au savoir :

« - Le rapport au savoir est le rapport au mondlauére et a soi-méme d’un sujet confronté a leaséité
d'apprendre ; - Le rapport au savoir est I'ensenfbfganisé) des relations qu’un sujet entretieat dout ce
qui reléve de « I'apprendre » et du savoir ; - §ws une forme plus « intuitive » : le rapport auos est
I'ensemble des relations qu’un sujet entretieicawn objet, un « contenu de pensée », une activiggrelation
interpersonnelle, un lieu, une personne, une gtnaine occasion, une obligation, etc., liés eslque facon a
I'apprendre et au savoir — par la méme, il estiaagport au langage, rapport au temps, rappdaictivité dans
le monde et sur le monde, rapport aux autrespgraa soi-méme comme plus ou moins capable déoipe
telle chose dans telle situation. ».
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- Quel réle la famille, les enseignants peuvenjealser sur le rapport au savoir de ces

éleves ?

Ces éleves vivent souvent leur scolarité commechr@ leurs difficultés scolaires ont débuté
la plupart du temps en primaire. Il s’agit bien, idlanalyser en termes de trajectoire leur

parcours scolaire afin de mieux comprendre le y@&rgonnel de ces éleves.
Ce qui m'amene a poser comme hypothese principale :

Les éléeves de SEGPA vivent souvent leur scolarivénme un échec difficilement
surmontabl® ; malgré tout, la particularité des SEGPA peutntre sous certaines
conditions une remobilisation de ces éleves quieatgerdu toute confiance en eux dans le

cadre d’'une scolarité dite « normale » ou générale.

Dans le cadre du master 2 Développement Socialityrb@on stage s’est effectué dans une
municipalité afin d’évaluer le programme de réwsgtucative mis en place. Il me semble
important de comprendre comment les éléves en grdifticulté peuvent se sortir de la
spirale de I'échec et acquérir un socle communamaissance ; qui leur permettra comme
tous les jeunes de leur génération de se constunirprojet professionnel viable. Nous ne
pouvons plus laisser sur le bord du chemin un icentambre d’éleves qui ne répondent pas a
la norme scolaire de « réussite ». Dans un essaiépen 200%’, Francois Dubet parle de
« Smic culturel » que chaque éleve devrait possader sortie du college. Méme si cette
formule peut choquer, elle a le mérite de fixer defectifs clairs sur ce que doivent étre les
missions de I'école : offrir a chaque éléve despectives d’avenir dans un monde ou les
prés-requis sont de plus en plus important pougérespoccuper un emploi. Comme le
souligne Bernard Charft méme si le rapport au savoir prend en compte remipr
I'histoire du « sujet » en tant que telle, il n'e¥ste pas moins que celui-ci est avant tout un
« rapport social au savoir ». C'est-a-dire que ur pomprendre le rapport d’un individu au
savoir, il faut prendre en compte son appartenanceale mais aussi I'évolution du marché

du travail, du systeme scolaire, des formes culageetc. ». Le rapport au savoir ne peut se

'8 e terme d’échec « insurmontable » est la reptésien que les éléves se font de leurs capacitdaises a
l'issue de I'école élémentaire. La SEGPA dans amer temps est la pour permettre a ces éléves de s
revaloriser.

" Dubet FrancoisL'école des chances. Qu’est-ce qu’une école jist®euil, Paris, 2004.

Sur ce théme nous pouvons citer aussi :

Baudelot Christian & Establet Roger (2006). « PouSmic scolaire et culturel £ahiers pédagogiques® 439.

'8 Charlot B., (1997), p.87.
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détacher de la question sociale. Pour Daniel *fhle débat sur I'école ne s’exprime plus
sous le seul prisme de « I'échec scolaire » comams des années 70-80, ce sont désormais
les questions de « violences scolaires », de «otation » et de « ruptures scolaires » qui
priment. D’ou I'importance de mieux comprendre éegeux en cours dans les colleges des

banlieues populaires et permettre de donner a eh&l@ue une chance de réussir.

En ce qui concerne la méthode d’enquéte je m’irasrdans I'approche théorique de Bernard
Charlot, qui propose une sociologie du sujet. Paur « Essayer de comprendre I'échec
comme une situation qui advient au cours d’'unehiestc’est considérer que tout individu est
un sujet, si dominé soit-il. Un sujet qui intergréé monde, résiste a la domination, affirme
positivement ses désirs et ses intéréts, essaiadsformer le monde a son avantage.
Pratiquer une lecture en positif, c’est refuserpdaser le dominé comme un objet passif,
« reproduit » par le dominant et complétement maaip. »°. Mon étude s'est basée
essentiellement sur des entretiens semi-direaiiisés d'éleves de SEGPA. J'ai réalisé douze
entretiens, il ne fut pas simple d’avoir un écHbmtilarge et représentatif d'éléves de 4%
ala 3™ Jai donc fait le choix de limiter ces entretiensc éléves de*#°et 3™ SEGPA. En
effet, ces éléves découvrent les cours d'ateliepardir de la 4™ ce qui correspond & la
découverte d’'un nouveau savoir. Le fait de déjanatine ces €léves me permettra d’avoir une
approche plus qualitative, du fait que pour cegala ces éléves j'ai suivi leur scolarité de la
6°Ma la 3™ (c’est le cas pour deux cohortes d'éléves). Méhuette étude est centrée avant
tout sur les éléves de SEGPA, je n'ai pas pu faoenomie d’'un entretien semi-directif avec
un enseignant d’atelier. Un certain nombre d’erdnst informels auprés des enseignants, du
directeur de la SEGPA ou du principal ont été stilpour mieux comprendre le
fonctionnement pédagogique de ce type de sectialiaeoir leur point de vue sur ces éleves.
Il aurait été utile de mener des entretiens augegsamilles, mais les contraintes de temps ne
m’'ont pas permis de le faire. Ce serait un axespehsable dans le cadre d’'une recherche
plus large et plus longue. Je reviendrai plus péguent sur ces €léments méthodologiques

dans la seconde partie consacrée a la présendasorésultats de cette recherche.

La présentation de ce travail se déroulera en tenigps. Dans une premiére partie, nous
préciserons le champ théorique dans lequel s'm&gite recherche. Tout d’abord, un retour

Y Thin D. et Millet M.,Ruptures scolaires. L’école & I'épreuve de la goassociale PUF, col. Le lien social,
Paris 2005.
20 Charlot B, (1997), p.34.
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historique sur les approches sociologiques conoérfes problématiques scolaires et
pédagogiques sera nécessaire. Ainsi nous auronsum@lus claire sur les évolutions du
systeme éducatif et plus particulierement surééiexions sociologiques qui en ont découlées
(de Durkheim a la sociologie des années soixamie-@ partir de cet éclairage socio-
historique, nous essaierons de mieux comprendmelgence du débat actuel concernant les
guestions d’éducation et du rapport a la scolanisatinsi que les transformations a I'ceuvre.
Cet éclairage théorigue se penchera plus partientiént sur I'opposition entre une
sociologie de la reproduction (ou du handicap sadtarel) et une sociologie du sujet. Dans
le cadre du développement social urbain, j'expligug@ourquoi cette derniere approche me
semble plus pertinente. Au-dela de ce débat, Benguerons d’autres auteurs en rapport
avec le theme de ce mémoire.

Dans une seconde partie, il s'agira de présenteedherche a partir de mon expérience
professionnelle (dans une approche ethnographigbsetvation participante) et des données
recueillies sur le terrain par le biais des ergreti Je tenterai a partir de différents matériaux
récoltés de veérifier mon hypothése et d’ébaucherééments de réflexions, n’ayant pas la
prétention a ce niveau de recherche de révélenai@geautés sociologiques déterminantes. Il
s’agira pour ma part d’ouvrir des pistes de trapassibles dans le cadre d’'une recherche plus
importante sur cette question. Au regard des ditiis inhérentes a toute recherche
sociologique, nous verrons aussi les limites qus@® présentées et les questionnements sur

I'objectivité que requiert la méthode sociologique

Dans un troisieme temps, japporterai des pistesalail, des réflexions et des propositions
possibles pour permettre une meilleure prise ergehdes éleves qui connaissent de grandes
difficultés dans leurs apprentissages. Dans ceec#lISEGPA joue-t-elle un role favorable ?
De méme les dispositifs de la politigue de la vikds que les programmes de réussite
éducative sont-ils un apport positif ? Dans ce extet général, la réflexion sur une meilleure
cohérence des politiques éducatives est indispengéatfaut prendre en compte le plus t6t
possible les problemes de décrochage scolaire efeseolarisation des éleves les plus en

difficultés dans le systéme éducatif actuel.
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PREMIERE PARTIE

Problématiques scolaires dans la

sociologie de I'éducation

« Comme au jeu d'échecs, toute action accomplis daa relative indépendance représente
un coup sur I'échiquier social, qui déclenche illifement un contre-coup d'un autre
individu (sur I'échiquier social, il s'agit en rét de beaucoup de contrecoups exécutés par
beaucoup d'individus) limitant la liberté d'actidn premier joueur »

Norbert Elias, irLa société de coup.152-153.
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Chapitre II1. Sociologie de I'éducation : de
Durkheim a Baudelot et Establet

Avant d’aborder les débats actuels de laodogie de I'éducation, il nous semble
nécessaire de faire un retour historique sur leadgs étapes de la pensée sociologique. Du
moins celles qui apparaissent les plus pertineptas éclairer notre sujet d’étude. Avec
Durkheim, le « social » devient un objet d’analggenme un autre puisqueLa premiére
régle et la plus fondamentale est de considérerfdés sociaux comme des chosés. ba
légitimité de cette nouvelle discipline est étroint liee aux recherches que Durkheim va
mener sur la pédagogie et le systeme éducatif.dixidme grande étape que nous allons
considérer concerne la sociologie des années geixan soixante-dix. L’effervescence
intellectuelle qui caractérise cette période var v@nerger un renouveau des théories
sociologiques. La thématique de l'école va encadrme €entrale et les grands idéaux
républicains qui s’y rattachent vont s’effondrer eegard des réalités révélées par des
chercheurs tels que Bourdieu et Passeron avesproduction ou Baudelot et Establet avec
I'école capitaliste en FranceSous différents prismes d’analyse, I'apport detbésries est
de démontrer qu'au-dela des réelles capacités ldesséa réussir ou non a I'école, au-dela

d’un soi-disant « don », la classe sociale d’agpenmce joue un réle déterminant.
l. Durkheim : a I'origine de la sociologie, la queson pédagogique

Il nous semble pertinent dans le cadre de ce trdiefectuer un retour sur la pensée d’Emile
Durkheim, qui est le pere fondateur de la soci@ofyancaise. Ce dernier est a la fois
sociologue mais aussi pédagogue. Il a écrit traied essentiels sur I'éducation : « Education
et sociologie », «I'éducation morale » et «l'éuan pédagogique en France ». C'est
d’ailleurs par le biais de la pédagogie qu’il fezatrer la sociologie comme discipline
reconnue a l'université. Comme le précise Jeand@dtilloux, Emile Durkheim «a pensé
I'éducation dans le cadre du projet de constructience qu’il voulait étre une véritable

science sociale’®. Et d’ajouter, qu'« institutionnellement, la constion d’une science de

I'éducation est ainsi inséparable de la formalsatdurkheimienne de la sociologie elle-

21 Durkheim E.Les régles de la méthode sociologigBeU.F, 1997, Paris (£ éd. 1937), p.15.

2 Filloux J.C., « EMILE DURKHEIM (1858-1917) », iRerspectives: revue trimestrielle d'éducation corépa
(Paris, UNESCO : Bureau international d'éducatigal, XXIII, n° 1-2, 1993, p. 305-322.

Durkheim occupe a partir de 1902 a la facultéad®drbonne la chaire de « science de I'éducation »,
transformée en « science de I'éducation et sod®begu’il occupera jusqu’a sa mort en 1917.
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méme. Le « pére » fondateur de la sociologie fiaec¢aera donc le premier sociologue de
I'éducation, a I'époque méme ou, entre 1882 et 1836ninistre Jules Ferry jette les bases
d’'une école laique, obligatoire et égalitairé. a pensée de Durkheim sur I'éducation doit
s’articuler sur son modeéle d’analyse des faitsaogci afin de comprendre I'éducation tant
dans sa nature que dans son évolution. Pour déteitéclairage théorique sur les questions
d’éducation en sociologie, il est nécessaire dpefap la définition qu’en fait Durkheim :

«L’éducation est I'action exercée par les génénatiadultes sur celles qui ne sont pas encore mdres
pour la vie sociale. Elle a pour objet de susaltedévelopper chez I'enfant un certain nombre tséta
physiques, intellectuels et moraux que réclamentidet la société politique dans son ensemble et |

milieu spécial auquel il est particuliérement destis*,

Durkheim rejette une définition idéale de I'éducatiou méme l'idée qu’il pourrait exister
une « éducation universelle ». L'approche histaigi comparative des différents systemes
éducatifs qui ont existé ou existent encore déensamiie « I'’éducation a infiniment varié selon
les temps et selon les pays. il insiste sur le fait « qu’un systéme éducatif rien de réel
par lui-méme », puisqu’en effet c’'est « un systade pratiques et d’institutions qui se sont
organisées lentement au cours du temps ». L'apgi@ofiurkheim est essentiel pour introduire
cette vision socio-historique a la compréhensios sistémes éducatifs et pédagogiques. Ce
qui 'amene a dire que «les hommes de chaque tdimgmnisent volontairement pour
réaliser une fin déterminée ». Et la ou méme adjbur encore, nous pouvons entendre dans
les médias, dans le débat public ou dans la bodeheertains « spécialistes » dire que le
systeme eéducatif d’avant était bien meilleur («ubdre temps.... », « Le niveau baisse »,
etc.»), Durkheim lui se fait déja tres radical satte question, puisque pour lui «les
éducations du passé apparaissent comme autargudgriotales ou partielles. Il n'y a donc
pas a en tenir compte [...] Les enseignants de ¢inestpeuvent tout au plus servir a nous
épargner la récidive des erreurs qui ont été comsnidlais, en fait, chague sociéte,
considérée a un moment déterminé de son développemeain systéme d’éducation qui
s'impose aux individus avec une force généralenieasistible...»**. Autrement dit, un
systeme éducatif donné ne peut se comprendre dansbgectifs et dans sa rationalité qu’au
regard d’'une société donnée et historiquement méiée. Les causes historiques qui

déterminent un systéme éducatif sont indispensgibes comprendre comment a pu se

2 dem.

24 Durkheim Emile Education et sociologie&d PUF, 2005, Paris, {1éd 1922), p.51.
% 1dem,p.40.

% bid., p.45.
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développer celui-ci. Cette étude permet de voirlgarication a évolué sous l'influence de la
religion, de l'organisation politigue, du dévelopment des sciences, du développement de
I'industrie, etc. L'individu dans une société doanén’est pas en face d'une table rase sur
laquelle il peut édifier ce qu’il veut, mais de Iit&s existantes qu’il ne peut ni créer, ni
détruire, ni transformer a volonté. Il ne peut agir elles que dans la mesure ou il a appris a
les connaitre, ou il sait quelle est leur naturegtconditions dont elles dépendent ; et il ne

peut arriver & le savoir que s'il se met & leuiéogue s'il commence par les observes?’..

Cette définition de Durkheim permet d’affirmer laractéere social de I'éducation, puisqu’il
s'agit « d'une socialisation méthodique de le jegéaération 3%. L’éducation doit s’étudier
comme un « fait social », c'est-a-dire que les lgrobtiques éducatives doivent se regarder
sous le prisme de leurs déterminations socialéssairiques. Le contexte social qui agissait
sur un individu qui vivait a I'époque carolingienmmr exemple, n’est plus du tout le méme
dans une société moderne et capitaliste. Les dgjettles missions de I'éducation sont donc
tout a fait différents, les systemes éducatifs arépt des individus a des sociétés tout a fait
différentes. Mais a chaque époque, malgré ces tifsjelifférents, I'action d’'une génération
sur l'autre, elle est toujours effective. Durkhepense I'éducation dans le cadre d'une
dynamique générale pour en comprendre ses évadution

Ce caractere social lié a I'éducation que démadtrekheim ne va pas de soi a son époque.
Durkheim s’est battu pour faire de la sociologiee wstience « positive » et reconnue. Cet
apport théorique est indispensable pour comprecoimement a pu émerger et se développer
la sociologie. Sa sociologie est dite « objectivaa différence de la sociologie dite
« comprehensive » de Max Weber, autre « pere »atend de la Sociologie. Déja, dans cette
opposition théorique commence a se dessiner lessflignes de fractures des paradigmes
sociologiques (objectiviste/subjectiviste, macraimj Qualitatif/quantitatif...). L’analyse de
Durkheim se situe dans un « modéle structuro-fonatliste » qui doit expliquer le social
par le social. Le primat de la société sur I'indiviest I'un des fondements de cette théorie.
Dans un autre ordre d’idée, Durkheim décrit le ci@r@ de « spécialisation » que connait tout
type d’éducation. La division du travail joue unlerécentral dans ce processus, plus

particulierement dans les sociétés modernes :

" bid., p.47.
28 |pid., P.51.
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« Chaque profession, en effet, constitue un miieugeneris qui réclame des aptitudes particidiere
et des connaissances spéciales, ou regnent ceridées, certains usages, de certaines maniéres de
voir les choses ; et comme I'enfant doit étre préma vue de la fonction qu'il sera appelé a rempli
I'éducation a partir d'un certain age, ne peut plester la méme pour tous les sujets auxquels elle

s'applique. %°.

Durkheim précise que malgré la nécessité de spsatiah, toute éducation repose avant tout,
au primat du moins, sur des bases communes qu&ite dinculquer a I'ensemble des

éleves indistinctement.

L’éducation doit s’étudier comme un fait sociagst‘a-dire comme une action qui s'impose
aux individus de maniére coercitive et auquel onpeat pas échapper. L'éducation doit
s'étudier a une épogque et une société donnée pocoraprendre ses évolutions. Au regard
des préceptes de l'auteur, sa sociologie resteblealanéme s'’il faut la situer dans son
contexte historique. Sa méthode et sa rigueur ensfique » posent des bases solides a
I'analyse sociologique, méme si elles doivent &daptées a la situation contemporaine.
Durkheim fixe les assises d’'une sociologie de l@&dion, et de maniére plus générale les
bases d’'une sociologie reconnue comme une sciamgersitaire et autonome. De plus, les
bouleversements sociaux de son époque, lies adog@eenent de l'industrialisation et du
capitalisme sont a la genése des transformationmles et éducatives encore en cours
aujourd’hui. I me semblait donc indispensable déspnter les bases qui ont permis le
développement de la sociologie et plus particulienet celle de I'éducation, pour introduire

en guelque sorte cette partie théorique.

Il. La fin du mythe de I'égalitarisme de I'école R@ublicaine : La sociologie des
années 60-70

Pierre Bourdieu remet en cause les préjugés comswnsette idée que I'école transmettrait
une culture légitime, « universelle », au-dessudade idéologie. Au contraire, I'école a
plutdt vocation a imposer un arbitraire cultureii @st celui de l'idéologie dominante ou
bourgeoise. La culture scolaire ne s’'impose pasmdmiere naturelle chez les familles
populaires ce qui explique les difficultés d’appresage de ces éleves. De leur c6té, Baudelot

et Establet s’opposent a I'image commune et «&éale I'école républicaine. Leur analyse

#bid., p.48.
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socio-historique du systeme éducatif francais daigpparaitre une école divisée en deux
réseaux de scolarisation bien distincts. Ces dpproaghes sociologiques montrent une réalité
scolaire bien différente de celle de I'école umifiét égalitaire que I'on nous présente

habituellement.

1. Bourdieu etla reproduction:

Notre étude sur le rapport a la scolarisation net pas faire I'impasse sur un éclairage
particulier sur la sociologie de Pierre Bourdieungh « le structuro-constructivismeou
structuralisme génétique, ou encore la praxéoldgid Le premier mettant 'accent sur la
dimension constructiviste (qui prend toute son a@wpldans le choix des propriétés de
positionnement), le deuxieme met en exergue lidée les structures sociales et les
représentations génerent les dispositions dessageniaux. Le troisieme, enfin, met 'accent
sur I'aspect dialectique existant entre les stmestusociales et les représentatioils Ges
trois aspects de sa théorie en font un véritabladigme ou une « théorie « totafé.>te but

ici n'est pas de faire un compte-rendu exhaustifade la richesse de son apport théorique,
mais plutbt de présenter certains aspects qui g targement marqué les débats
sociologiques. Aujourd’hui encore sa pensée nadamas indifferent, méme si une distance
critique a été prise par les chercheurs en sodmlogs derniéres années. Pour cela, nous
allons définir et présenter les principaux concejgtsa théorie en lien avec la compréhension
du champ scolaire.

Dans son ouvragka reproduction Bourdieu nous présente sa théorie et y définiares
concepts importants. La définition du concept «titm pédagogique » va nous servir de

point de départ pour développer sa conception siés)e scolaire francais :

« 1. Touteaction pédagogiquéAP) est objectivement une violence symboliquamnqu’imposition,

par un pouvoir arbitraire, d’un arbitraire cultureb®.

Cette idée renvoie d’'une certaine maniere a laokmgie de Durkheim pour qui les faits

sociaux, tel que I'éducation, s'imposent de man@ercitive et inéluctable aux individus

% Henry FrédéricTrajectoires scolaires atypiques et lois des prégs secondemémoire de DEA de
Sociologie, Evry, 2003.
31 Dubet Francois, « Le sociologue de I'éducatioim Magazine littéraire n° 369, octobre 1998, p.45-47.

2 Bourdieu Pierre et Passeron Jean Claude, reproduction. Eléments pour une théorie du syeté
d'enseignemenBaris, Editions de Minuit, 1970, p.19.
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d’'une société donnée, mais pas seulement. L’éaducatmme toute forme de domination est
le fruit de la classe dominante, nul ne peut y ppba et comme le souligne Weber toute
forme de violence et de domination pour se perpéise maintenir doit étre « légitime ». De

ce fait pour Bourdieu :

« dans une formation sociale déterminée, la celtlggitime, i.e. la culture de la Iégitimité
dominante, n'est autre chose que I'arbitraire culudominant, en tant qu’il est méconnu dans sa

vérité objective d'arbitraire culturel dominant%

Ce qui améne Bourdieu a dire que le systeme d'gnegient :

« doit les caractéristiques spécifiques de sacstme et de son fonctionnement au fait qu'il faut
produire et reproduire, par les moyens propres ‘gestitution, les conditions institutionnelles dont
I'existence et la persistance (autoproduction destitution) sont nécessaires tant a I'exercicesde
fonction propre d’inculcation qu'a I'accomplissentate sa fonction de reproduction d’un arbitraire
culturel dont il n’est pas le producteur (reprodiact culturelle) et dont la reproduction contribuda

reproduction des rapports entre les groupes owclasses (reproduction sociale)*»

Nous sommes loin d’'une vision idyllique du systesuelaire qui transmettrait des savoirs de
maniere géneéreuse. Le systeme scolaire permet ddema un ordre social et culturel et
'impose de maniére irréductible aux individus. €€'@our cela que I'on parle de sociologie
de la reproduction. L’idéal républicain, et certsinidéologies scolaires qui défendent le
systeme éducatif comme émancipateur sont largemegnises en causes dans ce cadre
théorique. Bourdieu est la pour révéler les stmestet les objectifs réels du systeme éducatif.
Le but de la sociologie est de dévoiler des faitsaix tels qu’ils sont, sans en occulter les
différentes déterminations. L'école dispense unbkui Iégitime que seuls ceux qui la
possédent préalablement peuvent disposer des umesllalispositions pour y réussir. Les
« héritiers » de cette culture vont occuper ledlewees places dans la hiérarchie scolaire, et
plus tard vont se situer en haut de I'échiquieriado&t inversement, les classes les plus
dominées, qui ne disposent pas de cette cultutaigedégitime occupent le plus souvent les
filieres les plus défavorisées du systeme éduenfifus tard les places subalternes du systéme

de production.

*1dem.,p.38.
*bid., p.70.
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DesLes Héritiersen 1964, Bourdieu et Passeron posent comme hygoteggrale pour la
sociologie de I'éducation que l'origine sociale estfacteur décisif dans la réussite scolaire.
Cette variable n’est pas une variable comme lagsuMéme si I'origine sociale n’explique
pas tout, elle joue pour beaucoup dans les trajestescolaires. Les recherches et les
statistiques actuelles mettent toujours en avarite cdétermination cruciale dans la
hiérarchisation du champ scolaire. Le milieu sodiafigine impliqgue un certain nombre de
dispositions et de prédispositions qui vont étreawantage ou un inconvénient dans la
trajectoire scolaire. Les catégories favoriséepadient d’un capital culturel supérieur aux
catégories sociales « défavorisés ». Les « hériiecomme les appellent Bourdieu et
Passeron possedent des savoirs et savoir-faifeuysi permettent de convertir ces avantages
en matiére de rentabilité scolaire. Les catégosgérieures possedent une culture plus
«riche », «étendue » qui leur permet de transforces différents capitaux en capital
scolaire. Ainsi, les classes supérieures (ou «demises ») disposent de codes
comportementaux, linguistiques et intellectuels ant directement mobilisables ou
transférables dans les stratégies scolaires. Relse les classes « dominées » dans la société
ne disposent pas d’une culture légitime qu’'ils mauvmobiliser directement a I'école. En ce
sens, le systéme scolaire est voué a reproduiiedgalités sociales, favorisant les favorisés,
et défavorisant les défavorisés. Il ne faut pag V@i une volonté consciente du corps
enseignant de vouloir maintenir les inégalitésaesia I'école, mais plutét I'idée d’'une école
universelle qui s’interdit de penser son arbitrauéiurel. La réussite scolaire n’est pas liée a
des «dons » naturels que certains posséderaidat différence d’autres. Le classement
scolaire n’est pas une construction neutre. lisglitt dans une logique sociale particuliére en

forte relation avec la position dans la hiérardaeiale, méme si cela est souvent nié.

« Le classement scolaire est un classement sociphéenisé, donc naturalisé, absolutisé, un
classement social qui a déja subi une censure, daercalchimie, une transmutation tendant a
transformer les différences de classes en diff@ent « intelligence », de «don », c'est-a-dire en

différence de nature3%

La hiérarchie des filieres liée a la hiérarchiei@ecn’est donc pas pour Bourdieu un « fait de

nature », mais est bien le fait de déterminatiaasases que le sociologue doit décrypter.

% Bourdieu P, « Le racisme de l'intelligence »Qnestions de sociologi&ditions de Minuits, 1980, p.266.

25



L’habitus

Concept central de la théorie bourdieusienne,ringé de distinguer les classes sociales en se
basant sur les variables de positionnement dasgdte social. Ces positionnements peuvent
étre associés aux catégories socio-professionn®i&se si ces variables, que nous pouvons
appeler « propriétés premiéres », jouent un rolpomant pour construire le concept de
classe, elles n’en sont pas les seules détermmsatdo ce stade I'habitus de classe peut étre
entendu comme un systéme d’intériorisation/incapon des conditions objectives
d’existence de classes. Mais ces conditions dexc® n’expliquent pas a elles-seules
I'habitus. C’est la gu'interviennent ce que l'onupeappeler les « propriétés secondes ».
L’habitus individuel ne peut se lire au seul regdudpositionnement social, 'appartenance
d’un individu a une classe ne signifie pas pounautiue cette individu ne va pas posseder

des propriétés singulieres.

« Ainsi, outre la trajectoire, des propriétés we le genre, la taille de la fratrie, sa compositia
place occupée dans cette fratrie, le degré d’emgege politique des parents, la potentielle
monoparentalité, etc., sont autant de propriétésnsies qui participent de la production de I'habitu
(au méme titre que n’importe quelle propriété) mais du fait de leur nécessaire singularité,
participent du travail de distinction qui fait qu'individu lambda, membre d’une classe donnéet n'es

jamais la reproduction parfaite d’un individu théta aussi membre de cette classe donné. »

Pour Bourdieu, I'habitus ne représente pas latéain tant que telle, mais il est un outil
théorique pour tenter de la comprendre. Ce quidetlp I'habitus « est le produit de toute
expérience biographique (ce qui fait que, comme’yjila pas deux histoires individuelles
identiques, il N’y pas deux habitus identiquesnhie’il y ait des classes d’expériences, donc

des classes d’habitus —les habitus de clasSe). »

Les critiques souvent faites a Bourdieu sont qudhgarie ne permet pas de penser le
changement. Ces critigues sont-elles fondées %e<ad pensée peut paraitre complexe,
lourde et statique. De méme, sa théorie remetri@a@geen question une vision euphémisée de
la réalité. Bourdieu considérait la sociologie coenom « sport de combat », ou le chercheur
doit s’engager, défendre ses vues dans un chareptifigue, qui a ses lois et ses régles. La

% Henry F., (2003) ; pour présenter le paradigmadieusien, en plus de I'apport des textes de Beurelt
d’autres sources, je me suis appuyé sur ce mémeiRE.A, qui s'inscrit dans ce paradigme et lespnée de
maniére simple et concise. Il apporte une distimcintéressante entre propriétés premiéres etigtépr
secondes pour une compréhension plus dynamiqukadetlis. Sur ce théme, I'auteur du mémoire s’est
largement appuyé sur les écrits de Benzécrit, antires.

3" Bourdieu P., « Comment libérer les intellectuddssls ? », in opcit, 1980, p.75.
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sociologie doit se faire critique, révéler les mmésmes cachés des logiques sociales, mais il
doit révéler ces faits dans une démarche scienéfag vérification objective. La légitimité de
la sociologie s’oppose donc largement a une sagi®lgpontanée faite d’interprétations
« gratuites ». Sur la difficulté a penser le chamgiet social dans sa théorie, la question n’est
pas simple. Car lorsque nous regardons les diffésedvolutions sociales nous pouvons
constater que le changement en tant que tel naitsgihais aussi rapidement que nous le
voudrions. Bourdieu I'explique lui-méme dans saotie des champs, lorsqu’il pose la
question de savoir qui veut véritablement remedtreause les regles du jeu ou le jeu en lui-
méme : «Un des facteurs qui met les différents peliabri des révolutions totales, de nature
a détruire non seulement les dominants et la ddimomamais le jeu lui-méme, c’est
précisément I'importance méme de l'investissementtemps, en efforts, etc., que suppose
'entrée dans le jeu et qui, comme les épreuvesriies de passage, contribue a rendre

impensableratiquement la destruction pure et simple du&u.

Les enjeux sont trop prégnants pour pouvoir imagiee penser de maniére simple le
changement. Les différences de temporalité (paktignstitutionnelle, sociale) démontrent
aussi que ¥Avenir dure longtemps™. L’exemple de I'institution scolaire illustre bieette
difficulté a modifier certaines dynamiques qui eevignnent presque naturelles comme
I'inégalité scolaire qui serait directement lieexgahénomenes des banlieues, des cités et de
immigration, pour faire court. Le déclin ou lasdblution des idéologies émancipatrices,
ainsi que la fin des « grandes théories » telleslgunarxisme, nous laisse dans une sorte de
«grand désert » Néo-libéral qui serait la seule yamssible pour penser le changement. Quel
changement puisque certains nous annoncent déjéifade I'histoire 3° ? De ce fait, il est
difficile pour les « penseurs du changement socidd proposer une alternative. D’ailleurs a
la fin de sa vie, Bourdieu a voulu s’engager auph@s< mouvement social » et il militait
pour un rapprochement des chercheurs, des syrsi@sapour constituer des nouvelles formes
d’actions. Il pronait d'ailleurs la constitution wi « mouvement social européen » pour
contrecarrer les logiques économiques libéralestauihent tous les pans de la soéfété
Cette posture a pu déranger et ne pas plaire detombnde. Mais nul ne peut nier pour autant

les logiques de libéralisation qui menacent I'édiocaet qui veulent faire de ce secteur un

¥ Bourdieu P., « Quelques propriétés des champsogp.icit.(1980), p.116.

% Titre de la biographie d’Althusser.

0 CF Fukuyama.

“! Les crises financiéres telles que celle qui framgteellement le systéme financier mondial (2068)s
rappelle I'actualité de cette thématique.
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simple marché. Pour conclure, nous ne pouvions fage l'impasse sur ce paradigme

sociologique lors de cette présentation. Son amstrindispensable pour la compréhension
du systeme éducatif ainsi que sur le rapport &ddadgté qu’il implique. Ses recherches ont
d’ailleurs permis d’ouvrir la voie a de nombreusesres infirmant ou confirmant ses theses.

Le débat est toujours vif & son sujet comme leebg-rancois Dubet :

« Bref la plupart des sociologues de I'éducatioacse éloignés de fait du modéle de la reproduction
Tous ces travaux procedent aussi des changemests @ politique quand s'éloigne I'horizon de la
révolution et quand on se demande surtout comnmeatiaer le systeme. Mais il faut bien constater
que tous ces travaux ne forment pas une théoeenative a celle de Pierre Bourdieu et que, de ce
point de vue, le paradigme de la reproduction njgas « dépassé », il est plus simplement

« contourné ». Il est la grande théorie critiquerthdéle de I'école républicain& »

Il est temps maintenant de passer a une autreighéitique de I'école républicaine qui est
celle de Baudelot et Establet. Dans une analyseplémnentaire a celle de Pierre Bourdieu,
nous allons voir que le systeme scolaire francaisiele ses principes tels que I'égalité
scolaire ne fait que reproduire les rapports sociqui structurent la société capitaliste.
L’'opposition entre le capital et le travail, c'éstlire I'opposition entre prolétaires et
bourgeois inscrit sa marque dans le systeme seolagrdouble réseau de scolarisation qu’ils
dévoilent n'est que la caractéristique d’'une dommmasociale bien plus large qui prend sa
source dans les fondements méme du systéme écaroig structure de maniére forte le

champ social.

2. Baudelot et Establet {’école capitaliste en France.

L’analyse de Baudelot et Establet, développée tidosle capitaliste en Franéd casse les
préjugés qui sont attachés a I'école, dans uneoaperqui se veut différente de celle de
Bourdieu et Passeron. lIs s’'intéressent a la gesié@sedouble systeme de scolarisation. Cette

analyse va nous amener a l'origine des sectiorfegsionnelles dont sont issues les SEGPA.

“2 Dubet Francois, « Le sociologue de I'éducatiom Magazine littéraire n°369, octobre 1998, p.45-47.
3 Baudelot Christian, Establet Rogktécole capitaliste en Franc®aris, Maspero, "Cahiers libres",1971.
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Les illusions de l'unité de 'école ou I'école di¢ie

L'école est présentée de maniere spontanée comifiéeurnomogéne et cohérente. Deux
thémes principaux sont développés l'unité de I'éat I'école unificatrice. Pour les auteurs
cette représentation est idéale et tente de shiecalans des images simples et parlantes :

- laligne a degré

- la pyramide scolaire

La ligne a degrésc’est I'idée d’'un continuum qui irait de la matelle en passant par le
primaire jusqu’au supérieur. Le systéme scolairgétéverait insensiblement par degré de la
base au sommet...en passant par un certain nominterdiédiaires disposés dans un ordre
hiérarchique. ¥. Cette ligne & degrés se dessine dans une visigngssive de I'école, il y a
une progression dans la connaissance. De cett@émmanéme si des éleves abandonnent ou
ne vont pas au bout, cela n'enléeve en rien « diieprogressiste qui est consubstantiel a
I'école ™. Tout au mieux les esprits de bonne volonté lattepour la « démocratisation »

de I'école.

La pyramide :Donne une représentation des « masses scolasiséels base, le primaire et

la « totalité indifférenciée des enfants scolari$&sPuis sur cette base s'éléve les étages de
moins en moins peuplés pour finir par la pointelal@yramide qui représente les grandes

écoles réservées a I'élite. Malgré tout I'écoledgacette image d’étre unique et homogene. La
pyramide fait voir que certains abandonnent ou g’'sélection s’opére. Ces abandons sont
justifiés par « I'inégalité des aptitudes indivitlas d’'une part, a I'inégalité des ressources des
familles d’autre part...des causes extérieures @lkgaes causes qui n'ont rien a voir avec

ces principes de fonctionnemefif »

L’école unificatrice :Cette idée est profondément enracinée dans lasepiation commune

qu’on se fait de I'école. Le raisonnement part ddonstat simple : puisque I'école, au moins
sur une peériode, accueille en son sein I'ensemédeetifants, de ce fait elle doit réaliser une
unité de fonctionnement qui a pour effet et pourddunifier au sein d’'une culture commune.
L'école est le lieu «privilégié ou, devant l'objeité du savoir et de la culture, les
différences dues a 'origine familiale, professield, donc a 'origine de classe, disparaissent

“Baudelot C. et Establet Rup. cit, 1971, p.12.
4> |dem p.13.
“%|bid., p.14.
“"bid., p.14.
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ou doivent disparaitre...(les éleves) S'ils présenddors des différences, ce ne peuvent étre
gue des différences individuelles, révélatricedddes ou d’'aptitudes individuelles inégales,
qui s’expriment par rapport au fonctionnement @edle elle-méme. »*®. Pour nos auteurs,
tout cela fait partie de I'idéologie veéhiculée fdacole, qui n’'est autre que l'idéologie
dominante, c'est-a-dire celle de la bourgeoisiec®#ait, cette volonté unificatrice de I'école
a pour nécessité d’'occulter les contradictiong®tuttes sociales dans un souci de neutralité.

En finir avec les idéologies de I'écolées représentations idéologiques de I'école,-dafite

les représentations communes sur les vertus suggp@séancipatrices de la scolarisation ne
sont que des leurres, ils servent a mystifier ethea les réalités concretes. «Les
représentations idéologiques de I'école ont pouction de présenter en les masquant les
réalités de I'école®®. La base sur laquelle fonctionne I'école est lanmé&ue celle de la
société, c'est-a-dire une séparation entre deussetaantagonistes qui s’exprime par la
domination de la bourgeoisie sur le prolétariat.fidir avec I'idéologie de I'école, c’est ne
plus considérer sa réalité contradictoire commeinnperfection, mais « comme un ensemble
de contradictionsiécessairesqui ont pour elles-mémes un sens et une fondtistoriques
déterminés, et qui s’expliquent par leurs condgioatériellesd’existence au sein d’'un mode
de production déterminé>% Ainsi I'école n’est unifiée et continue que paume petite
fraction des éleves, ceux qui la parcourent ereenflette fraction concerne une population
bien déterminée qu’il faut chercher dans la bousjecet la petite bourgeoisie. Pour «tous
ceux qui «abandonnent » apres le primaire (ouségmement professionnel « court »), il
n'existe pas une écoldl :existe des écoles distinctes, sans aucun rapgure ellesNon pas
des « degrés » (donc une continuité), noEs discontinuités radicaledlon pas méme des
écoles mais des réseaux de scolarisation distinctsraiguement sans communication entre

eux La belle continuité de la ligne & degrés ou deytamide est un mythe>»

L’école divisée :En lisant ce passage et un certain nombre detobspie cet ouvrage, je ne

peux pas m'empécher de penser a mes éleves de SE@PFont dans le réseau court, voire
tres court du systeme scolaire. Ainsi la hiéraatios de I'école n’a pas beaucoup changée.
Cette citation pourrait tout a fait s’entendre peomprendre le rapport a la scolarité des
éleves de SEGPA :

8 |bid., p.15.
“9bid., p.17.
%0 |bid. p.18.
*%bid., p.19.
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« Changeons de point de vue: abandonnons cekli pqute la classe dominante depuis son
université, examinons I'appareil scolaire du pailet vue de ceux pour qui l'université n'est ni un
terme, ni un aboutissement, mais n’existe tout Empnt pas ; du point de vue de ceux pour qui la
scolarité obligatoire ou ses prolongations croupialu point de vue de ceux pour qui I'école n'est p
un lieu de culture, mais un étroit couloir déboutthaexorablement sur les réalités de la production
du chémage, c'est-a-dire sur I'exploitation ; dinpae vue de ceux qui n'en sortent pas diplomés,
mais au contraire déqualifiés, du point de vue @& aui ne la quittent ni licenciés, ni agrégésisma
sachant, dans le meilleur des cas, lire et écrire :

- a savoir 'immense majorité des individus scaési et, principalement, les enfants issus de tse&la
ouvriére, de la paysannerie et des couches prisiétarde la petite bourgeoisie (petits commercants,
artisans, employés)...En fait c’est bien I'essertiell’appareil scolaire qui est constitué de sestion
dévalorisées, d'impasses et de dépotoirs ; a nattace prés que, dans la réalité, ces voies ssue is
ménent bien quelque part: a la production et aostgs subalternes...Ce que l'idéologie nous

présente comme une exception ou pathologie, 'aralg montrer que c’est au contraire la régfe. »

A la différence de l'image idéale de I'école, lalit® scolaire des sections « courtes » et
« professionnelles » est toute autre. L’école @aifii'est qu’'un mythe au regard de la réalité
scolaire. L’école « divisée » semble mieux la repnéer. L’école a pour fonction de diviser et
répartir dans deux systemes distincts. Une scélémitgue réservée a une minorité et une
scolarité courte ou écourtée pour une grande n@jdtiette division des effectifs en deux
types de scolarité est constitutif des appareitdages des différents pays capitalistes. « Si
'on examine lhistoire de Il'appareil francais, aslapercoit que cette division lui est

consubstantielle ; elle existe des sa constitutieules ont varié les formes historiques et

institutionnelles de cette division>»

Grandes périodes et évolutions marquant cetteidivis

Au XIXe siecle :Seule I'élite sociale est scolarisée (lycée), pposition a cela, la grande

masse du peuple est maintenue hors de I'écoleq@eréel XVile S et XVllle S).

Durant XlXe siécle mise en place progressive de deux réseaux dearsation

completement indépendants. Le primaire pour leargafdu prolétariat et I'enseignement
secondaire (qui avait ses propres primaires) dé@oicsur I'enseignement supérieur pour la
bourgeoisie. Les lois Ferry institutionnaliseroette division qui sera conservée jusqu’a la

moitié du XXe siéecle.

*2 |bid., p.22 et 23.
*3bid., p.34.
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Apres guerre Suppression des classes primaires associeesa@eslyPériode marquée par la
volonté de généralisation de la scolarisation,tm@al’un tronc commun. Ainsi une nouvelle

forme de division s’instaure. «Les individus nents@lus distribués dans deux écoles
matériellement séparées et institutionnellemeriblgs, mais, au contraire, au sein de cycles

formellement communs, dans destionsdistinctes 3*.

Prolongation de la scolarité obligatoir®our nos auteurs la prolongation de la scolaosati

ne remet pas en cause cette division (nous poueosspposer encore aujourd’hui). Elle a
pour seul effet de prolonger la scolarité « courtpii ne devient pas longue pour autant. « En
partie liée aux développements des forces procegtdt au relevement général de I'age de
'emploi dans l'industrie, la scolarisation obligae et sa prolongation ont, entre autres
fonctions, celle d’éponger une partie de I'armédusirielle de réserve en la fixant dans
I'appareil scolaire : a cet égard, la prolongatt®nla scolarité obligatoire c’est, en quelque

sorte le sursis de I'ouvriers>>

La derniere prolongation est celle de 1959, appkga partir de 1967, qui prolonge la
scolarisation de 14 a 16 ans. Cette réforme peani@nsemble d’'une génération d’éleves
d’accéder au secondaire, de nouvelles divisionsomdrgé et des sections « d’adaptations »
ont été créées. Ce qui améne Baudelot et Estabdenclure :

« une fois de plus la prolongation de la scolasitéigatoire a consisté a maintenir plus longtenipdams des

lieux déterminés spécialement aménagés a cet eééfeienfants autrefois déscolarisés plus tbt. »

Ces auteurs remettent en cause « lillusion idégleg de l'unité de I'école ». Pour eux,
I'école unique est un mythe. Tous les éléves né pgas scolarisés dans la méme école. La
bourgeoisie et le prolétariat ne cohabitent pas das mémes « circuits » de scolarisation
mais sont en fait répartis dadsux filieres scolaires totalement sépardessnomment ces

deux filieres «éseaux de scolarisation

Voici leurs propositions fondamentales :

« 1 — Il existe un réseau de scolarisation que appellerons réseau secondaire-supérieur (rés8au S

2 — Il existe un réseau de scolarisation ques agpellerons primaire-professionnel (réseau P.P).

**|bid., p.35.
*5bid., p.38.
%% |bid., p.39.
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3 — Il n'existe pas de troisieme réseau.

4 — Ces deux réseaux constituent, par les répppi les définissent, I'appareil scolaire cajstal Cet
appareil est un appardiléologiquede I'Etat capitaliste.

5 — En tant que tel cet appareil contribue, payrart qui lui revient, a reproduire les rappattsreproduction
capitalistes, c'est-a-dire en définitive la divisie la société en classes, au profit de la cldmsenante.

6 — C'est la division de la société en classemgonistes qui explique en dernier ressort notesant
I'existence des deux réseaux, mais encore (ce gsi définit comme tels) les mécanismes de leur

fonctionnement, leurs causes et leurs efféfs. »

Essayons de décrypter I'analyse développée par dbatudt Establet. Tout d’abord, nous
devons restituer les choses dans leur contextévi@edate de 1971, la pensée marxiste était
encore trés présente dans les sciences socialgairdtui, il existe un certains nombres de
tabous a parler de société divisée en classesitidedes classes... A I'heure de «la fin des
idéologies », la réalité devrait étre présentée memmeutre et uniforme. La soi-disant
« moyennisation » de la société, ou la «fin deld@sse ouvriere » ne doivent pas nous faire
oublier que les phénomenes en cours ne sont patikels », ils obéissent & une logique qui
s’est construite progressivement. Si tout donrkidion d’une uniformisation de la société,
jusqu’a preuve du contraire celle-ci se composgotos en classes, certes beaucoup plus
divisées aujourd’hui du fait d'une spécialisatiom wavail plus importante. Malgré tout il
existe toujours une frange dominante (minoritagelne frange dominée (la majorité). La
réalité présentée dans leur étude est en parfirafite de la réalité scolaire actuelle. Mais
comme ils le démontrent, et ce quelque soit I'éeodri systeme scolaire a toujours été separé
en deux grands réseaux de scolarisation. Danscléatéaapitaliste, cette opposition se joue
principalement entre la classe ouvriére et la benigie. Mais cela ne signifie pas pour autant
qgu’il y a une école pour les ouvriers et une apter la bourgeoisie de maniére définitive, les
choses ne sont pas figées. En effet, I'évolutiorajpitalisme impose de nouveaux besoins et
donc de nouvelles adaptations du systéme scolate,des nouvelles formes de

« spécialisation ».

Dans le cadre de ce mémoire, il est intéressargréleenter I'analyse précise que font ces
auteurs du processus de séparation de I'appamddise francais en deux sections distinctes.
Les SEGPA, d'une certaine maniére ne sont qu’'umeiniécence des S.E.P. (sections
d’éducation professionnelles) qui sont présentéms |gs auteurs comme des institutions

« spécialement créées pour drainer, dans les pletsés d’'une scolarité courte le flux des

*"bid., p.42.
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individus maintenus par la loi dans I'appareil si@. »°. Pour Durkheim I'aspect historique

a l'origine d’'un fait social est indispensable p@ar compréhension. Les réformes de 1959,
qui voit la généralisation de la scolarisation, ipermet de comprendre la logique a I'ceuvre
qui a pu amener a la creation des SEGPA. De miEmapport a la scolarité de ces éleves

s’inscrit dans un jeu social dont nous ne pouvgnsrier les lois.

C’est pour cela que le paralléle entre la situapo@ésentée par ces auteurs et la situation
actuelle n’est pas sans intérét. Comme Baudelgsttblet nous pouvons nous demander s'il
existe toujours deux réseaux de scolarisation diigincts comme ils le congoivent ?

Méme si ce n'est pas l'objectif de ce mémoire, ecelémonstration demanderait un travail
fastidieux de recherche statistique concernardifé&rentes filieres et les débouchées qu’elles
permettent. Mais il semble que malgré l'illusiorsgiénomenes structurels engendrés par le
prolongement de la scolarisation (la démultiplicatides filieres, la volonté de 80% d’'une
classe d'age au bac, etc.), nous pouvons dire,tegmsious engager, que le systeme scolaire
francais semble toujours divisé en deux réseawx :cdourt, dit « pratique », « professionnel »
ou « technique » et l'autre long, fait de savolysteaits, qui préparent aux postes clefs et aux
positions dominantes. Pour eux tout se joue dépriasiers apprentissages. L'école primaire
est 1 pour faire le tri : « L’école primaire digiset elle divise pout la vieou « c’est a
I'école primaire que l'essentiel de tout ce qui @ame I'appareil scolaire capitaliste se
réalise. 3°. Ils rejoignent 1a, 'hypothése que nous avionsisémen introduction de ce
mémoire selon laquelle I'école primaire était emlque sorte « le nerf de la guerre » ou se
jouent les inégalités scolaires. lls présentent tle¢orie en opposition de celle de Bourdieu et
Passeron, qui en cherchant des causes exterreokel{dans la famille...) ne voient pas les
réalités qui sont en jeux. Baudelot et Establetmestt que « cette explication est insuffisante
dans le sens ou elle procéde d'une recherche ciuke ultime, de fagon régressi¥e Dans

le cadre d’une théorie marxiste, ils veulent metten rapport I'analyse de I'appareil scolaire
et la structure de classe de la société touterenfie Aujourd’hui encore, il nous semble
difficile de déconnecter le systéme scolaire deppoets de production capitaliste.
L’opposition de la société entre ouvriers et lpeois semble avoir perdu de son impact a la

vue des évolutions sociales et structurelles. Uarigh se définit désormais comme un

%8 |bid., p.39.
*bid., p.281.
\bid., p.47.
®1bid., p.282.
%2 bid., p.281.
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continuum de situations. Malgré tout 80% de la pafmn est toujours salariée, a différents
niveaux hiérarchiques du systéme de productionuDdlusion d'une société qui ne se
définit plus par les conflits de classes. Autremeitt le rapport capital / travail n'a pas
disparu, il s’est juste modifié. Donc il n’y a pde raison que celui-ci n’est pas moins

d’'impact sur le systéeme scolaire.

Il est commun d’entendre dans le débat public, daessité de mieux adapter le systeme
scolaire «aux réalitts du marché de I'emploi »université est souvent citée sur sa
nécessaire adaptation en termes de professionialisgt de rapprochement du monde de
I'entreprise. Comme si de tout temps, le systéroase n’'avait pas servi des objectifs liés au
systeme productif. L’école se doit de produire da®yens, mais avant tout des
« producteurs » et des « consommateurs ». La dividu travail, liee aux différentes phases
de développement du capitalisme, a hiérarchis@d@s social selon ses besoins. La création
de nouvelles filieres scolaires ou le prolongemamtla scolarisation n'ont eu lieu qu'au
regard de certains besoins du marché du travail dida production capitaliste...« parce
gu’elles correspondent aux grandes spécialisatioéngtables de la division technique du
travail »>°. Ce lien entre systéme scolaire et systéme deuptioth est démontré aussi par les
études internationales qui comparent les difféereygtemes éducatifs. Le capital investit dans
son systeme éducatif pour le rendre plus perforymerimet aussi d’améliorer la production
(en termes de formations, recherche et développensén, pour résumer les entreprises
disposent d’'une main d'ceuvre mieux formée). Le kanre systéme scolaire et systeme
productif n’est donc pas sans importance puisquano® nos auteurs le signalent dans
I'ouvrage « le niveau monté% la correspondance entre niveau scolaire et PR& &i nette
gqu'on peut tenir la mesure économique pour un atdier du niveau scolaire, et
réciproquement®. Les grandes puissances économiques investisientigsggement dans
leurs systémes éducatifs que les pays moins dég&dog Une population scolaire nombreuse
et bien formée est un des facteurs essentiel pthuctivité du travail. Seuls les pays qui ont
su ou pu former une élite scolaire abondante opduadihui les moyens de s’offrir un
appareil efficace de productiof’» La faiblesse économique ne permet pas d'investir
suffisamment dans son systeme éducatif. Ainsidasfiert de valeur apporté par le systeme
éducatif aux futurs salariés (les éléves) afinedméttre a profit de 'économie nationale ne se

% Ibid., P.11.
4 Baudelot C., Establet,R_e niveau monteParis, Le Seuil, 1989.
% 1dem p.59.
% bid., p.60.
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fait pas. Autrement dit, on possede le systemeatducque I'on mérite », ou qu'on a « les
moyens » de s’offrir. Il est en lien direct aves Iavestissements qui y sont consacrés. Bien
sar la richesse économique d’'un pays est largeg@etminante dans les possibilités d’avoir
un systeme éducatif « compétitif ». Mais les chpotitigues sont également déterminants,
puisque les investissements d’aujourd’hui dansystesne éducatif seront la plus-value et la
richesse économique de denfain

Le cadrage socio-historique et les théories sogigies présentées nous semblent nécessaires
pour comprendre les débats qui animent la socielogé I'éducation. L’opposition
traditionnelle entre «holisme » et «individualssnméthodologique », qui S'illustre par
l'opposition entre Durkheim et Weber peut-étre d&pga grace avec la pensée
« constructiviste » telle que I'a développée Narligias. L'image de « I'échiquier sociale »
est pertinente pour comprendre larticulation desioas individuelles a I'ensemble des
déterminations collectives qui se « jouent » dasphce social. Malgré des bases théoriques
et méthodologiques qui se sont renforcées au fitethops, la sociologie contemporaine a
encore du mal a dépasser ses propres contradichmtsine théorie n’est en mesure de
présenter un paradigme tel que celui proposé parrePiBourdieu. La sociologie de
I'éducation dans ce cadre a du mal a définir uniesys de pensée cohérent. Malgré tout,
I'approche de Bernard Charlot développe de nouvelkrspectives depuis les années 90 sur
les questions éducatives. Le cadre d’analyse guophose permet de dépasser certaine de ces

oppositions théoriques récurrentes dans les débaislogiques.

®" pour paraphraser d’une certaine maniére, un pi&eebéral » qui dit que « les investissements
d’aujourd’hui, seront les imp6ts de demain ».
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Chapitre II1. Evolution des débats dans la

sociologie des années 80 a aujourd’hui.

J.Y Rochex, dans son ouvrdgesens de I'expérience scoldifeconstate que dans les
années 80 la sociologie de I'éducation a pris wournant d’ordre paradigmatiqué&squi
s'illustre par une prise de distance avec les tegate la reproduction. L'idée est d'inclure
dans la sociologie de I'éducation une approche gthsographique et d’ouvrir « ces presque
boites noires » que sont les classes et les &eafents scolaires. Cette sociologie s’inspire
de l'interactionnisme symbolique, de la phénomégielsociale ou de I'ethnométhodologie.
La sociologie dans ce cadre rompt avec les paragigmobjectivistes » pour devenir
« constructiviste » ou « compréhensive ». Cetteadéne s'inscrit dans ce que certains ont
appelé «le retour de I'acteur », la prise en centjot sujet dans la construction du social est
primordiale. Pour J.Y Rochex, il faut se méfierog¢te opposition trop simpliste. Quelle que
soit la position théorique choisie, il existe tau® un risque de «relativisme ». D'ou la
nécessité de dépasser un certains nombre d’opptsitiui peuvent exister entre micro et
macro sociologie, entre recherches quantitatives retherches qualitatives, entre
« objectivisme » et « subjectivisme », etc. Lesuecqgle la sociologie de I'éducation ne
doivent pas étre oubliés, ce qui n'empéche pasmjiélle champ des possibles concernant les
recherches sur la réussite ou I'échec scolaire.s Rju’'une opposition, c'est une
complémentarité qu’il faut développer pour appréleen«la complexité » du social. Un
travail transdisciplinaire est devenu primordiahslde cadre des recherches sur I'éducation.
La sociologie dans sa spécificité n’est pas moiestigente que la pédagogie ou la
linguistique pour interroger les problématiquedace. Méme si ces derniéres ne doivent pas
étre occultées ou ignorées dans les recherchadagigues. De méme, la confrontation entre
la théorie et la pratique est toujours positiven afie faire avancer les recherches sur
I’éducation. La méthode sociologique ne nécessiléetpas cet éternel « aller-retour » entre

la théorie et la pratique ?

A partir de ce que nous allons appeler «les acgudis la sociologie de I'éducation, c’'est a
dire les données et les constats qui font généemeroonsensus, nous allons présenter

I'intérét d’'une approche sociologique en matierexdapport au savoir ». L'objectif dans le

® Rochex Jean Yvesg sens de I'expérience scolaire : entre activitéubjectivité Paris, PUF, 1995
% Rochex J.Y.pp. cit.,1995, p.111.
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cadre de ce mémoire professionnel n'est pas de faie étude quantitative ou de macro
sociologie. Un choix théorique s'impose pour prendn compte les données « macro » au
regard d'une approche micro-sociologique nécessaiee pratique professionnelle. L'étude

«au plus prés du terrain » ne doit pas nous faildier le contexte social dans lequel elle

s'inscrit, d’ou différents niveaux d’'analyses ses buestions d’éducation.

I. Homologie structurale entre le champ scolaire efe champ social

Tous les écrits sociologiques sont largement unesirmalgré les approches choisies sur
I'existence d'une homologie entre le champ scolatele champ social. La position

hiérarchique des parents dans I'espace socialnelstre avec celle des enfants dans I'espace
scolaire. Cette homologie s'illustre d’autant pilams la hiérarchie des filieres. Les filieres les
plus prestigieuses sont toujours «réservées » @agses sociales «dominantes » ou
« favorisées » dans l'espace social. Inversemenf tatégories défavorisées sont
«surreprésentées » dans les filieres dévalorisdars la hiérarchie des filieres

(essentiellement les filieres technologiques etfgaionnelles, dont les SEGPA). Ces
données sont aujourd’hui incontestées et aucutistgfae ne les contredit vraiment (méme si

des évolutions sont & constater).

Dans leurs analyses, les recherches sociologiqonegres de la distance avec la théorie
bourdieusienne qui fut pionniére sur I'analyse ddien. Cette homologie structurale ne doit
pas étre interprétée comme un déterminisme implacBiour Bernard Charlot, le sociologue
doit se confronter aux réalités scolaires pour aemgre les logiques a I'ceuvre et voir ce qui
favorise ou au contraire limite les difficultés &ies chez les éléves des classes populaires.
Ces déterminations sociales ne peuvent pas sguieetravers les données statistiques, ou
dans une explication causale simpliste. En effetstiindispensable d’interroger les pratiques
d’apprentissage des apprenants, mais aussi leodaestipédagogiques ainsi que les stratégies
familiales vis-a-vis de I'école. Pour comprendre tauses de ces difficultés scolaires, qui
sont plus nombreuses chez les éleves des clasgmdaipes, nous devons analyser

chague « histoire sociale » comme singuliere.
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II. Le rapport au savoir et a la scolarité : 'approche de Bernard Charlot

L’approche de Bernard Charlot, qui est une sogiel@u « sujet », se veut d’'une certaine
manieére une alternative face au « déterminismepiagkable » des théories du handicap
socio-culturel. Pour certains la réussite scoldée éléves serait I'affaire d’'un don, de quelque
chose de génétique ou de naturel. Pour d’autresreé un manque a imputer aux éleves et a
leurs familles : manque de culture, inégale répantid’aptitudes. Ces vues en termes de
«manques » ou de « handicap » donnent une visionégatif de la réalité scolaire. Pour
Bernard Charlot il est nécessaire de passer aaat@ré en positif de la réalité scolaire. Loin
de nier les contradictions en présence, il S'im®eeaussi aux expériences pédagogiques qui
fonctionnent et obtiennent de bons résultats. ot n'est pas de remettre en question
I'influence de l'origine sociale dans les trajectsi scolaires, mais plutdét de comprendre le
sens que donnent les éleves au savoir et a laris€olae rapport au savoir est un rapport
epistémique, c'est-a-dire qu’il est avant tout apport de sens. Sens que les éléves et leurs
familles donnent aux savoirs, au monde mais aassidniére dont ils se I'approprient. Loin
de remettre totalement en question la théorie BeWwrdieu, il se veut critique vis-a-vis de
certaines dérives gu’elle a pu engendrer. B. Chadtime que la théorie de la reproduction
n'est pas suffisante pour expliquer certaines sdoa scolaires telles que les parcours
atypiques. De ce fait, I'objectif est de complaiarde dépasser le paradigme bourdieusien, en

allant a la source des habitus.

Pour autant, il faut d’abord faire le tri sur lederprétations abusives de la théorie de la
« reproduction » ainsi que sur les raccourcis igées qui ont émergé pour expliquer

I « échec scolaire ». Charlot va tout d’abord goger aux théories qui font de I'origine

sociale la cause directe de I' « échec scolairees. difficultés d’apprentissage des éleves
s’expliqueraient « a cause » de leur origine secial de leur origine culturelle (pour ne pas
dire «ethnique »). La corrélation statistique endrigine sociale et réussite scolaire ne
signifie pas pour autant, que c’est la cause dirdet difficultés scolaires des éleves, ou qu'il

n’existerait pas d’autres déterminations tout auspbrtantes.
Une autre interprétation abusive de la « théoriéadeproduction » est celle de I'explication

de I' « échec scolaire » par le « handicap socltoel ». Il existe plusieurs formes de cette

théorie du handicap :
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- La « déprivation » : le handicap c’'est ce qui mqan aux enfants pour réussir a I'école
(manque des bases nécessaires, la faute est migdese lui-méme).

- Le « conflit culturel », le handicap est lié emédéquation de la culture familiale aux réalités
scolaires.

- La déficience «institutionnelle », le désavaetaggt produit directement par linstitution

scolaire qui désavantagerait les éleves des mifepxlaires.

La notion de handicap dans le domaine hippiqualedixer un désavantage au cheval qui
court le plus vite. Par glissement cette notiondeéinir celui & qui «il manque » quelque
chose, celui qui a une déficience. Ainsi c’est désas le plus faible et non le plus fort, qui
est défavorisé. D’ou la définition de I'éléve efffidulté par ses manques de « ressources »
(intellectuelles, culturelles). La cause de ce nuande ressources est a chercher dans l'origine
familiale des éléves. Il est plus simple d'impulkex échec scolaire » aux familles ou aux
« mangues » de l'éleve que de remettre en caupertmence des pratiques pédagogiques.
Pourtant celles-ci ont certainement quelque chosmia avec la « non-réussite » de ces
éleves.

« On commet un erreur en définissant ainsi im@int I'échec scolaire comme une chose (une
cause) présente en lindividu — ou paradoxalemeotnme une absence présente en cet individu
(handicap)... De méme, parler de I'échec scolairesiagulier, comme d’'un phénoméne unique, et

non des échecs scolaires, fait probléme.

L’échec scolaire n’est pas une chose présmténdividu, c’est un ensemble de rapports. Clast
rapport (d’évaluation) entre ce qui est attendul'@ducation d’'un individu et ce qu’elle produit
effectivement. C’est aussi un ensemble de relatiodslles) entre formés et formateurs, entre les
formés entre eux, entre les formés et ceux qusetit leur formation, entre le formé et lui-ménte, e
Cet ensemble de rapports fonctionnent dans le tenfipshec scolaire n'est pas seulement la
caractéristique d’'un groupe social (les « familiéfavorisées »), c’est aussi et d’abord une histoir
un évenement ou une série d'événements qui se ipesdudans [histoire scolaire de certains
individus. [...] Donc ce qui est décrit sous le vdeald’ « échec scolaire » renvoie a des causes
diverses qu'il faut chercher au niveau des strgstsociales, des institutions éducatives, desqpiesi
familiales et enseignantes. Pour éviter de dissoutk phénoméne dans une « multiplicité »
d’explications, il convient de préciser que I'écheaolaire arrive plus souvent dans les parcours
scolaires des éleves des familles défavoriséesmBmme, si I'échec scolaire est un ensemble de
rapports, il ne faut pas pour autant oublier "geexeci portent tous la marque des rapports de

domination qui structurent les sociétés hiéraressés®

0 1dem.
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Nous avons défini ici certains aspects de la cdimephéorique de B.Charldt il s’agit
maintenant de les mettre en perspective avec ladtigue étudiée. Les éleves de SEGPA
correspondent bien au profil communément admiséli®ges en « échec scolaire ». Il faut
mettre en lien le théme étudié avec un cadre tpgergui se veut a la fois ouvert mais précis.
Les éleves de SEGPA comme nous I'avons déja dsdimi des €léves qui peuvent facilement
se classer dans la catégorie des éléves en graades difficultés scolaires ». Les études
sociologiques sur ce sujet nous ont été utiles padrer le contexte et le débat théorique dans
lequel nous souhaitons nous situer. Dans beauceupecherches, il revient comme un
leitmotiv que les éléeves des classes populairesn@garité) ne pourraient pas donner un sens
positif au savoir du fait d'un rapport utilitairas onstrumental a la scolarité. « Le probléme
central est que ces jeunes, dans leur grande méajeritretiennent avec I'école un rapport
institutionnel qui n'implique pas un rapport cuktins’2. Pour ces éléves et leurs familles le
fait d’aller & I'école le plus loin possible n'aitrd’utilité que pour avoir « un bon métier »,
un «bon avenir ». Ces jeunes passent bien sows@rd silence que I'école est un lieu

d’apprentissage des savoirs.
lll. Instrumentalisation des savoirs scolaires pares éleves des classes populaires

Il semble intéressant de se pencher sur un destagp@veloppé par B. Charlot et un certain
nombre de sociologues sur le rapport au savoiélde®es des milieux populaires. La question
de la genése des inégalités scolaires serait echdredans un rapport plus ou moins
instrumental au savoir des éleves, ce qui ne leumettrait pas d’entrer de fagcon positive
dans les apprentissages. Ce rapport instrumenta\air et le sens que ces éleves donnent a
leur scolarisation, ne peut s’analyser que dansamtexte social particulier dans lequel la
scolarisation est la « clef » qui ouvre la portd’deploi. Il n’est plus a démontrer que cette
tache est rendue de plus en plus difficile poucdlé. La réalité du marché de I'emploi
impose de disposer d’une main d'ceuvre de plus @s firmée dans un contexte de
concurrence internationale. Les métiers qui négdie moins de qualifications sont les plus
touchés dans cette lutte pour le moindre colt alatl. Les stratégies scolaires des familles
populaires ont émergé et se sont développées dangontexte de libéralisation et
d’augmentation du chémage a la fin des années @0 début des années 80. Pour autant, si

la mobilisation scolaire est trop instrumentalesetdéveloppe dans le seul objectif d’obtenir

"> Un certain nombre de concepts de Bernard Chanloété définis en introduction, cf. p.6, p. 12,6134,
"2 Rochex J.Y.pp. cit.,1995.
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un « bon travail », alors le rapport de sens quesste une entrée positive dans les savoirs
ne pourra pas se faire.

Voici un apercu schématique de ce processus :

Rapport au savoir

Instrumental Gratuit
T >
Savoir comme une contrainte « Amour du savoir »

Les recherches sociologiques ont largement dévélamite thématique. Les éléeves des
milieux populaires développeraient un rapport teagtilitaire » ou « instrumental » au savoir
qui nuirait a leur réussite scolaire. Ce rappaiitaite au savoir dont les déterminations sont
pour I'essentiel a rechercher dans la famille, demvironnement, la cité, est de plus en plus
interrogé sous l'angle des pratiques pédagogiques epport au savoir des enseignants. Les
équipes éducatives et I'Education Nationale pardsestives peuvent aussi favoriser cette
instrumentalisation du savoir chez ces éléves.iénbation et la nécessité pour les éléves de
réflechir a un projet professionnel, par exempigroduisent tres rapidement ce rapport,
puisqu’il est acquis que réussite scolaire et rugwofessionnelle sont fortement liées.
Nous allons voir dans la présentation des résulagsce « rapport institutionnel » au savoir
s'exprime chez ces éléves. Quand nous les inteynsgeur leur avenir ou sur le sens et
I'intérét qu’ils donnent a I'école, il est tout daite chez eux question d’avenir professionnel.
Ce constat pose directement la question du serils gohnent aux savoirs. En effet ce type
de rapport au savoir ne favorise pas la réussites das apprentissages scolaires. La
compétition scolaire qui est trés forte et marqdéaes le systeme scolaire francais ne fait
gu’amplifier ce processus de déqualification desaivais » éleves.

Depuis 1987, Bernard Charlot et son équipe de rebhe« ESCOL » se sont penchés sur
diverses problématiques sociologiques liées a lkéeb plus particuliéerement au rapport au
savoir que développent les éleves et les familess aasses populaires. lls problématisent
leurs recherches en ces termes: « Pourquoi certdaves sont-ils en échec a I'école ?
Pourquoi cet échec est-il plus fréquent dans lesilles populaires que dans d’autres

familles ? Mais aussi: pourquoi certains enfangs ndilieux populaires réussissent-ils a
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I'école(...) ? ¥°. B.Charlot constate que la question de « |'échmmlaire » est un champ
saturé de « théories construites et d’opinionsetls sommun 3. Pour lui la notion « d’échec
scolaire » n’est d’aucun intérét pour expliquerpgagnomenes scolaires. Ce theme a tendance
a « diluer », a donner une explication simple,ddabdiversité et la complexité des situations
sont constatées. Ce que nous nommons échec so@eevre sous le méme vocable des
réalités différentes, ce qui permet de faire I'd@oie d’'une étude sérieuse sur ces questions
des difficultés scolaires. D’'ou sa volonté de pnéseun cadre théorique sur le « rapport au
savoir ». Il précise deux points de méthodes qedihsidere important pour définir son

approche:

«Premierement I'analyse du rapport au savoir comapport social ne doit pas étre produit a c6té de
'analyse des dimensions épistémiques et iderggaimais a travers elles. Deuxiémement, cette
analyse doit porter sur des histoires socialesastgeulement sur des positions ou des trajectoires,
entendus comme déplacements entre des positiongquéstion en débat est celle de I'apprendre
comme un mode d’appropriation du monde et pas st comme mode d’acces a telle ou telle

position dans ce mondé®»

Le rapport au savoir ne se congoit pas seulemeantrpga question d’influences que pourrait
exercer I'environnement sur les individus mais @i@n termes de relations : relations a son
environnement social : la famille, le quartiercbée, mais aussi relations pédagogiques entre
éleves et enseignants, entre pairs, etc. Le rappasavoir est aussi un rapport de « sens » que
les éléves donnent au monde. Ce rapport épisténaigiueonde n’est pas intériorisation mais
appropriation. L’apprentissage est vu comme unetierad’appropriation » du monde et des
savoirs. L'analyse du sens gue les éléves donnkmttévité scolaire nécessite de prendre en
considération le « sujet apprenant » et les reptésens qui sont les siennes. Cette prise en
compte du « sujet » est ici indissociable de laotieédu « rapport au savoir ». Pour J.Y
Rochex, le « sujet » est analysé du point de visedectivités et relations entretenues avec le
savoir et les apprentissages :
«...Le sens est, par excellence, le lieu ou seuyirrodour chaque sujet, la dialectique activité —

subjectivité, ou s'opére la régulation de l'actvitd’'une part dans [lici et maintenant de son

déroulement, de son efficacité et de son efficiertautres part dans I'ensemble des systemes

3 Charlot B.,op. cit1997, p.7.
"1dem, p.8.
"5 bid., p.88.
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d’activités antérieures du sujet constitutifs de Bagraphie (laquelle ne saurait étre réduite a

linventaire de ses actions et de ses position®sostitutionnelles) et de sa personnalif& »

Autrement dit,

« Le rapport aux savoirs scolaires suppose tosjone construction de sens : sens de I'écolejténal
des savoirs et rapport subjectif aux activités idess les contours d’'une expérience scolaire qui
oblige l'apprenant a une mobilisation de soi. Pautant c’'est toujours a travers la dialectique
socialisation familiale (ou histoire biographiquet) socialisation scolaire que le rapport aux savoir
scolaires devient intelligible. C'est en partantldequestion du sens de sa scolarité...que I'on peut
saisir la maniere dont I'éleve pense les savoirte®tactivités professionnelles et ce, a partir de

mobiles variés, ayant pour genése son histoirersjtque, scolaire et familiale notamment. »

Pour A. Jellab, l'analyse sociologique du rappoui asavoirs implique de prendre en
considération deux dimensions complémentairest déabord, I'histoire biographique de
I'apprenant (sous I'angle expérience familiale rejeictoire scolaire), ainsi que le contexte
scolaire et les savoirs qui y sont enseignés. he gae les éléves donnent a la scolarisation et
aux savoirs se construit a travers diverses détations gu’il faut chercher dans I'histoire de
I'éleve. Le sens que ce dernier donne au savoiesstntiel pour comprendre sa trajectoire

scolaire.

Il nous semble qu'au regard de cette présentatesndifféerentes perspectives sociologiques
sur les questions scolaires, que la sociologieagpart au savoir soit la plus pertinente pour
analyser le rapport a la scolarisation des éleeeSHEGPA. Les mémoires professionnels liés
au développement social urbain, axent souvent Ewdes sur des dispositifs particuliers de
la politique de la ville. Dans le cadre de la théque scolaire nous aurions pu questionner les
dispositifs tels que la « Réussite Educative » diacgompagnement a la scolarité » par
exemple, mais la question des publics concernéx@dype de mesures ne doit pas étre
occultée. En tant que professionnel du développestaial urbain, dans le domaine qui nous
anime (c'est-a-dire les politiques éducatives),ctmnaissance des publics et de leurs
problématiques est un préalable a toute mise erepla mesures particulieres. L'approche
sociologique du rapport au savoir milite pour lacessité de plonger au coeur des
problématiques sociales et scolaires pour en cardpgeles logiques internes. Ce choix

® Rochex J.Ypp. cit,1995, p.47.
7 Jellab Aziz,Scolarité, rapport au (x) savoir (s) et a la so@ation professionnelle chez les éléves de CAP. et
de BER sous la direction de Bernard Charlot, UniverBiégis 8, 2000.
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théorique s’est fait a la suite de réflexions susgjet. De plus, cette méthode se donne pour
objectif de faire émerger une vision en « positifes problématiques scolaires a la différence
de la plupart des analyses sur ce theme. B. Cle®latfuse donc a toute forme de résignation
et de fatalisme concernant le traitement des ditfés scolaires, et induit de ce fait qu'il

existe des perspectives de remédiation scolairescadre théorique est donc plus pertinent
pour répondre aux contraintes particulieres quemadgs pratiques professionnelles et celles
liées a la méthode de la recherche universitaieenime, nous ne ferons pas I'impasse sur

d’autres approches qui pourraient s’avérer utitas @clairer notre sujet de recherche.

Dans cette premiere partie nous avons voulu présdes principaux débats et clivages

théoriques dans la sociologie de I'éducation et garticulierement sur les questions des
difficultés et des inégalités scolaires. Nous r&girdrons pas faire le tour de 'ensemble des
analyses sur ce theme. Les débats et les études sujet sont nombreuses, un travail de tri
et de hiérarchisation a été nécessaire pour pe¥sdestéléments qui nous semblaient les plus
pertinents pour aborder la question du rapportskcddaritée des éleves de SEGPA. Dans notre
seconde partie, nous allons présenter les résdkatsotre recherche de terrain. A la lumiere
de ces résultats il s’agira de mettre en perspebtitravail d’'observation et les implications

théoriques qu’il souléve. Il est nécessaire désrmarticuler cette réflexion théorique aux

données de terrain que nous avons recueilliesseFBaurdieu illustre tres bien cette étape de

la recherche ou nous avons plus de questions qréeties réponses a apporter :

« Un probléme théorique qui est convertidispositif de recherchest mis en marche, il devient en
quelque sorte automobile, il se propulse lui-mémelgs difficultés qu'il fait surgir autant que des
solutions qu'il apporte...La logique de la recheratiest cetengrenage de problemesans lequel le
chercheur est pris et qui I'entraine, comme maligité>"® [...] « La recherche, c’est peut-étre I'art de
se créer des difficultés fécondes —et d’en crégraatres. La ou il y avait des choses simples,adn f

apparaitre des probléme$®»

Il est maintenant nécessaire que les problemes\seipar notre recherche soient confrontés

et mis en perspective avec les différentes thémmesigui occupent les débats sociologiques

8 Bourdieu P., « Le sociologue en question sQirestions de sociologiep. cit.,1980, p.51.
1dem p.58.
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DEUXIEME PARTIE

Rapport a la scolarité des éleves de
S.E.G.P.A

« L'ennui, c'est que nous négligeons le foothalbeofit de I'éducation »

Julius Marks, dit Groucho Marx
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Chapitre IV - De la connaissance générale du
territoire du college a la présentation de l'intérét

et la méthodologie de la recherche

Le rapport a la scolarisation des éléves d8F¥Ene peut se comprendre sans avoir fait un
état des lieux du contexte social dans lequelrdsitent. Les indicateurs socio-économiques
et scolaires vont nous donner une idée plus préldsecaractéristiques de ce territoire dans
ses différentes dimensions. Cette présentation @ousnera a expliquer le choix de ce
territoire et les diverses implications qui me ti@vec celui-ci. Cette prise de recul avec
I'objet d’étude nous permettra de présenter la pdidlogie mise en place pour répondre a
notre problématique de travail.

l. Données socio-économiques de Viry / Grigny : uterritoire maillé par la
politique de la ville

Vue aérienne du territoire de Viry Chatillon et G

8 Source : GIP Viry / Grigny.
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Le collége des Sablons, d’'ou viennent les éléves gui nous avons effectué les entretiens,
se situe a Viry Chatillon dans le quartier des aoxede I'orge. Ce college sera présenté dans
le cadre du territoire de I'agglomération de Virhdlllon et de Grigny, d'ou est issue la
majorité de ces éleves. Les données socio-éconemide ce territoire nous donneront une
perspective des réalités sociales dans lesqueltdgeit ces éléves. Une SEGPA située dans
une commune rurale en Vendée par exemple, n'atenadil certainement pas les mémes
publics que celle étudiée qui se situe sur untoérei maillé par la politique de la ville. Pour
autant, il est certain que des problématiques seslaet des difficultés sociales y sont
certainement communes aux deux. Par contre damadases conditions d’enquéte, jaurais
certainement eu bien peu d’éléves issus de l'imatigm ou issus de I'habitat collectif,
puisque 70% des habitants du territoire de Viryrig/ se situent sur les trois principaux
quartiers d’habitat social, et que ce territoirgroeipe plus de 50 nationalités difféerentes. Ces
caractéristiques ne sont pas neutres dans lessegpagions et les modes de vie qu’elles

impliquent chez ces éleves.

Situées a 30 km au sud de Paris le long de l'auterA6, les communes de Viry Chatillon et
Grigny rassemblaient 57 300 habitants en 3bQ@&Ce territoire est caractérisé en particulier
par un ameénagement urbain éclaté, la concentrdaerdifficultés sociales et la faiblesse des
ressources locales. La structure du logement sactésise par une forte présence de
logements sociaux, concentrés sur trois grandsndies, et par la présence d’'une grande
copropriété privée dont I'évolution est préoccupa#it. Juxtaposés & un tissu pavillonnaire
ou villageois ancien, de vastes quartiers monoioncels accueillent aujourd’hui plus de
70% des habitants des deux viffed 'urbanisation rapide et massive du territoiiéglau
développement de la région parisienne de la finale®es soixante, est marquée par les

conceptions dominantes de construction de I'époque

- mono - fonctionnalité résidentielle,
- renvoi des circulations automobiles en périphérie

- grands espaces de stationnement, espaces whatas mais peu qualifiés

8 Source : Estimation Insee 2005.

82 « Mission relative aux préconisations opératiolesetn santé sur le territoire Grigny / Viry CHatil »,
Mission d’assistance technique auprés du GIP dgng&et Viry-Chatillon,Rapport final — Gres médiaticsanté
— Mai 2008.

8 La copropriété de Grigny Il (5000 logements suh@6tares), la Grande Borne (3700 logements sur 90
hectares situés sur les deux communes) et lesusoties’'orge ou se situe le collége (1900 logemsnt20
hectares).
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Les voies routieres rapides et la ligne D du RERn kque favorisant la desserte et la
circulation, créent des coupures brutales surrtédie. Les quartiers ont ainsi tendance a se
développer en poches, repliés sur eux-mémes. AnGrigous pouvons méme parler d’'un

vide créé par I'’A6 qui coupe la ville en deux.

A ces problémes d’'aménagement urbain s’ajoute ilmation sociale fortement dégradée. Le
territoire s’est en effet spécialisé dans I'accaeit ménages les plus démunis, des étrangers
avec les plus faibles niveaux initiaux et de resses des familles nombreuses, trés
nombreuses et monoparentales et des bénéficiagesnminima sociaux. Les capacités
d’intervention des deux villes pour répondre aupeax lourds en matiére sociale et éducative
se heurtent a un manque de moyens budgétairesotkatiel fiscal de Grigny présente un
écart & la moyenne de 50% et celui de Viry Chatitle 309%". De nombreux dispositifs de

soutien dans le cadre de la politique de la vilie&ié mis en place sur ce territoire :

- Le Grand Projet Urbain (1994-1999) : réalisatildaménagements structurants et
réhabilitation d’équipements.

- La Zone Franche Urbaine, créée en 1997, s’étan@H) hectares, elle a permis de
créer ou de sauvegarder plus de 2000 emplois.

- Le programme PIC Urban Il qui a permis de moéili$3 millions d’euros de crédits
européens sur 6 ans

- Le Grand Projet de Ville, convention signée e®22@Qui a permis de mobiliser 30

millions d’euros sur 6 ans.

Suite au GPU, les deux villes se sont investies diataboration d’'un projet de territoire au
travers du GPV (fusionné avec le contrat de villeeicommunal). Face aux enjeux de
territoire, il a été défini trois « cceurs de ciblele renforcement de la protection du petit
enfant et de I'enfant ; 'amélioration significagivle la réussite scolaire ; la réduction massive
du chémage. En 2003, I'évaluation a mi-parcourspitegrammes GPV et Urban Il et la mise
en place dun dispositif national de rénovation aime a redynamisé le partenariat.
L’élaboration de trois projets de rénovation urleasur les principaux quartiers du territoire
permet d’espérer une nouvelle dynamique pour ceuke travail partenarial entre les deux
villes du territoire s’est consolidé avec la créatien janvier 2004 de la Communauté
d’Agglomération des Lacs de I'Essonne. Début 20@gglomération s’est dotée d’'un CUCS

8 Source : « Contrat Urbain de cohésion sociale riign@ et Viry Chatillon, avant projet », décemb@08, GIP
Viry/Grigny, MENSIA Conselil
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intercommunal (3 ZUS). Ce dernier a fait 'objet de conventions thémagi: Habitat et
cadre de vie, réussite éducative (Objectifs : dielejeunes populations a se construire en tant
gu’'adulte autonome et citoyen, renforcer la coh&gee la chaine éducative, agir en faveur

de I'enfance et de la petite enfance), préventmtadiélinquance et citoyenneté, sante.

En matiére de développement économique le temitagroupe 1520 entreprises, 5 zones
d’activités, des structures telles qu’hotel et pé#pes d'entreprises ainsi que des ateliers
relais. Il existe plusieurs structures d’aide @&dértion, a I'emploi et la formation (PLIE,
Mission Locale, centre de formation, MIPOP, etMalgré des indicateurs sociaux nuanceés,
I'évolution de I'emploi privé sur ce territoire eat1999 et 2003 est trés bonne. La moyenne
départementale de I'Essonne en terme de créatempddis est a cette époque de 4%, alors
que Viry Chatillon avec +20% et Grigny +42% consaig un dynamisme remarquable.
Cette vitalité ne profite pourtant pas a proporggale a la population locale. La diminution
de nombre de demandeurs d’emploi est deux fois snaimportante que les créations
d’emplois. A Grigny le nombre de demandeurs d’emgéb deux fois supérieur a la moyenne
départementale. Viry Chatillon se situe juste assde de cette moyenne. Grigny connait une
forte concentration des bénéficiaires des mininoggasix avec des quartiers qui connaissent
un nombre de bénéficiaires deux a trois fois sepéra la moyenne départementale. Pour
Viry Chatillon la concentration est supérieure arlayenne. Les allocataires du RMI y ont
augmenté de 4,5% en 2006.

Les communes de Grigny et Viry Chatillon « acceeaillen effet une population de plus en
plus importante de ménages démunis,auinaissent des freins a I'emplgien matiére non
seulement de qualification, mais également de meailinguistique, de logement, de santé, de
mobilité [...]. Les évenements de novembre 2005 @mtagilleurs soulevé la question de la
discrimination a I'embauche, que subiraient dempfeuet les populations issues des grands
quartiers d’habitat social, tout particuliéremeas eunes®. Aprés cette synthése sur les
spécificités du territoire, nous allons préseniglques indicateurs scolaires du college pour
en donner certaines spécificités. L'apport de aemédes ne sera pas analysé en soi, puisque

nous ne disposons pas de suffisamment d'informatgour une mise en relation concrete.

% 1dem.

8 « Maison de I'emploi sur le territoire des aggloati®ns des Lacs de I'Essonne et des Portes dsolfEe »,
projet de labellisation, Groupement d’intérét Puhdie Grigny et Viry Chatillonavril 2007.

Les informations qui sont apportées dans cettéepagnnent essentiellement de ce rapport élabé ke
soutien du cabinet de conseil MENSIA.
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Certaines hypothéses seront évoquées mais nousunems pas réellement les approfondir

ou les vérifier.

I. Données scolaires du college des Sablons

Le college des Sablons se situe dans un quartiss&len ZUS se composant pour majorité
d’'une population de fonctionnaires (police et arméze quartier est considéré comme un
quartier d’habitat social et classifié comme tebn@®ne beaucoup de grands ensembles des
années 60 et 70, il a connu une dégradation aéedler son patrimoine a partir des années 80
et 90. La petite délinquance s’est développédarte« turn-over » des populations du fait des
mutations professionnelles a empéché de maintemivaritable « vie de quartier ». Depuis la
mise en place du GPV, le quartier dans le cadra dénovation urbaine a connu une totale
réorganisation et une forte rénovation, les deesidéranches des travaux se déroulent encore.
Un nouveau centre commercial a vu jour, de mémelepidifférents batiments d’habitation
ont été «résidentialisés ». L'ancienne principdlecollege, Mme Genevieve Piniau qui a

écrit un ouvrage sur I'échec scolaire, nous dééxiblution du quartier en ces mots :

« Le college des Sablons a été construit dansnieées 68-69, au milieu d’'une de ces cités abritant
deux mille logements de modestes fonctionnairesplilgart d’entre eux gardiens de la paix. A
l'origine, ces petits immeubles n’étaient pas laides pelouses et des arbustes les égayaientaMais
fil des ans, tout se dégrada : les facades ateapéa Iepre et les espaces verts se transformerent
terrains vagues jonchés de détritus et de poubedlegersées. Les locataires les plus fortunés
déménagérent. Les commercants baissérent leuesikidie fer bariolés de graffitis et prirent la duit
Des bandes de gamins régnérent en maitres suieles pratiquant I'économie souterraine en se
livrant au trafic de drogue et au racket accompatgnéiolence. Le quartier des Sablons devint un lie
infréquentable et fut déclaré « zone urbaine sénsibToutefois ces dernieres années, la police a
reconquis le terrain et, a linitiative de la Mairigrace au « grand projet ville », des travaux de

réhabilitation ont été entrepris. Ils se poursuivarcore et I'insécurité semble enrayde »

Cette réhabilitation compléte a eu un certain navibeffets bénéfiques sur le quartier en
particulier sur son image et la « qualité de vigub se sont améliorées. Le college a aussi
connu une réhabilitation compléete et une nouvelgganisation. Cette derniere s'imposait du
fait de nouvelles réalités, et plus particulieretrsam la SEGPA qui a vu son nombre d’atelier
diminuer puisque cette structure devait désormeauelllir moins d'éleves. De plus, les

éléves de SEGPA ont été intégrés a l'issue deauradans le méme batiment de cours que

8 piniau G.Vaincre I'échec scolaire au collége par la découeeates métierd "Harmattan, Paris, 2005, p.24.
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les éléves du général. Avant, ils suivaient lesrealans une annexe du collége dans une
structure avec un fonctionnement totalement aut@oroici les indicateurs scolaires et les
caractéristiques du college au regard des moyadeatementales et nationales. Le collége

compte a ce jour 496 éleves inscrits :

Résultats dipldbme national du brevet option LV2

Année 2008 2007 2006 2005
College 82 .,2% 86,9% 80,3% 80%
Essonne 82, 7% 79,4% 73,5% 75,5%

Pourcentage d’affectation seconde générale / secprafessionnelle pour les éléves §8°3

aénérales, y compri€™¥ découverte professionnelle

Année 2008 2007 2006 2005

2" GT 52% 55.7% 46.6% 48%

2"%®pro 45% 36.2% 47.7% 42%
Pourcentage des éléves relevant de CSP défavoiiséssrée en §°

Année 2005-2006 2004-2005 2003-2004 2002-200

College 35.9% 47.7% 51.9% 43%

Essonne 32.8% 31.1% 32.60% 32.30%

Au regard de ces indicateurs, le principal faicoastat dans son rapport pédagogique 2007-
2008 :

« Ces trois derniéres années les résultats dundépldational du brevet montraient des chiffres du
college meilleurs que les chiffres département&mx2008 les résultats du collége ne suivent pas la
méme tendance ils sont moins bons que ceux du téépamt. L'écart se situe autour de 1%. Nous
avions constaté dans le rapport pédagogiques 200B-Que seuls 60% environ des éléves entrés en
6°™ en 2003 étaient er’™¥ quatre ans plus tard et que cela entrainait uffieulié pour faire des
comparaisons et mesurer des évolutions entre fdtats des évaluations a I'entrée &fi°&t les

résultats du dipléme national du Brevet (DNB) geans plus tard. Ainsi, les résultats de I'évatrati
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6°™ en 2004 montrent un écart plus favorable qu’erB280quatre ans plus tard, I'écart pour le DNB

2007 est plus favorable que celui de 2008, I'ineette ce qu’'on aurait pu attendre...Et cette baisse
relative des résultats du DNB intervient a l'isglee 'année scolaire ou 6 heures de préparation au
DNB intervient a l'issue de I'année scolaire...ll faa décidément chercher d’autres moyens de faire

réussir plus d’éléves, en particulier une difféiatiin pédagogique raisonnée»®

Ces quelques évolutions statistiques illustrentlileites des indicateurs qui sont a notre
disposition pour mesurer les évolutions scolaitgsus établissement ou sur un territoire. Les
propos du principal du college montrent la faibdesles moyens disponibles pour mesurer
réellement les actions pédagogiques mises en placeette faiblesse des indicateurs
statistiques s’ajoutent les importants mouvemenédéwvks liés aux divers changements
d’établissements du fait de déménagements ou disixeis définitives par exemple.

Dans un autre ordre d’idée, nous trouvons des udditins importantes concernant le
pourcentage d’éléves issus des CSP défavoriséEntaéé en 8" Entre 2004-2005 ol
47,70% sont issus des CSP défavorisées et I'ar®@e 2006 ou I'on descend a 35,9%. Cet
écart entre les années scolaires 2004-2005 et 200%-interroge, on peut se demander si
dans le cadre de la rénovation du quartier, unenaatation des loyers n’aurait « chasseé » un
certain nombre de locataires des catégories sedi@favorisées ? Ou est-ce que I'objectif de
mixité affiché dans le cadre de la rénovation urba porté ses fruits ce qui rend le quartier

plus attractif ? Il est difficile de répondre ateejuestion sans €léments complémentaires.

Concernant les indicateurs sociaux des éleves dePBE nous n’avons pas pu avoir de

données précises pour ce college. Pour avoir uée sdir la différence de proportion de
catégories sociales défavorisées entre le collede SEGPA, nous nous appuierons sur le
pourcentage d’éleves boursiers dans chacune déliéess. Au préalable, les indicateurs

nationaux sur les catégories sociales du respandapbl des éleves de SEGPA, nous
donneront une idée du type de familles que I'onotete en SEGPA en terme de «classe
sociale ». Le collége étudié semble s’inscrire daatte tendance nationale si I'on se référe au

nombre de boursiers.

8 « Rapport pédagogique annuel du chef d’établisse@@7 — 2008 », Daniel Aurousseau, septembre 2008
Les statistiques présentées dans les tableauxeriern partie de ce rapport, ainsi que des indicaigui ont
servi pour I'élaboration du CUCS Viry/Grigny.
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Voici les tableaux qui donnent la répartition degégories sociales d’appartenances des
éléves de SEGPA :

Eléves de SEGPA selon la catégorie sociale de la pe  rsonne responsable de I'éléve

en 2006-2007 (%) (France métropolitaine + DOM, Public + Privé sous contrat, y compris EREA)*°

Agriculteurs Artisans, Prof. Libérales | Professions | Enseignants | Employés
commercants cadres intermédiaires
SEGPA 1,3 4,5 1,7 5,6 0,3 13,7
Ouvriers Retraités Sans Activité, chdmeurs n'ayant
jamais travaillé
SEGPA 42,3 25 28

Eléves de SEGPA selon CS regroupée

(1) de la personne responsable de I'éléve

en 2006-2007 (%) (France métropolitaine + DOM, Public + Privé sous contrat, y compris EREA)%

Favorisée A | Favorisée B Moyenne Défavorisée
SEGPA
Public 2,1 5,6 18,9 73,4
Privé 6,9 8,7 31,2 53,3

Regroupement des catégories socioprofessionnell@sciatre postes:

- favorisée A: chefs d’entreprises de 10 salariés ou plus,esadt professions intellectuelles supérieurs,
instituteurs ;

- favorisée B: professions intermédiaires (sauf instituteursjiraités cadres et des professions
intermédiaires

- moyenne: agriculteurs exploitants, artisans et commes;éettretraités correspondants), employés ;
- défavorisée: ouvriers, retraités ouvriers et employés, chémelayant jamais travaillé, personnes sans

activité professionnelle.

Analyse des données :

L’étude d’ou proviennent ces données statistiquedase sur 'ensemble des éleves du

second degré. Nous n'avons gardé ici que les ekiffljui concernent la SEGPA. Cette étude

8 source statistique :Repeéres et références statistiques — édition 2087¢leves du second degr8ystéeme
d’'information SCOLARITE.
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fait une nouvelle fois le lien entre la catégomeiale d’appartenance et la filiere fréquentée
par I'éleve. Les enfants d’ouvriers ou de chbmeanst surreprésentés dans le second cycle
professionnel. De méme, «alors que, dans I'ensemes établissements du second degré
publics et privés sous contrgilus d’'un enfant sur trois est issu d’'une familledont la
personne responsable est ouvrier ou sans activitg4,5%), cette proportion s’éleve a sept
enfants sur dix en enseignement adapté (70,7%) Nous constatons une sous
représentation des classes dominantes en SEGPa#igée A et B soit 7,7% pour les éleves
de SEGPA dans le public) et une sur représentadies catégories sociales dominées
(Moyenne et défavorisés soit 92,3% pour les éleeSEGPA dans le public). Les SEGPA
regroupent en leur sein une majorité d’éleves ismsscatégories sociales les plus dominées
du champ social. Le public accuellli est relativetigomogene avec 42% des éleves issus de

la classe ouvriére et 28% dont la personne resptmeat sans activité ou chdmeur.

En ce qui concerne le college des Sablons, le ragpéléves boursiers entre le collége
général et la SEGPAmontre une surreprésentation des classes « dosningée SEGPA. En
effet, au collége général un éleve sur cing esrd@ualors qu'en SEGPA, la proportion
d’éléves boursiers s’éleve a trois sur cing. Il ganc trois fois plus d’éléves boursiers en
SEGPA. La SEGPA de ce college s’inscrit dans depagtions similaires aux données
recueillies sur le plan national. Méme si notredétae base sur une approche plus qualitative,
nous ne pouvons pas ignorer ces chiffres liés éatagorie sociale de ces éleves. Cette
ségrégation sociale qui caractérise ces sectiaiisndus interroger sur les « stratégies » et la

mobilisation scolaire des familles de ces éleves.

Dans le cadre du GPV, des indicateurs sur l'origil@egraphique des éleves de la SEGPA ont
éte realisés en 2003-2004. Sur I'ensemble des £lgwieont fréquenté la SEGPA sur cette
périodé?, 82 éléves habitaient Viry Chatillon et 74 Grigiyes colléges accueillent bien
souvent des éleves au-dela de leur quartier d'sgpaance. La suppression de la carte scolaire
devrait amplifier ce mouvement avec un renforcente® phénoménes de ségrégation dans

certains établissements a proximité des « Zonesaikkb Sensibles ». Les exclusions

scolaires entrainent aussi des transfuges délemye les différents établissements du

%L Le nombre d’éléves boursiers, qui sont d’une aeteaniére les éléves les plus défavorisés eretedm
ressources matérielles, nous donne une idée piaise proportion d’éléves défavorisés en fonctieria
filiere (général ou SEGPA). Il est vrai que nousans préféré avoir des données plus complételes €SP,
cela aurait impliqué une étude de terrain plusieng

2Y compris ceux arrivés en cours de cursus.
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secteur. De méme, tous les colleges ne disposenti’pae SEGPA, ce qui nécessite pour
certains éléves orientés dans ces sections déhes un collége d’'une autre viffé.

Dans ce documefitune typologie est faite des éléves de SEGPA delas spécificités ou
les caractéristiques pour lesquels ils ont étént¥ge en SEGPA. Dans l'optigue de mieux
connaitre le profil de ces éléves et afin d’enniléfles idéaux-types, il nous semble pertinent

d’exposer cette classification. Voici la typologiiisée :

Type A : éléves présentant des perturbations de I'effi@entellectuelle sans relever du retard mentalrskle
criteres de 'OMS et ayant bénéficié le cas échéansoutien spécialisé (SESSAD ou autre) précasisda
notification de la CCSD.

Type B : éléves présentant des perturbations de I'effi@antellectuelle sans relever du retard mentalrskle
criteres de 'OMS mais n'ayant pas bénéficié le éaséant du soutien spécialisé (SESSAD ou autéeppisé
sur la notification de la CCSD.

Type C : éleves handicapés ayant bénéficié d'un PIS (atiaptaédagogique)

Type D : autres éléves

Les types A et B semblent le mieux correspondeedéfinition faite par I'éducation nationale
des éleves de SEGPA. Le type C correspond a lliatiég d’éléves qui du fait d’'un handicap
moteur ou mental, ou du fait de divers probléemeslaptation pédagogique ne peuvent suivre
leur scolarité dans la filiere générale, une cotivarprécise cette intégration. Le type D, pour
sa part regroupe les « autres éléves » pour qunauaformation ne précise la raison de cette
orientation. Suite a cette présentation nous ponsrinous attendre a avoir une majorité
d’éleves de type A et B ce qui correspond le miauba définition donnée par les textes

officiels sur le type d’éleve qui releve de la SEGP

« Les SEGPA accueillent des éléves présentant iffesiltés scolaires graves et durables auxqueilest pu
remédier les actions de prévention, d’aide et ddieso et I'allongement des cycles... Les SEGPA offname
prise en charge globale dans le cadre d’enseigrtenaaptés, fondée sur une analyse approfondie des
potentialités et des lacunes de ces éleves. Emgheaelles n'ont pas vocation a accueillir desedéau seul
titre de troubles du comportement ou de difficulgisectement liées a la compréhension de la langue

francaise. %

% Ce qui est le cas des deux éléves qui vienneSasligny-sur-Orge. )
% « Indicateurs SEGPA, GPV, Typologie et devenir éeéses sortant d&¥», 2003-2004, source : collége.
% Bulletin officiel n°32du 7 septembre 20086, circulaire n°2006-139 du-29@5.
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Sur un total de 156 éleves: 16 éléves sont du Ajp#&4 du Type B, soit 30 éléves qui
correspondent au profil «type » des éléves quvetti fréquenter ces sections comme le
définissent les textes officiels. Ce qui correspandn éleve sur cing de l'effectif total. Au
contraire, nous trouvons 124 éleves du type D. éléses de type D (« autres éleves »)
représentent pratiguement quatre éleves sur cintiedsemble des éleves de la section.
Difficile de classifier ces « autres éleves » ptasguels aucun indicateur objectif n’existe
pour donner la cause précise de leur orientatioBEEBPA. Une forte majorité des éléeves qui
frequentent la SEGPA ne reléve a priori donc pasete structure. Ce qui rejoint les propos
communément entendus dans les équipes éducativEE@PA qui disent que les profils

atypigues sont majoritaires dans leurs sections.

Ces données nous amenent a poser comme hypothesa QEGPA sert d’'une certaine
maniere de section de « délestage » pour tousl@essédont les retards scolaires ou (/et) les
problemes de comportement récurrents ne leur Hgigdes aucune chance d’intégrer une
scolarité dite « normale ». Donc si ces éleveset@vent pas de la SEGPA, de quelle forme
de scolarisation relévent-ils ? Les acteurs édiscs¢imblent de plus en plus « démunis » face
a ces éléves qui connaissent d'importantes difsuscolaires. De plus, la surreprésentation
des catégories sociales défavorisées parmi lese®tly SEGPA, laisse penser que la faiblesse
du capital scolaire de ces familles ne leur peastde refuser cette orientation. Au contraire
des familles « favorisées » qui refusent la sceddion en SEGPA du fait de leur meilleure
connaissance du systeme scolaire. D’'ou I'intérécamprendre ces différents rapports au
savoir que développent les familles.

Au regard de la faiblesse des indicateurs de I'étioic nationale, nous ne pouvons que faire
des hypothéses et interroger ces éléves pour ntenmprendre leurs parcours scolaires. A
partir de ces histoires scolaires nous pourrons-@ee commencer a repérer des différences
ou des constances. De toutes les manieres, auedef®e impression d’homogénéité
apparente, nous allons découvrir une hétérogeméiténe singularité liées a l'originalité

biographique de chacun de ces éleves.

lll.  Intérét et méthodologie de la recherche

Le travail de recherche nécessite toujours un nmapaoticulier avec son objet d’étude. Les
motivations qui le guident peuvent étre variées.ttawail d’analyse demande au préalable
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une distanciation avec son objet de recherche. Bademaine de l'ingénierie sociale cette
distanciation est rendue plus difficile pour lesfpssionnelles, du fait d’'une confrontation
constante aux réalités de son territoire ou ddrsatsre. Les influences diverses (politiques,
financiéres, etc.) peuvent nuire a I'objectivitéada prise de recul. Les logiques des pratiques
professionnelles ne sont pas les mémes que legulgiuniversitaires. Dans un mémoire
professionnel il s’agit de lier les deux : a pafiune expérience professionnelle nous devons
mener un travail de recherche dans une problénsatsgeiologique. D’ou I'obligation de
donner le cadre de référence et les différenteidaifpns que nous pouvons avoir avec notre

objet d’étude. Bourdieu exprime cette thématiqueamntermes :

« Une bonne partie de ceux qui se désignent cosatielogues ou économistes sont iggnieurs
sociaux qui ont pour fonction de fournir des rezethux dirigeants des entreprises privées et des
administrations. lls offrent une rationalisation ldeconnaissance pratique ou demi-savante que les
membres de la classe dominante ont du monde saeiglgouvernants ont aujourd’hui besoin d'une
science capable dationnaliser, au double sens de la domination capable a lad®isenforcer les
mécanismes qui I'assurent et de la Iégitimer. IHeasoi que cette science trouve ces limites desis s
fonctions pratiques : aussi bien chez les ingénisaciaux que chez les dirigeants de I'économie, el
ne peut jamais opérer de mise en question radjcajeDemander a la sociologie de servir a quelque
chose, c’est toujours une maniere de servir le pioutEntre autres raisons parce qu'il n'est pas de
pouvoir qui ne doive une part — et non la moindie- son efficacité & la méconnaissance des

mécanismes qui le fondent»

Le fait de connaitre ces déterminations améneter lses liens personnels avec son objet de
recherche. Pour ma part, il a déja été signaléViae professionnelle que j'ai exercée dans ce
college ou jai réalisé mon étude. Mon immersion Iguterritoire est forte puisque j'habite
cette ville depuis plus de 10 ans, j'ai donc déppéo un réseau relationnel et affectif qui
pourrait m'étre reproché comme nuisant a I'objeivEnfin, depuis 2001, je suis élu au
conseil municipal de cette ville et délégué a llaggeration qui s’est constituée en 2004.
Cette expérience m’a permis d'observer et de ppeticaux différents niveaux de décision
concernant les politiques publiques locales, ajusi les mesures en rapport avec la politique
de la ville. A travers ces mandats, différenteségiétions m’ont été attribuées dans les
domaines de I'emploi et de l'insertion, de la meténfance, du handicap, de la santé et
aujourd’hui dans le domaine scolaire. Depuis mapf82 je suis passé du statut de

« salarié % du collége a celui d’administrateur dans le catranes fonctions municipales.

% Bourdieu P., « Une science qui dérange Questions de sociologie, op. cji.27.
" Jai été salarié du collége de février 2002 i&\2007.
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Ces éléments qui me donnent une bonne connaisdasgeroblématiques de ce territoire et
du collége me devaient d’étre précisés pour ctarifi situation. Pour autant, il m'a semblé
essentiel de faire un retour sur cette expérierres @e college pour aborder le théeme des
difficultés scolaires dans une réflexion sociolagigD’autre part, le stage réalisé lors de ce
Master 2 professionnel, dans une mairie, ou j&atfié une mission d’évaluation sur le
projet de Réussite Educative a été utile pour peenie la distance « critique » avec mon
premier terrain d'étude. Passer du statut « d’éku eelui de « stagiaire » dans une autre
municipalité a été bénéfique pour élargir mon pdmtvue et découvrir ainsi les pratiques de
ceux qui mettent en place les politiques localedink cette confrontation et cette mise en
perspective est intéressante pour la troisiemeepaiit des pistes de travail pourront émerger

sur les questions scolaires, au regard de cessdwexperiences et de I'enquéte de terrain.

Méthodologie

Les considérations théoriques développées au retgndotre problématique, ainsi que la
présentation du territoire et les caractéristiqeasentielles du colleége ont été nécessaires pour
contextualisé le rapport de ces éléves au monddegquentoure. Les éléeves intervieweés
gravitent dans un environnement trop souvent daméasous le terme de Banlieue. Il y a

guelques années, Bernard Charlot s’interrogeaitigilisation abusive de ce concept :

« La banlieue n'existe pas comme objet scientifima#s comme objet symbolique et problématique.
Comme référent symbolique, la banlieue est I'enserdb ces territoires ou I'inégalité sociale et les
processus cumulés de domination s’inscrivent dansspace. Pour le chercheur, la banlieue est un
ensemble de problémes imbriqués dans un espaceprbelemes multiples (urbains, économiques,
sociaux, culturels...) s'articulent et s’entretiennias uns les autres. En outre, ces problémesdsont
moins en moins dissociables des réponses que tent@ et que I'on tente de leur apporter : étuldier
banlieue, c’est désormais analyser les politiqueegdille tout autant que les problemes qu’affeomt

certains territoires et leurs habitant8 »

Notre mémoire s’inscrit dans cette logique d’attcia la fois les problématiques liées aux
territoires étudiés avec celles de ses habitantsiecomment les mesures de la politique de
la ville tentent de remédier aux «tensions » $esia@ui s’expriment avec toujours plus

d’acuité. Les débats liés a ces questions sontrgi&ndgent « médiatisés » et donnent lieu a
I'expression de préjugés et de stéreotypes. La dligoe centrale est souvent celle de la

% Charlot B, « Editorial »Banlieue, Ville, Lien social, n°9-10ars-Juin 1996, p.5 et 6.
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«violence » ; «violences urbaines » et « violenseolaires » sont bien souvent associées,
ceci pour mieux nous faire oublier la véritableleie qui elle, est « symbolique » mais tout
aussi reelle. Le concept de «violence symboligtet gue I'a développé P. Bourdieu se

définit en ces termes pour B. Charlot :

« La violence qu’exerce une société qui ne sai plecueillir ses jeunes sur le marché du trawail, |

violence que produit une orientation scolaire sativessentie par les jeunes comme injuste. C'est la
violence de cours qui ne font guére sens pour légeg, d'un temps scolaire et post-scolaire
interminable, ressenti par beaucoup d’adolescamtsre un vol de leur jeunesse. C'est la violence de
professeurs qui refusent de ré-expliquer, qui abanent a leur sort les trainards et les dévalarise
par des paroles blessantes. C'est aussi la violgoee subissent des enseignants niés dans leur
fonction et dans leur identité professionnelle [Eysentéisme croissant et par l'indifférence phus

moins ostentatoire des éléves vis-a-vis de ce getsaie de leur apprendré’ »

Pour aborder cette question de la violence en miieolaire B.Charlot préfere parler de
« tension », ce qui nous semble mieux refléteréalite quotidienne des établissements

scolaires :

« Il est important de distinguer ainsi la violermesens strict et la tension. D’'une part, parcesijle

premiére est plus spectaculaire et angoissantéacgeronde, c'est cependant la seconde qui camstitu
aujourd’hui la principale menace pour l'univers lag@. D’autre part, parce que la violence scolaire
s’enracine trés souvent dans une tension fordifietse, de sorte que pour prévenir et réduire la

violence il faut d’abord s’occuper de la tensioti® »

Ces phénomenes de « tension » et de « violenceoigme » sont des éléments centraux qui
constituent le contexte dans lequel les éleves B&PA construisent leur rapport a la
scolarité. C’est aussi dans ce cadre qu’il fautéodir aux possibilités de leur redonner
confiance afin qu'ils puissent retrouver un rappoositif au savoir et aux apprentissages.
Pour comprendre le « cheminement » scolaire deélé@es, nous nous sommes appuyeés sur
douze entretiens semi-directifs. Les thématiquesdsies avec ces éléves se sont centrées
essentiellement sur les grandes étapes qui ontuddeyr scolarité : les souvenirs de leur
scolarisation en primaire, la question du redoukleimle suivi spécifique dont ils ont pu
bénéficier, mais aussi sur leur souvenirs pogitifand ils en avaient. La question de la fin de
la scolarité en primaire et I'orientation en SEGE# une autre des thématiques importantes
sur laquelle nous nous sommes arrétés. Cela npasnas de déboucher sur le vécu de leur

expérience scolaire au college, leur rapport asBamement général, leur rapport aux

% 1dem, « Violences scolaires : contribution & une clasifion du débat », p.47.
19 pid., p.48.
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enseignements professionnels. Nous avons ainsyéesgeaquestionner les éleves sur le sens
gu’ils peuvent donner a leur scolarisation et apprantissages. La derniére partie des
entretiens débouchaient sur des questions en ttappec la famille, au suivi scolaire des
parents, mais aussi sur leur rapport au mondevartrdes activités qu’ils peuvent faire en
dehors du college. L'image et la représentatiorilsgse font de leur quartier ont parfois été
abordées. Pour la réalisation de ces entretiemg #'agissait pas de s’arréter sur simple jeu
de « questions — réponses » trop fermé et qui negigpas de faire évoluer I'entretien en
fonction des spécificités personnelles de chagterviewe. Nous avons préféré de ce fait
développer une méthodologie proche de la méthofiei@@ar J.Y Rochex danse sens de

I'expérience scolaire

« |l s’agissait pour nous non seulement de reloueits données de recherche, mais de tenter de
mettre chacun des sujets concernés en situatioteddger ces différents themes et leurs rapports
dans la construction de son histoire scolaire bjestive. Une telle posture visait explicitement &
instaurer I'espace de I'entretien comme espacéniguk » (mais non thérapeutique), ou s'opére un
véritable travail, ou le sujet ne soit pas seuldneensituation d’avoir a répondre aux questionsid’u

« enquéteur », mais puisse faire siennes les gusstiu chercheur, ou du moins certaines d’entres
elles, pour entrer en dialogue avec lui-méme. Déonécessité de ne pas enfermer la dynamique de
I'entretien derriére la succession réglée et intadagdes questions d’'une « grille » préalable, pour
permettre la construction duelle de cette dynamice partir du mode dentrée dans
I'entretien « choisi » par le sujet, du registreptd et des premiers éléments ainsi livrés a laxiéh

de son interlocuteur’$

Méme si nous ne prétendrons pas avoir appliqué cetithode de facon identique pour
réaliser nos entretiens, cette approche nous anfierit inspiré pour construire notre propre
protocole de recherche. La méthode d’entretient pas un systéme « clef en main » que I'on
pourrait adapter a chaque situation de recherchequéstionnement sur I'approche et les
« biais » possibles que peut introduire le chercliwivent étre pris en considération. A la
suite des trois premiers entretiens réalisés em pu regard des difficultés rencontrées des
réajustements ont été nécessaires. La questioa edbdnne » méthode a appliquer pour ces
entretiens fut pour nous un souci majeur. Les desngecueillies ont été analysées
meéthodiquement pour en percevoir les éléments &slserLa retranscription des entretiens
fut I'occasion d’'une premiere étude individualisgi@ nous a permis de faire émerger les

thématiques les plus récurrentes. Enfin, nous aweissen place une grille thématique ou

191 Rochex J.Y.pp. cit., 1995, p.138.
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nous avons comparé les différents témoignages.i \scthématiques qui ont été retenues

pour I'analyse de ces entretiens :

Trajectoire scolaire en primaire
- Redoublement, difficultés particulieres
- Suivi RASED, orthophoniste ou autres suivis paligcs
Rapport aux savoirs de ces éléves
- Enseignements généraux : maths, francais, histoire
- Matiéres + (Réussite), matieres - (Difficultés)
Orientation en SEGPA
- Vécu spécifique de cette scolarité
- Stigmatisation / rejet
Discipline et indiscipline
- Le rapport aux pairs
La famille
- Suivi scolaire
- Ruptures familiales
Rapport au monde et rapport a autrui
- Activités extra-scolaires
- Projet personnel et professionnel

- La question de l'origine et de I'exil lié a 'immigtion

Ces thématiques ont servi de « canevas » pourlysmaDans la présentation des résultats

nous n'avons pas pu accorder une place égale amhale ces thématiques. Certaines sont

apparues plus pertinentes a développer dans le dadia problématique et de I'hypothése a

vérifier. De ce fait certains themes n’apparaissgm de maniére transversale ou en filigrane

dans l'analyse. Apres ce préalable, qui nous a igsedien mieux connaitre le contexte socio-

économique du territoire, ainsi que les principaksgactéristiques du collége, et la

méthodologie choisie, nous pouvons passer a leemiason et a l'analyse des entretiens

réalisés.
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Chapitre V - Trajectoires scolaires des jeunes

Dans ce chapitre, nous allons vous restituerglemdes étapes de scolarisation de ces
éleves. Nous n'avons pas abordé avec eux la qnadtida scolarité en maternelle. Apres les
premiers entretiens effectués, nous avons consgpaée ces éleves avaient des grandes
difficultés pour parler de leurs souvenirs de llécprimaire. Il nous est donc apparu bien
ambitieux de remonter jusqu'a des périodes ancgerpeur eux. Nous avons abordé
uniquement leur scolarisation en primaire et alegel Les éleves nous ont parlé des grandes
étapes de leur scolarisation telles qu’ils se égsésentent. Leur vécu scolaire est marqué par
des difficultés récurrentes qui se sont traduitegeame de I'élémentaire, c'est-a-dire en classe
de CM2, par une décision dorientation en SEGPAs ldifficultés dans les savoirs
fondamentaux (lire, écrire et compter) sont typgjude ces éléves. Les recherches
sociologiques sur I'école primaire ont analyséddierents éléments qui peuvent expliquer
les difficultés que connaissent ces éleves dappramtissage des premiers savoirs. L'éleve
qui ne réussit pas a I'école, qui peut avoir un portement turbulent considéré comme
déviant & la norme scolaire, entre bien souvens danprocessus de refus des apprentissages.
L'indiscipline de ces éléves est une réaction anlie face a des savoirs qu’ils ne
comprennent pas. Il est commun de voir dans lessetade primaire des éleves qui ne
réussissent pas comme les autres, qui refusenttrenedil, ou qui échouent dans tous les
apprentissages. Ces éléves sont souvent mis d& = glour ne pas perturber le bon
déroulement de la vie de classe. Pour ces élévaseqéussissent pas comme les autres, qui
n'ont pas le méme travail que les autres, le stigma s’inscrire peu a peu dans leur
trajectoire scolaire. Il nous est apparu au coassahtretiens que la thématique du stigmate de
la difficulté scolaire était récurrente dans leuégits. A priori, nous pensions que le
phénomene de stigmatisation que vivent ces élewgpranait de facon flagrante qu’au
moment de I'entrée en SEGPA. Il en est tout autrépen nous appuyant sur Goffman, nous
allons voir que c’est un processus qui se congbrogressivement pour se cristalliser lors de
I'orientation en SEGPA. Il nous parait donc peminee développer plus précisément cet
aspect. Pour commencer nous allons étudier lesctaajes scolaires de ces éleves qui se
caractérisent par des difficultés de différentsresd Ce qui rend dans un premier temps

difficile une présentation en positif de leur expace scolaire.
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I. Trajectoire scolaire en primaire : une difficile mise en mots

La plupart des éléeves interrogés ont bien souvende mal a répondre aux questions
concernant leur parcours scolaire. Il a été némesda les relancer a plusieurs reprises pour
obtenir des réponses sur leur vécu scolaire alégmimaire. Pour Abdalldff lorsque je Iui
pose cette question il me répordEn primaire, jai méme pas de souvenirsle méme
registre est utilisé par Kambia pour répondre decgtiestion « Je sais pas moi >Pour
d’autres éléves interrogés, la discussion s’ori¢né® rapidement sur le theme des difficultés
scolaires qui sont apparues tres vite dans ledarsEn Les longs silences, les difficultés a
répondre sont autant de signes qui marquent ungefde souffrance a parler de sa scolarité.
Parfois, ce sont des réponses qui peuvent pagatadoxales, comme lorsqu’Amina nous
répond qu’elle a redoublé le CP, mais gu&était bien ».Les réponses courtes et évasives,
les hésitations démontrent également une certéfireutté a revenir sur une période qui est a
la genese de leurs difficultés scolaires. Peu das&débuteront I'entretien en donnant une
vision positive de I'école, mis a part Diokine :

« Mes souvenirs, c’est les profs déja, car ils rhle@aucoup aidé, dans les choses quand j'étais en

difficulté...Et c’est eux qui m'ont fait apprendre gee je connaissais pas avant, et puis voila ».
(Diokine, fin de 3™

Ses premiers souvenirs renvoient aux professeurs’apt aidé, cela dénote déja une
différence avec ses autres camarades. Mais le tdente « difficulté » est tres vite abordé.
Rémi quant a lui ne semble ne pas négliger le &bdu détriment de I'éducation, puisque
lorsqu’on l'interroge sur sa scolarisation en piit@asa premiére réaction est de me parler
avec un grand sourire des matchs de football cpiert organisés a la récréatiantous
ensemble »C'est-a-dire avec tous les éleves de CM1 et de.dMaudra que je le relance a
plusieurs reprises pour obtenir des réponses s@aplgort a la scolarisation, et le sens qu'il
donnait aux apprentissages quant il était en premal’ai vite compris en poursuivant
I'entretien, que ce souvenir des parties de fobth#h récréation avec tous les autres éléves
gu’il présentait comme un événement positif de calasité, renvoyait d’autre part au
sentiment d’étre exclu de la classe pendant lagérnl’enseignement puisque la maitresse lui

donnait des fiches de travail différentes de séeswamarades. Il était apparemment dans un

192y/ous retrouverez en Annexe 2 un tableau récapitalrtaines informations des entretiens réalispsds
des éléves (age, classe, la ville d’habitation).etdne présentation complémentaire est appotédifférents
éléments en rapport avec les entretiens. A la deitee tableau et de la présentation, nous vosgmiegns
I'entretien réalisé avec le professeur d'ateligimbént, ainsi que deux entretiens d’éléves pousiier de fagon
plus précise notre sujet d’étude.
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coin de la classe, plus ou moins séparé des aoinaseffectuer ce travail, et de fait il ne
participait pas réellement a la vie de classe.diiede garder un bon souvenir des matchs de
football a la récréation, ne doit pas nous fairespe que cet éleve préfere jouer qu’effectuer
un travail scolaire. Pour lui, il avait I'impressi@’étre « comme les autres » en participant a
une activité commune. Cela nous renvoie a la thégmmatdu « stigmate » que portent ces
éleves qui ont connu un échec tres tdét dans leotarsie®. Cette thématique de la
stigmatisation sera centrale dans cette recherobe gomprendre le rapport a la scolarité
gu’entretiennent ces éleves. M.Millet et D.Thin sld@ur ouvragdRuptures scolairesnotent
que les «réticences a parler de leurs pratiquelaises et les tactiques pour masquer leur
résultats scolaires dans une tentativea®trole de I'information stigmatisantaontrent que
les difficultés et les résultats scolaires ne &ispas les collégiens indifférent§ Dans de
nombreux entretiens, cette difficulté pour s’expairsur leur scolarité fut flagrante. Seuls, les
deux jeunes filles de I'échantillon et les deuxtais gargons maitrisant le mieux les usages
de ce type d’entretien ont pu développer un vdetathange. Pour les autres éléves la
conduite des entretiens fut difficle a mener. Malgout, méme pour les éléves qui
s’expriment plus facilement, le fait d’aborder lzegtion du sens qu’ils donnent aux savoirs et
aux apprentissages est problématique. lls préferantéter sur les aspects relationnels ou
socialisants de leur scolarisation plutét que auguestion plus précise de leur rapport aux
apprentissages. Cette thématique sera plus largeréaisée avec I'apport des recherches sur
I'enseignement professionnel d’Aziz Jellab. A préraivue, ces éleves ont beaucoup de mal a
donner un sens concret aux apprentissages. Céitalth pour eux a pouvoir s’exprimer
facilement sur cette thématique reléve presque tdauratisme » ou de la « souffrance » que
I'éleve veut occulter ou «refouler » au plus prufode lui. Ces thématiques seraient a
premiere vue a classer dans le domaine de la pggieoComme nous I'avons déja précisé,
les études dans le domaine de I'éducation se doweborder des domaines d’études qui
sont transversaux et transdisciplinaires. De nomb#éerits sociologiques sur les questions
scolaires appuient certaines de leurs analysesesuapports de la psychanalyse freudienne
pour comprendre I'articulation entre le socialeepkychologique. Le but n’est pas de faire de
la « psychanalyse sauvage » mais de connaitre degrachements possibles dans les
difféerents domaines des sciences humaines, supréégematiques qui ne peuvent pas étre

enfermées dans un champ théorique unique.

193 Millet M., Thin D., Ruptures scolaires [...], op. cit2005, p.161.
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Au sujet de la scolarité de ces éléves, il fautrétar plus précisément sur les difficultés dans
les domaines qui concernent le rapport au langagedernier s’est construit au cceur de la
famille et des rapports familiaux. Le langage dastsconstruit dans la famille ne s’accorde
pas toujours avec la norme scolaire. Cette questionlangage est primordiale pour
comprendre comment va s’installer une difficult®lare durable. Le passage de l'oral a
I'écrit est souvent problématique pour diversesamas que nous allons tenter de comprendre.
Les éléves de SEGPA connaissent trés souvent tiiesilltks dans la maitrise de la langue
francaise que ce soit a I'écrit ou dans le casrguis concerne a l'oral. Suite aux trois
premiers entretiens réalisés, il a été nécessainefdrmuler les questions, et de les adapter
aux différentes situations. Il a fallu utiliser wocabulaire simple et des questions courtes
pour ne pas noyer ces éleves sous un flot d’infooma qu’ils ne pouvaient traiter dans leur
ensemble. De méme cette contrainte m’a été rappealékenseignante de francais, lorsque je
suis venu présenter ma recherche aux éléves afeuddistribuer les autorisations parentales
pour que je puisse les « questionner ». En efféntar-classe, apres mon intervention, elle
m’a fait remarquer que javais perdu I'habitudetdevailler avec les éleves de SEGPA, que
jutilise des mots trop compliqués pour eux mémoire, entretiens, anonymes, c’'est du
« charabia » pour eux ! €es éléeves n'ayant qu’un trés faible capital scejais ne disposent
pas d’'un vocabulaire suffisamment riche pour fé@e a un vocabulaire « spécialisé » lié a
'université, type d’enseignement qu’ils ne conr@it jamais. Face a cette contrainte, de
nombreuses relances ont été nécessaires lors tteBems pour espérer aborder un peu plus
précisément leur rapport a la scolarité et le sgds donnent aux apprentissages. La
retranscription des entretiens a fait apparaitré&aden plus précise ces problemes de maitrise
de la langue, la construction syntaxique de leumsages est la pour en témoigner. Nous
pourrons le constater dans les diverses extraitsedeentretiens qui seront utilisés pour

appuyer notre analyse.

Sur les douze entretiens réalisés, un seul élemayjTa maitrisé dés le départ les contraintes
de l'entretien. A la premiére question sur ses eourg a I'école primaire je n'aurais pas
besoin de le relancer pour préciser sa penséentlun propos construit et cohérent et arrive
mieux que les autres a se projeter dans ses sosiveaitheme de la « difficulté scolaire » est
une nouvelle fois beaucoup abordé par cet éléevenaoanter sa scolarité.

« En primaire...en primaire...quand c’était CP,... tgffais, je travaillais, je travaillais. A partidu
CE1, je commengcais...a pas travailler. J'écoutais [gaprof, chaque fois,..., comment je veux dire.

Ba, La prof a chaque fois,..., on s’entendait pasn®elle m’a fait redoubler. Donc elle m’ fait
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redoubler parce que je travaillais pas. Mais elléandit que je pouvais...y accéder. Je pouvais,
comment je peux dire, parce que j'étais trop longis...en fait j'ai eu un piége, c’est le jeu vidép.

le jeu vidéo quant il t'a, il peut pu; tu peux puQuand le jeu vidéo il t'a, il peut pu te lachdrpeut

pu te lacher, il te coince dans ton, dans ton piddenc j'étais trop a fond dans les jeux vidéoeet j
travaillais pas a I'école. Et jallais directemejduer aux jeux vidéo je ne faisais pas mes devairs.
apres,...,j’ai pas avancé dans ma vie. J'ai pas aganj@ pas avancé dans les...devoirs, dans
les...Donc j'ai pas tellement appris I'école. Doncniitresse elle m’a fait redoubler. CE2, j'avais
beaucoup de difficulté parce que CE2 je me me#tdigwvailler. Mais y avait une prof aussi, que je
m’entendais pas, je m’'entendais pas avec cettelpraussi, on s’entendait pas. En CE2 j'ai un peu
bossé mais la prof et moi on s’entendait pas, ait pas des amis. CM1,..., j'avais une prof géniale,
une directrice, en fait en fait c’était une dirac, Mme P. Et ba maintenant,..., elle m’'a appris, ...,
elle me prenait tout le temps...sur le cbté, ellefarsit travailler avec elle, elle m’encouragedit
Apres, j'étais, j'allais au RASED a partir du CE1le. RASED en fait c’est quand ; t'as des difficultés.
Mais c’est a partir du CE2 que j'ai commencé a #a#lais bien au RASED. Et en fait au RASED... y
a une dame qui commencait, euh a m’apprendre, comidire, comment a lire, a écrire. Et
maintenant un jour elle m’a fait lire une phraset; j'ai réussi a lui lire et j'étais trop contens.
(Tony, £™1).

Il faut noter cette spécificité d’'une meilleure eggriation par cet éléve de la pratique orale. Il
évoque rapidement beaucoup de sujets qui chezreéawdleves auraient demandé un
minimum de deux ou trois relances. D’'autres élénvesrogés vont s’exprimer plus liborement
au fur et & mesure de I'entretien, ce qui va noaisnpttre de dialoguer avec eux sur les
différentes facettes de leur scolarité. Pour dé&ajtrenfin, tout le long de I'entretien des
relances seront nécessaires et les réponses mtsfgoar l'essentielle évasives ou se
résumeront & ouais », « non »etc. La durée des entretiens est un bon indicgteur
mesurer la dextérité a maitriser les contrainte$ adretien. L'entretien avec Kambia par
exemple n’a duré que 9’16 (le plus court). Au cainér celui avec Tony a duré 34’37 (le plus
long). Méme si a premiére vue, on aurait pu pernsauver des profils relativement
homogeénes, on constate des différences dans laseale I'oral chez ces éleves. Nombreux
sociologues constatent que la culture « ouvriéze = populaire » privilégie la culture orale a

la culture écrite. Comme I'écrit Catherine Dutheil

«on peut affirmer que la culture ouvriere n'ess pa@e culture qui privilégie I'écrit ; elle se d#fi

d'abord comme culture orale, par conséquent, tdatelémarche exigée par les apprentissages
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instrumentaux, francais et mathématiques, placedafants d’ouvriers dans une situation nouvelle,

décalée par rapport & ce qu'ils connaissent dafasrigle »°*

Pour une grande majorité de ces eléves méme laseait I'oral est complexe. Dans le cadre
de lanalyse des difficultés de ces éleves en prenal faudra nous interroger plus
précisément sur le rapport au langage de ces éleggmssage a la culture écrite est ce qui a
posé probleme pour ces éléves. L'apport de Duttoeib permettra d’aborder les thématiques
liées a ces questions. Le rapport difficile aveculre écrite, et le refus de la culture scolaire

de maniére générale est une caractéristique guseeavauns pu retrouver chez ces éleves.

Cette maitrise de la langue va nous renvoyer aautre thématique essentielle, celle de la
question des enfants qui ont directement connuil 'k a l'immigration et pour qui
forcement la maitrise du francais ne fut pas ndéur€rois éleves sont dans ce cas, I'un est né
en Algérie (Nordine), l'autre au Sénégal (Bafégetin la derniére (Yandé) est née au Mali.
Pour ces trois éleves avant de parler de leur ssalen a I'école primaire, nous avons
abordé leur scolarité dans leur pays d’origine. bhamiere d’aborder avec eux le theme de la
« différence culturelle ». Cette diversité m'a towjs questionné durant mes cing années
comme aide-éducateur. Ces éleves qui ont quittépays pour venir en France connaissent
une intégration scolaire qui n’est jamais simpla.Harriére de la langue peut compliquer la
situation. La forte proportion de ces éléeves damisenéchantillon (trois sur douze éléves)
n'est pas un choix volontaire puisque dans le cddreette recherche je n’ai pas pu choisir
véritablement les éleves qui allaient participdteaquéte (cf. I'autorisation parentale mais
aussi le bon vouloir de I'éleve). D’'un c6té celaipkmiter la représentativité de ces éléves
gue nous avons interviewés ; d'un autre coté neossaréussi a réunir des éléves avec des
profils trés particuliers. Méme si cet échantilldi@leves est limité et n’a pas vocation a
représenter 'ensemble de leurs caractéristiquedgré tout celui-ci n’est pas trés éloigné des
caractéristiques de I'ensemble des éléves de settion qui sont en lien, d’autre part, aux
caractéristiques sociales du territoire. Au-dela e seuls éléves qui sont nés a I'étranger, se
pose la question de l'origine des parents, qui prugr un réle dans la maitrise de la langue
francaise. Le fait que les parents parlent ou pagchis a la maison peut avoir une incidence
sur la scolarisation de ces éleves. Cette questohorigine recoupe aussi le théeme de la
stigmatisation des populations d’origine étrangeiiasi que la question de la ségrégation

194 putheil Catherine, « Enfants d’ouvriers & I'écptémaire. Langage et mathématiqueReyista de
Dialectologia y tradiciones populareomo LV, 2, Madrid, 2000, p.244.
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« ethnique » qui existe dans ces sections spé&maliEn effet, sur douze entretiens un seul
éleve affirme que ses parents n’ont aucune origirangére connue. A 'aide d’'une méthode
similaire a celle utilisée de maniere plus largel®académie de Bordeaux pour montrer les
phénoménes de ségrégation dans les établissentetasres® ; nous pouvons dire que la
SEGPA de ce collége connait une certaine formetgeégation « ethnique ». En effet, sur les
effectifs 2007-2008, sur les 55 éléves de cette (34 éléves ont un prénom ou un hom a
consonance étrangéere ; et 21 éleves ont des nopEem@dmMs a consonance « francaise ».
Cette realité se retrouve donc dans I'échantilloglégies interrogés. Cette question de
I'origine ou de I'exil ne renvoie pas a la seulelgématique de la ségrégation « ethnique ».
D’autres éléments émergent sur la question deseafiggsages. L’'approche interculturelle
pourrait nous étre utile pour explorer ces phénasgpuisque la culture d’origine ou la
transmission d’'une certaine « mémoire » peut jowerrdle favorable dans lintégration
scolaire des enfants des familles d'origine étramgeD’ailleurs, certaines études
sociologiques ont bien montré que les enfants isgudimmigration peuvent obtenir un
niveau de réussite supérieure a I'école en conmgmarad des enfants « autochtones » de
catégories socio-professionnelles proches. Ceémdlique de la diversité ne peut pas étre
analysée dans ses seuls aspects négatifs, mais@aiier dans la complexité que révélent
les débats sur ces questions.

A travers cette présentation, nous avons vu lemigres thématiques qui émergent des
premieres réponses des éléves sur leurs souveliésode primaire. Nous allons tenter de
montrer avec plus de précision le sens que cesedermionnent a leur scolarité a travers ces
différentes thématiques qui sont essentiellemey@slia des difficultés que ces éleves ont
connu lors trés tét dans leur scolarité. Finalenkert stigmate » de I'échec a I'école ne date
pas d’aujourd’hui pour ces éleves, il s’est consttans une trajectoire scolaire difficile qui
débute en primaire des I'apprentissage de la leatide I'écriture en CP. Cet apprentissage
pose probleme, le redoublement en primaire illushien souvent cette difficulté.

L'importance du rapport a la langue dans les apm®ages scolaires et plus particulierement

19 Felouzis Georgex La ségrégation ethnique au collége et ses coaségs »Revue francaise de sociologie
Vol 44, n° 3, Juillet-Septembre 2003. Dans cettheeche, 'auteur se base sur 'origine supposégdinoms
des éléves avec lesquels il va tenter de mesudage® de ségrégation ethnique des différentsigtebtents
scolaires de I'académie de Bordeaux. En effeteitiste aucun indicateur statistique qui puisseuras

I'origine culturelle des éléves. Dans le cadrealeifoyenneté francaise qui repose avant toutsgysteme
assimilationniste, seul le fait de posséder oulagrationalité francaise peut étre mesuré. Sue cptéstion je
renvoie le lecteur vers cet ouvrage : Tribalat MiehFaire France. Une enquéte sur les immigrés et leurs
enfants La découverte, Paris, 1995.
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pour I'apprentissage de la lecture et I'écritureéam Elisabeth Bautier a réfléchir sur les

« questions langagiéres » en ces termes :

« La question de la langue est a nouveau a l'oddrgour car elle est le lien de production et de

stigmatisation des différences sociales et culesekt des différences par rapport a I'école ét)au

savoir(s).

Le danger est grand de passer de la prise epteae la reconnaissance dans l'institution somlair

des usages quoatidiens des jeunes au maintien dieogiers dans une marginalisation linguistique et

sociale. 3
Les difficultés d’apprentissage de ces éléves @ pour origine la maitrise du langage
« |égitime » qui est reconnu a I'école a la différe des formes de langage différenciées que
I'éleve peut utiliser chez lui, ou au sein du gmeugde pair dans une sociabilité de
« quartier 3", Malgré tout, les difficultés scolaires que cossant ces éléves ne s’expriment
pas forcement aux mémes étapes de I'école prinfaimer comprendre les différentes étapes
auxquelles les éleves connaissent des difficultésut distinguer les deux grands cycles qui
structurent les programmes de I'école primaire cyele des apprentissages fondamentaux
concerne les classes de CP et de CE1 (ce cycldedébiwgrande section de maternelle). Le
programme se base sur I'apprentissage de la leataréécriture, et de la numération pour
I'essentiel. Le cycle des approfondissements cowclers classes du CE2 au CM2. Ce cycle a
vocation a approfondir les apprentissages cens@s a&quis au cycle précédent. Une

autonomie dans le travail est demandée aux élévpsparation de I'entrée au collége.

Il nous parait important de faire cette distinctaar une premiéere catégorie d’éléves connait
des difficultés des le début de scolarisation eneCEEL, I'apprentissage de la lecture et de
I'écriture fut trés problématique pour eux. Pouwaidies, ces difficultés s’expriment au cycle
des approfondissements, c'est-a-dire a partir dij@&fju’au CM2. Comme nous l'avons déja
précisé, pour tous ces éleves, le CM2 sera synordyor@entation en SEGPA. Pour la
seconde catégorie d’éléves, il apparait que cetmipre étape de la scolarisation primaire
(CP, CE1) ne leur a pas posé de souci particiNieas pouvons noter que le décrochage qui
intervient plus particulierement en CM1 ou CM2s$a imaginer que les acquis de ces éléves
dans les apprentissages fondamentaux ne sont ffe&arsis pour espérer progresser et se
mobiliser scolairement. Il faut donc chercher lassdes difficultés scolaires de ces éléves
dans les deux grands cycles qui structurent legranames de I'école primaire qui concerne
avant tout I'apprentissage des savoirs fondamentpue sont lire, écrire et compter. La

1% Bautier Elisabeth, "Usages identitaires du langstggpprentissage. Quel rapport au langage, qppbraa
I'écrit ?»,Migrants-Formation n°1081997, p.5
7 par sociabilité de quartier, nous parlons desasspgrticuliers de la langue & travers le « verlan le Rap.
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situation de ces éléeves face a ces apprentissagiésufiers va d’'une acquisition tres faible
Voir inexistante de ces savoirs a des situationsairise plus ou moins partielle. Dans tous
les cas, les lacunes que connaissent ces éleves ad@nsavoirs leur interdisent toute
progression dans le cycle des approfondissemengsmis De fonctionnement actuel de
I'institution scolaire, ces éléves que I'école aé pas faire progresser sont irrémédiablement
orientés vers des prises en charges particulicrgsee a peu leur destin va étre lié a

I'enseignement adapte.

Le redoublement, difficultés et suivi spécifigubéaole primaire

Diverses études sociologiques ont déemontré ledseffégatifs sur la scolarité future des
éleves ayant redoublé leur CP ou une classe emjpe. Dés 1975, Baudelot et Establet

signalaient que le fait de redoubler son CP divjsai dix les chances d’accéder au Bac.

« L’étude de Marie Duru-Bellat, Jean-Paul Jarowtsalain Mingat tout a la fois confirme et nuance
ce résultdf®. Des éléves qui, dans les années quatre-vingtreoloublé le CP, 10% ont accédé au
second cycle long ; et parmi ceux qui y ont obtdalbons résultats, 70% ont suivi le méme chemin.
La fagon dont s’est déroulé le CP n’explique cepehdju’'une partie des scolarités finales, et cela
pour deux raisons : parce que la réussite au QR, lptgement une primaire convenable, n'est pas
exclusive de décrochages ultérieurs ; et parcelesieconséquences d’'une année de CP médiocre
dépendent trés sensiblement du milieu social : pséléves faibles, 63% des enfants de cadres
supérieurs et 16% des enfants d’ouvriers atteindi®rtycle long.ll reste qu'étre né en milieu
populaire et avoir raté son CP est d’assez mauvaaugure. Ainsi parmi les jeunes sortis sans
qualification du systéme éducatif dans les année890, 77% avaient redoublé dans le primaire,
dont 39% le CP%° L’ entréedans la culture écrite et les savoirs savants :ast la que se jouent les

inégalités scolaires. 3°

Pour les éleves de SEGPA, le passage de cett®mritaise en gras, illustre tres bien leurs
parcours, nous allons voir ci-dessous, que I'erdiaes la culture écrite est souvent la source
des difficultés scolaires récurrentes chez cesélé@es difficultés s’illustrent pour la plupart
par des redoublements en primaire ainsi que dess spécifiques tels ceux dispensés par le
RASED. Concernant les éléves que nous avons ipteéd, quatre ont redoublé leur CP et

deux leur CE1. Ce qui porte a six éleves sur dauaeoir redoublé en cycle 2. Ces données

1% pyru-Bellat Marie, Jarousse Jean Pierre et Milgain, les scolarités de la maternelle au lycémuvrage
cité dans Terrail J.PQe I'inégalité scolaire La Dispute, Paris, 2002, p.245.

199 caille Jean Pierre, « Qui sort sans qualificatiarsystéme éducatif ? » ; ouvrage cité in TereshJPierre,
De l'inégalité scolaireLa Dispute, 2002, p.245.

10 Terrail J.P.pp. cit,.2002, p.245.

71



confirment pour une grande part que les difficutiésces éleves ont débuté des le début de

leur scolarisation en primaire.

« J'ai eu des difficultés a partir du CP, mais ¢’ea CE1 que ¢a a commencé plus... J'ai redoublé
le CE1, aprés du CE2 au CM2 ca allait mieux(Mathieu, fin de 3™

Pour les autres éleves, I'un a redoublé en CEZule en CM1 et un dernier en CM2, trois
classes qui correspondent au cycle des approfemdes#s. Enfin, pour Yandé et Nordine les
choses sont moins claires puisqu’ils sont arrivégmnce en fin de scolarité primaire. lls ont
connu en méme temps que leur intégration scolaimesuivi en CLIN pour renforcer leur

maitrise du francais. Enfin un seul éleve me divair jamais redoublé en primaire. Il s’agit
d’Abdallah :

« Non, j'ai jamais redoublé, mais, c'est quand G2, javais déménagé, ils m’ont pris vite fait pou

que je m’habitue, euh, dans la classg\bdallah, 3™ 1)

Lors des entretiens, ce théme du redoublement mopermis d’aborder avec eux les
difficultés particulieres qu’ils ont pu connaitre @rimaire. Généralement & ce stade de
I'entretien peu d’éléves n'avaient encore abordeeleseignements et les savoirs proprement
dit. Lorsqu’on leur demande pourquoi ils ont redeéulgertains comme Kambia vont rester
tres évasif :

« - As-tu redoublé en primaire ?

Oui.

En Quelle classe ?

CE2

Et tu sais pourquoi tu avais redoublé ?

J'avais des difficultés

Apreés le redoublement de ton CE2, ca allait un pemieux apres jusqu’au CM2 ?
Hum, bien »

Et lorsqu’on lui demande dans quelles matiérewaitades difficultés, il ne se fait pas plus
loquace :

« - Et des difficultés en quoi ?
Francais des trucs comme ca

- Francais, en écriture ou en lecture
En écriture et en lecture »

Il semble difficile pour cet éleve de s’exprimer sa trajectoire scolaire. Il est méme passif
face aux évenements qui le concernent. D’autregeglgont nous donner des explications

particuliéres a la cause de leur redoublement suddécultés scolaires qu’ils ont connues a
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I'école primaire. Trois éléves associent de manidrecte ou indirecte leur redoublement ou
leurs difficultés au fait d’avoir déménagé et clardjécole. Méme si cette question du
déménagement ne doit pas se voir comme une cauwseddes difficultés scolaires, ce type
de situation semble potentiellement déstabilisanir pces éleves. Déménager, au-dela de
changer de lieu, signifie quitter ses camaradeslagses que I'on peut connaitre depuis la
maternelle. Ce qui oblige ces éleves a se créeoumeau réseau d’amis, et s'adapter a une
nouvelle école qui naura pas forcément les mémageside fonctionnement que I'ancienne.

Amina explique son redoublement en CP pour ceitema

« - Pourquoi as-tu redoublé le CP ?
Parce que, j'étais pas dans la méme école et jadas difficultés
- C'est-a-dire, tu n’étais pas dans la méme école ?

...en fait, j'étais, habitais & Romilly avant, atééde Troyes. Et..., J'suis partie la-bas, aprésge.m

j'ai habité a Savigny sur Orge. Au moment, ou @rtais avec Kevin Puis voila
- En CP tu as eu des difficultés parce que tu as ménagé en cours d'année ?

Quais, voila...Et en fait, c’est apres, ils m'onttfeedoubler parce qu’ils ont vu que javais des
difficultés.»(Amina 3™1)

Pour Sébastien et Abdallah les choses ne sont ipes de facon aussi directe que pour
Amina. Sébastien énumere les classes dans lesjilald passé, et explique qu’en CE2, il a
changé d’école parce qu’il a déeménagé (il a chaigéquartier mais pas de ville). Il
m’explique que juste apres ¢a, il a commenceé ar ales difficultés. Il est passé d’'une école
primaire dans un quartier populaire & une écoles denquartier du centre ville. On peut se
demander si ce genre de «transfuge » d'un quaptipulaire vers une école avec une
population d’'un niveau social supérieur n’entrapas un phénomeéne d’étiquetage de cet
éleve comme celui qui vient de la « ZUS ». Lestdrapnt ici un peu grossis pour illustrer
mon propos. Je pose cette hypothese, au regaréna@ignages sur la conception et les
pratiques élitistes de certaines écoles. De part expérience, j’ai moi-méme constaté chez
certains enseignants des propos marquant une tipposbulue entre école « ZEP » ou
« REP » et leurs écoles dites « normales ». Alddadjai lui aussi a I'origine vivait dans un
quartier populaire mais dans une autre ville, aé@wagé pour venir habiter dans le méme
quartier que Sébastien et a fréquenté la méme ,éditll@voir eu des difficultés a cette
période :

« - Tu te souviens si tu as redoublé une classe ?
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Non, j'ai jamais redoublé, mais, c’est quand, enZYavais déménagé, ils m’'ont pris vite fait pour

gue je m’habitue, euh, dans la classe

- Donc tu as fait ton primaire a Massy, et tu as déénagé en cours d’année de CM2 pour venir a

Viry ? C’est a partir de la que tu as commencé a air des difficultés ?

Ouais, ouais, quand je suis arrivé c’'est la que ¢a des difficultés

- Tes difficultés tu penses qu’elles sont lies aigj ? A cause du déménagement ?
QOuais, le déménagement

- Qu'est-ce qui te génait le plus dans le fait d'é venu a Viry ?

Euh, je sais pas...bah revoir mes potes...Et puis @ast.

- L’école a Massy c'était mieux qu'ici ?

Ouais, un petit peu ¢Abdallah 3™1)

Méme si ces deux cas ne me permettent pas de daireonclusions trop rapides, nous

essaierons au regard d’'autres éléments (en posith négatif) de voir si cela ne s’inscrit pas

dans ce que B. Charlot a défini par «I'effet ésdg@ment » ou « I'effet enseignant ». Ce

phénomene « d’étiquetage » de certains élevesessbien illustré dans le récit de G.Piniau

ancienne principale du college qui dans son ouveagd'échec scolaire rapporte quelques

propos d’'une enseignante résignée au sujet denseéaves :

«Un jour que jeffectuais le tour des écoles pitegm de Viry-Chatillon, a titre de responsable du
réseau d’éducation prioritaire, je recus un cha.viditais un cours préparatoire animé par une
institutrice entourée de dix-sept mouflets. Tousrables. Une classe fraichement repeinte, deegpetit
tables et leurs petites chaises, des petites amaile jolis coloriages naifs au mur. Je dis &cett

maitresse :

- Vous possédez les conditions idéales pour tlavabeulement dix-sept éléves ! Et qui semblent si
attentifs et si calmes.

Elle me rétorqua séchement :

- Oh, vous vous faites des illusibln tiers d’entre eux est « foutu » pour la suiéesa vie

scolaire. Et je ne me trompe jamais !

Je fus interloquée d’entendre une réponse dumschée. J'engageai avec cette maitresse un
véritable débat pour la convaincre qu’elle comniettartainement une erreur [...] ces enfants
n'avaient que 6 ans — et gu'il existait des sohgipour les sauver. Mais je compris que si ebé ét
persuadée que certains de ces gosses allaientegéchalle ferait tout, inconsciemment, pour se
prouver qu'elle avait raison et qu'une demi-doueadientre eux restera en panne sur le bord du

chemin. Dans cing ou six ans, ces éléves arriverorollege. Dans quelles conditions ? Avec le mot
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« NUL »gravé sur le front ? Quelle chance de rémidsur donne-t-on en les écrabouillant et en les

cataloguant ainsi par avance’¥»

Nous pourrions ajouter a la suite de G. Piniau, heaucoup de ces éléves que cette
enseignante aura catalogués comme « foutus »eanicbup de chance dans ces conditions
de se retrouver en SEGPA. Nous retrouvons danadme adeux postures pédagogiques bien
distinctes qui ne partent pas avec les mémes ésaép sur les éléves. La posture de cette
enseignante renvoie largement au theme de détdramsa sociales ou familiales
indépassables et pouvant mener a un pronostic aaiplia sur I'avenir scolaire de ces éleves.
Nous pouvons déja relever comment se construliém@meéne de stigmatisation qui s'impose
peu a peu a ces éleves. L'institution scolairea&ers ce type de pratiques participe a la
reproduction des inégalités scolaires. Ces jugesnieditifs et précoces d’enseignants sur les
éleves d’origine populaire ne sont pas exclusifdaascolarité élémentaire, ce profil
d’enseignant doit se retrouver sans aucun doutécalé maternelle et produire ainsi des
effets négatifs encore plus tét. En ce qui concdanguestion du déménagement et ses
conséquences, D. THIN regroupe ces situationslssusrmes d’ &ccidents biographiques,
déracinements sociaux et effet de cunitd »Ces types d'événements liés aux différentes
ruptures de la vie familiale et sociale de cesedgeuvent se voir comme des « parasitages »
nuisant au bon déroulement de leur scolarité. Beguévenements pourront contrebalancer
ces « parasitages » et ne doivent pas étre vudamssseuls aspects négatifs, D.Thin analyse

ainsi ce théme des « effets de cumuls » :

« Séparations, déces, accidents du travail, malacielidité, exil, déménagement, déracinement,
chdmage, prison, conflits, trament régulieremerst festoires sociales des familles étudiées, et
déclenchent ou aggravent des épisodes difficiledadeie familiale. Souvent fragilisées par ces

changements plus ou moins soudains ou ces ruptples ou moins brutales (mais pas

sociologiquement contingents au sens ou la prabakdlapparition de ces évenements n'est pas
distribuée au hasard des appartenances et degiopadiociales), 'amoindrissement des ressources
familiales porte d'autant plus a conséquences igaet durables, notamment sur la scolarité des

enfants, que celles-ci étaient limitées au dépadue les ruptures sont multiples.

Dans ces conditions, les ruptures de I'histtamiliale ont toutes les chances de produireffess
en cascadeou cumulatifs [...] Voila quelques situations rencontrées dassparcours familiaux des

collégiens en ruptures scolaires qui, si elles ei@vent jamais étre prises comme des causes de leurs

1 piniau G. Vaincre I'échec scolaire au college.op. cit, p.151-152.
112 Millet M. et Thin D.,op. cit, 2005, p.47-48.
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situations scolaires, apparaissent comme des éwmendéclencheurs ou amplificateurs, la
configuration des relations familiales ne réunisspas les conditions sociales nécessaires qui
permettent a d’autres familles, vivant dans d’autrenditions et avec d’autres ressources, de limite

les effets sur la vie familiale d’événements anadsgh™

Dans le cadre de nos entretiens, ces diversesregpse retrouvent de maniére cumulative
pour certains éléves. En effet, dans les situatiendécrochages scolaires que connaissent ces
éleves, les ruptures familiales sont présentesersidegres. Il est nécessaire de préciser que
ces phénoménes en cascade de difficultés famikdlesciales sont amplifiés par le contexte
particulier des quartiers « populaires ». AinsipBu Thin ces ruptures ne sont pas la cause
premiere des phénomeénes de décrochage scolaisgjupucertains éleves dans les mémes
conditions savent se mobiliser et méme se « suilis@lt » pour s’accrocher et progresser.
Par contre, il n'est plus a démontrer que dansdesions telles que les SEGPA, ou dans les
différentes classes « d'accueil temporaire ou mgéos’* on recoit en grande partie des
éleves qui connaissent des histoires socialesnatidées qui sont souvent « chaotiques ».
Dans leur cas, le poids des déterminations socsadgasute aux difficultés qu’ils connaissent
au sein de la cellule familiale. La famille esplemier lieu de socialisation pour ces éléves. |l
ne s’agit pas de généraliser les choses en disamxemple que le divorce nuit a la scolarite,
ou que le fait pour un éleve d’étre issu d’'une fenpolygame est forcément déstructurant.
Les études sociologiques sur ces probléematiquepeliant régulierement a la prudence, du
fait de I'ambivalence des situations constatéedesus terrains d’études. C’est I'imbrication
des différentes difficultés dans une trajectoirespenelle qui doit étre analysée pour ne pas

tomber dans des « raccourcis » théoriques.

Pour sa part, Tony nous apporte une explicati@udaup plus iconoclaste sur les raisons des
ces difficultés et de son redoublement en primaiteserait « tombé dans un piége », et ce
piege est abordé sur le theme de l'addiction aux jyedéo. Cette dépendance a la console de

jeu aurait pris le dessus sur lui en parasitami@ailisation et son travail scolaire :

113 Millet M., Thin D., op. cit, 2005, p.47 et 48.

114 Classes relais, classes SAS (classe qui accdeiléléves suite & une sanction disciplinaire dlisian
temporaire. Pour ne pas laisser ces éléves liveéx-dnémes lors de cette exclusion, ils rejoigeette classe).
Ces classes peuvent étre a l'intérieur méme dagmibu bien dans un collége du territoire envirahridans le
cas du college étudié, une classe de ce type eeleaccueille des éléves du collége mais aessétbves
d'autres colleges du territoire de I'agglomératidans le cadre du réseau d'éducation prioritaéra lia politique
de la ville.
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«...en fait jai eu un piege, c'est le jeu vidéo.l&feu vidéo quant il t'a, il peut pu; tu peux.pu
Quand le jeu vidéo il t'a, il peut pu te lachertel coince dans ton piége. Donc j'étais trop a fdads

les jeux vidéo et je travaillais pas a I'école. (Tony, £™ 1)

Méme si la maniére théatrale dont il présente slolicion aux jeux vidéo peut faire sourire,

il n’en reste pas moins que ce phénoméne n'‘ess@as conseéquence pour ces éléves qui
tombent dans ce « piege » comme il le dit si bl@ertes, ce « piege » a lui seul ne peut
expliquer les difficultés d’apprentissage de Tawglgré tout, la dépendance aux jeux vidéo
peut totalement couper ces éleves du monde. Ue @lé® j'ai pu suivre lorsque je travaillais
dans ce college, connaissait aussi ce genre dgueahtensive des jeux vidéo. Il passait une
partie de ses nuits a jouer. Il arrivait le matin @llege avec des cernes de fatigue, et
déambulait, tel un fantbme, dans le collége et tessours. Du méme coup, il n'arrivait pas

a suivre, il était a la limite de dormir sur sonrdau. En plus de I'addiction cet éléve
présentait aussi des formes de décalage imponantla réalité. Dans une rédaction qu’il eu
a faire, il a écrit qu’il avait envie un jour deetutous ses camarades de classes avec une
carabine. Heureusement, il n'y a jamais eu de d@®pmais I'enfermement occasionné par
cette pratique intensive des jeux, et le fait gétdit aussi le souffre douleur de ses camarades
auraient pu le mener a des réactions dispropodiesinA ce niveau se pose aussi la question
du contrdle et du suivi des parents aupres depgegéniture. Méme Si nous ne pouvons pas
directement parler de « ruptures familiales » commoas I'avons défini plus haut, il n'en
reste pas moins que ce genre de situations s@st alissi des formes de « parasitages » qui
peuvent nuire a la scolarité. Cela pose aussi éstoqpn de I'addiction qu’occasionnent ces
pratiques. La période adolescente est marquéeiffiaredtes conduites a risques qui peuvent

mener a d’'autres formes de dépendances.

Difficultés particulieres en primaire dans les sesséondamentaux

Comme nous l'avons vu précédemment, nous avonsienatll a aborder avec eux le theme
des savoirs et des apprentissages. lls préferanbain souvent que tout s’est bien passé en
primaire, méme lorsqu’on aborde le redoublementmiks prétextent : qu’'aprés «ca allait
mieux » (Mathieu), ou Sébastien « en primaire, @ahya. ». L'équipe d’'ESCOL, dans ses
recherches, avait déja signalé que les éleves mamhe vision positive de I'école primaire
méme si I'on devine souvent que leurs difficultéslaires ont débuté a cette étape. Les

difficultés qu’ils disent avoir, pour une grandejamae, tournent autour des enseignements du
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francais et plus particulierement la lecture etritéire. Seuls deux éleves disent avoir eu plus
de difficultés en mathématiques, et seule Amingudiiélle aimait le francais en primaire.
Ainsi pour la majorité de ces éleves, on constatel@pprentissage de la lecture et I'écriture

furent laborieux comme l'illustrent ces passageditférents entretiens :

« - Ou avais-tu des difficultés ?
Juste en lecture et écriture, le reste je savais
- Et en mathématiques ?

Maths comme d’habitude, comme tout le monde, j&adeais petites difficultés mais j'étais dans la
moyenne. C’était juste en lecture le reste je pesgais normalement.(Mathieu, fin de 3éme)

«- Quand tu es arrivé en France tu savais déja liret écrire en frangais ?

Je savais lire francais mais pas trop, par congaavais écrire...mais pas lisiblemer(®afé, 4™1)
« - Et des difficultés en quoi ?

Francais des trucs comme ca

- Francais, en écriture ou lecture ?

En écriture et en lecture Kambia, 4™ 1)

Ces difficultés en lecture et en écriture, et pgénéralement dans les apprentissages
s'illustrent par la forte proportion de ces élévesavoir eu un suivi spécifique en primaire
(RASED, CMPP, orthophoniste, CLIN, SESSAD, etc.gsLdifficultés en lecture et en
écriture ne rendent que plus difficile les appies#ges de I'école primaire. Elles vont
marquer le début d’une différence qui ne fera dafisner : celle de ne pas réussir comme
les autres. Le fait de ne pas savoir lire ou écnm@me s'’il n’est pas exprimé directement par
ces éleves, doit occasionner une forte souffrandevy les éloigner peu a peu de toute
possibilité de réussite. Tony, a travers son ténamgg nous montre I'importance du jour ou il

a réussi pour la premiére fois a lire une phrastteGéussite est liée a I'aide du RASED :

« Et Apres,..., jallais au RASED a partir du CE1l,le RASED en fait c’est quand t'as des
difficultés. Mais c’est a partir du CE2 que jaimmnencé a travaillais bien au RASED. Et en fait au
RASED, ... y a une dame qui commencait...a m'appreadnemnent a lire, comment a lire, a écrire.
Et maintenant un jour elle m’a fait lire une phraset j'ai réussi a lire et j'étais trop contemt(Tony,
4°me1)

Cela signifie gu'avant le CE2 il n’arrivait pas ieelune phrase. Nous pouvons imaginer le
calvaire vécu par ceux qui ne savent ni lire, mirécou du moins a peine. La lecture de
consignes qui se retrouve dans tous les appreggissaolaires est un frein a la progression
pour tous ces éléves. Ainsi, il est difficile poamx de donner un sens positif a I'école.

Nordine m’explique que lorsqu’il est arrivé en Fearfil est né en Algérie), il a mis seulement
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deux mois pour apprendre a parler correctememateéis. Par contre, pour écrire en francais
il a eu beaucoup plus de difficultés. Durant I'etin il dira méme que c’est a cause de
I'écriture, que jaime pas I'école.»Cette difficile entrée dans la culture écriteces éléves

est tres bien résumée par D.Thin dans ce passage :

« L’enracinement précoce des difficultés d’appis@ge scolaire de ces collégiens rejoint ce que I'o
sait de celles d'une partie des enfants de milipogpulaires, comme la difficile conversion des
pratiques langagieres et des structures sociobtigues issues de la socialisation primaire audesn

familles populaires en pratiques langagiéres atsires sociolinguistiques scolaire§:»

D. Thin ajoute d’ailleurs en note de bas de pageg&rence a Bernstein et a Bernard Lahire
que «cette conversion est du méme coup une cdowessciocognitive ¥° Il existe de
nombreux travaux sur cette question de la diffigilgonversion sociocognitive » des enfants
issus des familles d’origines populaires. Nousralltenter de donner un bref apercu de ces
éléments qui expliqguent pour une grande part |f&uiés que connaissent ces éleves a
I'école primaire. Comme nous l'avions précisé a@afable, nous avons noté au cours des
entretiens que les éleves disposaient d'un vocabulalativement limité, et au regard des
bribes d’entretiens que nous vous avons présentéessort que la majorité de ces éleves
connaissent des problemes de syntaxes dans lawdiwst de leurs phrases. Ces difficultés
relayées par le redoublement lié a des difficuidtésnathématiques et plus particulierement en
francais attestent de cette difficile « conversigociocognitive ». Catherine Dutheil en
s'appuyant sur les écrits de Bernstein synthétiee bien ce concept de «code socio-

linguistique » qui permet de mieux comprendre CE@sSUS :

« La question de la familiarité des enfants d’oengia I'écrit est beaucoup plus vaste : elle neose
pas seulement a travers tel ou tel type d'activdBsusage dans les familles ouvrieres, mais plus
généralement et plus fondamentalement a travaypéede langage utilisé dans la famille et a trave

le rapport qu’elle entretient au langage.

B. Bernstein (1975) a mis en évidence I'existede codes socio-linguistiques utilisés par diffese

groupes sociaux :

- le coderestreint utilisé par les classes populaires se caract@aseune syntaxe plus pauvre (des
phrases courtes, souvent inachevées), un faibleanivde causalité, un vocabulaire réduit, une

sémantique descriptive (symbolisme concret).

115 Millet M.et Thin D.,op. cit, 2005, p.113.
116 Bernstein B.L.angages et classes socialdfinuit, Paris, 1975 et Lahire BGulture écrite et inégalités
scolaires Lyon, PUL, 1993.
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- le codeélaboréutilisé par les classes moyennes ou supérieugsepie une organisation syntaxique
plus précise, plus complexe et correcte, un hawgani de causalité (usage fréquent de prépositions
indiquant les relations logiques), un vocabulatenédu et une sémantique centrée sur les structures

d’objets et leurs relations (symbolisme expressif).

On mesure a ce simple énoncé combien le coderélale trouve plus proche du message écrit, et le
code restreint du langage oral. Les cultures pagslase définissent d’emblée comme des cultures
dont la forme d’expression privilégie I'oral, avemut ce que cela suppose de dissemblances et de

fragilité par rapport aux cultures écrites, a lliwe scolaire notamment.

Les codes socio-linguistiques renvoient a urfférdince d’'organisation dans les rapports sociaux.
Les cultures des classes moyennes et supérieundgient l'individu : le langage fonctionne
d’abord comme moyen principal de I'expression et'affirmation de soi [...] A l'inverse, la culture
populaire privilégie le groupe : le langage y famehe d'abord pour exprimer et conforter les liens
relationnels et émotionnels du groupe [...] C'estaan langage peu décontextualisable, a 'opposé
du langage scolaire et du code élaboré. Le sera etleur accordés aux mots dans les parlers

populaires vont & I'encontre de la démarche sekii explicite, fixe, délimite les significations:’

C. Dutheil nous donne a voir a partir de cette agipe des éléments qui peuvent expliquer les
difficultés dans les apprentissages telles quedesaissent les éleves de SEGPA. A travers
son analyse elle met en exergue les difficultéssliau passage de l'oral et I'écrit chez les
éleves des classes populaires. Ce passage netspaginaturellement au regard des
contraintes de la culture scolaire qui ne s’accqake a la culture familiale. En effet, pour les
familles populaires les pratiques langagiéres daige convertir en pratiques écrites, ce qui

ne se fait pas naturellement :

« A I'école, tout commence bien par la parole, nw&is usage oral est voué a se convertir & un autre
usage : 'usage savant, l'usage écrit. Se déroulans un perpétuel va-et vient entre l'oral etrit¢c
toutes les lecons ou presque, du francais et deébématiques ont pour finalité un produit écrit
consigné sur la feuille, I'ardoise, le cahier, lasseur. Importante au cours des apprentissagis, ce
place devient exorbitante dans le systéeme d’évaluat de sélection de I'école primaire, car seul
I'écrit est sanctionné [...] C'est donc la maitrise ldngage écrit qui détermine en derniére instdace

scolarité de I'enfant™?

Les difficultés socio-linguistiques de ces élevékistrent tres bien par les suivis particuliers
gu’ils ont connus lors de leur scolarité en primaices suivis spécifiques sont presque la

norme pour ces éléves. En effet, trois éleves nmconfirmé avoir été suivis par le RASED,

7 Dutheil C., « article cité », 2000, p.244 et 245.
18 putheil C, 2000, p. 240.
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deux par le CMPP et deux par un orthophoniste.nEréis trois éléves qui sont nés a
I'étranger et qui sont arrivés en France au courprimaire ont été en CLIN pour renforcer
leur maitrise du francais. Ce suivi spécifique peut étre une aide pour ces éleves, comme
nous l'avons vu avec Tony qui a appris a lire graueRASED en CE2, ne doit pas nous
empécher de nous interroger sur les effets queegmeyproduire ces suivis différenciés en
matiere de stigmatisation. Yandé nous présentéialies de maniére précise ce suivi qu'elle a

eu durant sa scolarité a I'’école primaire :

« Voila, il y avait tout le temps, ..., presque t@ssjours, y avait des dames, ...une dame qui venait
me chercher, pour aller en en dessous de |'étagar poe faire travailler, on faisait des jeux
comme...comme « COP » (conseillere d'orientatiorepslogiqué'® qui est 1a, l1a et madame
assistante sociale...erf™ ...on faisait un(e) épreuve, elle venait me cheremeclasse, et on me

faisait du travail... Je ne comprendais pas du teujd comprendais pas le francais j'allais au CLIN,

- Dans I'école Jules Vernes ?

Oui, y a la CLIN, et, et jallais Ia, I'apres midiLe matin j'allais a I'école, ..., Erables, en CM2, e
I'aprés-midi y avait un taxi qui venait me cherahadur m’amener la-bas, et le soir a quatre heure e
demi, y a encore un, le méme taxi qui vient mectlee la-bas pour me ramener devant chez moi...
Et puis,..., jai travaillé des petits trucs, euhsdeetits travails, on faisait, ils me faisaientréales
maths, y a beaucoup de trucs qu’ils me faisaieint fale matin, aprés I'aprés-midi, je vais en CLIN
ils me faisaient faire aussi des choses... Mémeilditait en CLIN, y a Youssef aussi qui I'étaieav

moi... Aussi Cliffer, pas cette année 1a, mais I'awtnnée, Cliffer il a été la-b&8 » (Yandé, 3™ 1)

Cette gquestion de la prise en charge et de larssatian des « primo-arrivants » est analysée
par un certain nombre d’enquétes sociologiquesesntearmes : « L'institution scolaire elle-

méme, a son insu et parfois avec les meilleuremniimns du monde prépare la voie a la
déscolarisation quand elle ne I'orchestre pas camé $2%. Le Ministére de la Jeunesse, de
I'Education Nationale et de la Recherche (directitenl’évaluation et de la prospective et
direction de I'enseignement scolaire), le Ministéle la Justice (direction de la protection

judiciaire de la jeunesse), le Fonds d’action etaolgtien pour l'intégration et la lutte contre

191 es conseillers d'orientation-psychologue exertmntactivité sous l'autorité du directeur du cent
d'information et d'orientation (C.I.O) dont ils@gent. Ils assurent l'information des éléves dedes familles.

lls contribuent a lI'observation continue des élgaassi qu'a la mise en ceuvre des conditions dedrissite
scolaire.

120 Cliffer, Idir et Youssef sont des éléves qui sems sa classe en SEGPA aujourd’hui.

121 Glasman Dominique, « Quelques acquis d’un programenrecherches sur la déscolarisation », in « Les
processus de déscolarisatiopsggramme interministériel de recherchegnthése des 12 rapports consultable
sur internet sur ce lienttp://cisad.adc.education.fr/descolarisation/doentsiresumes?2. pdf

Consulté en octobre 2008.
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les discriminations, et la Délégation interministle a la ville et au développement social
urbain se sont associés, en 1999, pour lancer pel approjets de recherche visant a mieux
connaitre les processus qui conduisent a desisitsale déscolarisation (voire méme de non
scolarisation) de jeunes soumis a l'obligation aitel Douze équipes de sociologues ont
travaillé sur cette thématique. Les syntheses dalifirents travaux nous ont été utiles pour
inscrire notre recherche dans les débats actuelsffét la référence aux éleves de SEGPA est
régulierement faite pour illustrer certains phénnesede décrochage scolaire. En introduction
de la synthese de ces rapports, D. Glasman abmttierhe des éleves qui ont connu I'exil lié
a I'immigration. Pour notre auteur, la scolaritéads éléves s’'apparente pratiquement a de la

« non-intégration », qui est quasiment organiséd’ipatitution scolaire :

« Cette question des délais dans la prise en ehesf singulierement décisive quand il s'agit des
« primo-arrivants ». Pour eux c'est moins de désemdtion qu'il s’'agit, que de scolarisation (en
France), et de rescolarisation (ils ont trés souédé scolarisés dans leur pays d'origine). It fau
parfois de longs mois a I'administration scolai@up affecter a un établissement un enfant ou un
jeune [...] D'autre part, le fait que les éléves — @arux qui voudraient bien le devenir et étre
considérés comme tels — aient déja un certain nivé@ connaissances et n'aient besoin que
d’'apprendre la langue francaise conduit a regroujes éleves aux compétences scolaires trés
hétérogénes ; ce regroupement n'est pas de natumairdtenir tous ces éléves dans la structure

scolaire %%

Les propos de Yandé, que nous avons cités plus ilastrent trés bien ce regroupement
d’éléves dans des situations a la fois communes tres différentes. Leur intégration scolaire
se passe comme si le fait de mal maitriser la krfjangaise les empéchait de progresser
dans d'autres domaines d’apprentissage, alorssqeliit peut étre déja développé des
connaissances quand ils ont été scolarisés dangé#ss d'origine. Cette prise en charge
« unifiante » et homogene ne permet pas de bienmereles capacités scolaires réelles de ces
éléves. De nombreux éléves en SEGPA voient leuwopes marqué par cette problématique,
qui peut mener a un phénoméne de démotivation quistopper toute possibilité de
progression. Si I'on ajoute a cela le « choc celtyrque vivent ces éleves en arrivant en
France, il apparait que les mesures pour assueemgilleure intégration scolaire ne soient
pas suffisantes. Dans un contexte, ou les loid'isumigration sont plus restrictives, il est a
noter que les bonnes conditions de scolarisationedeéléves ne sont pas une priorité. La

diversité de ces éleves n’est pas prise en corfiptijcation Nationale peut-étre par manque

1221dem p.4.
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de moyens ou d’ambition est de plus en plus dénfacia I'’hétérogénéité de ses publics. La
SEGPA, une nouvelle fois sert de structure d’adquaiir tous ces éléves que I'on ne veut
plus intégrer au systéme scolaire « classique « général ». Le fait que le systéme scolaire
francais se base sur la compétition liee aux netesu classement scolaire, empéche les
éléves trop lents ou différents a ne pas pouveingire place dans la course comme les autres.
Enfin pour terminer sur ce théme des difficultéstipalieres en primaire, deux éléves
(Diokine et Amina) imputent leurs difficultés a degauses extérieures aux apprentissages.

Pour eux, leurs difficultés sont liées a des pnolele de comportement a I'école :

« - Pourquoi, tu avais des difficultés a lire ou c’&it en mathématiques ?
Non, en fait, c’est parce que...j'sais pas en falg faisais trop de bétises aussi, c'est pour ¢a, je

faisais trop de bétises alors a chaque fois je asafs virer, tout ¢a...
- Tu faisais quoi comme bétises ?
Ah euh, je peux pas dire ca... (Rire)

Ba euh, Parce que je me battais trop a I'école, less comme c¢a ou bien quand les profs ils me
parlaient mal, j'leur répondais mal, jleur criaiglessus, aprés ils m'ont viré. Quand jallais a

l'internat, quand je partais a I'internat aussi feutais un peu... (Silence)
- Pourquoi tu faisais des bétises, c’est parce gtie n'arrivais pas a comprendre a I'école ?

« Je sais pas ¢Diokine, fin de 8™

« Non, en CM2, c’était...j'avais des bonnes notess m#&tait mon comportement en fait. Et,..., en
fait j'avais, comme je suivais pas en cours, c¥ddia fin de I'année que je morflais, et je commaes
rien du tout a ce qui disait et tout. Et apregnila dit, ..., comme t'as des diffi, t'as des diffistdes
dédifi... « défilcultés » bah tu vas en SEGRAmina, 3™ 1)

Il est difficile de savoir pour ces éléves si leamportement et les « bétises » qu’ils ont faites
a I'école sont a la source de leurs difficultéssoic’est leurs difficultés scolaires qui ont

entrainé ces comportements, D. Thin décrit ainproeessus :

«L'ennui et la vacuité des heures passées en @mmisrarement supportés tres longtemps par les
collégiens qui tentent de s’occuper autrement,it€agd’autant plus que la position assise n'a tt&au
but que l'attente de la fin du cours. lIs laissemtivent la place a des conduites perturbatricésmize
pédagogique de la classe et peuvent se transfoemewne opposition ostentatoire aux situations

scolaires et aux enseignant$®»

123 Millet M. et Thin D.,op. cit, 2005, p.186.
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Dans ce cas précis, D.Thin s’appuie sur des gitositscolaires de collégiens, nous avons
constaté que ce type de comportement se dévelagpe=d primaire. Dans le cadre de nos
entretiens, certains éleves témoignent clairementdificultés de comportement et de
discipline amplifiant le phénomene de décrochagéage chez eux. D’ailleurs pour D. Thin

il ne faut pas opposer les difficultés d’appremtigs aux problemes de comportement :

« En dépassant la séparation traditionnelle emqipeentissages et comportements, on s’autorisera voi
que les comportements perturbateurs de l'ordreaBeolsont souvent le produit des difficultés
d’apprentissage scolaire et que la forme scolairappidentissage exige des dispositions

indissociablement cognitives et comportementalé&’ »

Cela nous amene a faire la transition vers la @ioehpartie qui traite du lien entre les
difficultés scolaires en primaire et I'orientatien SEGPA. Avant cela et pour conclure cette
partie, nous allons reprendre les propos de Mickagkignant de I'atelier batiment a qui je

demandais les différents types de profils d’éleeSEGPA :

« A'la base la SEGPA, je crois, a été créée pesigléves en difficultés mathématiques, francais, ¢
c’est ce qui en ressort. Mais, sur le terrain et Bupratique on se retrouve aussi avec un mélange
d’éleves avec des troubles comportementaux, quntnijsas réellement de difficultés dans
'apprentissage...mais qui se retrouvent en SEGPAd#daut parce qu’on sait plus quoi en faire

réellement. »

Pour résumer, se retrouvent en SEGPA les éléveplissen difficultés dans les savoirs
fondamentaux, mais aussi des éléves ayant deseprebl de comportement. Ces éleves
connaissent des problématiques a la fois communestérogénes. Le point commun a tous,
est bien souvent l'impossibilité pour l'institutioscolaire de leur offrir une perspective
sérieuse de réussite et les relegue dans ce®dili€eur parcours scolaire au college et le
rapport au savoir qu’ils ont développé sont fortehmarqués par des difficultés scolaires
accumulées durant I'école primaire. A force de t®rdre dire qu’ils sont « nuls », ils ont
intégré cette fatalité qui leur semble indépassaigand ces éleves arrivent au collége,
I'équipe éducative de la SEGPA doit mener un tlawgbortant pour leur redonner confiance
alors gu'ils ont perdu toute motivation face awaibscolaire. Ce dernier ne fait plus sens ou
n'a jamais fait sens pour eux. Cette incompréhendiomonde scolaire va mener ces éléves a

'age de I'adolescence a choisir parfois les valesla déviance ou de la révolte face a la

124 Millet M. et Thin D.,op. cit, 2005, p.155.
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contrainte scolaire. L'objectif de la SEGPA estrddonner de la motivation a ces éleves qui
n’en n'ont plus apres un parcours laborieux a Iég@yimaire. Cette tadche n’est pas toujours
simple a conduire au regard des réalités quotidengque connaissent ces sections qui
regroupent des éleves aux problématiques a laiioggilieres et diverses. Des tensions et des
comportements qui ne s’accordent pas avec la neamlaire sont régulierement constatés, la
formation spécifigue dont ont bénéficié ces ensmith ainsi que leurs pratiques
pédagogiques sont essentielles dans leur rapped lag éleves et dans les possibilités de
remobilisation. Méme si, le caractere stigmatisdmices sections et les lacunes accumulées

par ces éléves ne laissent que peu d’espoir debittsadion scolaire.

II. Trajectoire scolaire au college

L’entrée au collége marque pour tous les élevesauent de I'école primaire un changement
particulier. Le college est désormais un passageggéldepuis la prolongation de la
scolarisation jusqu’a 16 ans. Mais ce passage fiagitsgas pour tous les éleves de la méme
maniere. Il existe comme nous 'avons déja préais@rand nombre de « dérivations » pour
les éleves qui ne répondent pas aux exigencesiresohainimales. La SEGPA est I'une de
ces premieres « dérivations » qui menent a termg Renseignement professionnel. Cette
question est liée au theme du « double réseaudarisation » qui permet de gérer les flux
liés a la démocratisation de la scolarité. Lesadéwientés en SEGPA ne vont pas connaitre
tout fait les mémes conditions de scolarisation tpsge autres collégiens. Les difficultés
scolaires vont devenir réellement apparentes atnesagleves puisque la séparation entre la
SEGPA et le college général est bien marquée. hasments de ces sections se trouvent
régulierement dans une partie bien distincte dlégelgénéral. Pour le college étudié, depuis
les travaux de réhabilitation les éléves de SEGH#A dans le méme batiment que les éléves
du général. Pour ces éléves, l'orientation en SEER une étape essentielle dans la prise de
conscience de leurs difficultés scolaires et dynsdite qui est désormais apparent aux yeux de
tous dans cette scolarisation spécifique. Nous mewdDnc maintenant nous intéresser au
rapport a la scolarisation que ces éleves ont dppélau cours de leur scolarité et quel bilan
ils en font apres avoir déja passé deux ou trasaarcollege.

L’orientation en SEGPA et la découverte du collége

Lorsque nous avons demandé a ces éléves commeavaisnt vécu leur orientation en

SEGPA, pour la majorité ils y accordent que pemgbrtance. L'explication qu’ils donnent
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tous a cette orientation, c’est qu'ils avaient aedifficultés » sans développer plus leurs
propos. Seuls trois éleves considérent cette atientcomme une mauvaise expérience. Pour
ceux qui disent que l'orientation en SEGPA s’eshljpassée, nous posons comme hypothése
gu’ils ne veulent certainement pas tout dire aujetsDe méme, nous pouvons mettre en lien
le fait que les éléves qui disent que cette ortemtane leur a pas posé de difficulté, sont ceux
aussi pour qui les entretiens ont duré le moingtemps. Leurs difficultés a s’exprimer a
I'oral peuvent expliquer qu’ils ne s’étendent pas kur vécu scolaire. Au contraire, les
éleves qui expriment un refus de cette orientagiorfin de primaire sont ceux pour qui les
entretiens ont été les plus longs. Les difficuiésxprimer ces souffrances ne signifient pas
que celles-ci n'existent pas. Pour tous ces élavas avons constaté qu’ils avaient beaucoup
de mal a parler de leur expérience scolaire qusoited I'école primaire ou au collége. lls ont
des difficultés pour donner du sens a leur sca@tos et de ce fait s’expriment difficilement
sur cette question. A contrario, les éléments fosjt’ils ont vécus au cours de leur scolarité
sont souvent évoqués a travers une activité qui duesens pour eux et qui leur a permis de

progresser dans les apprentissages.

Diokine était« heureux d'aller au college, »l était content d’allerc dans une école plus
grande que l'autre »Lorsqu’il a su qu'il devait étre orienté en SEGRAIa ne lui a pas posé
de probleme. Son grand frere et ses deux sceurgténscolarisés en SEGPA ce qui a
certainement facilité I'acceptation de cette oragioh. De méme, Bafé nous affirme que cette
orientation ne I'a pas perturbé. Quand je lui detleaoomment ses parents ont réagi, il me
répond « ...ils ont rien dit, parce qu’ils m’'ont juste ditig c'était loin c’est tout »En effet,
Bafé vit dans une ville voisine de celle ou se wmue college, ce qui I'oblige a un
déplacement plus long. Mis a part ce souci de mistaaucune remarque particuliere ou
négative n'est faite sur ce passage en SEGPA. Ajnant on lui parle de son arrivée au
college il répond« c’était bien, normal » Ce n'est pas le seul qui semble utiliser ce
vocabulaire de« c’est normal »ou « c’est bien » Enfin, lorsque nous posons cette méme
question a Kambia, sa seule réponse estormal » Kambia est le petit frere de Diokine, il
est au moins le cinquieme enfant de cette fratidalize a étre orienté en SEGPA. Certaines
études sociologiques ont déja pointé les conségsenégatives sur la réussite scolaire des
éléves issus de grandes fratries. Les choses sthivalentes, puisque d’autres enfants de
cette famille ont connu une scolarité normale, woéme de grandes réussites. Mathieu réagit
comme la plupart de ses camarades en minimisaneda négatif de cette orientation :

« C'était I'école, c'était pas grave e son cbté, Abdallah lui exprime une préféranétre
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en SEGPA plutét que de redoubler. Dans le méme atitiée, Sébastien lui estime que s'il
avait été orienté en général il n'aurait pas pwrsucorrectement. Méme s’ils reconnaissent
avoir eu des difficultés qui ont nécessité cetteermation, tous sont dans une sorte
d’acceptation passive et affirment ne pas avoirffedude cette situation. Nous allons
constater un discours tout a fait différent chenyldAmina et Yandé. Pour eux I'annonce de
leur orientation en SEGPA n’a pas été simple ameceet ils en gardent généralement un
mauvais souvenir. Amina nous dit qu’en CM2 elléoutait le bordel »et ne travaillait pas,
mais ne pensait pas étre orientée en SEGPA, elisajiepasser en général. Voici ses

réactions lorsqu’on lui a annoncé qu’elle allaitSEGPA :

« Et aprés quand on m’'a annoncé que je passaBBEBPA et tout j'étais dégoltée quoi. Aprés jai

regretté de faire le bordel, j'ai regretté, et méereore je regrette... »

Tony n'accepte pas du tout cette orientation cé ga’nous raconter en ces termes :

« Mais juste un jour, y a un monsieur il est vena,un monsieur, du RASED, il m'dit,... Tony est-ce
que tu veux partir en SEGPA ? J'ai commencé a, dacteer ; parce que vous voyez les SEGPA,...,
tous mes amis y disent SEGPA c’est pour les Hétesucs SEGPA c’est pour les « gogols », SEGPA
c’est pour les » nanana ». Et j'ai fait non, je xepas aller, je connais, je veux pas aller, Je
commencais a pleurer, parce que je voulais pader.ale me disais on va m'insulter toute ma vie ;
j'ai pleuré, je voulais pas aller...Aprés maintengta, commencé a, j'ai commencé a me dire me dire
non. Et apres, j'ai montré et j'ai parlé a ma meMa mere elle m'a dit oui Tony faut que t'y vas
parce que ca va t'aider, ¢a va t'aider ; tu vas aear a I'école. Donc j'ai accepté, j'avais pas le
choix. Parce que si je partais en général, aprée gartais en général j'aurais eu plus de diffigs.
Donc je me suis dit SEGPA c’est mieux. Je suis parSEGPA, et aprés quand je suis parti &Ff 6
en SEGPA,..., ca va,..., le travail est facile, c’astg que voila quoi, mais ca m’embéte parce que ;
on n'aura pas le métier qu’on voudrait faire. Pategnple,..., des trucs d’avocats, des trucs comme ¢a
on peut se le mettre sous le nez. On peut se teersets le nez. Parce que c’est mort. Si on esi pa
dans un truc...dans un truc pour t'aider, vous voywzcomme, euh, a, et avocat faut étre bien
intelligent, vous voyez. Donc voila j'ai dit avocea c’est quand j'étais petit, c’était mon révefdiee
avocat, et j'ai fait c’est mort, faut que je faséayt que je tourne la page. Et je me suis ditgesd

travailler dans un truc, euh, soit mécanicien, outtuc comme ca. §Tony, £™1)

Ces propos expriment toute 'ambivalence qu’en&aiette orientation chez ces éleves. Au
départ le refus et les pleurs s'expriment, puislesirconseils de sa méfe il accepte cette

orientation. Il est tout de méme conscient de #éisudtés qui I'empéchent de pouvoir suivre

125 | ahire B. fait référence au role essentiel que jlaumére dans la transmission du capital scolaire.
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la filiere générale. Mais c’est aussi une confrbatadirecte au « principe de réalité » dans le
sens ou il sait que maintenant ses espoirs de mesxrcat ne sont plus d’actualité. Nous
ressentons chez cet éleve une forme de résigngtiom engendré une grande frustration
lorsqu’il s’est apercu qu’il ne pourrait pas réatison réve, ou rien qui puisse s’y rapprocher.
Comme les éléves qui nous ont dit avoir accepté sauffrir cette orientation, il exprime la
méme acceptation de sa situation, mais il est cemsades limites et des formes de
stigmatisation que connaissent ces filieres. Sqgukstion de la mobilisation des familles des
éleves, il a déja été précisé que la constructemfiieres ne se faisait pas naturellement. En
effet, comme le note J.P. Terrail les familles papas ne disposent pas des capacités pour
résister aux orientations « forcées ». L’acceptatidiune scolarité courte est comme

intériorisée par les familles :

« L'enjeu réel des décisions scolaires — le falellgs engagent le devenir social des éléves entat
jusque-la, devient, manifeste au moment de l'oaiéom : personne, par exemple, ne peut ignorer
gu’'une orientation vers l'enseignement professibnoeurt destine lintéressé(e) a un emploi
d’exécution. L'imposer a un enfant de cadre ess plifficile que de I'imposer a un enfant d’ouvrier,
simplement parce qu'il est toujours plus confortatié valider les normes sociales ordinaires que d'y

contrevenir. ¥°

J.P. Terrail précise « que les inégalités socidéeparcours scolaires devaient au différentiel
d’ambition ou de mobilisation des parents, il negsapparu que l'influence de ces derniéres
ne pouvait étre considérée indépendamment du aénewlt des apprentissages : leur impact
est toujours médiatisé par ce qui se joue poufdignen termes d’appropriation des savoirs
scolaires ¥’. Méme si nous n’avons pas réalisé d'entretiees s parents des éléves que
nous avons interviewés, il n’en reste pas moinsagiie articulation entre I'implication des
parents et la sélection qui se joue tres tot demspprentissages devraient-étre étudiées avec
plus d’'acuité dans le cas des éleves de SEGPAlaSheise des témoignages des éléeves, il
apparait que l'orientation en SEGPA n'a engendré pau de résistance de la part des
familles, mais cela ne doit pas s’analyser comme simple démobilisation des parents. Le
rapport complexe a I'école des parents eux-mémes mndre difficile une implication
efficace dans le suivi scolaire de leurs enfantén l[d’une situation homogéne, I'implication
des parents des éléves de SEGPA peut prendrecdiiésrformes.

126 Terrail J.P.pp.cit, 2002, p.82.
271dem p.83.
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Avant de réfléchir plus en détail sur le stigmagelal difficulté scolaire que connaissent ces
éléves, il est a noter un autre theme qui s’exprma fois chez Tony et Yandé. Ces deux
éleves, avant d’arriver au college, avaient lanteade se retrouver seuls. Tony et Yandé se
souviennent qu’en fin de primaire, ils avaient regue invitation pour visiter la SEGPA en

préparation de la rentrée. Ce moment a été tresvéwl par ces deux éléves. Comme le
raconte Tony, lorsqu’il est arrivé a cette réuniibs,n’étaient que trois éléves présents avec
leurs parents. Chez ces deux éleves va s’exprimpelir de ne pas retrouver leurs anciens

camarades a la SEGPA :

« Parce qu’au début, un samedi... on avait un mosduaire école en CM2, ils ont dit, oui, on doit
aller au college des Sablons, ouais, a 10h00. d'sllé. On était que trois, dans le,..., dans...dans la
salle. J'ai fait non, je voulais pas, je me suis @i vais étre tout seul dans la classe en SEGBA je
Veux pas, je veux pas. Aprés j'ai vu y avait mgraoq il était dans la méme classe que moi, j'éi fa
oui ! D’un cbté je suis content parce qu’il est dana classe, parce que je serais pas tout seul mai
d’'un c6té faut pas travailler pour les amis. Bdaj fait ok, c’est bon, j'ai choisi la SEGPA, etr@s

on a commencé & faire du travail et aprés, et voil@ony, 4™ 1)

« Et puis aprés jai commencé a pleurer, tout carde que, j'ai dit peut-étre, je vais... examinerttou
¢a, et les amis que j'avais je vais les perdretpat ¢a, mais en réalité je I'ai pas perdu, maiseg

quand j'étais en 8™ j'ai vu que ca se passait bien(¥andé, 1)

Les craintes liées a l'orientation en SEGPA sentbiésparaitre lorsqu’ils retrouvent leurs
anciens camarades du primaire. Méme si comme &éspiEony « faut pas travailler pour les
amis »,il apparait que les relations avec les pairs gestimportantes pour ces éleves.

Peu a peu ces éleves changent leur regard surG®SECette acceptation est aussi liée en
partie a la spécificité de cette section pour draies problemes d’apprentissage. A la
différence de I'école primaire, ces €léves se wieat a avoir de meilleures notes, ce qui les
valorise et leur permet de reprendre confiancéattodder les apprentissages de maniere plus
positive. Cette acceptation et cette remobilisasioplaire que nous analyserons plus en détalil
apres, ne doivent pas nous faire ignorer le themelad stigmatisation qui s’exprime
régulierement dans ces entretiens. Avant d’abongles précisément la question des
apprentissages, ainsi que les rapports que cessééintretiennent avec les enseignants, il est
nécessaire de faire une analyse plus précise duwopténe de stigmatisation scolaire gu'ils
connaissent. Ce processus de stigmatisation va peusettre de mieux comprendre le
rapport a la scolarité de ces éleves. L'apport @Bffman nous sera d’'une aide précieuse

pour confronter nos données de terrain a son ¢aédlogique sur le stigmate.
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[ll. Le stigmate de la difficulté scolaire

Au départ de cette recherche nous ne pensionsygasdite thématique apparaisse de fagon
aussi importante dans les entretiens avec lesI®ans mon questionnement de départ, je
me demandais bien si ces éléves de SEGPA vivaimt $colarisation de maniere
stigmatisante, mais je n'imaginais pas que ce#éentltique serait centrale dans ce mémoire.
Lors de la retranscription des entretiens et aetsala grille d’analyse, jai pu constater que ce
théme revenait régulierement : sous la forme darétende I'information stigmatisante ou par

la récurrence avec laquelle le mot « normal » raitefans les entretiens par exemple.

C’est donc l'occasion de faire référence a un dratassique de la sociologie qu’est
'ouvrage Le stigmated’Erving Goffman. Son analyse du processus demstigation nous
sera d’'une grande aide pour comprendre pourquaiéses de SEGPA vivent leur scolarité
comme stigmatisante. En début de recherche, jin@agique cette stigmatisation était
directement liée a la scolarisation spécifique dtimhage négative que connaissent ces
structures. Les entretiens vont montrer au comtrgire le stigmate de la difficulté scolaire
débute dés le primaire. Ce que nous exprime ters Rémi qui fait déja une différence entre
les moments ou il est avec tout le monde (quapauig au foot a la récréation) en CM1 et
ceux ou il ne fait plus vraiment partie du « grogfssse », lorsque I'enseignante lui donne un
travail a faire différent. Trés t6t ces éléves gnét le fait que leur niveau scolaire ne leur
permet pas de suivre comme les autres. lls disgantiaurs « difficultés » ont débuté tres tét
dans leur scolarité, le caractere plus « protecteds I'école primaire explique peut-étre le
fait qu’'une majorité de ces éleves gardent desesurs/ positifs de cette période. Pour bien
comprendre ce processus de stigmatisation quitalins peu a peu chez ces éléves, nous
allons reprendre les concepts développés par Goffetaplus particulierement sur cette
distinction qu’il fait entre les notions de « digdité » et de « discréditable ». Nous pourrons
comprendre de ce fait I'évolution du phénomene tdgnatisation chez ces éleves entre le
primaire et le college. Tout d’abord, il est née@gsde revenir sur la définition que donne

Goffman sur le concept de stigmate :

« Le mot de stigmate servira donc a désigner uibattqui jette un discrédit profond...Un stigmate

représente donc en fait un certain type de relane I'attribut et le stéréotype, et cela mémie si
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n'entends pas continuer a le dire ainsi, ne seritue parce qu'il existe des attributs importayiis

presque partout dans notre société, portent leédigcs >

Dans le cas qui nous concerne le discrédit portéesiéléves s’exprime a travers la difficulté
scolaire, qui ne leur permet pas de réussir a leBécomme les autres ; ou autrement dit,
comme les «normaux ». Le fait de ne pas savar du écrire correctement est un réel
handicap pour ces éléves qui ne peuvent prograsseralement. E.Goffman distingue deux
types de situations auxquels lindividu stigmatsgut étre confronté. Soit le stigmate est
directement apparent et donc on considere queiliohd est discrédité. Au contraire, si le
stigmate n’est pas directement visible alors Wi est seulement discréditable, temps que
son attribut n’est pas révélé. Il est a noter gueividu stigmatisé connait bien souvent ces
deux situations. Enfin, Il faut distinguer troisagds types de stigmates : les monstruosités du
corps, les tares du caractére et les stigmatesmuiid_e stigmate de la difficulté scolaire, lui,
serait a classer dans les stigmates en rapportleseares du caractere. Méme si dans le cas
de ces éléves en majorité d'origine étrangére demds de stigmates tribaux pourraient se
retrouver et étre analysées. Le fait que ces élgaedent une image positive de I'école
primaire est certainement lié a la plus grandelifacipour «cacher» son stigmate.
L’orientation en SEGPA au contraire cristallisestegmate de la difficulté scolaire et le rend
public au plus grand nombre. L'arrivée en SEGPAdrenstigmate de I’ « échec scolaire »
apparent, la ou il pouvait en partie rester voilépamaire. Les appellations qui sont données
a ces éleves ne font qu'illustrer de facon plusrelaette stigmatisation. Les éleves de
SEGPA sont considérés comme des « Gogols » ou defarts sauvages », ce que nous
confirment les éleves dans les entretiens lorsgl€andemande ce que les autres (du général

ou I'extérieur du collége) disent sur la SEGPA :
« On dit c'est pour les (....), les cancres, lessroemme ca ¢Bafé, £™1)
« C'est pour les Gogols (Kambia, 4™ 1)

« Tous mes amis y disent SEGPA c’est pour les,Hégesucs SEGPA c’est pour les Gogols, SEGPA

c’est pour les « nanana...(kony, £™1)

« La SEGPA, c'est une classe comme les autres.t @esr aider ceux, ceux qui ont des

difficultés...Et, ceux qui sont pas normal dans téte. »(Abdallah, 3™ 1)

Dans ces propos on se rend compte de I'image coliec» a ces éléeves qui sont « étiquetés »

comme « Gogols », «cancres » ou « pas normauam,les éléves du général que nous

128 Goffman E. Le stigmate, les usages sociaux des handiaagiis,Le sens commun, Les éditions de minuit,
1975, p.13 et 14.
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nommerons donc dans ce cadre les «normaux ». @of détermine deux phases
d’apprentissage pour l'individu stigmatisé. Toualabrd il apprend a connaitre le point de vue
des normaux. Et puis vient la seconde phase anipecend gu’il n’y correspond pas. Il pose
comme hypothése que la troisieme phase seraitdellacceptation, ou l'individu stigmatisé
apprend a « faire avec » son stigmate. Dans laleagléves de SEGPA, ils ne sont jamais
totalement discrédités et sont bien plus souvestréditables puisqu’il n’est pas écrit sur le
front de ces éléves gqu’ils sont en SEGPA. Dondssdt college, ils ne sont plus discrédités
mais redeviennent discéditables. C'est la qu’ingnv le concept de «contrdole de

I'information stigmatisante » pour les éléves d&PR :

« - Tout a I'heure tu m'as dit que tu avais mal vég le fait d’étre en SEGPA, il est déja arrivé
gue des gens du général ou en dehors du college...

Quais, moi je dis pas que je suis en SEGPA

- Tu ne le dis pas...
Non

- Pourquoi ?

Parce que c’est la honte, c’est la honte quoi.(Amina, 3M°1)
Amina nous confirme ce contréle de linformationiqgu’elle ne veut pas dire aux autres
gu’elle est en SEGPA. Lors des entretiens les sl@szillent entre les situations ou ils
doivent contrbler I'information et les situationsi ds sont dans I'acceptation. Amina qui
aprés nous avoir dit qu'elle cache le fait d’étre ®EGPA, tiendra des propos un peu
différents :« je m’en fous que je sois en SEGPA, je I'assumie jman’en fous » (Amina,
3*M™1). La plupart des éléves expriment cette acceptat®redr situation scolaire sous

diverses formes, bien souvent en normalisant iustson:

« Non, moi je m’en fous moi, je suis juste la poavailler, aprés je m’en fous
- Toi tu ne considéres pas...

...Que c’est une insulte(Bafé, £™1)

« C’est normal, c’est une classe normale
- La scolarisation a eu plus de sens pour toi ?

C’est I'école...On est comme les écoles, euh, colmsnautres...C’est pas une dispersion, genre une

école pour les autres.
- Quelle image te fais-tu de la SEGPA ?

En fait jdis, j'ai méme pas d'image, je dis c'¢stméme chose que les autre@vathieu, fin 3™
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« J'ai pas honte en fait, maintenant je dis c’dsispune honte. [...], parce que maintenant voila quoi
je peux pas étre, ..., faut le faire. Par exemple..utteSEGPA, tu vas pas dire non « j'suis en général,
j'suis en général », t'es obligé, c’est comme st@ulisait, oui t'es un espagnol et tu vas dire rjen

suis pas espagnol, voila. C'est obligé, t'es oblig&’y faire. »Tony, £™ 1)

Les propos de Tony illustrent trés bien l'idéeoselaquelle quand le stigmate est apparent,
donc lorsqu’on fait partie de la catégorie des rddités, on ne peut plus nier I'évidence et
aucun retour en arriére n’est possikigdq peux pas étre..)»Sur le controle de I'information

stigmatisante et sur les relations qu’il impliqugpffman explique ce processus en ces

termes :

« En outre, il apparait que l'individu, s'il veuargler le contrdle de son identité personnelle shoibir
a qui il doit beaucoup d’informations, et a quei doit fort peu — sans pour autant étre jamaisrisét
a mentir « carrément ». Il s’ensuit qu’une « mémeilui est nécessaire, c'est-a-dire, dans ceras
comptabilité mentale précise et a jour des faits@a et présents dont il pourrait devoir la namnadi

autrui »2°

Tony illustre bien cette idée de partage de linfation selon l'interlocuteur quand je lui
explique que je vais devoir changer son nom pougr @don ne le reconnaisse lorsque je

parlerais de lui dans ce mémoire, il me dit :

« Comme les profs ?

- Oui par exemple
Non, si c'est les profs, si c'est les profs, cadéenge pas, mais si c’est des,..., si c'est denenfa

des collégiens non, la jaurais honte...Moi ¢ca mead@e pas si vous montrez aux profs, car j'aime
bien que les profs ils savent, ils savent, qu'estrge j'ai vécu, que si c’est quelqu’'un de mon gge,

va me déranger. gTony, £™1)

Le stigmate, cette information « honteuse » quidoi pas étre dévoilée implique une
« gymnastique » particuliére pour le stigmatiséorseles situations dans lesquelles il se
trouve. Selon qu’il soit en présence de personnagnatisées comme lui (dans un
environnement non mixte) ou qu’il se trouve dansgunoupe de « normaux » (mixte) le

stigmatisé devra tenir des postures différentes.

129 Goffman E. op. cit.,p.82.
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Rapport stigmatisé / Stigmatisé

Les éleves de SEGPA sont confrontés a deux typesldions dans le college. En ce qui

concerne les cours, ces éléves se retrouvent é@éves de SEGPA. Durant les inter-cours,
tous les éléves du college cohabitent ensemblguicenpliqgue une gestion de la tension liée
a la position de discrédités qui s’applique auxedede SEGPA. Le rapport au groupe des
pairs (ses camarades de classes) est largememiuiétepar le rapport que I'éleve va

entretenir avec les éléves du college général,utreraent dit le groupe des « normaux ».
Dans le rapport du stigmatisé avec son groupe,n@offdétermine une posture particuliere

gu’il nomme « I'ambivalence » :

« L'individu stigmatisé fait montre d'une tendanéehiérarchiser les «siens » selon le degré de
visibilité et d'importunité de leur stigmate. Engareux qui sont le plus évidemment atteints qudllui

a souvent la méme attitude que les normaux adoatson égard.’s

Amina montre trés bien cette hiérarchisation dag@n dont elle se positionne par rapport a

ceux qui donnent une mauvaise image des éleveEGPA :

« lls disent qu’on est des handicapés, alors, dast@uand méme vrai, si les gens... Si les garcons
de notre classe ils veulent pas montrer que c'estlthndicapés, personnellement moi je suis pas une
handicapée hein. En dehors, de I'école, je suissuje pas comme ¢a quoi...Je vis ma vie quoi, apres
quand j'arrive au college je me renferme grave gague je sais tres bien que ils parlent trop ces

garcons, ils parlent trop...
- Par leur comportement, ils donnent une mauvaisariage des SEGPA ?

Quais, je trouve parce qu’aprés comme, comme jéediprofs de général, apres, ils disent qu’on est
des Gogols quoi...lls croient qu’'on est des Gogotssatju'on est des gens normaux, comme eux,
gu’on vit, qu’on mange comme eux quoi, on fait tmrhme eux, mais juste parce qu’ on n’ a pas eu
une orientation pareille qu’eux, c’est peut-étraupga...Mais déja en plus, je sais pas, quand t'es en
SEGPA, tu vois, normalement...c’est, c'est que tvailles pas a I'école, c’est simple, et au lieu de
faire montrer, que, je sais pas, que t'es un enfarmal, tu, t' en rajoutes encore une fois, une
couche quoi, au bout d’'un moment, bah, voila...je gaflil y aura pas les gamins de ma classe qui

me disent, ..., ah t'es une gogole, ou oh commetitahilles ceci ou cela, .... ¢Amina, 3™ 1)

Le fait de vouloir intégrer le groupe des « normauxnplique pour le stigmatisé de renier
son groupe d'origine. C’est le sentiment de honté mrédomine lorsqu’il parle de ses

semblables :

130 Goffman E. op. cit.,1975, p.128.
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« Allié ou non a ses semblables, I'individu stigis& manque rarement a manifester I'ambivalence
de ses identifications lorsqu’il voit 'un de ceaxexhiber sur le mode baroque ou pitoyable, les

stéréotypes négatifs attribués a sa catégdtte »

Cette ambivalence est plus marquée chez les élgwiesont les moins en difficulté en
SEGPA. Ces éleves sont ceux qui généralement ientnent aussi le plus de relations avec
les collégiens du général. Ce qui nous améne nmaintea analyser plus précisément ce
rapport entre stigmatisés et normaux.

Rapport du stigmatisé /normaux

Dans les différents types de relations qui peuegigter entre stigmatisés et normaux, parfois

le stigmatisé peut intégrer le groupe dit des «maox » sans que lui soit rappelé son
stigmate :

«Il'y a en outre une certaine forme de coopérataite entre les normaux et les stigmatisés :i celu
qui dévie peut encore se permettre de demeurathatia la norme parce que les autres ont soin de
respecter son secret, passent discretement s@vékation, ou choisissent d’'ignorer les signes qui
'empécheraient d’exister ; ces autres peuventesegttre de faire preuve d'un tel tact parce que le

stigmatisé s'abstient délibérément de revendiqor@sceptation au point de les dérand&r »

Cette intégration dans le groupe des normaux edamird tacite entre stigmatisé et normaux
se retrouve dans ce que nous dit Sébastien swagpsrts qu’il entretient avec les éleves du

géneéral du fait qu’il a suivi des cours avec eunsdeertaines matieres :

«- Il'y a souvent une image négative de la SEGPA, alit que la SEGPA c’est pour les « nuls »,

etc. As-tu subi ce genre de moqueries ?

QOuais, mais pas trop a moi, parce que en fait moimme je travaillais bien, des fois jallais en
général dans des cours, parce que je travaille l@eISEGPA, alors les gens ils me disaient toi ¢a va
parce que, ils savaient que j'étais parti dans lelasse, alors j'étais quand méme plus intelliggun

les autres et tout. Et, les autres on les traitlt« SEGPA » et tout parce que, ils arrétaient gas

faire des conneries, des trucs comme ggébastien, 3 hors collége)

Ces propos rejoignent ce que Goffman suppose larsiifuque « plus I'individu stigmatisé

s'allie avec les normaux, plus il en vient & secemoir en termes non stigmatiquéd®»Ce

131 Goffman E. op. cit, 1975, p.129.
1321dem.,p.152.
133 1bid., p.128.
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gue nous exprime aussi Amina lorsqu’elle nous eugligu’elle va avec ses copines sur Paris
et gu’elle fréquente des personnes « normalesle.sEl sent valorisée de pouvoir avoir des
liens avec les gens normaux qui ne la jugent paseolidentifient pas a son stigmate. Au
contraire au college, elle serenferme grave parce que je sais tres bien quéddgmt trop
ces garcons.». Cette réaction ressemble a ce que Goffman nomh@ne de soi » en se
référent a Lewin, « ce n’est pas de la haine a€iVidu pour lui-méme, mais sa haine pour le
groupe ou il se voit consigné par son stigmaté ®’autres éléves comme Tony développent
une forme de militantisme en réaction a leur stigm#®our Goffman les efforts et les
adaptions que génére cette situation ont « poulttaésie pousser I'individu stigmatisé a se
transformer en critique de la scéne sociale, eergbteur des relations humainé®»Cette

thématique s’illustre trés bien dans ses propos :

« En fait non je me dis d’'un c6té...tout cela quitsen SEGPA, tous ceux la que je connais qui sont
en SEGPA. L4, tous, tous, ils m’ont tous dit qwidsilaient aller en général. Oui ¢a j'ai remarquesl|
gens ils aiment pas la SEGPA, ils préférent plugdaérale. Parce qu’ils croient que la SEGPA c’est
une honte. Moi je leur dis méme si c’est une honej c’'est une honte, tu t'en fous. Tu t'en fdos,

au moins tu travailles, t'auras un avenir. Maisd&s que d’'un coté, la SEGPA, c'est...Comment te
dire. D'un cbté les gens qui sont en général, iisae la chance car eux ils ont un meilleur avelhdr.

ont plus de choix. Par exemple, eux ils pourromeradu lycée Cordf® des trucs comme ca, que
nous, on peut pas, que nous le lycée Corot c'est fEs, c’est pour...ca fait pas professionnel,
voila... [...] Ouais, moi franchement je vais dire quoj je vais leur dire un message, je vais leur
dire...franchement, tous ceux la qui sont en génraint de la chance. Donc, ne gachez pas votre,
comment je veux dire, ne gachez pas votre scoladiitinuez parce que... vous étes en général, vous
étes pas comme nous en SEGPA, nous on a un proliiéaseon doit choisir, nous on doit...nous ca
va étre dur de choisir une école. Que vous ctést facile, vous y a plus qu’a quoi, a travailleet,

a écouter les cours et aprés vous c'est tres, ddest, vous vous pourrez faire le métier que vous
voulez, que nous le probléme c’est quoi, c’est mypeut pas faire tout ce qu'on veut, c’est ¢a. »
(Tony, £™1)

Pour ces éleves le contrdle de linformation stitissate est I'une des clefs pour vaincre
I'image négative qu’ils ont d’eux-mémes. Dans l'einte du college, ils vivent toujours dans
cette tension liée a leur position de discréditéfaiti de leur appartenance a la SEGPA.
D’autre part, ces éleves expriment fortement cetitde de se situer dans la « normalité ». A

ce stigmate de la difficulté scolaire peut se cndlautres stigmates qui demanderont de la

13 1bid., p.134.
%5 bid., p.133.
136 | ycée général a Savigny sur Orge, lycée d’enseigne générall.
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méme maniére un contrdle de l'information. Cesesuitigmates peuvent étre liés au quartier,

a l'origine, ou aux divers « accidents de la vlggs au contexte familial.

Le stigmate scolaire va déterminer pour beaucowgiriecturation de I'identité de ces jeunes.
Entre leur identité personnelle et leur identitéiale ils vont devoir manier leur stigmate.
Comme nous l'avons précisé, celui-ci reste cacrede leur scolarisation a I'école primaire.
Avec l'arrivée en SEGPA, le stigmate va deveniraappt et ils vont s’habituer peu a peu au
maniement de l'information stigmatisante. Ce stitgna pouvoir s’effacer a terme, méme si
leur orientation dans lI'enseignement professiorieemaintiendra en partie. Le stigmate
scolaire n’est pas inéluctable, on sait que leseadbrmes de stigmatisation, dans un effet en
cascade, vont souvent prendre le relais dans unguéo route vers l'autonomie qui
n'adviendra pas forcement a la sortie de la sdélaA ce stade de I'analyse nous pouvons
nous demander dans quelle mesure imaginer desdateneemobilisation pour ces éleves. Ce
constat semble difficilement s’articuler & une asien positif. Ce tableau a premiére vue est
sombre, malgré tout et méme si ces éléves vivant $eolarité avec un fort sentiment
d’échec, il n’en reste pas moins qu’ils peuventoeter un regard positif sur leur scolarité
grace a la SEGPA sous certaines conditions. D'en&ioe maniere, si nous ne voulons pas
gue ces éleves soient irrémédiablement dans unatisit de dévalorisation de soi et de
stigmatisation il est nécessaire d’agir bien avantollege, c'est-a-dire a I'école primaire,
voire a la maternelle. Cette analyse se rapprocheodistat que fait D. Thin au sujet des
ruptures scolaires sur ces phénomeénes de stigtiatisd de dévalorisation de soi. Puisque
que « les difficultés d’apprentissage scolaire pieght un tel discrédit, lui-méme intériorisé
par les collégiens, rappelle le poids des jugemeattdes classements scolaires dont
'importance est d’autant plus grande que l'unifica formelle du systéme d’enseignement et
la massification scolaire ont pour effet de renvayehacun la responsabilité de son propre
parcours scolaire. En outre, la dévalorisation @iees la stigmatisation, pour étre d’abord
scolaires, ne se limitent pas aux dimensions geslaile I'existence. Si I'échec a I'école
produit une « qualification négative », celle-chndea dépasser I'éleve et a (dis) qualifier
lindividu tout entier. $*". Le rapport & la scolarité des éléves de SEGPAnesqué par la
stigmatisation et l'intériorisation de leur progrehec. Cette dévalorisation de soi les empéche

de se mobiliser dans les apprentissages.

137 Millet M. et Thin D.,op. cit, 2005, p. 165.
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Chapitre VI - Du rapport a la scolarité a la

construction idéale typique

Dans cette derniere partie, nous allons étydies précisément la maniere dont ces éléves
appréhendent les enseignements apres avoir passéurquatre ans au college. A partir de la
4°™jls sont initiés & 'enseignement professionnelizAlellab dans son étude sur les éléves
de LP, s’intéresse aux éleves de BEP et CAP dotgics sont issus de SEGPA. Il estime que
les recherches sur ces filieres s’orientent saeid angle des «effets de la domination scolaire
liés & une orientation subie [...] eu égard & latifitation du systéme scolairé3 Son
approche «vise a penser I'étroite relation entoeiadisation (sociale, scolaire) et
apprentissages (scolaires et professionn&td) b définit I'expérience scolaire de ces éléves
comme complexe et liée a I' « histoire des apprenaret ce malgré « les mémes attributs
objectifs (PCS, sexe, age, classe scolaire’*%) €et apport théorique a été essentiel pour
construire une grille d’analyse en termes de rapgosavoir. Nous allons présenter le rapport
a la scolarisation que développent ces éléves lageenseignants, la famille et les pairs. La
découverte de [latelier correspond pour ces éléged’initiation a I'enseignement
professionnel qui peut avoir une action particeligur la remobilisation de ces éléves. A
travers les différentes données récoltées dang édtide, nous pourrons construire des

idéaux-types de ces éléves qui fréquentent la SEGPA

I. Rapport a la scolarité des éleves de SEGPA ua enseignants, a la famille, aux

pairs

Dans une approche sociologique du rapport aux sgvaiz Jellab rappelle la nécessité de se

centrer sur deux dimensions essentielles :

- I'histoire biographique de l'apprenant sous I'engle I'expérience familiale et de la

trajectoire scolaire.

138 Jellab A.Le sens des savoirs chez les éléves de lycée gianfies| : une approche sociologiquticle cité,
2000.

139 1dem

149 bid.
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- Le contexte scolaire que constituent le LP eslgirs enseignés. L’éleve est confronté

a de nouvelles activités et a un travail de difiération entre ce qui reléve des

apprentissages professionnels et ce qui appaéieiiecole ».
Cette deuxieme dimension se transpose facilemehiPda la SEGPA. Méme si dans cette
derniére, I'enseignement d’atelier est une décdaveru une initiation aux activités
professionnelles. Il n’en reste pas moins que &g abordent des formes d’enseignements
qui ne sont pas dispensées aux autres élevesldgedDe méme, il existe bien des stages en
entreprise pour les éléves d&3yénérale, mais qui n'ont rien & voir avec lesesadp quinze
jours ou trois semaines que réalisent les éleveaEdaPA. En fin de %™ ces éléves ont déja
réalisé au minimum trois stages en entreprisesquieles aide a construire leur projet
professionnel. A. Jellab considére trois dimensidoinantes qui définissent « les rapports
intersubjectifs et symboliques participant a I'esipgce de I'apprendre chez les éléeves de
CAP et BEP ¥ : le rapport aux enseignants, le rapport aux ptite rapport a la famille.
Ces thématiques vont nous permettre de repéreairest caractéristiques chez les éléves

interviewés.

Rapport aux enseignants :

Le rapport aux enseignants des éléves est ambivales éléves « conferent un réle actif a
I'enseignant ¥ dans leur réussite ou leur échec. La différentdagéie entre les enseignants
qui sont« gentils » « aident » « apprennent yx aident a faire comprendreet ceux qui sont
définis commex chiants »parce qu’ils« crient »tout le temps, qui n’expliquent pas bien ou
qui ne savent pas tenir la discipline dans la elalss succes ou l'insuccés scolaire est souvent
associé a I'enseignant qui a suscité ou non lasit&usA.Jellab distingue la « prééminence
d’'une logique relationnelle sur une logique somg+dtive (ou pédagogique alliant les
savoirs, l'enseignant et I'apprenant) explique powoi les éléves définissent les
apprentissages scolaires et professionnels sousséetl angle socialisant®3. 1l donne un
exemple qui ressemble fortement au discours tenliyrade nos interviewés sur les formes

de socialisation qu’ils apprécient en atelier :

« (Au sujet du professeur et du cours d’atelierjd@ague ils nous laissent un peu, un peu libreaon

le droit de parler mais en méme temps on travaille.cours...t'as pas le droit de parler faut que tu

141 pid.
142 | pid.
143 | bid.
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travailles tout le temps et je préfere le travéeliravail quand t'es débout, pas quand tu restessaet

tout. » (Sébastien3hors collége)
Voici comment I'exprime I'éleve interrogé par A3l

« Jaime bien l'atelier parce que le prof n'est pderriere moi...les profs, ils sont sympas parce

qu’on peut parler avec eux de tout et rigoler uni p&"

Nous retrouvons de fortes similitudes entre cexdémoignages. Les différences que les
éleves distinguent entre I'enseignement généraleaseignement professionnel peuvent
s'expliquer en partie par une approche différentmsdles pratiques pédagogiques des
professeurs d’atelier. A. Jellab précise dailleunse les professeurs de I'enseignement
professionnel savent articuler socialisation etrapiissage avec les éleves, et méme si cela
peut diminuer l'efficacité de leurs pratiques, cklé « écho a I'habitus des professeurs de
lycée professionnel qui non seulement se viventngerdominés dans l'institution scolaire
mais aussi ont parfois a leur tour connu en taiéléne des difficultés scolaires, et partagent
avec leurs éléves une origine sociale souvent popub*>. Les enseignants de SEGPA de
maniere plus générale, du fait de leur spéciatisatnt eux aussi une approche que les éleves
considerent comme positive. En ce qui concerneségmement professionnel, Mickaél
professeur de I'atelier batiment illustre trés deespécificité et les relations privilégiées qu'l

peut entretenir avec les éleves :

« ...0n se retrouve peut-étre avec une différencppdche, une différence de caractére, on ne peut
pas gérer tout ca et juger tout ca. Moi J'ai beaup@lus de proximité avec les gamins du fait que je
les ai souvent en atelier, je les ai souvent danselmaine, donc ils s’identifient pas mal a ce jgue

leur dis. Peut étre que les collegues en étant demessalle de cours alors qu'ils ne supportent pas

d’étre enfermés, c¢a crée plus de difficultés ehez » (Mickaél, professeur atelier batiment)

En régle générale, les éléves insistent beaucaufesuapports positifs gu’ils ont pu nouer
avec certains enseignants qui sont synonymes poude progres dans leur travail scolaire.
A contrario, les rapports conflictuels avec leseggsants sont désignés comme la cause

directe de leurs difficultés scolaires. Les éleyexpriment une forte dépendance a I'égard

1% bid.

145 Jellab A.,« Enseignants de lycée professionnel : lutte coféndaéc scolaire et mobilisation des éléves »,
Revue francaise de sociologi®46-2, avril- juin 2005, page 295 a 323. Cetfénence aux enseignants de lycée
professionnel n'est pas neutre, puisque les erseigml’atelier en SEGPA sont des professeurs de lyc
professionnel (PLP).

100



des enseignants de sorte que les cas de réussittéchec scolaires restent associés a
I'efficacité du professeur.’¥. Ainsi les recherches sur le rapport au savoiiesent de plus

en plus sur le propre rapport au savoir que dépeloples enseignants. Le rapport au savoir
étant un rapport a autrui, la relation éléve / gmsnt est certainement aussi déterminante

dans la réussite scolaire, que la relation dev&k sa famille.

La Famille :

La relation entre I'école et la famille joue ausnirole essentiel dans le rapport aux savoirs
que vont développer ces éléves. Méme si l'oriemtain SEGPA a nécessairement modifié
les perspectives scolaires et les espoirs quataslés pouvaient avoir pour leurs enfants, il

n'en reste pas moins que I'on peut constater diffias formes de mobilisation familiale. En

se référant a Bernard Lahire, A.Jellab précise:que

« L'interaction éléve-école est toujours traverpae le poids des rapports symboliques construits au
sein du milieu familial. Par cette approche porée I'expérience socio-familiale des éléves [...] il
apparait que les formes de mobilisation, les doeteles ambivalences a I'égard de linstitution

scolaire s’apprécient a la lumiére des rapportsptexes apprenant/famille4

Ce rapport complexe « apprenant/famille » est mislueniere dans nos entretiens par la
difficulté pour ces éleves a aborder la dimensemiliale dans le suivi des apprentissages.
Nous constatons des différences d'implication desilfes selon les éleves interrogés. Une
distinction est faite entre les éléves pour qdahaille semble se mobiliser pour leur scolarité
(les trois éleves qui nous expliquent qu'avec lepasents, ils sont allés a la réunion de
présentation de la SEGPA en fin de CM2) ; et ceonrmui la mobilisation semble plus
faible. L'exemple de Bafé est significatif sur camque d’'implication apparent des parents,
puisque la seule réaction qu’ils auront lors der@nce de l'orientation en SEGPA sera de
dire que le collega est loin »de chez eux. Parfois la pression familiale estirtgmte et de
fortes ambitions sont espérées pour leurs enfams.sur mobilisation d’'un parent ou d’un
membre de la famille sur le travail scolaire peussa avoir des effets négatifs. C’'est ce

gu’exprime Tony lorsqu’il nous explique les « coulgspression » de son grand frére :

« En fait, vous voyez moi au début j'étais un malddns ma téte, je me bagarrais tout le temps,
chaque fois...tout le temps il me frappait (son gra@de), il disait attend Tony... je veux pas que tu

deviennes comme moi, je veux que toi tu réussi€&est toi qui peut ramener,..., c’est toi qui peut

148 jellab A., 2000.
147 3ellab A., 2000.
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ramener des sous, c'est toi qui peut ramener le 8d& maison. Apres, il me dit tout le temps ca

quand il me voit ¥Tony, £™1)

D’une certaine maniére le suivi et I'implicationsdparents dans leur scolarité va de la non
implication de I'un ou des deux parents, a la tfope « pression » du milieu familial. Le
suivi scolaire n’est pas le seul fait des pare@stains éleves précisent que c’est leurs freres
ou leurs sceurs qui les aident et s’occupent ds ewoirs. Pour d’autres c’est un cousin, un
oncle ou une tante qui s’occupent de ce travasdude. Enfin, au sein de la famille les deux
parents ne s'impliquent pas forcement de la mém@area Des fois c’est la mere qui suit le
plus les résultats; dautres fois c’est le perd glattache plus aux questions de
comportement. Et inversement. Il N’y a pas de relgleus avons constaté une multitude de
relations a ce sujet. A la différence des idées@réues sur les familles populaires, qui
s’expriment sous le seul prisme de la démissionpaesnts, nous avons constaté une réalité
plus complexe. Tous les éléves qui connaissentddfisultés scolaires ne disposent pas
nécessairement d’'un suivi familial identique quiisstrerait par une absence d’exigence des
parents. Certes, ils existent chez certaines familh manque de mobilisation mais ce n’est
pas une norme chez ces éléves. Le fait de ne pasraalisé d’entretien auprés des familles,
fait que cette thématique n’est abordée que du p@ivue de la parole des éléves. De méme,
des formes de mobilisations existent, méme si ellessemblent pas toujours étre en
adéquations avec le systéme scolaire pour pouviog &ellement efficaces. Il serait
nécessaire d’approfondir cette question pour éus analyses trop simplistes sur cette
thématique. Mickaél, le professeur d’'atelier, sigmgue le rapport difficile des parents avec
I'école, est certainement a mettre en lien avediigultés scolaires qu’ils ont pu connaitre

eux aussi :

« Clairement sur les deux groupes d’éléves, lesxdgus groupes donc ceux qui sont en réelle
difficulté et ceux qui ont des problemes de conmpmoent. Les éleves avec des probléemes de
comportement, au niveau des familles on les vaigja (sur un ton un peu dépité) en gros...ou c’est
des familles complétement dépassées par lesr@eéit® et qui arrivent plus a...qui arrivent pas a
gérer leur gamin, c’est ce qu’ils nous disent ebur les éléves en difficulté, ils se mettent a piece

les difficultés de leur gamin. Et donc ca c’estlque chose de positif et du coup ils sont beaucoup
plus volontaires, ils leurs donnent réellement erde travailler, en groupe, d’essaye d’avancerst’e

la grosse différence. Aprés les familles on les goand méme assez peu, on ne peut pas dire qu’on
les ait tous les jours autour de nous ; moins dsi:voient mieux c’est. C'est comme ¢a apres je ne
sais pas ce qu’ils ont dans la téte. lls ont sotnd®s problemes avec leur scolarisation a eux je

pense, qui fait qu'ils ont peur de I'école(Mickaél, professeur atelier batiment)
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Une distinction est faite par Mickaél puisqu’il aske le peu d’implication des familles aux
éleves qui connaissent des problemes de comportei@en problemes de comportement
renvoient d’'une certaine maniére aux problématidiées a la sociabilité adolescente qui
peut se développer dans les « zones urbaines kmnsithe rble de la famille, mais aussi des
pairs dans ce contexte particulier sont des él&reeptrendre en considération dans le rapport
a la scolarisation des éléves de SEGPA. D’autrelpatistinction qui est faite par Mickaél
entre les éleves qui ont un probléeme d’apprentessaigceux qui ont un probléme de
comportement nous servira a constituer deux gratédsix-types de ces éléves. Nous verrons
que la diversité de ces éléves nous ameénera atoenstes sous-catégories a cette premiére

classification.

Les pairs
La troisieme dimension relationnelle a prendre @msaération pour A.Jellab, est celle qui se

réfere a la sociabilité adolescente. Nous constatont comme lui que « l'importance des
rapports aux camarades et aux copains dans laitatiost et la transformation du sujet
apprenant¥°. Cette sociabilité adolescente est vécue différentrohez les garcons et chez
les filles. En effet, A.Jellab note que les fileant attentives a « I'ambiance de la classe qui
est importante dans I'appropriation des savoilsnina et Yandé vont tres vite s’orienter sur

cette thématique lors des entretiens :

«lls me traitent et tout ¢a, ils se moquent de moi| dit des méchancetés sur moi...I'année derniére
j'ai été renvoyée deux fois a cause de Borisqutle temps....pour 'ambiance de I'école jaimais
pas trop... Au Mali, quand on est en cours,..., ildgrdrBambara, ils nous connaissent et tout ¢a, et
méme les personnes il connatt, il traite pas comaélormalement depuis I'age de€"gjusqu’a
aujourd’hui il devrait bien me connaitre, il devtqas, depuis, euh, les garcons c’est depuis ldge
6°Mqu'ils sont comme ¢a, je sais pas pourquoi. Hiétais partie voir Mme L. (une des CPE), parce
que,..., depuis, je ne sais pas quand, surtout Hassail me fatigue. Méme, ..., toute la classe, ils
m’énervent, méme Emilien, Emilien, il était calmemaintenant il a commencé,..., & m’embéter un
petit peu. xYandé, 8™ 1)

« ...Jj'al pas aimé I'ambiance de la classe, parce gueonnaissais pas beaucoup de gens. Mais
malgré que je ne connaissais pas...de gens ils saarerg quand méme... et encore aujourd’hui, ils

se moquent toujours, quoi, c’est des gamins ilstnpas changé depuis 14 ... Ils n'ont pas

changé, toujours la méme mentalité¢, emmerdez les cemmerdez les gens. (Amina, 3™ 1)

148 jellab A., 2000.
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Ces deux éléves qui sont les deux seules fillesadelasse de ®8® SEGPA, évoquent &
plusieurs reprises la mauvaise ambiance qui regre@ers du fait de l'attitude « puérile » des
garcons. Ce contexte scolaire marqué par l'indis@pest évoqué comme un frein a de
bonnes conditions d’apprentissage. Pour les gar¢emschoses sont un peu différentes
puisqu’ils ne se plaignent pas particulierement gleblemes d’indiscipline. Mais le rapport
avec les camarades leur est indispensable pounttogane bonne intégration scolaire. Voici
comment I'exprime Tony :

« Aprés j'ai vu y avait mon copain, il était damsrhéme classe que moi, j'ai fait oui ! D'un c6té je

suis content parce qu'il est dans ma classe, pgueje serais pas tout seul, mais d'un cété fast pa

travailler pour les amis. Bon, jai fait ok, c’ebbn, j'ai choisi la SEGPA, §Tony, 4™ 1)

Les relations avec les pairs dans la scolarisatenes éleves une caractéristique essentielle,
gue ce soit d’'un point de vue positif ou négatiihaee nous venons de le montrer. Cela laisse
apparaitre une nouvelle fois I'importance accorgée ces éleves a la socialisation plus
gu’'aux apprentissages. Les problemes de disciplésegarcons sont largement abordés dans
les entretiens avec Yandé et Amina. L'indisciplsiflustre par des violences verbales, des
refus de travailler, des chahuts divers et voirfggardes violences physiques. D’autres
comportements liés a une « affirmation identitaireu quartier s’expriment dans le collége
par des «oppositions®® entre les différents quartiers du territoire. Liesisions que
connaissent ces colleges au quotidien sont fortetgsas au contexte social des quartiers
populaires. Pour D. Thin dans « les colleges detigus populaires, on observe une tension
entre les logiques scolaires et les logiques despgs de collégiens partageant les modalités
de sociabilité juvénile propres aux milieux poprdai [...] les relations avec les pairs
constituent bien un élément de la configurationsseesse changeante dans laquelle se
construisent les processus de ruptures scolai@s,ils ne peuvent contribuer a ces processus

que lorsque les conditions familiales et scolag@st réunies. [...] Le r6le du groupe de pairs

199 Des oppositions qui s’expriment par des violerergse les groupes attachés a des quartiers différees
bagarres « collectives », a plusieurs contre plusigou plusieurs contre un seul peuvent par géricoubler la
vie scolaire du college ou se dérouler a proximééelui-ci. Lors de mon expérience d'aide éducatem’est
arrivé a plusieurs reprises d'intervenir pour caitee genre de débordements. D’autre part audksa
oppositions entre quartiers, on constate une oergénéralisation de comportements « violents byant des
« coups de pression » comme le disent les jeurdss geux « violents ». Un de ces jeux a la modsiste a
féter I'anniversaire de leur camarade de maniérécpéiére. A plusieurs, le but est de taper I'é@éalont c’est
I'anniversaire. Ses scénes sont parfois filmées ptya mises sur internet sur les sites d’échaegédfos ou
sur les blogs, lieu ou parfois les éléves contiblean lutte inter quartiers. Les propos recueslur ces blogs,
laissent apparaitre une attache forte a leursigumrtes éléves hiérarchisent leurs quartiers daaggraduation
qui va du guartier le moins « chaud » au quaréignlis « chaud ». Les quartiers les plus « chasdsitvus par
les jeunes comme étant les quartiers les plus koghe Par contre, les éléves des quartiers l@ssmsensibles
sont souvent affublés par les autres du titre detime ».
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trouve les conditions familiales et scolaires petepipour s’exercer [...] et conduit parfois de
maniére durable a des pratiques d’opposition otefi# des activités scolaires®® Le role

du groupe de pairs permet de comprendre certaituediens d’opposition au monde scolaire
des jeunes, mais cela n’est qu'une cause secongdaue expliquer les phénomenes de

ruptures scolaires comme le rappelle D. Thin.

La dimension relationnelle avec les enseignants,falaille et les pairs, sont trois
caractéristiques essentielles pour comprendrepjgoraa la scolarisation que développent les
éleves de SEGPA. La particularité de ces filiestsde permettre aux éléves la découverte de
I'enseignement professionnel. L'introduction d’uouveau domaine de connaissance entraine
«I'émergence d'une expérience nouvelle en milieolare $°*. Avant d'analyser cette
nouvelle expérience, il est nécessaire de faingolat sur I'image générale que se font les
éleves des savoirs qu’ils apprennent. Cela nousgitia de mettre en rapport la distinction
qui est faite par ces éleves entre les savoirscerdéxtualisés » ou théoriques (savoirs

« généraux ») et les savoirs pratiques et professis.

Rapport a I'école et a la scolarisation des élecSEGPA

by

Pour les éléves de SEGPA la découverte de latelédute a partir de 1a®%® Avant
d’aborder cette thématique avec plus de précisi@st nécessaire de voir quel bilan ils font
de leur scolarité. L'image qu’ils se font de I'éepkon utilité, le sens qu’ils donnent aux
différents savoirs est le fruit de leur histoireolaire, mais pas seulement. En effet, de
nouvelles perspectives se présentent a eux a sréeeentation a la fin du collége, ou leur
scolarité va se penser sous l'angle de l'inserporfessionnelle. Ces éléves sont déja dans
une perspective de construction de leur projetgsibnnel, alors qu’ils sont ceux qui
connaissent les plus fortes difficultés. Malgréttals sont les premiers qui doivent se
déterminer sur leur orientation et donc leur « awenCe mot « avenir » revient souvent dans
la bouche des interviewés lorsqu’on leur demandélité des savoirs et de I'école. Ce

qu’Amina nous exprime en ces termes :

« C’est 'avenir, c’est I'avenir si on veut fairsmibon métier, ¢ca sera notre avenir plus tard, cigst
en fait c’est, I'école ¢a tient qu’a un fil quoi.’est plus le métier, aprés la connaissance, euhefi

fous quoi }Amina, 3™ 1).

130 Millet M. et Thin D.,op. cit, 2005, p.263 et 264.
131 Jellab A., 2000.
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Cette idée que I'école sert a avoir un « bon métien un « bon avenir » plus qu'a apprendre
des connaissances renvoie au sens que les élemasntl@ux savoirs et a la connaissance.
« Ces eleves ramenent, de maniére récurrente, desirs a leurs figures et usages
normatifs : apprendre a lire, savoir écrire et ctanpéfinissent en priorité ce que I'on pense
avoir appris a I'école ; en méme temps, ces apigsages serviraient surtout « au travail
qu’on va faire plus tard'¥. Les diplémes sont vus comme une passerelle iedisble pour

obtenir un travail convenable :

« Quand tu vas chercher un travail, et ben, ilstvenir que t'as un dipléme et ils vont dire ah dua
une école, et donc voila il a eu son dipldme dgmaloit étre une personne bien(Biokine, fin de
3éme)

« Les gens qui sont...qui savent pas lire, écilifgeut pas trav..., il peut trouver des « travaiinais
c’est dur. Mais il faut, c’est mieux, de travailldans I'école, d’avoir son brevet et tout ¢a, congae

tu peux trouver un travail facilement(¥andé, 3™ 1)

Cette question du dipldme peut-étre associée atisfaction pour les parents de savoir que

leur fils a «réussi» :

« Que si tu continues I'école...tu peux avoir un bBeenir et tes parents ils seront fiers de toivibst

dire, ca c’est mon fils, ¢ca c’est mon fils qui aséi. Mon fils a un diplome (Tony, 4™1)

Enfin sur ce rapport au savoir et a la scolarisatio autre théme apparait : le rapport a I'école
est défini par certain de ces éleves comme fluttdeagile («I'école ¢a tient qu'a un fil »,
Amina 3™ 1). De méme, ces éléves passent par des sentim@aigoniques vis-a-vis de
I'école :
« Quand jétais petit jaimais pas I'école...je détds ca, je sais pas pourquoi, je n'aimais pas
I'école. Aprés jai commencé a aimer I'école, pampge I'école...c’est ¢a qui ouvre...la clef de la
porte. »(Tony, £™1)

Yandé, elle aime bien I'école pourapprendre des choses tous les joursdbdallah pour
« Savoir ce qui y a dans la vie A. Jellab fait ce méme constat chez une majdetéleves
en lycée professionnel qui disent « préférer legiss qui parlent de la vie — ou qui leur
parlent d’une expérience vue ou vécti&D’autre part, il est important pour ces éléves qu

ont longtemps été en échec a I'école de retrouverregard positif concernant les

apprentissages. Ces éléves ne peuvent pas émgsd@finme ne se préoccupant pas de leur

152 3ellab A., 2000.
153 Jellab A., 2000.
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avenir. L’apprentissage pour eux n’est pas quetdnase d’univoque, et rien n’est jamais tout
a fait acquis. Malgré tout ils ont conscience dgguwex qui se présentent a eux. Ce discours
général sur I'école qui est vue comme une « pa#sereu une « clef » indispensable pour
avoir un bon travail, marque bien les contradiiaqu’elle connait. L’école est le seul
« levier » sur lequel peuvent compter les familepulaires pour éviter I'inertie sociale. Dans
une société qui connait le chémage de masse etfante précarité, I'école répond
difficilement aux attentes qu’elle suscite. Bernatarlot analyse ce processus en ces

termes :

« Il faut d’abord s’interroger sur la forme noueeti’articulation de I'école a la société. Peu a,pe
partir des années 60, I'école a recu comme midsiniamentale de préparer I'insertion professioenell
des jeunes (avec ce que cela ouvre comme espopmd®tion sociale). La crise de I'emploi la place
dans une situation impossible. Elle continue & temilégitimité des promesses de « bon métier sajue
société fait en son nom ; plus encore la réussitase, en période de crise et de discours régtgigur
'importance de la formation, apparait comme unsppert plus indispensable que jamais pour avoir
non seulement « un bon métier » mais méme, toytlsment un boulot. Or, la société a de plus en plus
de mal a tenir les promesses sur lesquelles eflendé la légitimité de son école. Cette situation
entretien une tension forte, et de plus en plug,vautour de I'école : a I'école, le jeune joueviea
future — en outre, I'école est pour certains lalesazarte dont ils disposent pour réussir leur vie
professionnelle et donc personnelle. On compremdi’@aole soit ainsi traversée de tensions extrémes
d’autant plus fortes que ce qui se joue ainsi @essti la possibilité de satisfaire aux espoirspdeents

et de sauvegarder sa propre image de sof. »

Cette tension liée au fait que la scolarisation ragtenée a sa seule fonction d’insertion
professionnelle, fait dire a notre auteur qu’onligégla fonction principale de I'école qui est

de transmettre des savoirs et des connaissances.

Enfin, Bafé différencie son expérience scolair@ma expérience du quartier sur le theme de
«la galere » :

« Ca Sert a travailler, apprendre...c’est bien...onégalpas trop (silence), en fait, on est méme

parfois, quand on est dans les cités on galére(Basé, 4™ 1).

L'image que ces éleves se font de leur quarti¢my@séralement ambivalente. Bafé associe le

quartier & la « galére », mais au cours de I'eetndt dira qu’il aime quand méme celui-ci et

154 Charlot B., « Violences scolaires : contributionrie clarification du débat Banlieue, Ville, Lien Social
n°9-10, Mars-Juin 1996, p.51.

107



gue ce n'est pas tout le temps la galére. Une graadie les éleves sont treés attachés a leur
quartier. Cela ne les empéche pas de relever éesepts négatifs, comme lorsqu’Amina
parle de son ancien quartier ou il lui arrivait cteiser des rats dans la cage d’escalier. La
référence aux interventions de police, qui sont mmomes dans ces quartiers, est souvent
abordée par les éléves. Cette thématique du quarte été abordée que de maniére
transversale dans les entretiens. De ce fait neysonvons pas faire d’analyse plus compléete

sur cette question.

Malgré les difficultés scolaires récurrentes quanaissent ces €léves, nous avons constaté
que certains pouvaient reprendre confiance en ewtr@uver un rapport positif aux savoirs
en SEGPA. Certains éleves qui ont connu un décgaclsaolaire ponctuel en primaire,
souvent envoyés a tort en SEGPA, peuvent intégesradurs dans les classes du collége
général. A terme, certains peuvent réintégrer éataht les cours en enseignement général.
Ces réussites sont rares mais elles doivent &reléies pour montrer toute I'hétérogénéité
des éléves de ces sections adaptées. Parfoisreettdilisation est liée a la découverte de
I'atelier qui va étre une nouvelle expérience scelpour eux. Celle-ci peut étre a la source
d’'une plus forte implication scolaire. Particuligrent pour les éléves qui connaissent des
problemes de comportement. lls peuvent canaliserieergie positivement sur un travail a la
fois professionnel mais qui implique des savoirsatoirs-faires. L’expérience scolaire va

reprendre peu a peu du sens pour eux dans ce tmntex

. L’Atelier : la découverte des savoirs et savois-faire professionnels

La SEGPA du college étudié dispose de deux ateliars atelier H.A.S (Hygiéne
Alimentation Service) et un autre atelier axé |s métiers du batiment. Efi"les éléves
sont initiés a ces deux ateliers. Eff%3es éléves doivent choisir I'un des ateliers aemcfimn

de leur projet professionnel. Ces éleves peuveatigitiés a divers savoirs et savoirs-faire
professionnels. Dans mon étude je vais m’arréters pparticulierement sur l'atelier

.’I:55

batiment™ qui me semble un « modéle » en matiére de prégdgogique pour ces éléves.

1%5\V/ous pouvez trouver plus de détails sur I'ateidgiment en annexe 1. En effet, dans le cadre de
I'enseignement « Images et société » du M2 DSUs ni@vions inclure une image en rapport avec le ¢hgum
mémoire. J'ai choisi de présenter une photo enad@yec une activité qui était liée a I'atelietib@nt. Dans
cette présentation je donne plus de détails suexgasriences scolaires que je considére comme étant
remobilisatrices pour ces éléves, puisqu'ils seleahcompte qu'ils sont « capables de réussirécalk.
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Avant d’en venir plus précisément sur les appodd’atelier pour ces éléves, nous allons

présenter son organisation matérielle. Voici laspnéation que nous en fait Mickaél qui

dirige cet enseignement :
« Donc en gros, je suis partie de I&"3 pour pouvoir créer mes programmes et mes prognessen
partant de la 8" chaque éléve & un box, une zone a lui, une zoendsur 2m, au sol je parle avec
une arrivée d’eau, une évacuation d'eau, plus umée d'électricité en 24V. Et chacun doit créer
son projet, c’est un travail déja individuel, cefiui bosse pas il n’avance pas, il voit que lefresl
qui travaillent a c6té de lui avancent beaucoupsplite...Et donc la- dedans on fait de la charpente,
on touche un peu a tout c’est un objet final, dane piéce de maison, soit salle de bain, soit une
cuisine, ca dépend des années...on part sur de lgpehte qui sert d’ossature, plus pour qu'ils
voient un peu la charpente, sans réellement ewfaess le professionnel. Ensuite on crée le doublage,
donc doublage c’est la cloison. La-dessus on faitl’'dnduit pour lisser les murs, on fait de la
peinture, on fait de la plomberie pour relier unigfvou une douche, on fait du carrelage, de la
maconnerie pour faire la chape, on essaie de touabhanaximum de métiers du batiment pour qu’ils

puissent trouver leur orientation plus tardMickaél, professeur de I'atelier batiment)

Au regard de cette description, l'arrivée de I'&alans cet atelier est une découverte et une
« plongée » dans le monde professionnel. Quellssni&éves donnent-ils a cet enseignement
particulier ? Pour la grande majorité, la décowveht cet enseignement est positive. Seul
deux éléves relévent quelques aspects négatifs. dabord, Tony (™) qui n'aime pas
quand il faut mesurer, car il nous dit que la matiqu’il a toujours « détestée » c’est la
géomeétrie. Par contre il aime bien, quand, eneatedn lui demande a l'aide d’'un marteau de
détruire des choses«Moi ce qui me plait le plus c’est détruire les sb® jaime pas les
construire, mon kiffe c’est détruire, je sais pg@me bien quand t'as un marteau et un truc
gu’'on dit « casses ¢a » ; tu vois tu prends le gautet tu casses, jadore ca. Amina

développe elle aussi un rapport ambivalent aveoules d’atelier :

« J'aime bien faire la cuisine, mais j'aime pastoger.... (Laver) par terre et tout...je trouve que

c’est trop « chime %° » (Amina, 3™1)
Ces éléments négatifs sont pour Tony liés a la#tflon des savoirs généraux en atelier gu'il
ne maitrise pas (la géométrie). Amina, pour sa peEttse les taches contraignantes. Ses
propos rejoignent ce que constate A. Jellab stadport a la scolarisation des filles en LP qui
ont tendance a privilégier les savoirs généraux savoirs professionnels. Les garcons au
contraire privilégient les savoirs professionnals gpnt un moyen pour eux de se revaloriser

et pouvoir se mobiliser dans une activité qui gaadir plus de sens pour eux.

136 « chime » dans le vocabulaire argotique de cegglgignifie « pourri », « nul ».
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Lors de la réalisation de ces entretiens, les éléeef™ découvraient juste cet enseignement.
lls nont ainsi qu’une vue partielle de ses camsti§ues. Au contraire, les éléves d&%nt
connu les deux ateliers lors de la classe d& &En 3™ils ont pu déterminer leur choix en
fonction de leur projet professionnel. Les éléves3d™ que nous avons interviewés avaient
en grande partie un projet professionnel déja délians ce cas précis, les éleves disent que

les cours d’ateliers donnent du sens a ce projet :

« Parce que moi mon projet professionnel,..., c'estirdvailler dans des restos, faire la cuisine,

servir des gens, et tout ca...japprends des chosesqe métier la... $yandé, 3™1)

« Parce que moi mon projet c'était de faire APRt comme je suis en HAS et j'aime bien faire de la

cuisine, faire des plats, c’est ¢ca qui m'a plu awsgiokine, fin de 8™.

Pour A. Jellab les « éléves de CAP, souvent issubedseignement spécialisé, se pensent
comme de futurs ouvriers et semblent plus impligeébjectivement dans le processus
d’apprentissage du métier (I'implication se martdepar la forte identification de soi a la
formation et par le peu de recul critique face aiMations professionnelles)®} Dailleurs
plusieurs éleves nous ont dit vouloir avoir rapiéaimeur CAP ou leur formation dipldmante
pour commencer a travailler. Une dialectique ietlielle au sens propre du terme est a
I'ceuvre chez ces éléves. En effet, ils ont analgaé situation scolaire, et au regard de sa
réalité et de ses contradictions, ils tentent déélaasser. Il s’agit pour eux de concilier leurs
désirs en termes d’avenir professionnel et de iteusec les réalités de leur niveau scolaire
qui ne leur laissent guére de grandes espérarisesorit conscients que le fait d’étre en
SEGPA est de mauvaise augure pour espérer une looiemeation. lIs n’en sont pas pour
autant dépités ou démoralisés. lls font preuve afjimation pour concilier ces contradictions.
Nous sommes étonnés de voir avec quelle lucidigééeves analysent leurs perspectives
d’avenir, et comment, en fonction de leurs moydssseé fixent des objectifs relativement

réalistes. Voici quelques exemples de cette tengdone par ces éleves :

« - Tu veux travailler soit avec les enfants, soit dana restauration ?

Oui, je crois que c’est dans la restauration, paqeee, le petite enfance, avec les enfants, c’est ...
maintenant, c’'est pas, c'est pas trop possible @ayge...maintenant c’est dur...pour avoir...parce

que j'ai dit, 'année derniére, j'ai dit que je viais...faire avec les enfants, et travailler avec les

157 APR = Agent polyvalent de restauration.
138 Jellab A. article cité 2000.
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enfants, plus la cuisine (elle parle du travailrestauration scolaire).. C’est un peu ¢a, on ved |

enfants, plus je fais de la cuisine et tout ca.. sCtéen»(Yandé, 1)

« Tu t'en fous, toi au moins tu travailles, t'aunas avenir. Mais je dis que d’'un c6té, la SEGPA,
c’est...Comment te dire. D’'un c6té les gens qui sorgénéral, ils ont de la chance car eux ils ont un
meilleur avenir. Ils ont plus de choix. Par exemplex ils pourront aller au lycée Cofdt des trucs
comme ¢a, que nous, on peut pas, que nous le Gaéé c’est pour les, c’'est pour...¢a fait pas
professionnel, voila...Parce que moi j'aime bien ici@schez moi, je connais trop de trucs dans la
cuisine, vous voyez....Oui cuisinier, au début jdarstiaire pompier, mais j'ai fait non c’est trop

dur, parce que y a un copain a moi qui est...jeup@sapompier, et il m’a dit que pour étre jeune

sapeur pompier il faut, faut bien travailler a l'éle »(Tony, £™1)

Pour Aziz Jellab, «[l'effet spécialité » permet ipenser «le rapport socio-subjectif a
I'apprentissage professionnéf% Cette approche est utile pour comprendre le mappda
scolarisation des éléves de SEGPA, qui sont & phrtia ™ préparer a cette découverte des
pratiques professionnelles. Pour lui les « saymiogessionnels délimitent pour I'apprenant un
domaine d’activité signifiant la spécialité et Rarture de la scolarité sur le monde du travail.
lIs signifient également la hiérarchie et les ddfices sociales existant entre les « métiers ».
Du coup, le sens que I'éléve confere a sa formatginétroitement lié aux valeurs sociales
entourant les domaines professionnels et les méigxquels l'institution scolaire est censée
le préparer. . De plus, certains éléves opposent ces deux fypesavoirs que sont les
enseignements théoriques et les enseignementssgimiaels. Ce sentiment se distingue
aussi par I'opposition qu’ils font entre leur stioa d’apprentissage a la SEGPA et celles des
éleves du college général. Pour Mathieu (fif"%3 au collége générakils font que
travailler ». Ces éléves se représentent I'enseignement gé&wrahe une contrainte, dans
une définition négative du mot « travail ». Tonyupsa part, valorise les enseignements

professionnels, qui lui apportent un « savoir >Hlqpéut se réapproprier chez lui :

« Quand ils me disent « SEGPA », je fais ok, i f&r, mais vous...mais nous au moins on fait des
stages, on fait des toilettes, des trucs commae@as, c’'est pas comme c¢a en train de travailler...si
chez moi il y a un probléme, mes toilettes ils saskés, y a une fuite, je saurais les réparer. Que

tu sauras faire quoi, & pleurer, & appeler les p@rm»(Tony, 4™ 1)

On peut conclure sur ce théme en citant une naufahl A.Jellab :

139 ycée général a Savigny, lycée d’enseignementrgéné
160 Jellab A. article cité 2000.
%1 1dem.
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« Mais apprendre s’apparente également a ce quékesse » I'éléve, de sorte que la préférenca de |
pratigue en atelier peut s'interpréter doublemedtune part, elle peut manifester un rapport
réfractaire a la forme scolaire dans ce quelle aagraignant (la majorité des éléves critiquent
I'enseignement en classe et les contraintes qupligue) ; elle peut exprimer un rapport identiadr

travers lequel I'apprenant associe son présentwkébvec un futur professionnel. On peut alors

observer que I'opposition théorie-pratique,..., sute fortement le sens que les éléves donnent aux
2

savoirs...»™®
L'« effet spécialité » peut se définir en SEGPA [iaitiation aux pratiques professionnelles.
Ces pratiques peuvent amener un regard différengldwes sur leur scolarisation. L’analyse
ne peut donc pas se baser sur les seuls effetsndi@ation ou de stigmatisation de ces filieres
professionnelles. Un rapport au savoir particudierdéveloppe pour ces éléves, qui peut-étre
un moyen de construire une image positive de leniasté.

[ll. Comment construire des idéaux-type de ces éles ?

Cette présentation des différentes thématiques sfpuicturent la scolarisation de ces

éleves nous a permis de confronter les différeptsos théoriques aux diverses données
recueillies par ailleurs. Nous devons réfléchir Bupossibilité de constituer des « idéaux-
types » selon les profils particuliers des éléeves SEGPA. Autrement dit, nous allons

présenter les diverses caractéristiques qui déénisles types d’éléves qui constituent ces
sections. Cette distinction est-elle possible atiqpente pour nous apporter un éclairage
particulier sur notre objet d’étude ? Cette corgtom que nous allons vous proposer ne se
veut pas exhaustive, elle va plutot tenter de domme vision des grandes tendances qui
structurent les profils de ces éleves qui fréquente SEGPA. Cette classification pour étre

pertinente devrait étre adossée a une recherceamportante qui amenerait certainement a

compléter de maniére plus précise cette construai&ale typique.

Tout d’abord, le premier idéal type qui apparaitje@tsemble logique au regard de la fonction
dévolue a ces sections, concerne les publics esiblqui doivent fréquenter la SEGPA au
regard des directives de I'Education Nationals.dbit des « Eléves présentant des difficultés
scolaires graves et durables auxquelles n'ont médéer les actions de prévention, d’aide et
de soutien et I'allongement des cycles... En revanelhes n’ont pas vocation a accueillir des

éleves au seul titre de troubles du comportementeuifficultés directement liees a la

162 | pid.
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compréhension de la langue francaiS& xCe premier idéal type regrouperait I'ensemble des
éléves qui connaissent « des difficultés scolajrases et durables ». Cette catégorie d’éleve
comme nous l'avons présent®eau préalable ne représente qu’'un cinquiéme deste la
SEGPA que nous avons étudiée. Les limites de pedtmiere catégorisation est le caractere
vague de cette notion de « difficultés scolairegret durables ». En effet, elle permet toutes
les interprétations et donc d’orienter dans cegréis presque tous les éléves dont les
situations scolaires sortent de la « norme ». Gecopstitue en faite la grande majorité des
éleves de SEGPA qui n'ont pas de profil bien d&impriori. Le second idéal type concerne
les éléves qui sont en intégration scolaire posrrdesons de handicaps légers ou d’éleves qui
peuvent relever d'IME ou d’autres structures spisg@ias. Cet accueil est conventionné, et ces
éleves relevent donc d’'une prise en charge padreulLa ou la construction idéal-typique
devient plus difficile, c’est pour les éléves dans les données qui nous ont été fournies sont
classifiés dans la catégorie « autres » et repigsiepratiquement les trois quart des éléves de
cette section. Cette majorité « d’autres » éleeddsve d'une réalité tres hétérogene qui est
quasiment une caractéristique des SEGPA. Ces genegui, a défaut d’autres solutions ou
par un manque de réponses adaptées sont oriemg<eks sections. La SEGPA devient un
peu la «réserve » ou I'on déverse le flot d’élepesr qui, plus aucune solution ne parait
possible. Nous pouvons retrouver des éleves « dod@sme certaine intelligence, mais qui
du fait de problemes récurrents de comportemertegorobléemes liés aux ruptures familiales
se retrouvent dans ces filieres a force de décgechecolaire et de phénomeénes de
déscolarisation. D’autres éleves sont en SEGPA pesrsoucis de handicap « mentaux »
|égers repérés ou non, et qui releveraient plugdkidtégration « conventionnée » mais, qui
par manque de places dans des structures adapiéear manque de repérage précis de ces
difficultés particuliéres, sont un peu « lachéssdinnature » et se retrouve en SEGPA « par
défaut », ou par l'absence d'alternative a leumuation. Enfin dans cette catégorie
indifférenciée de la grande majorité de ces élesestetrouvent ceux issus de l'exil lié a
I'immigration et qui sont arrivés en France en sotde scolarité. Ces éleves ne maitrisant pas
toujours bien (ou pas du tout) le francais en arriven France cumulent généralement de ce
fait un fort retard scolaire. Ils sont bien génénaént orientés en SEGPA lorsqu’ils n'ont pu
combler leur retard suffisamment vite. Certaingvant méme en SEGPA en ne maitrisant ni
la lecture, ni I'écriture. A priori, au regard daisectives de I'Education Nationale, ces éleves
ne relevent pas de la SEGPA.

183 Eduscol, déja cité.
184 \/oir p.55 et 56 pour la présentation de ces dosnée
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Pour résumé, voici les principaux idéaux-types titués :

1. Les éleves en difficulté d’apprentissage grdwtueable.

2. Les éleves en intégration conventionnée (hapdéger ou autres situations).

3. Les éléeves en situation de décrochage scolairede déscolarisation liee a des
problémes de comportement ou autres (familiaux...).

4. Les éléves relevant du handicap |éger maisiagégration ou suivi particulier.
Les éleves issus de l'exil lié a immigratiogui connaissent des difficultés liées

principalement a I'apprentissage du francais seagis/erses formes.

Cette catégorisation ne correspond pas a la réali® qu’elle se présente. Certains éleves
peuvent se situer sur plusieurs catégories ; eitrds €éleves ne rentreront jamais tout a fait
dans aucune. Une recherche plus importante séeatssaire pour affiner ces profils. Mickaél
I'enseignant d’atelier lui définit deux grands goes d’éléves: ceux qui relevent de
difficultés d’apprentissages et ceux qui ont desblgmes de comportement. A travers sa
catégorisation et les cing catégories que noussadéterminées, nous pourrions dans une
recherche plus large affiner cette catégorisaté#ale typique. Cette classification n'a que
vocation a rendre plus claire les différents psofiléleves qui sont scolarisés en SEGPA mais

n'est pas exhaustive.

A travers cette présentation nous avons pu voir diéf@rentes étapes qui structurent
I'expérience scolaire de ces éleves. Leur rapptatszolarité n’est ni univogue, ni uniforme.
Il est plutdt pluriel et hétérogene. Le stigmatdaldifficulté scolaire qu’ils portent depuis de
trop nombreuses années doit-il nous interdire déctEr a des formes de remobilisation
scolaire? La SEGPA peut-elle jouer ce rdle et radonlu sens a leur scolarité? Quelle est la
cohérence des différentes politiques éducativemmeaes et locales mises en place pour
traiter les difficultés scolaires? A partir de epgestions nous allons essayer de confronter

B

notre hypothese au regard des différentes donméeeillies. Le travail de recherche a fait

emerger de nouvelles questions et des élémentooquent nous permettre de hiérarchiser des
priorités dans les types de remédiation pour facila réussite de tous les éléves. Nous ne
pouvons donc pas nous limiter a de simples préatiais telles qu'il est nécessaire de la

faire a la suite d'un diagnostic. Il est plus pegtit dans le cadre de ce mémoire de parler de
« propositions » sur des axes de travail, qui ddige décliner sur les différentes étapes de la

scolarité.
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TROISIEME PARTIE

Réflexions et propositions sur la

question des dispositifs et politiques
mis en place pour les éleves en
grandes difficultés scolaires

« Ce gu'il y a de triste et de pénible dans la plipgles systemes d'éducation, c'est que
lorsque I'enfant a passé un certain nombre d'an@d&scole, cette motivation spontanée se

trouve pratiguement étouffée. »

Carl Rogersliberté pour apprendre3Ed. Dunob)
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Chapitre VII - Perspectives pour les éleves en

grandes difficultés scolaires

La scolarisation dans les filieres spéciabstaties que la SEGPA est synonyme d’échec
scolaire, d'inadaptation sociale, comportementaléamiliale. Au premier abord ces sections
sont stigmatisantes et stigmatisées comme nousn&déja précisé. Les différentes études
sociologiques sur ce type de filieres notent lbléaefficacité d’'une scolarisation qui se fonde
sur des «classes de niveaux » homogenes. Le ®/stéolaire se structure de maniere
presque officieuse en regroupant ensemble d’'unleétieilleurs éleves et de I'autre les plus
faibles. Il est prouvé que ce n’est pas forcémanheilleure maniere de faire progresser ces
éleves. Pour autant les éleves que nous avons suiviconnu une scolarité « mixte » lors de
I’école primaire, qui ne leur a pas pour autantrpgrde mieux progresser. C’est a partir de ce
constat, que nous pensons comme certains sociaglogue « l|'effet établissement » ou
« l'effet enseignant » sont déterminants dansraotelisation scolaire de ces éleves pour qui
tout semble perdu d’avance. Il n’en reste pas mques c’est une vision sur le cours terme,
car pour ces éleves tout se joue bien en amontmeomous 'avons rappelé a plusieurs
reprises. D’'ou la nécessité, de renforcer en prefiea les actions au niveau de I'école
maternelle et de I'école élémentaire et éviteriajng les éléves s’enfoncent peu a peu dans
un échec durable. En ce qui concerne les propositiol les axes de travail a mettre en avant
pour améliorer les conditions de scolarisation de éleves il est nécessaire d’articuler
différentes visions et déterminations. En effet,steiologie apporte son expertise et son
analyse des realités scolaires, elle peut fairepdegositions. Mais les décisions qui seront
prises en ce domaine on de fortes déterminatiolisqoes, en premier lieu nationales, mais
aussi locales. D'ou la nécessité d’analyser la i de ces politiques éducatives dans le

cadre d’'une remobilisation scolaire possible pas ééeves le plus en difficulté.

l. La SEGPA lieu de remobilisation scolaire ?

Nul ne peut nier que depuis 50 ans les difté&enréformes politiques de I'éducation ont
permis de scolariser plus longuement un plus graomdbre d’éléves. En parallele a cela,
I’école unique par sa massification et sa démaattin a di faire face a un certain nombre

de difficultés, souvent citées sous le vocable égliéc scolaire », liées directement a
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I'nétérogénéité des publics accueillis. Les réfande 1959 et 1975, qui ont pour objectif la
mise en place du college unique et la démocratisattolaire, ont réussi a la fois a permettre
I'élévation générale du niveau moyen de scolangaét & maintenir la structure inégalitaire
du systeme scolaire. « La visée politique qui aigeéa 'unification scolaire fagon cinquiéme
République est donc assez claire : I'ouvertureatwisdaire a de nouveaux publics (donc aux
jeunes issus des classes populaires) devait s’gagmar de la mise en place de canaux de
dérivation les conduisant plus ou moins vite s niveaux subordonnés de la hiérarchie

des diplémes et des qualificatior§>

Malgré cette unification, nous constatons que <@éfires » se sont mis en place pour
permettre de «trier » et de « pré-orienter » leses vers certaines filieres. Ce qui amene
notre auteur a conclure comme Pierre Merle quélarjissement de I'offre de formation a
produit un double effet : celui de favoriser la muite de la scolarisation au-dela du BEP et
celui de limiter la place des enfants des classesilpires dans les filiéres généralt®»En

fait I'affectation aux filieres se construit trédt tdans la scolarisation, remarque que nous
faisions au début de ce mémoire s’accordant a gliee beaucoup de choses se jouent en
primaire. J.P Terrail, estime que le repérage tkageg qui sont potentiellement propices a
étre en difficulté s’exerce méme dés la maternEl&ga en petite section I'éléve dispose d'un
livret scolaire dans lequel il est « évalué » s8 d compétences » qu'il est censé acquérir au
fil de sa scolarisation. C’est en grande sectionnukernelle que débute le cycle de
'apprentissage de la lecture, cycle qui se termame CE1l. Donc, avant d'arriver en
élémentaire I'éléve dispose déja d’'un parcoursas@bui pour certains porte déja la marque
du stigmate scolaire. Tout se joue généraleme@remu les difficultés de lecture entrainent
trois types de traitements possibles: le redoublgml’affectation (ponctuelle ou plus
durable) en enseignement spécialisé ou le passangela classe supérieure. Quelle que soit la
solution choisie, il ne reste pas moins que lesteffie stigmatisation débutent tres tét dans la
scolarité. D’ailleurs le redoublement en CP augueeéralement d’'une scolarité difficile.
« Les effets d’étiquetagé®’ qui sont précoces perdurent sous diverses formemtitoute la
scolarité. Le redoublement et donc les années tedrear rapport a la norme scolaire
présagent d’'un parcours futur dans les filieredgsgionnelles et techniques. « Le jeu des

filieres » n'a qu'a secouer son «tamis » pourdi@eaner et hiérarchiser le champ scolaire.

185 Terrail J.Ppp. cit. ,2002, p.251.

1% Merle Pierre, « le concept de démocratisatioridstitution scolaire »Population 55(1), 2000, in Terrail
J.P.,op. cit.,2002.

187 Terrail J.P.pp. cit. 2002, p.77.
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De ce fait et au regard de notre enquéte de ten@ils avons pu constater que ces éleves
avaient des difficultés souvent précoces, au nivdaula lecture et de I'écriture. Il est
indispensable a ce stade de la recherche, au-detapgport a la scolarité difficile de ces
éleves, de comprendre les déterminations a I'cegwirent permis de sélectionner les éleves

selon leurs capacités supposées.

Jean Pierre Terrail dans son ouvrage « De linggaltolaire » se fait trés critique sur les
filieres dites « professionnelles » ou « spéciabsg méme s’il considere que la création de
ces filieres peut-étre dans certaines conditions,aeconde chance donnée aux éléves qui ont
pu connaitre des parcours scolaires difficiles.dMbg’éléve contre cette distinction qui est
faite entre les éléeves « rapides » et ceux quiesgra lents » car pour lui : « on est ici dans le
domaine du fétichisme de I’ « intelligence » : ifi&lenciation des rapides et des lents est une
forme douce de la distinction des doués et desdooiés, et elle se transformera au fil des ans
en opposition des abstraits et des concrets, vooésme par nature aux orientations
correspondantes’®. J.P Terrail remarque d'ailleurs que les effedliés éléves orientés vers
I'« enseignement spécialisé » ne vont cesser d’antgn au fur et a mesure que l'entrée au
college va se généraliser. D’ailleurs tout au latg la politique d’unification scolaire,
diverses sections spécialisées vont exister etéss,ale méme qu’une meédicalisation et une
« psychologisation » du traitement de la difficidgplaire va émerger (CMEB, GAPP'°,
etc.). « Dans le secondaire I'ouverture des claspégialisées dans la difficulté scolaire
accompagne régulierement le relevement des sd'oitientation. L’unification du collége
par René Haby, en 1975, s’accompagne de I'affionatie la diversité des éleves...ainsi que
de la valorisation de la pédagogie différenciéexdoutien » (pour les éleves les plus faibles)
et de «l'approfondissement » (pour les meillest§) De ce fait les établissements ont
trouvé dans cette orientation de la loi un moyemdentenir les trois voies antérieures sous la
forme de classes de niveaux officieuses. De cetigiére les éléves peu enclins aux savoirs
conceptuels sont encouragés a suivre une formatatique. Suite a une instruction du 10
septembre 1963, seront crées les CPPN ou les'@P@es filiéres permettent une sortie
rapide du systeme scolaire vers le marché du travavers I'enseignement professionnel

court.

188 1dem p.241.

189 Centres médicaux psycho-pédagogiques.

170 Groupes d'aide psycho-pédagogique.

" Terrail J.P.pp. cit. 2002, p.241.

"2 CPPN : classes pré-professionnelles de nivealAt:@lasses préparatoires a I'apprentissage.
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« De fagon générale, les critiques adresséemseignement spécialisé (faible efficacité en matier
de remédiation, voies de garage, classes-parkaig3,ont pu conduire a la suppression de tel bu te
type de classes spécialisées — les classes déidrartku collége par Haby, les CPPN et CAP par
Jospin, les GAPP en primaire au début des anndés-19ourtant on les a toujours vues renaitre sous
une autre forme, qu’il s’agisse aujourd’hui dessgsi en charge par les réseaux d’aide, des classes
d’adaptation et de perfectionnement dans le prinaes sixiemes de consolidation ou de SEGPA au

college, etc.

L'une des raisons de la défiance a I'égard de alasses est la faible chance de ceux qui s’y
retrouvent de revenir un jour dans I'enseignementnal : au point que certains enfants repérésaleés |
CP peuvent effectuer la totalité de leur parcowmssdce qui devient comme un réseau paralléle,
débouchant massivement sur une sortie sans dipliingualification. A cet égard, ces classes
semblent, quel que soit, le cas échéant, le déveniedes enseignants qui les encadrent, rempér
fonction de relégation plus que de remédiatiorEt non seulement elles ne remédient en rien ,rais
valeur scolaire donnée, laffectation en leur s&iompromet sérieusement les chances des

intéressés%

Dailleurs, Jean-Paul Caille démontre, suite a énele minutieuse, que « l'orientation dans
une classe spécialisée dans la prise en chargédéles en difficulté accroit sensiblement les
risques de sorties sans qualificatioH*»En effet & niveau équivalent & I'entrée en sidgm

les éléves des classes spécialisées comme les S&&iRRE&ouvent a étre plus nombreux sans

qualification a la sortie du college que ceux quii suivi la voie générale.

Concernant mon terrain d’étude, méme si je n'ai pagnesurer cela de facon précise, la
réalité de I'établissement étudié amene tout de enées nuances concernant pour le moins
les affectations a la sortie du college. Commeréipait le principal du college lors d’'un
conseil d’administratioll>, pour les éléves de SEGPA il existe désormaisCied réservés
pour leur permettre d’'obtenir le premier niveau gllification (niveau V) comme le
spécifient les textes officiels. Il est vrai qu'anavant, et ce malgré ces affectations réservées,
les éleves de SEGPA se retrouvaient bien plus stwsans affectation en fin d’année de
troisieme. Le jeu des filieres ayant encore un miienordial, puisque I'impossibilité de
trouver une affectation dans un CAP résultait dudae les places dans ceux qui leurs sont
réservés avaient été prises par des éléve§"igénérale. Ces derniers se retrouvaient sans

orientation du fait de dossiers scolaires souvemtvais (notes et discipline). Ainsi certaines

173 3.P Terrail (2002), p.242.

174 Caille Jean Pierre, « Qui sort du systéme scosains qualification du systéme éducatif Edyication et
formations n°57, 2000.

175 Conseil d’administration du collége en juin 2008.
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années quand les places des CAP réservés étaimes par des éléves d&"3générale, les
éleves de SEGPA se retrouvaient alors sans oiiemtafette année le phénomene semble
S’étre inversé, puisqu’au moment ou je recueilas informations, seul un éléve de SEGPA
n'avait pas encore trouvé d’affectation ; la, owmple college général, une trentaine d’éleves
se retrouvaient dans cette méme situaffotune certaine inquiétude pesait sur ces éléves du
général qui en fin de ®3° se retrouvent avec un niveau scolaire trés faibljvent
accompagné de problemes de comportement qui litriéeins possibilités d’orientation. De
ce fait on peut constater que les données sortuflotes concernant I'orientation des éléves

de ce college selon les années.

En présentant en réponse a mon hypothése, cesnémhe€oriques et statistiques, vous
conclurez peut-étre que je me rends la tache iiffiet invalide de ce fait I'idée que la

SEGPA peut-étre un lieu de remobilisation scoldirest vrai que ces sections spécialisées
ont toujours étaient stigmatisées et stigmatisantés I'époque des SES (Section

d’enseignement spécialisé), ces trois lettres mitaiggprises pour dénigrer ces filieres sous le
terme de « Section Enfants Sauvages ». Terminobpgielors que ces sections ont disparu
depuis presque vingt ans est toujours utiliséelgméleves pour se définir, ou par d’autres
pour les stigmatiser. A plusieurs reprises, jaignuendre ces éléeves dire « de toute fagon
nous on est que des « Enfants sauvages » ou &tile’e« section enfant sauvage ». Donc a
priori, la scolarisation en SEGPA engendre un rapmbigmatisant, sous le joug de

I'étiquetage de ces éleves comme « inadaptésngoipétents » ou bien d’'autres termes
péjoratifs. Ce phénomeéne d'étiquetage est d’aytiast lourd qu’il peut-étre le fait de certains

membres du corps enseignant. Difficile expériermar pun enseignant d’étre confronté a des
éleves qui ne sont pas réceptif aux savoirs quimrahe a leur transmettre. Parallelement, il
est difficile de passer les trois quart de sontpera faire de la discipline pour espérer
dispenser un minimum de connaissances a ces éleaedistance culturelle entre deux

mondes est parfois trop «criante »: d’'un cétéicdes classes populaires, de banlieue
parisienne, ou dans certains quartiers la paupénsae développe, ou I'on commence a
constater des phénomenes de ghettoisation ; etadtkeel celui d’'un corps enseignant en

mutation, m( d’une culture « légitime » a transneettes savoirs. Les jeunes dipldmés qui

enseignent au collége viennent souvent de providiog, un éloignement culturel et social

17® Au mois de septembre, aprés le second tour dtafieq, il restait 15 éléves non affectés. Soitévés de
SEGPA, 2 éléves de découverte des métiers et 8ty 3" générale dont 2 d&"S découverte
professionnelle.
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d’autant plus important. Ce qui détermine la vawmata devenir enseignant aujourd’hui est
bien souvent différent de ce qui existait du terdps « hussards noirs de la République ».
Sans remonter forcément si loin, il y avait enctene époque pas si lointaine, une majorité
d’enseignants impliqués dans «I’éducation populairea sociologie du corps enseignant
semble avoir évoluée dans sa forme et dans seserfmds. Les différents écrits

sociologiques constatent qu’il est nécessaire dstopnner les pratiques pédagogiques pour
mieux comprendre I'interaction maitre / éleve. &ample, J.P Terrail interroge les méthodes
pédagogiques et plus particulierement celles déiffarentiation du travail en fonction du

niveau supposeé des éleves :

«Cette analyse donne a réfléchir un aspect sante gmarticulierement décisif de la question des
inégalités scolaires. La propension des enseigr@as@dapter au niveau de leurs éléves pourrat étr
pensée comme un simple facteur d'accroissemenéaciass naturels entre leurs valeurs scolaires, de
renforcement, si l'on préfere, d'inégalités prétaases. [...] Les enseignants, autrement dit, ne
réagissent pas aagonstat d’'une difficulté a I'abstraction et au raisonneméogique, mais ils
I'anticipent; et par les conséquences qu'ils tirent de cetiieipation, ils rendent trés difficile I'accés
des intéressés a la compréhension des contenavdie. $lus donc qu’une absence d’efficacité dans
la remédiation de la difficulté scolaire, plus méme'une contribution a l'accroissement des
inégalités, il conviendrait en ce sens de parlené’contribution des enseignants a la constitution
méme de la difficulté et des inégalités scolaitesconstat de I'extréme précocité, au cours dausy

de ces pratigues enseignantes d’'«adaptation pédpg », ne peut renforcer que cette

présomption.¥”.

B. Charlot fait quasiment le méme constat, puigoue lui :

«On ne pourrait passer sous silence la respoitéabpécifique des pratiques enseignantes dans
I'occultation du plaisir d’apprendre et du senssdwoir. La aussi, la situation n’est pas simple. La
grande majorité des enseignants continue a pemsrdction comme plaisir et comme acces au sens
— ce qui creuse le décalage entre eux et leure®let accroit la tension. Mais pour autant ils
confortent eux-mémes la logique dominante en argtemé ce qu'ils enseignent en termes d'utilité :
apprends parce que cela te sera utile plus tard...otne, I'élitisme méritocratique reste
profondément enraciné dans le corps enseignant fgog aux difficultés scolaires des éléves,
incrimine plus volontiers I'inaptitude des élévased’inadaptation des contenus, des méthodes et des
pratiques de I'école et des enseignants [...] lesiques des individus comptent aussi et certains

enseignants contribuent & produire cet échec seafai, tel un boomerang, leur revient sous forme d

démobilisation des éléves, de tension quotidienneagfois, de violence ouverte’s

Y7 Terrail J.P.pp.cit, 2002, p.263.
178 Charlot B, article cité iBanlieue, Ville, Lien sociaMars-Juin 1996, p.52 et 53.
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Les parcours scolaire des éléves étudiés révedahieme des enseignants qui leur ont laissé
une image négative, ne sachant pas les motiverlearavail. Inversement, les études
sociologiques démontrent aussi, que certainegpiedipédagogiques jouent un réle actif
dans la remobilisation scolaire des éleves. Cégtendtion entre deux types de pratiques
enseignantes renvoie aux témoignages des élevésngua différence entre ces deux profils :
ceux qui apprennent bien, qui sont a I'écoutequétident, motivent ; et ceux qui ne font
que crier, qui n'aident pas, qui ne savent pas tarmlasse, etc. Ces pratiques positives dans
la scolarisation des éléves sont qualifiées « efaffiseignant ». Les études réalisés a ce sujet
illustrent bien que la position sociale peut-étne détermination qui devient moins négative
sous certaines conditions. A cet « effet-enseignardjoute bien souvent « un effet-
établissement ». Le projet pédagogique ainsi gggpilpe éducative qui le porte ont un réle
primordial a jouer dans la remobilisation des &ese difficulté scolaire. B. Charlot expose

cette problématique au regard des tensions queaszamt les colleges de banlieue :

« Les recherches montrent I'importance clef du ctigftablissement et la cohésion de I'équipe
éducative et enseignante. Les «lycées sociaux 3}, dui négocient la paix de I'établissement en
échange du renoncement a toute exigence scolairgsgchoué ; au contraire, les tentatives de
"rescolarisation” d'établissements en déshérenubleat réussir. Il faut donc rappeler la spécifiades
établissements d’enseignement, qui ne sauraienbétrerts sur le milieu au point de se confondexav
eux. Il faut sortir du faux débat entre ouverture fermeture et affirmer, en méme temps et

indissociablement, la nécessité d’'une cloture kg déune ouverture sociale de I'écolé’$

Le collége étudié peut se classifier dans ce tgpprdcessus positif lieé a la politique menée
par le chef d’établissement. Dans le cas qui nonsarne, que se soit I'ancienne principale
ou son successeur, ils ont toujours mis I'accemtlassi exigences scolaires vis-a-vis des
éleves, mais aussi les exigences vis-a-vis desgeases et des membres encadrant comme
préalable a toute action pédagogique. Le collega ¢'erigine et a l'initiative d’'un certain
nombre de projets pilotes tel que les classes 2ABI(gine classes d’accueil), le$™s et
4°™ « Découverte des métiers », I'école ouverte et passe. Une section rugby existe aussi,
dont I'un des projets fut d’organiser avec les étun voyage en Nouvelle Zélande. Le sport
est un moyen qui peut servir dans un cadre scodamamobiliser les éléves. Au regard, des
éleves qui ont fréquenté cette section, ou décolweaugby grace aux enseignants d’EPS a
I'initiative de ce projet ; on peut constater que ke quartier une certaine « culture rugby »

s'est développée et permet a d’anciens éléves likgeode pratiquer ce sport au plus haut

191dem p.55.
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niveau. D’une certaine maniére pour que « I'effablissement » soit opérant il nécessite une
équipe éducative qui a un réle moteur dans cettardique positive. A travers « l'effet-
enseignant » ont peut comprendre ce qui est @ifa@ides « effets-établissement ». Ainsi, J.P
Terrail aprés avoir analysé différentes études asuget, en conclut « que l'impact des
enseignants efficaces est beaucoup plus sensiplésades éleves d’origine populaire. Les
maitres les plus efficaces sont ceux qui font presgr les éléves faibles : les effets-maitres, si
I'on préfere, attestent I'existence d’enseignardgdement plus performants que la moyenne
en matiére de réduction des inégalités scolaif@sMous pouvons dire que les enseignants
de SEGPA entrent bien dans ce cadre dans le semsupwbjectif premier est de faire
progresser les éleves faibles. lls arrivent a terapeés un travail acharné a produire une
remobilisation scolaire de ces éleves. Les étudescs theme constatent qu’il s’agit des
« exigences intellectuelles élevées, conduisardngacrer un temps réduit aux questions de
discipline, et a obtenir un temps d’engagement mawri des éleves dans les taches
d’apprentissages’3qui doit &tre mis en place pour faire progresse#léves. La qualité des
exposes des enseignants est un élément primoahal ld compréhension par les éleves des
apprentissages enseignés. Au départ de mon adtiaithe-educateur, il y avait le professeur
d’atelier chaudronnerie dont les pratiques pédapgmgy, au demeurant, pouvaient paraitre
archaiques et d’un autre temps. Ses exigencesraadale discipline et de travail scolaire et
professionnel étaient tres élevées. Ce type d'gnast est catégorisé par les éleves comme
un enseignant « sévere ». Ce fort niveau d’exigemeadait les problemes de disciplines
mineurs. D’ailleurs, quand les anciens éléves raesm au collége pour voir leurs anciens
professeurs, il était 'un des professeurs qu’aemait voir en priorité. Ces anciens éléves le
remerciant souvent pour la prise de consciencd tur avait apportée. Durant mes cing
années passeées dans la SEGPA de ce college, jaiopupasser un certain nombre
d’enseignants et constater le réle primordial gyduent dans la remobilisation scolaire des
éleves. J'ai pu mesurer comment certaines pratigtggnt positives pour les éleves ; et
comment d’autres pouvaient étre trés négativeswettes de démobilisation scolaire. Quand
jai interrogé Mickaél I'enseignant de l'atelier tAent, sur le réle de Il'atelier dans la
remobilisation des éleves, il a préféré attribues kffets positifs au travail de I'équipe
éducative de la SEGPA :

« Je ne pense pas que soit que l'atelier qui lesotglise, c’est plus la SEGPA en elle-méme et la

structure. Les enseignants normalement, les PEsgpt associés font du travail individualisé aussi,

80 Terrail J.P., Terrail J.Pop.cit, 2002, p.273-274.
8l1dem p.274.
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donc on arrive a trouver un boulot beaucoup plusaret et beaucoup plus approfondi, dans une
harmonie d’équipe, on est une équipe assez safafe, en partant de 13, le boulot est nettement plus

fiable. » (Mickaél, professeur de I'atelier batiment)

C’est donc la structure qui est la cause de la bdisation scolaire de ces éleves. De
« l'effet-enseignant » on revient a « l'effet-éiabément ». Ces effets tiennent «a une
mobilisation collective des équipes éducativestgnd a favoriser I'efficacité individuelle de
leurs membres : effets-établissements et effettr@saivont de pair'$%. Les propos de
Mickaél renvoient tout a fait a cette idée d’'unéombé de mettre tout en ceuvre pour aider les
éleves les plus en difficulté. D’ailleurs, J.P. reédrconstate que ces effets sont difficilement
mobilisables sur le long terme. En effet, les ddesrmutations ne permettent pas de maintenir
les équipes sur de longues périodes. De plus,dEdibtablissement est amené a changé ce
qui peut entrainer des objectifs différents, d'es gériodes de flottement engendrées par une
«mise a niveau » entre les objectifs du nouveaf dretablissement et les habitudes de

travail des equipes éducatives qui doivent s’adaptie nouvelles orientations.

Cette confrontation entre nos observations deitegtles différentes études sociologiques
qui traitent des questions de la difficulté sc@amous améne a répondre a I'hypothese que
nous avons définie dans le cadre de la problématdpu cette recherche. La scolarité des
éleves de SEGPA est souvent vue négativement ddefdeéur expérience scolaire antérieure.
Malgré ces aspects négatifs, nous voulions savoessfilieres pouvaient jouer un réle positif
dans la remobilisation scolaire de ces éléves.efugnt dit, est-ce que la SEGPA peut-étre
une nouvelle chance pour ces éleves de donnermsnasieur scolarité ? La réponse ne peut-
étre qu’ambivalente, car nous avons bien vu quedeupement d’éléves d’'un niveau faible
ensemble ne leur permet pas de progresser eigesasise. Dans le cas précis de notre étude,
la politique volontariste de la direction de I'édiabement associée a une équipe d’enseignants
soudée autour du projet de la SEGPA est déja wtaspportant. Le fait de « décloisonner »
la SEGPA et de l'intégrer a la vie scolaire duegd général est un élément a mettre en avant
qui permet de diminuer les phénomenes de stigntiatisque connaissent ces filieres. Cela ne
résout pas tout, mais nous pouvons considérer ‘@seune avancée a la difféerence d’autres
colleges qui maintiennent leur SEGPA dans un lien k& part du collége. Dans le méme
ordre d’'idée mais a un niveau plus symbolique,ecetinée les classes de SEGPA sont
numérotées en premier ™81, 5™ 1, etc, alors que jusque 1a les classes de SEG#eéns

821bid., p.274.
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numérotées en dernier °8 6,..., 3™ 7. De méme les colléges disposent d’une dotation
globale d’heures d’enseignements réservées auxe®lede SEGPA. Dans certains
établissements, celle-ci n’est pas toujours corapient attribuées aux éleves de SEGPA. Ce
qui se traduit par moins d’heures d’enseignements ples €léves qui en ont pourtant un
besoin essentiel. Sur le college étudié, les dmtatiglobales horaires pour les éléves de
SEGPA sont totalement attribuées. Ces élémententeth avant la volonté d’aider au mieux
ces éleves a avoir une scolarité et un droit sségmement comme les autres. Les limites a
I'action du collége et de la SEGPA sont a recherdaes les causes qui ont amené ces éleves
a connaitre des difficultés aussi importantes dassapprentissages scolaires a I'entrée au
college. J.P. Terrail résume bien cette questioiesumoyens a mettre en ceuvre pour traiter
efficacement les difficultés scolaires de ces &gwgii ne pourra se faire « qeg par des
mesures pédagogiques précoces et efficaces onraaing assurer la réussite de tous aux
apprentissages fondamentaux de I'enseignement peanfdont on sait le caractére décisif
pour toute la scolarité ultérieure, [...]), la questi des inégalités sociales face a I'école
perdrait énormément de son acui&® Cette thématique de la prise en charge précose de
difficultés scolaires nous amene a la deuxiemeiga® ce dernier chapitre, sur le stage
réalisé dans le cadre de I'évaluation du dispodiifréussite éducative. Les orientations de
cette mesure liée a la politigue de la ville visgrgtement a traiter les problématiques
scolaires des éleves de deux ans a seize ans diquam les familles. Cela marque une
certaine évolution dans le traitement des diffiesilscolaires méme si cela ne regle pas tout
les problemes. D’ailleurs certaines questions semoconcernant I'implication des familles,
comme le rappelle J.P Terrail pour qui « 'ambitaes familles populaires qui se mobilisent
autour de I'enjeu scolaire ne sert en rien simflesuscite pas un fort engagement des enfants,
et celui-ci n’a pas d’effet mécanique : il ne dufias de vouloir pour pouvoir. La réussite des
intéressés n’est pas plus réductible a la mohiisates parents que les parcours écourtés a un
renoncement de classe a priori; elle ne dépendem@ne partiellement de leur propre
mobilisation. Si I'ambition et le projet des faredl ne sont pas pour rien dans les parcours
réalisés par les éléves, leur contribution esefoent médiatisée et relativisée par ce qui se
joue concretement pour ces derniers au sein mémléndgtution scolaire, en termes de
rapports a I'école et aux savoirs. C'est la guiltf chercher la clé principale de 'inégalité des
chances. ¥, De ce fait I'implication des parents est un factessentiel & la réussite scolaire

des éleves; mais les interactions qui se jouefitng&rieur méme de I'école entre les

183 bid., p.97.
'8 bid., p.54.
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enseignants et les éléves sont tout aussi primesd@ans la réussite scolaire de ceux qui
connaissent les plus fortes difficultés scolaires.

[I. Politique de la ville dans I'éducation : I'exenple de la réussite éducative d’Epinay-

sous-Sénart

Pour cette formation en Master 2 de développenmmalsurbain, j'ai réalisé mon stage dans
le cadre d’'une mission d’évaluation du disposiéfld réussite éducative de la ville d’Epinay-
sous-Sénart. Ce stage a été I'occasion de me coefra un autre territoire, lui aussi relevant
des dispositifs de la politique de la ville. Epirspus-Sénart est une commune de 12 768
habitants, dont 86% habitent sur un secteur class&@US. La ville dispose d’'une zone
franche urbaine. Elle est intégré au CUCS du Vikdes. Le projet de Réussite Educative
sur la ville est porteur d'une dynamique forte. lba de programmation de la cohésion

sociale, promulguée le 18 janvier 2005, indiquesdson article 128°:

« Les dispositifs de réussite éducative ménentadésns d'accompagnement au profit des éléves du
1* et du 2% degré et de leurs familles, dans les domainesadiflupériscolaire, culturel, social ou
sanitaire. lls sont mis en ceuvre dés la maternsdllmn des modalités précisées par décret, par un
EPLE, par la caisse des écoles, par un groupenieérét public ou par toute autre structure
juridiqgue adaptée dotée d'une comptabilité publiques dispositifs de réussite éducative s'adressent
prioritairement aux enfants situés en zone urba@esible, ou scolarisés dans un établissement
relevant de I'éducation prioritaire. Chaque anngebilan des dispositifs de réussite éducative est
présenté a I'ensemble des partenaires y contrilsuduat loi indique également les crédits prévusrpou

les cing années du plan. »

La circulaire de la DIV du 14 février 2006 préciedbjectif du PRE :

« L'objectif du programme « réussite éducative tbxésccompagner depuis I'école maternelle et
jusqu’au terme de la scolarité obligatoire, lesaats et les adolescents qui présentent des signes d
fragilité. Il s’agit de construire avec le jeunesatfamille un parcours de réussite, au carrefeur d
I'approche individuelle et de I'approche collecti@25 000 enfant et adolescents seront suivisasur |

durée du programme. »

185 | oi de programmation de la cohésion sociale pigoée le 18 janvier 2005 (JO du 19 janvier), titte
intitulé " Promotion de I'égalité des chances ‘guitre 11 " Accompagnement des éleves en difficll@rticle
128.

126



Dans un cadre local il s’agit de mobiliser les @iénts acteurs du réseau éducatif pour
accompagner des enfants et adolescents (de 2 as)6«ajui présentent des signes de
fragilité ». Tout projet de suivi éducatif impliquacceptation par le jeune et sa famille
d’entrer dans un parcours d’accompagnement qui peumdre diverses formes. Le projet de
réussite éducative d’Epinay-Sous-Sénart, devenuatpénel en décembre 2005, a défini

comme principaux objectifs et axes de travail :

> Mettre en place des accompagnements individuelslpsenfants de 2 & 16 ans en situation de fréagili
» Permettre a la communauté éducative (parents &tgsionnels de I'enfance) d’'étre cohérente, afie qu
les enfants n’entendent pas de discours divergents
Ces parcours, dans un cadre de prévention, pemhdteecompagner individuellement des enfants delB8 ans
présentant des difficultés ou des souffrances teama entraver leur épanouissement, leur capaa@térer dans
les apprentissages, leur ouverture au monde. dits¥e leur donner des outils dont ils pourronssevir pour
leurs choix de vie future. A Epinay sous Sénas,detions liées aux parcours sont donc orientéesiade 4

axes principaux :

» Faciliter le passage de CM2 en 6éme

» Accompagner les parents pour restaurer la confidans leur fonction parentale

» Faciliter 'ouverture au monde des jeunes Spingliegn les aidants a développer des liens réels et
symboliques avec la société

» Avoir une approche préventive des troubles des pitiss

Durant I'année, 191 enfants et adolescents ontfioéhé’'une action réussite éducative. Actuellemet®5

enfants sont suivis par I'équipe. La mise en pldeg parcours personnalisés a permis de faire émeggains

besoins, tant pour les parents que pour les priofessls

Ce stage a été I'occasion de voir a I'ceuvre urtipok éducative locale, s’inscrivant dans un
dispositif de la politique de la ville. J'ai pu apfondir la question du suivi spécifique des
éleves en difficultés scolaires. Dans le cadre’éealuation du dispositif, il s’agissait de
mesurer les effets et les impacts des actions esaiens une confrontation des points de vue
avec les différents acteurs éducatifs de la Miliebut ici n’est pas de faire une étude précise
de cette évaluation, ou des représentations ediffésents types de réactions face a ce genre
de démarch&® mais plutét de mener une réflexion sur les diffées mesures et dispositifs
mis en place sur un territoire donné pour traiees problématiques éducatives, et de
s'intéresser ainsi plus particulierement a l'atation entre les politiques éducatives locales
et nationales, mais aussi entre politiques éduesitissues de différents ministéres. Avant de

188 | es réactions de défiance ou de refus vis-a-vigsdaluation pourraient étre un sujet de recherméinent
dans un contexte de généralisation de I'évaluatempolitiques publiques.
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traiter cette question, je voudrais montrer I'appiries limites d’'une telle structure. Lors de
la mise en place du dispositif une question cracikst posée concernant le partage des
diverses compétences. En effet, les acteurs hdbiment concernés par le suivi éducatif des
éleves en difficultés et de leurs familles ont ewrpcrainte de voir ce nouveau dispositif
« piétiner » sur leurs propres domaines de compéserCe sont particulierement le RASED
et le CMPP qui ont fait part de leurs craintes dusancement. Le directeur du CMPP avait
méme reproché & la coordinatrice de Id%REBe vouloir constituer « un CMPP bis ». Nul nen
était le but, et a force de concertation, de diadogt en apprenant a travailler en partenariat
chacun a pu trouver sa place en définissant sesamsset ses prérogatives. L'objectif est de
favoriser la complémentarité en évitant la supéatipmsdes actions sans mise en cohérence

réelle. La RE peut étre un moteur dans la cohatgsrdifférents partenariats sur le territoire.

Un autre axe majeur du travail partenarial concésineoordination et le repérage des éléeves
relevant du dispositif de la RE. L’'Education Natm et plus particulierement les écoles y
jouent un réle central. La définition précise dassions de chacun est essentielle mais pas
simple a mettre en place. Diverses causes peugrdte ce travail difficile. En premier lieu,

il faut tisser un réseau solide avec les enseignanties directrices d’écoles. Celui-ci est
souvent fragile, puisque les équipes éducativeagdrd souvent au gré des mutations. Cela
implique un gros travail d’information aupres daffédentes écoles. De plus ce qui est
ressorti de la réunion d’évaluation avec les direes des écoles primaires est le manque de
temps pour s'impliquer sérieusement dans ce typaispositif. Et d’autre part, il est & noter
des formes de « résistances » pour certains emsgggaur ce qui peut se faire en dehors de
I'école. Le travail partenarial et sa vocation alesciter, a fait peu a peu de la RE un acteur

incontournable sur le territoire d’Epinay-sous-Séna

Les forces principales du dispositif sont a cherclans le fait d’impliquer la famille dans le
suivi éducatif de son enfant. La famille est ass®cet considérée comme un acteur
incontournable. D’autre part la RE d’Epinay-sous8€ suit en majorité des éleves
d’élémentaire. Le suivi des plus jeunes (materhellecelui des collégiens est plus difficile a
mettre en place, méme si des actions existentesutranches d’age. Le fait d’agir en priorité
sur les éleves de primaire est pertinent au redasdremarques déja évoquées au sujet des

difficultés scolaire qui prennent leurs source®agine des apprentissages fondamentaux. Le

187 RE : Réussite Educative ; nous utiliserons cdité\aation désormais pour désigner le dispositifedgussite
éducative d’Epinay sous Sénart.
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fait de repérer et de diagnostiquer précocemertiféisultés d’apprentissages, peut permettre
de mettre en place des actions de remédiationaigenent plus efficaces que lorsque les
difficultés se sont installées durablement. Un eaapport essentiel consiste a expliquer et
orienter les familles en fonction des situationdipaliéres. Les parents peuvent étre réticents
aux difféerentes formes d’accompagnement, plus qdigrement lorsqu’il s’agit
d’accompagnement dit « psychologique ». De ménagiehtation en SEGPA de son enfant
n'est pas toujours simple a accepter. L’équipeadRE joue ici un rble de facilitateur aupres
des familles pour amorcer une orientation ou ureepn charge en soin par exemple. Ce sont
ici les principales forces qui me semblent nécessade rappeler, méme si d'autres
particularités pourraient-étre mises en avant. I8sirfaiblesses ou les limites constatée du
dispositif certains thémes sont apparus de faclussgségnantes et prioritaires. C’est a partir
de ces constats qu'avec le nouveau coordinatelg aons fait des propositions pour donner
un second rebond au dispositif. Voici les questi@turrentes (pour I'essentiel) qui se sont
posées lors de ce diagnostic et que nous présesmossformes d’axes de travail nécessitant

la mise en place de « fiches-actions » :

1. La parentalité : cette thématique «a la mog®se plus de questions qu’elle ne
propose de solutions. Une définition précise esesgaire et une hiérarchisation doit
s’opérer pour déterminer les acteurs les plusnmarts pour agir dans ce domaine. Au
regard de différentes expériences que nous avorabgerver, le travail sur le long
terme avec des associations impliqguées depuis domg sur le territoire est plus
pertinent que des associations qui se sont spEaliet professionnalisées sur ce

théme mais sans réellement connaitre le territoire.

2. Partage de linformation confidentielle : Nomimxesont les intervenants qui se
mobilisent sur les questions d’accompagnement actdarité, d’accompagnement
psychologique ou d’accompagnement social, entregesalBien souvent ces différents
acteurs agissent sur les mémes publics a des wiwhfiérents. Chacun va connaitre
des petites choses sur I'enfant ou le jeune, maisira ne partage réellement les
informations essentielles sur les éleves en ditkcgu’ils suivent. Les associations de
prévention spécialisée sont souvent tres attachéesibre adhésion et a la protection
de l'information confidentielle. Cette spécificiést revendiquée. Nous pouvons nous
demander si ce manque d’échange ne nuit pas aailtdes fond qu'impliquent les

situations complexes. Dans le cas présent, noussgumpose la constitution d’'une
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« charte locale » qui définira avec I'ensemble pagenaires la maniére de partager
ces informations. Le caractére sensible des infooms, nécessite un partage dans le
seul objectif d’agir de maniere cohérente dansrisepen charge des difficultés des
éleves. Il ne s’agit donc pas de fichage, maisatmpttre une prise en charge globale,

dans le but d’avoir une action concertée et efécac

Lien entre I'Education Nationale et la réussitkicative : La RE est une mesure qui
est liée a la politique de la ville et plus partierement au volet éducatif du CUCS.
De ce fait 'Education Nationale n’est pas a liaitve de ce dispositif, méme s'il est
nécessaire et indispensable qu’elle y participausdNsbmmes a travers ce dispositif au
coeur des problématiques liées aux différents nwedienchevétrements des
politiques éducatives. La réussite de ce type sieaditif dans le cadre d’une politique
territoriale est fortement liée a I'implication d&ducation Nationale dans le projet.
Celle-ci, peut dans certains cas montrer des sigeegesistances car ces mesures
exceptionnelles peuvent donner l'impression de di#yosur leurs domaines de
compétences. La cohérence entre les différentésgpels éducatives est une question
récurrente sur les territoires étudiés (SEGPA ét RE

Opposition politique locale / politique natioealDans le cadre du CUCS, les crédits
exceptionnels affectés doivent comme l'incite liallétre dans un projet qui mobilise
un maximum les mesures de droit commun. Les collezt qui sont éligibles pour
mettre en place un dispositif de réussite éducatiaes le cadre du CUCS, sont
souvent celles qui concentrent sur leurs terrigoieeplus de difficultés. Il n’est plus a
démontrer que les collectivités qui concentrenplies de difficultés ne disposent
généralement pas de ressources propres suffispatesfaire face a ces situations
sociales dégradées. De ce fait, comment mobilisedrbit commun dans ces
collectivités puisque celui-ci se réduit de pluspdms ? D’autre part, les subventions
liées a ce type de dispositifs sont souvent espgré@e les élus pour mettre en place
des mesures gqu’ils ne pourraient pas engager sfles-ci. Les effets d’aubaine et la
précarité dans la pérennité de ces subventionsel#ises territoires tres dépendants
des ces politiques « exceptionnelles » et « cible€3es moyens exceptionnels de la
politique de la ville sont indispensables, carsslifétaient pas mis en place nous
pouvons imaginer que la situation des quartiersula@s aurait pu se dégrader

encore plus. Il serait nécessaire de développes dancadre de la péréquation
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nationale, des dotations supplémentaires pourdisctivités qui jouent le jeu de la
mixité en construisant le minimum de 20% de logesmesociaux, ou pour les
communes qui disposent historiquement d’'un parcakauoportant. Ces mesures de

droit commun viendraient répondre aux besoins saaie ces territoires.

5. Hiérarchisation des priorités eéducatives: nawons défini avec le nouveau
coordinateur, un domaine sur lequel il est prioeta’agir et de travailler pour définir
les solutions de remédiation scolaire. Le nouvemardinateur va travailler avec les
équipes éducatives de chaque établissement s¢qairedéfinir selon le contexte des
écoles, les notions de « décrochage scolaire etpul¢ « déscolarisation® A partir
des situations concretes que les enseignants reecbdans leurs classes, une grille
d’analyse permettra de situer la problématique’@éévie et voir le suivi nécessaire

qu'’il faudra ou non mettre en place.

A partir de ces axes de réflexion qui sont apparua suite de I'évaluation du dispositif de la
RE d’Epinay-sous-Sénart, mais aussi a travers & metherche sur les éléves de SEGPA ;
nous allons essayer de faire des « préconisatioogmme le nécessite un mémoire
professionnel. Dans notre cas nous préférons daoimodestie d'utiliser le terme de

« propositions » qui nous parait plus pertinentelet, dans le domaine éducatif les mesures
qui peuvent se mettre en place ont des détermimgafiolitiques fortes. C’est a travers le
rapport entre les différents niveaux d’intervensigrolitiques (locales et nationales) que notre
réflexion va se construire. Ce qui hous ameneras&ipga question de la cohérence de toutes
ces politiques. En effet, les réformes dans I'édanase font de plus en plus nombreuses et
parfois de maniere anarchique. Les mesures nati®saht décidées sans étre concertées avec
les élus locaux et les acteurs de terrain. Beaudmumuestions se posent donc dans ce
contexte. Quelles actions vont perdurer ? Commaegitrenen place les nouvelles mesures ?
Quelles perspectives pour I'accompagnement dese®len grandes difficultés scolaires ?
Quel avenir scolaire et quelle orientation pour €eéses ? D’'une certaine maniere dans cette

derniére partie, c’'est autant des propositionsdpsequestionnements qui émergent.

188 | 'objectif n’est pas ici de donner une définitiparticuliére de ces deux notions. Il s’agit pludéts’appuyer
sur le caractére général de ces notions pouridifsituations que connaissent sur le terrarébpuipes
éducatives. L'action concertée est indispensable laoréussite du travail partenarial. Les diffésesociologues
qui ont étudié cette thématique de la déscolaoisat du décrochage scolaire, dans le cadre dwriapp
ministériel que nous avons cité, disent bien qeeptenomeénes recouvrent des difficultés et delprtodis
hétérogenes. D’ou notre intérét de définir ces ésrenpartir des expériences auxquelles sont cagésies
équipes éducative.
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[ll. Pour une nouvelle cohérence dans le traitemendes problématiques de difficultés
scolaires : propositions.

Les différentes données récoltées sur mon terraimgdéte et lors de mon stage ont permis
de repérer des domaines dans lesquels il paradssaice d’agir en priorité. La question des
difficultés scolaires traversent les débats sogiglees et politiques depuis plus de vingt ans.
Beaucoup de réformes ont vu le jour, sans jamaigsnént réussir a mettre fin aux difficultés
scolaires qui se concentrent plus particulierendant les quartiers de la politique de la ville.
Les différentes réformes et les diverses expérgegaeont pu voir le jour sur les questions de
I'inégalité scolaire, nous obligent a rester moelésllement le « chantier » a mettre en ceuvre
pour traiter ce probléme dans ses causes prof@ada# « pharaonique ». C’est pour cela que
'ensemble des propositions qui pourront étre fit@, ne peuvent se voir que dans une
réflexion et un cadre de recherche plus large.pgé@sositions ne sont donc pas exhaustives et
catégoriques. Elles doivent étre discutées et ontdes aux realités sociales sur lesquelles
elles sont censées agir. Ces propositions et i@gdtéxion seront menées au niveau de I'école
primaire et du college essentiellement. L'écoleamatlle ne fait pas partie de notre étude, il
nous parait malgré tout utile de noter son roléspehsable dans le cadre de I'apprentissage
de la langue oral qui doit mener peu a peu a ertasms la culture « écrite ». L'école
maternelle est le premier maillon d’'une chainevguamener peu a peu les éléves de l'oral a

I'écrit qui est la passerelle vers tous les savoirs

L’école primaire :Les difficultés liées a I'apprentissage de laueetet de I'écriture doivent

étre repérées deés le départ et ne doivent pasrpemns le temps. Car sinon, cette difficulté
bloque toute possibilité de progression scolaigerdpérage au plus tét doit permettre d'éviter
qu'une situation « d’échec scolaire » s’instaure ndagniere durable. Dans les écoles qui
concentrent les situations scolaires les plusailés, il serait nécessaire de détacher a plein
temps un enseignant spécialisé du RASED. Leurs étanpes dans le domaine des
difficultés scolaires doivent permettre d'aider &xguipes éducatives dans la gestion de ces
difficultés au quotidien ; et d'y remédier a l'aidie méthodes pédagogiques spécifiques.
L’objectif est de favoriser au maximum le travadind le « groupe classe », et éviter un suivi
trop spécifique « hors-de la classe » qui margee Bbuvent le démarrage du processus de
stigmatisation scolaire de ces éléves. Le travait@pération par petits groupes mixtes en
développant des pédagogies innovantes doit pearetthaque éleve de progresser dans les

apprentissages. Ses difficultés, son niveau supposééme sa vitesse d’exécution ne doivent
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pas I'empécher de travailler dans le « groupe elasdJne réflexion d’ensemble sur les
pratiqgues concernant le suivi spécifique de cegesléoit étre mise en place pour sortir des
logiques de stigmatisation et de « dévalorisatiersai ». Mais surtout, il faut leur permettre
d’entrer dans une relation positive avec les apgm®ages. Pour compléter ce travail de
soutien aux éléves qui connaissent des difficultéss les savoirs fondamentaux en lecture et
en écriture ; il serait nécessaire que des le BRyuissent disposer d’'un suivi individualisé
dans l'aide aux devoirs. Méme si ces derniers porcrits dans les textes officiels, il n’en
reste pas moins qu’ils existent toujours. Cet agm@mmement individualisé pourrait se
dérouler dans I'enceinte de I'école ou bien ménrectitment chez I'éléve. Cela a pour
objectif d'offrir aux éleves les plus défavoriséges| mémes chances en matiére
d’accompagnement individuel, puisque ce suivi dppe lui existe dans les familles plus
favorisées. Au contraire, les familles populairestsrapidement dépassées et ne peuvent
réellement aider leurs enfants. Plus particulier@nyeand les parents ne parlent pas francais
a la maison. Les modalités de la mise en placeetaccompagnement individualisé doivent
étre réfléchies. Cela pourrait se faire sous fod@ex coaching » par un étudiant qui serait la
pour motiver et aider I'éleve a progresser toutang de sa scolarité. Cet accompagnement
pourrait permettre d’éviter des périodes de déagehauxquelles la famille n’a bien souvent
pas les moyens objectifs de remédier. Le fait déremen place ce type de politique des
I'école élémentaire en l'associant a d’autres astiqui iraient dans le méme sens, pourrait
eviter que ces éleves n'arrivent au college aveacrdiards scolaires durables. Il n’est plus a
démontrer que les décrochages scolaires précocesnamces éléves dans un rejet général de
I'école, auquel il est difficile de remédier lorggwette difficulté est portée comme un

stigmate.

Le college :Le college unique a permis la démocratisationadecblarisation. Pour autant,
aujourd’hui il atteint certaines limites. Il ne gia pas ici de remettre en question
unilatéralement son apport. Mais lorsque la divérsies éléves accueillis ne permet pas
d’offrir a tous le méme niveau d’instruction, ilrp#t nécessaire de redéfinir ses missions. Il
nous semble donc important de décloisonner au marirtes sections. La question des
classes de niveaux doit étre posée sans tabole fEetité est souvent occultée, mais elle
permet d’enfermer les éléves dans des groupes amsgui ne peuvent que favoriser les
effets d’étiqguetage et de stigmatisation. Dans @®exte il apparait utopiste de réver a un
véritable collége « unique ». Ce constat demandaeréftexion de fond sur I'organisation du

college dans son ensemble. Une organisation soumefode modules ou d'unités
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d’enseignements a valider comme a l'université @ouétre pertinent, si on ne néglige pas
les savoirs fondamentaux. A travers cette organisatécloisonnée, les interactions entre les
éleves dans des groupes qui ne sont pas figésna tevrait permettre de diminuer les effets
d’étiquetage et de stigmatisation. De méme le colmtelier qui fait la spécificité de la
SEGPA par rapport au college général pourrait étreerts a I'ensemble des éléves du
général a partir de 8% et de la 3": soit pour ceux qui se préparent a une orientatars
I'enseignement professionnel ; soit en cas dedaddif pour I'éléve a se projeter dans son
avenir professionnel et scolaire ; ou méme pous tes €léves afin d’étre initiés a un champ
professionnel particulier. Pourquoi I'enseignemprtfessionnel ne pourrait-il pas créer des
vocations ? Les classes de découvertes des métielss classes de™ professionnelles
pourraient participer a des activitées d’ateliergump compléter leur vision du monde
professionnel. Dans le méme ordre d’idée les stagemntreprises tels qu’ils s’effectuent en
SEGPA ou méme dans les classes de découverte diessnpeuvent avoir un réle moteur
pour donner un sens a la scolarité de ces élévasconfrontation au monde réel de
I'entreprise est une expérience qui peut les tam&lrir » et leur permettre d’avoir un rapport
plus positif au collége. La diversité et I'hétérngidé des publics nécessitent de s’interroger et
d’'innover pour remédier aux difficultés scolairési. les éleves qui arrivent au collége
disposent de bases solides dans les savoirs fomtame il est certain que les tensions que
connaissent ces établissements s’affaibliront.ihal@i college marque un premier palier, ou
les éleves doivent déterminer un choix d’orientatiBour les bons éléves, la question ne se
pose pas vraiment, puisque dans la voie généraleélaalisation se décide apres le bac. Pour
les éleves qui s’orientent dans la filiere professelle le choix de la spécialisation se
détermine a cette période. L'insertion professidienea devenir une réalité proche pour eux.
L’enseignement professionnel a la particularité Feance d’étre dévalorisé et dénigré. Ce
phénomene est lié en partie au déclin du mondaeyyassocié a un chbmage de masse qui a
touché le secteur industriel. A partir des anndgsl'8rientation vers la voie générale a été
associée a la réussite professionnelle, la ouimtechnique et professionnelle était associée
au chémage. Le premier n’étant pas pour autaneraps de fragilité du marché du travail, la
voie « royale ». Le manque de main d’ceuvre, dartaine secteurs professionnels tels que le
batiment ou la restauration, prouve que l'orieotatdans les filieres professionnelles peut
déboucher sur un emploi. L'enseignement professiormérite d’étre réhabilité. Ces
enseignements ne peuvent étre revalorisés qu'additon que les métiers auxquels ils
menent ne soient pas eux méme dévalorisés et syés.fMickaél le professeur de I'atelier

batiment que nous avons interviewé analyse de meapgrtinente la situation de ces éléves
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qui a une épogque encore pas si lointaine n'aurgiastété scolarisés aussi longtemps. Dans
une société de plein-emploi ils pouvaient intédiesine et donc le monde du travail sans

réelle difficulté :

« Maintenant je pense qu'un éléve de SEGPA aurjaumsises difficultés, quelles qu’elles soient. Et
la société a toujours eu besoin de ce qu'on appele « petites mains », ca s'oublie vite,
malheureusement on revient en arriére la, ¢a slggié pendant des années, et quand on est macon,
il faut toujours un manceuvre, quand on est plomiiésut toujours un gars pour souder et faire que
ca. Aprés on demande toujours des intellectuelsuetle terrain on manque quand méme de

bonhommes et de main d’ceuvre. »

Les propos de Mickaél traduisent bien cette déisslton du travail « manuel » et au
contraire la valorisation du travail «intellectwel Cette dévalorisation des pratiques
professionnelles est comme nous l'avons dit liéedaalin de la culture ouvriére. La
conscience de classe spécifique au monde ouvrrengbiit de valoriser leurs savoirs-faire
professionnels comme un moyen de peser dans k& dg$ classes. A notre époque, les
emplois ouvriers ne peuvent étre revalorisés ga'adndition d’offrir des conditions de
travail et des salaires corrects. Il est difficle motiver un éléve quand le travail scolaire ne
fait pas sens pour lui et ne le motive pas ; dadane maniere son intégration professionnelle
sera difficile s’il ne peut donner sens et trouuee motivation dans les emplois qui lui sont
proposeés. Les salaires des ouvriers sont aujourdticules au regard de la pénibilité des
taches. Ces jeunes qui sont voués aux métierdussppécarisés sur le marché de I'emploi
n'ont d’autres choix que d’accepter leur destinndigent ; ou bien de suivre les « sirenes »
de la délinquance et des trafics variés qui amémgulierement les sirénes de la police. Cette
délinquance permet aux jeunes « désceuvrés » des itM de satisfaire des plaisirs
immédiats et sans contrainte. Ce contre-modél@ l& « culture de rue » qui se développe
dans les quartiers de banlieue, est un cheminttacé pour ces jeunes a qui I'on n’offre que
peu d’alternatives. Ce constat rend de ce faitlise des questions scolaires inséparables des
guestions économiques et sociales. De plus, lesctifisj de suppression d’'un fonctionnaire
sur deux, va toucher prioritairement I'Educatiortibiaale, qui est le secteur qui concentre la
plus forte masse de personnel de la fonction pueli@e ce fait, nos propositions de travail
peuvent paraitre ambitieuses au regard des megsuses actuellement pour « rationnaliser »
I'éducation. La prise en considération des inégsliscolaires est difficile dans une telle
optique de diminution des moyens. Au-dela de lastijoe financiere, la question de la

cohérence se pose entre les différents niveautedii@ntions de I'action sociale.
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Cohérence et superposition des politiques éducatiaequestion des politique éducatives qui

sont mises en places doit nous amener a une @ilgarticuliere. Méme si celles-ci sont
inséparables du contexte économique et sociatictgation entre les différents niveaux de
décisions politiques doit étre cernée pour pouwoimprendre les logiques en jeu. Cette
superposition des politiques éducatives qui malewseivi des éleves en difficulté scolaire est
posée en ces termes par Mickaél le professeuratidi¢r batiment de la SEGPA, lorsque je
lui demande s'il participe a des projets en liemscdes dispositifs de la politique de la ville

qui sont en place sur le territoire :

« Je sais qu'il y a des liens, y a des liens. Ma@ personnellement, déja je trouve ¢a inacceptabl
gu’il ait des trucs en dehors de I'école sur I'édtion, donc aprés tu es tombé sur le mauvais
cheval...Je trouve ca assez honteux, je trouve hompelon ait fait intégrer les familles a I'éducatio

et que ce soit les parents qui viennent nous difgolulot qu’on a a faire. Car ¢a arrive de plusm@os
frequemment. Pas chez moi, parce que moi j'ai navactere, mais ¢a peut arriver sur d’'autres...Et
ces trucs la ca ne devrait pas exister...Aprés ctpatlque chose de trés bien mais je ne peux
fonctionner avec parce que apres on se retrouve des dizaines et des dizaines d’intervenants sur u
seul éléve ou un seul gamin. Et on arrive a quelchose de trop compliqué, tout le monde fait un pe
la méme chose, mais tout le monde butine...On est@hliement dans du travail...C’est pour ¢a qu'a
la SEGPA les avantages qu’on a, c’est qu’on sait pembreux et alors du coup on est réellement une
équipe et on peut mettre tous nos travaux a dispasdes uns et des autres et faire des projets en

commun xMickaél, professeur atelier batiment)

On remarque chez Mickaél certaines réticences faoe mesures politiques qui sont
extérieures a I'école. On retrouve un peu les méetasences que celles observées chez les
directrices des écoles primaires d’Epinay-sous-Béthast intéressant de noter la remarque
de Mickaél sur le fait que les différents intervetsafont « un peu la méme chose » et qu'au
final « tout le monde butine ». Ces propos et raseovations de terrain aménent a poser la
guestion de la cohérence des différentes politiggdesatives. Depuis la deuxieme moitié des
années 80, la politique de la ville s’est dével@ppéur faire face aux difficultés des quartiers
dans les difféerents domaines de l'action sociandle cadre de la loi de décentralisation de
1982, une partie des politiques éducatives danades des mesures de la politique de la ville
se sont voulues territoriales afin de répondre @&@uxaux problématiques de terrain. Les
différentes politigues sociales se sont articuléatour des compétences particulieres et
transversales des collectivités locales et teraes. De la commune en passant par le
département, la région puis I'Etat, les différemteeaux de décisions politiques interviennent

dans le champ éducatif. Des moyens exceptionndlsiosi été déployés pour réduire les
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écarts a la moyenne des principaux indicateursagrdiiés aux conditions matérielles des
habitants de ces quartiers. Dans ce cadre, legigoels éducatives jusque la étaient
déterminées du seul fait de 'Education Nation&lgjourd’hui elles se déterminent aussi au
niveau local et territorial. Cela vient perturbes pratiques et les habitudes de fonctionnement
de l'institution scolaire. L'articulation entre leéfférents dispositifs n’est pas toujours simple.
Pour B. Charlot, «la question de I'école en bamiemet en évidence les tensions
institutionnelles et identitaires fortes qui trasemt aujourd’hui le champ scolaire, que ce soit
en banlieue ou ailleurs. A une épogue ou le «pariagt » fonctionne davantage comme
slogan que comme concept opératoire, les frontiéng® institutions et entre identités sont
devenues floues. On s’occupe de I'école hors deolee dans une perspective d’abord
bénévole et militante qui, ensuite, tend a indaieenouvelles formes de professionnalité.
Mais I'école et les enseignants peuvent-ils s’ainglre, des lors qu’ils répetent depuis plus
de vingt ans que la réussite scolaire dépend dguicee passe dans les familles et dans le
milieu social de I'enfant ?'¥. Sur notre terrain de stage, lors de I'évaluationprojet de
réussite éducative, les directrices des écolestdigeelles ne disposent pas de suffisamment
de temps pour s'impliquer complétement dans leadigih, ou de mener le travail de suivi qui
passe par la rencontre des parents. Ces explisgbheuvent étre un prétexte et marquer des
formes de résistances aux actions qui sont misptaea en dehors de I'école. Il est vrai aussi
que les professeurs des écoles ne se battent pasegopostes de directeurs, vu le peu de
disponibilité qui leur sont attribués pour menebian cette tache. Dans le cas qui nous
concerne, le projet de réussite éducative est wsura issue du CUCS qui est portée par le
ministére du logement et de la ville. Le ministdeel’Education Nationale a d( étre associé
au volet éducatif du CUCS. Il apparait que legratiat entre ces deux ministeres pour la
mise en place de ce dispositif n'est pas réellencentractualisé. Du méme coup, sur le
terrain le travail partenarial est rendu difficijguisqu’aucune directive de I'éducation
nationale ne vise a fixer les modalités de celuPar exemple, I'enseignant du RASED a di
prendre sur son temps personnel pour participea gélinion d’évaluation. Aucun crédit
d’heure n’est alloué au niveau de 'Education Nadie pour participer de maniere efficace au
travail partenarial. Pour que le partenariat daweafficace et cohérent, il est nécessaire que
les directives de I'Education Nationale soient meég et s'articulent aux différentes mesures

en lien avec ses compétences.

189 Charlot B, « Editorial »Banlieue, Ville, Lien sociaMars-Juin 1996, p.8.
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La question de la superposition des mesures delitigpe de la ville renvoie a leur efficacité
qui est souvent contestée. Ces mesures interviesoerdes territoires ou l'urgence sociale
est importante et viennent compenser la faiblesskabsence de mesures de droit commun.
Les collectivités locales, qui regroupent les papahs les plus défavorisées, sont souvent
celles qui connaissent le plus de difficultés firiares pour pouvoir agir efficacement. La
précarisation des populations sur ces territoirg@@a conséquence de s’exprimer dans les
établissements scolaires par des tensions quatieequi ne sont que le reflet des realités
sociales que vivent les éleves. L'imbrication de déterminations nécessite une réflexion sur
la cohérence d’ensemble. Le sociologue peut Raicenstat des formes d”inégalité scolaire ;
mais pour y mettre fin, seul le volontarisme pqlié dans une logique cohérente et
ambitieuse pourra donner un nouveau souffle &dlidépublicain et égalitaire de I'école

publique et laique a la francaise.
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CONCLUSION

Quel avenir pour ces jeunes ? Une lonque marchel'aetonomie.

Dans le cadre de ce mémoire j'aurais pu nterrgur les « objets socio-médiatiques » tels
gue la violence scolaire dans les colleges par pkeemu regard de mon expérience dans cet
établissement, jaurais pu vous raconter de nonseelanecdotes sur des situations de
« tensions » ou de «violences » auxquelles jaiad@nfronté. Cette «tension » latente mais
toujours présente dans les colleges de banlieualgiop est une réalité qu’il ne faut pas
ignorer. La culture de «rue » ou de « cité » qurevendigue en opposition avec la culture
« scolaire » ne rend pas forcement la tache facikeéducateurs. Les établissements scolaires
ne peuvent se prémunir des contradictions qui amitaesociété dans son ensemble. Il suffit
de vous restituer 'ambiance « d’effervescence i»régnait dans le college au moment des
émeutes en 2005. Plus particulierement, quancelesep de la Grande Borne ont voulu faire
parler d’eux dans les médias dans une surenchéne gunartier. Les éléves nous décrivaient
la situation « insurrectionnelle » avec des défaiéxis, chacun ajoutant sa touche personnelle
pour rendre cet évenement « mythique ». Lorsquedg¢amandé a un éleve, comment il avait
échappé a la vigilance des ses parents pour aliarder les affrontements des jeunes contre
la police, il m’expliqua qu’il avait fait le « mur pour aller voir ce qui se passait dans le
quartier voisin. Comme nous l'avons montré a plusieeprises dans ce mémoire, le contexte
social dans lequel vivent ces éleves de cité papulast trés structurant dans les
représentations qu’ils se font du monde. La constm identitaire des jeunes de banlieue est
soumise a des influences contradictoires. Leurldaibtapital scolaire au regard des
perspectives professionnelles qu'’il obéere menegaase sur une trajectoire qui les conduira
difficilement vers I'autonomie individuelle. Il m& arrivé régulierement de revoir d’anciens
éleves et suivre un peu leur parcours apres la 3EGE trajectoires sont multiples : certains
se sont engagés dans I'armée, d’autres travaitlans la grande distribution, la vente, le
batiment, etc. Par exemple, Vulkan a arrété lesscquand il a eu seize ans, sans finir sa
scolarité en SEGPA. Aujourd’hui, il est sans forimatet il me dit regretter d’avoir arréter
I'école trop tot. Il travaille désormais dans Isteairant turc de son péere, ou il passe une partie
de ces journées a couper de la viande pour prégasesandwichs « kebab ». D’autres éléves,
que jai connus qui avaient le profil des élevedegrocheurs » ou « chahuteurs » ont arrété

les cours en fin de®3°et livrent des pizzas, aprés avoir galéré a trodvetravail ou une
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formation. lls sont toujours pris entre deux fegeJui de devenir autonome ou celui de
choisir les voies de la petite délinquance. D'autparcours sont plus atypigues, comme
Youssef qui a poursuivi sa scolarité, il s’est aché. Il a passé une longue période en
Angleterre pour améliorer son anglais. Aujourd’hiuia créé son entreprise et voudrait
embaucher des personnes éloignées du marché dadie@et exemple est une exception, la
majorité des éléves de SEGPA connaissent desutiéfc pour trouver du travail du fait de

leur faible niveau scolaire. lls sont condamnés canaitre une autonomie qui sera

problématique a construire et prendra donc du tgrops eux.

En conclusion, deux thématiques retiennent notien@dn et devraient étre approfondies.
Tout d’abord la question de la stigmatisation, aquoeis avons abordée essentiellement a
travers le stigmate de la difficulté scolaire, paiirs’étudier a travers I'analyse plus précise
d'un «triple stigmate » qui marque ces éleves.stigmate est souvent scolaire, social et
ethnique. L’analyse en termes de stigmatisationtéairdispensable pour comprendre le
rapport a la scolarisation de ces éléves. D’auam¢ fa deuxieme thématique est liée a la
guestion de limmigration qui suscite un intérétdavers niveaux d’analyse, ce qui
demanderait une recherche plus précise. Nous psuabarder cette thématique en rapport
avec lintégration particuliere de ces éleves pai le systeme de citoyenneté
« assimilationniste » refuse de prendre en conggalimensions interculturelles liées a leur
scolarisation. De méme, le rapport a la famillecds éléeves se structure dans un dialogue
entre la culture d’accueil et la culture d'originEomment ces éleves vivent-ils cette
différence culturelle ? Comment s’effectuent lansraission de la mémoire et des traditions
d’'origines ? La construction identitaire de ces ngsi est fortement liee a cette
« gymnastique » culturelle a laquelle ils sont comtfés. Le modéle de la citoyenneté
francaise, qui est assimilationniste par naturegleécertaines limites dans la pratique. Cela
s'illustre chez les jeunes d’origines étrangereishign souvent sont nés en France, mais qui
se disent algérien, marocain, ou méme « Gwatfaka complexité et I'imbrication des
différentes thématiques liées a la scolarisatianaeves de SEGPA, nous a amené a cadrer
notre recherche. Les données recueillies sur taited’étude ont nécessité un choix pour la
présentation de ce travail. L'analyse des entrstieous a amené a faire le méme constat
qu’Aziz Jellab, pour qui c'est «l'analyse préaklle I'ensemble des entretiens qui [...]

conduit a élaborer les difféerents axes analytigaesqui inverse le rapport du chercheur au

190 « gwada » est un terme utilisé par les jeunesejaagdéens pour affirmer leur appartenance a la Gaage :
« tu es gwada ? = tu es guadeloupéen ?
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terrain : de contexte confirmant une théorie pidala. Les présupposés qui aménent le
guestionnement de départ sont souvent remis e eéalissue de la recherche de terrain. Des
thémes qui nous semblaient peu pertinents ou dungnsecondaires peuvent apparaitre
essentiels pour donner sens a I'analyse. Cettéiméobd est nécessaire pour éviter de vouloir
faire coller & tout prix le cadre théorique de d€pason terrain. L'exemple du théme de la
stigmatisation qui est apparu pertinent pour comgne le rapport & la scolarisation de ces
éleves, a nécessité daborder plus précisémentetsae d’E. Goffman sur le stigmate.
L’articulation entre observation et théorisation dsnc indispensable pour rendre I'analyse
plus précise. De méme, certaines références thiswige sont pas développées dans ce
mémoire alors qu’elles auraient pu permettre deptéiar cette recherche. La richesse des
recherches sur le theme des difficultés scolainesis a contraint a opérer un choix. La
complexité des thématiques scolaires et les diifése déterminations qui les animent
s'opposent a une simplification trop importante desnées analysées. Edgar Morin dans
l'introduction a la pensée complexaéfinit tres bien les difficultés liées au travaié

recherche et les contradictions qui pesent sundecbeur :

« Toute ma vie, je n'ai jamais pu me résigner awisgarcellarisé, je n'ai jamais pu isoler un dbje
d’études de son contexte, de ses antécédents, deles@nir. J'ai toujours aspiré a une pensée
multidimensionnelle. Je n’ai jamais pu éliminerctantradiction intérieure. J'ai toujours senti quesd
vérités profondes, antagonistes les unes aux aéteésnt pour moi complémentaires, sans cesser

d’étre antagonistes. Je n'ai jamais voulu réduirdodce I'incertitude et I'ambiguité$%

L’approche d’Edgar Morin illustre tres bien le défirelever pour comprendre la complexité
du monde :

« Si la complexité est non pas la clé du mondes neadéfi a affronter, la pensée complexe est non

pas ce qui évite ou supprime le défi, mais ce mig a le relever, et parfois méme a le surmorit&r »

C’est en ce sens, que sur certains théemes nous @emstaté les limites inhérentes a notre
travail de recherche sur le rapport a la scolaosat.a vérification de certaines hypothéses
demanderait une recherche plus importante afinodeqr affiner et compléter I'analyse. Ce

travail ne se veut donc pas limité, mais ouvers\#autres perspectives d’étude. Certaines

thématiques comme celles du rapport « famille fexpgnt » ou bien du rapport « enseignants

91 A Jellab,article cité 2000
192 Morin E., Introduction & la pensée complesaris, Ed du Seuil, 2005, p.12
19 1dem p.13
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/ apprenants » devraient étre approfondis par dastens complémentaires. De méme, le
théme de la socialisation des jeunes serait a @&ierph travers I'apport de recherches telles
que celles de Claude Dubar pour qui «la sociahisagst un processus continu a travers
lequel les individus « négocient » leur rapportcales instituions en s’appropriant des savoirs
qui ne manquent pas d’amener une modification de Vesion du monde et d’eux-mémes
comme leur stratégies déployées. " C’est par Rasatles « mondes » construits mentalement
par les individus, a partir de leur expérience aecique la sociologie peut le mieux
reconstruire les identités typiques pertinentessdan champ social spécifique. Ces
« représentations actives » structurent les discdas individus sur leurs pratiques sociales
« spécialisées » grace a la maitrise d'un vocateyla l'intériorisation des «recettes », a
I'incorporation d’'un « programme », bref a I'acqti@ d’'un savoir légitime qui permette a la
fois I'élaboration de « stratégies pratiques »affitmation d’une « identité reconnue.”S$"

La construction de l'identité adolescente dansdlartiers populaires est souvent marquée
d’'un triple stigmate : sociale, scolaire et etheigGette stigmatisation doit étre associée a la
ségrégation sociale et ethnique qui marque cestigugarD’ailleurs, Didier Lapeyronnie
constate dans son dernier ouvr&jeetto urbain® que 1a, ou il nous était interdit de définir
les quartiers de banlieue comme des ghettos darenieées 80, du fait d'une réelle mixité
sociale et de I'absence d’'une organisation progugurd’hui il est possible de le faire. En
effet, I'évolution sociale de ces quartiers qui @ainnu une dégradation des conditions
matérielles de leurs habitants, liee a une augmentamportante du chémage entraine le
développement de situations de grande pauvret@lui3e une organisation sociale spécifique
a ces quartiers ségrégués existe désormais ;' @kprisne a travers la « culture de rue » que
développent les jeunes, pour qui la violence sessd#férentes formes est la norme. Ce qui
amene Didier Lapeyronnie a conclure que I'on petgodmais parler de « ghettos » pour
définir certains quartiers de banlieue. Sur noéreain d’étude, les quartiers de la Grande
Borne ou de Grigny I, d’'ou sont issus certainsvé$¢ connaissent ces phénomeénes de
ghettoisation. Ce contexte social est déterminans ¢h socialisation de ces jeunes, et dans le
rapport au savoir qu’ils peuvent développer en équence. A la suite des émeutes de 2005,
ces quartiers se sont repliés sur eux-mémes,dhseht a entrainé diverses formes de trafics
qui caracteérisent ce fonctionnement en vase €ete thématique structure la construction de

I'identité sociale de ces jeunes, ne serait-ce dmres la discrimination a I'embauche que

194 Jellab A Article cité 2000. Dans ce passage il cite Dubar Claldesocialisation. Construction des identités
sociales et professionnellegRaris, Armand Colin, 1991, p.105.

195 apeyronnie D.Ghetto urbain / ségrégation, violence, pauvretémmce d’aujourd’huj Paris, Robert
Laffont, 2008, 624 p.
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subissent ces jeunes des quartiers populaires. <&sdprime donc dans leur difficile route
vers l'autonomie en matiere d’insertion professeltn Les difficultés scolaires auxquelles
vont s’ajouter un bas niveau de qualification, bguvent inférieur au niveau V auquel
I’éducation nationale est censée les amener, giésh élément supplémentaire qui va freiner
leur chance de trouver un emploi stable. Il n’éss @ prouver que l'insertion professionnelle
pour ces jeunes est le «tremplin » vers l'autoeosaiciale. Ce qui signifie la possibilité de
quitter le cocon familial et prendre son apparteins@ mettre en couple, etc. Il s’agit pour
eux de sortir de cette catégorie artificielle quastitue la période de la vie que I'on regroupe
sous le terme de la «jeunesse » et de passer dan@ne maniere dans le monde des
adultes. Pour beaucoup de jeunes, et particuliéreoseix qui ont été scolarisés en SEGPA,
leur parcours scolaire et leur rapport au travaiitscomplexes. Pour une majorité, leur
parcours vers l'autonomie va se traduire par degissspécifiques, tels que celui de la
Mission Locale. Cette derniére suit les jeunes @eal25 ans et prend ainsi le relais de
I'Education Nationale. Le suivi dans des structutéssertion telles que les PLI%, qui ont
pour mission de suivre en priorité les personneglas éloignées de I'emploi, est de mise
pour ces jeunes. En majorité se retrouve dansaesyrs d’insertion des jeunes qui ont des
niveaux de diplébmes inférieurs au niveau V qui lasbjectif préconisé par I'Education
Nationale. Nous pouvons conclure, que pour cesegliRducation Nationale n’a pas rempli
sa mission. Enfin pour terminer sur les ouvertyressibles qui se présentent a la suite de
cette recherche, je voudrais revenir sur une quesjui est transversale et en lien avec la
thématique de la ghettoisation des quartiers popalat donc au contexte auquel sont
confrontés certains jeunes qui fréquentent le geli&tudié. Dans le cadre du développement
social urbain, la problématique interculturelle slaes quartiers est une réalité a prendre en
compte. Ces quartiers concentrent en leur seimdgorité des populations étrangéres ou
d’origines étrangéres qui vivent en France. De aie tin travail sur la mémoire et plus
particulierement sur la transmission de la culfiarailiale, des valeurs, et de I'ethos qui se
définit par la culture d’origine me semble un élé@mgertinent pour la compréhension de la
construction de leur identité. Cette question pmtg’exprimer en ces termes : « Ma famille
vient d’en bas, ici je ne suis pas chez moi ; fesigeunes des ghettos cherchent leurs racines

sous le béton ; ils regardent derriere eux maigdl$es voient pas, recherchent leurs repéres

% plan Local d’Insertion par 'emploi.
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mais ne voient plus leur traditions ; saches d'@lviens pour savoir ou tu vas ; savoir

regarder derriére pour se remettre en questioff... »

Ces paroles, a leur maniére, illustrent trés bésnproblématiques liées a la transmission de
mémoire pour ces jeunes des banlieues. Elles densfa perte de repéres liée a la double
appartenance culturelle de ces jeunes. Ainsigiigent dans la sociabilité particuliére liee au
quartier de développer une culture propre qui siex@ par une affirmation identitaire et

ethnique en opposition avec les institutions. Ldétule ce rapport particulier chez les jeunes
de la Grande Borne et de Grigny Il pourrait étobjet d’'une prochaine contribution dans une
perspective liee au développement social urbais das quartiers. Nous pourrons compléter
certaines thématiques que nous n‘avons pas puapperl dans ce mémoire au sujet des
jeunes de banlieue populaire. Les guestions édesatians le cadre des quartiers liés a la
politique de la ville sont un domaine de recherohdes problématiques sont inépuisables et
toujours renouvelées. La compréhension des parcnguliers des éleves, nous a permis
d’aborder des thématiques diverses qui par leurpbaxité ne nous donnent qu'une vue

partielle des réalités sociales auxquelles lesgew® banlieue sont confrontées. L'analyse du
rapport a la scolarité des éleves de SEGPA poue ftus compléte devra donc

nécessairement prendre en compte les rapportsugogia structurent la vie de ces éléves

dans le cadre de la famille, du quartier et du oapgux pairs.

7 Dub Incorporation, “See Di YouthDiversité 2003. Cette citation est tirée d’'une chanson albam d’un
groupe de reggae de la région de St Etienne seraildl questions sociales.
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Présentation:

Lors de mes cing années passées au college desnSatimme aide-éducateur, j'ai pu
accompagner les éleves de SEGPA dans divers typesivilés scolaires. En plus des
entretiens qui fixent de maniere objective la pardés éleves, I'approche ethnographique
permet un regard plus complet du rapport a la stélde ces éleves. Les «récits de vie »
récoltés dans la SEGPA d’'un college auprées deg€lélvdes équipes éducatives peuvent étre
des outils pertinents pour appréhender les réaiééserrain. Comme nous le développons
dans ce mémoire, la scolarisation en SEGPA offreééves une possibilité de découvrir les
enseignements professionnels a travers l'atelieteststages en entreprises. La SEGPA des
Sablons propose deux ateliers : H.A.S. (hygiémaaltation services) et un atelier batiment.
Dans ce dernier les éleves sont initiés aux digetdehes liées aux métiers du bati (cloison,
enduit, peinture...). A partir de |2 I'enseignement commence & se distinguer sous deux
formes : un enseignement général (francais, mdiispire, etc.) et un enseignement
professionnel. Ces deux types d’enseignement colamaéve Aziz Jellab (pour les lycées
professionnels dans son cas) impliguent une «lgatian professionnelle...parce que
'éleve acquiert des savoirs mais aussi des sd&og; ramenés a une
professionnalisation'¥®. La SEGPA prépare d’une certaine maniére a ceteisition d’une
double forme de savoirs, puisque pour l'essentis éléves seront orientés en LP ou en
apprentissage (les autres vont en formations dighbes ou bien quittent le systeme scolaire).
Cette introduction est nécessaire pour présentecolgexte dans lequel s’inscrit cette

photographie.

Contexte et choix du cliché

Au cours de mon expérience professionnel dans lt&gegj'ai pu voir et constater un certain
nombre d’évolutions concernant le college et la BBGLe college a subi durant cette
période des travaux de rénovations et une nouwejjanisation s’est mise en place. En effet,
traditionnellement, les SEGPA se situent, certess da college, mais bien souvent un peu a
I'écart et séparées des classes d’enseignementgéhg départ quand je suis arrivé c’était le
cas pour la SEGPA des Sablons. Nous étions donéssilans une annexe du college
regroupant a la fois les salles d’enseignementrgépéles trois ateliers qui existaient a cette
époque (Menuiserie, chaudronnerie et HAS). Damadite du projet de rénovation du college

un certain nombre de nouveautés sont apparues.dladrd des travaux ont eu lieu dans la

1% Djellal A., op. cit.,2000.
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partie ou se déroulent les cours du collége dénégal ». Les éleves de SEGPA allaient donc
désormais partager le méme batiment pour les cgéin€raux que les autres éleves du
college. Sauf que les travaux ont di se déroulg@lesieurs phases. Les salles prévues pour la
SEGPA n’ont pu étre rénovées pour la reprise dessan septembre. Concernant les ateliers,
ceux de menuiserie et de chaudronnerie étaientyemto Ces deux ateliers vont disparaitre
pour étre remplacés par un atelier unique d’indrataux métiers du batiment. Cette
transformation s’est réfléchie dans le cadre djepaiétablissement et de méme qu’au regard
des orientations qui sont « réservées » a ces<l@wir une forte majorité les métiers du
batiment et de la restauration). Les retards de&atix que ce soient au niveau des salles de
classe ou du nouvel atelier « batiment » ont cdrithniseignant a faire preuve d’ingéniosité
et dimprovisation. L'atelier étant provisoirementansféré dans un préfabriqué, les
possibilités d’activités pédagogiques en liens dgdgatiment étaient du méme coup limitées.
L'enseignant a donc mis en place un atelier « déakse », dans les deux salles de classes
réservees a la SEGPA pour I'enseignement généoak, en faire la rénovation avec les
éleves. Aprés avoir préalablement regroupé aueeietia salle les chaises et les tables, ainsi
gu’'apres avoir repoussé les différents mobilietenaints aux murs, nous pouvions entamer
les éleves, le professeur et moi-méme notre prechiantier dans cette salle de classe. Nous
avons décapé les murs, fait I'enduit, rebouchetrtass puis poncer afin de pouvoir peindre.
A travers cette activité, les éleves pouvaient é@rdrontés de maniere directe aux différentes
étapes de la rénovation d’'une salle. Par ce biaissours d’atelier a pris une nouvelle
dimension. Les éléves ont pu voir de facon condestésultat de leur travail. Pour des éléves
qui connaissent un manque de confiance en ewgnispu mesurer de quoi ils étaient
capables. Ces éléves avec qui un travail de «agsation de soi » est essentiel, ce type

d’activité peut étre d’un apport non négligeable.

C’est a partir de cette expérience ou jJaccompaghanseignant, lors de ce chantier, que ce
cliché a vu le jour. En effet, I'image a cette «gmea» de fixer un instant donné tel gu'il
apparait a I'objectif de I'appareil photo. De I'éeae Chicago, en passant par I'anthropologie
(qui fut la pionniere) le développement de I'imdghloto, vidéo) dans les recherches, va étre
de plus en plus utilisé comme support pour captegalité sociale. C'est ainsi, que lors d’'une
séance d’atelier jJai emporté mon modeste apparedto numérique. A mi-parcours du
chantier (nous finissions de poncer afin de passpeinture), j'ai donc décidé de prendre un
certain nombre de clichés afin de marquer ce maniegt avait dans ce groupe certains

éleves «difficilement canalisables », d’autressplients au travail. Chacun avec ses
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spécificités et ses difficultés a pu participereatmvail de groupe. Ces éléves qui dans leur
ensemble ont connu la « souffrance scolaire » dpasey arriver comme les autres, qui ont
bien généralement perdu (ou jamais connu) un rappositif aux savoirs peuvent se
remobiliser dans cette activité. Alors que génénala, ils ne s’impliquent pas réellement
dans les savoirs ou dans les d’activités scolailese sont a ce moment la impliqués de
maniéere réelle et concréete. lls ont pris a coeuédbser ce projet. Méme les éléves les plus
récalcitrants aux taches scolaires l'ont fait. €grtil a fallu écouter les conseils et les
techniques transmises par I'enseignant pour réatestte tache. Il a fallu échanger, partager,
se compléter, s’aider entre éléves, se discipkiteye concentrer pour réaliser ce travail. Le
résultat final est la pour prouver de leur compé&tess mener une tache jusqu’au bout. Chose
sur laquelle ils doutent bien souvent, puisqu’ileanguent de confiance dans leurs capacités

personnelles.

Il a fallu faire le choix d’'une photographie polilustrer ce mémoire, parmi I'ensemble de
celles réalisées lors de cette séance. La cordréiait de trouver parmi tous ces clichés la
photo qui illustrerait le plus pertinemment possibh moment de vie en atelier et en SEGPA.
Apres une longue réflexion, j'ai décidé de chotgtte photo qui me semblait regrouper un

certain nombre d’éléments que je vais analyseessaus.

Analyse succincte du cliché

Nous reconnaissons sur cette photo que nous soaanssune salle de classe. Les tables et
les chaises sur la gauche sont la pour nous lel&appAu premier plan a droite, les livres et
les dictionnaires nous renvoient aux savoirs telks i@ francais, la lecture. lls se rapportent
aux savoirs généraux ou « décontextualisés » quti dispensés a ces éleves. Les bleus de
travail que portent les éléves nous signifientlgsbnt en cours d’atelier. Sur la gauche de la
photo, en arriére plan, nous distinguons deux éleeacentrés a poncer le mur. Pendant qu'a
droite, nous apercevons le professeur d’atelieregtiien train certainement d’expliquer a
I'éléve accroupi la méthode de pongage. Ce somesgprincipaux éléments qui constituent ce
cliché. Pour terminer, nous pouvons nous arréteruau détail qui apparait sur le bleu de
travail des deux éleves de dos a gauche sur laphast écrit dans le dos de leurs bleus de
travail le nombre «91 » (plus net sur I'éleve deitd) représentatif du département de
'Essonne. Comme le définit B.Charlot le rapportsamoir est aussi un rapport au monde, a la
cité...Ces éleves issus principalement des quartipditique de la ville » de Viry Chatillon
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et Grigny peuvent vivre des situations particubedans leurs quartiers. Les quartiers de
Grigny Il et de la Grande Borne symbolisent pagfaient la tension que vivent au quotidien
les quartiers populaires de la banlieue parisie@ertains de ces éleves sont fortement
«influencés » ou « attirés » par une certainaliwie de rue » qui se développe dans ces
quartiers. Ces influences ne s’arrétent pas leapatti college passé. Il suffit d’écouter les
éleves lors des récréations, ou méme lors de @xe® d'ateliers pour comprendre un
attachement identitaire a son quartier, son dépare ou a sa banlieue. Cet attachement
identitaire s’affirme de diverses manieres : deshifts a l'effigie du 91 (ou des autres
départements de la région parisienne) existent isleguelques années (par exemple
« Banlieue 91 »). Donc dans notre cas, méme shlelede travail ils affirment cette identité
de « quartier ». Cette identité particuliere qudéeeloppe chez ces éleves est essentielle pour
comprendre les représentations qu'impliquent ldaakildé adolescente. A travers ce cliché
jespére avoir pu donner un apercu d’un momentiden atelier a la SEGPA et avoir fait une
description plus précise de l'atelier qui est ldes éléments essentiel de notre analyse dans

ce mémoire.

Dans le cadre de cet enseignement sur «imageaittés», nous citerons un film
documentaire qui a été réalisé autour d’'une cldeseEGPA sur un projet théatre. Je n'ai pas
pu me procurer ce film, mais jai pu en voir la darannonce et lire certains commentaires
sur celui-ci. I me semble pertinent d’y faire m&féce puisque ce documentaire veut montrer
gu'il est possible de mobiliser positivement cas/és malgré des parcours scolaires associés
a des parcours de vie souvent difficiles.

Voici une critigue faite sur ce film par Télérama

« Section enfants sauvagesdocumentaire de Laurence Doumic et Eric Tachnmanée,
2007,52mn.

« « Section enfants sauvage» : c'est le surnonfi@ueonne a la cinquieme SEGPA (section
d'enseignement général et professionnel adapte)cadilege de La Courneuve, dans le 93.
Ismaél, Aurélie, Jonathan et dix autres enfantspom@nt cette classe d'ados en perdition.
Pendant un an, la réalisatrice Laurence Doumid\a Iguprojet de leur prof de francais de les
initier au théatre. Activité ludique et pédagogique vise a favoriser I'estime qu'ils ont d'eux-
mémes et des autres. Sur la vague de films commasqlive et Entre les murs, ce
documentaire entend filmer la lente, laborieusefealement - triomphante ascension de ces

jeunes en échec scolaire. Malgré un sujet mairdes tfaité, la maniere dont les éleves
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abordent le théatre comme échappatoire et déceugtersoi est fascinante. Paradoxalement,
I'expérience théatrale fera tomber les masquesnAlavient Badak, le superhéros ; Tashin, si
réservée, prend plaisir a s'affirmer. Celui « qulasraconte », celle qui « se la joue racaille »
sortent alors de leur réle quotidien, pour explarertout autre univers, un langage différent.

Primé au festival du Cinéma du réel, Section esfaativage est de ces documentaires qui
déconstruisent les clichés. C'est objectivementaies complaisance qu'il révele la richesse de
ces éleves des cités. Leur lucidité quant a l'avenni la tréve que représente l'expérience
théatrale est frappante. Un appel a balayer Igagag, pour mesurer quel point l'incivisme

peut résulter de la frustration d'étre stigmatisé »

Diane Furet

Télérama, Samedi 13 septembre 2008
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Annexe 2 — Entretiens

Informations de bases sur les éléves et présentatide la démarche suivie :

Pseudo | ClasseAge | Redoubl] Ville Quartier Origines ou pays de| Durée
ement naissance entretien
Diokine | H.C 15 CP Viry Cilof Sénégal 19’54
Mathieu | H.C 15 CE1l Viry Cilof Algérie 10’ ?
Sébastien H.C | 15 CM1 Viry Centre Madagascar 33
3e
Rémi 3m° | 14/1| CPOU Viry Centre avant France N.C
57? CE1l plateau
Yandé 3™ | 14 Pas Viry Plateau Erable Né au Mali 28'13
% | redoublé I
Amina | 3™ | 15 CP Savigny PSM avant| France/Pologne/Algérie 21’03
Gd Vaux
Abdallah| 3™ | 15 Pas Viry Centre Né au cap 21'42
redoublé vert/Sénégal/Asie
Nordine | 4™ | 147 ? Viry Plateau limite Né en Algérie + 20’
GB
Kambia | 4™ | 14 CE2 Viry Cilof Sénégal 9’16
Tony £ | 14 CE1l Viry Cilof République 34'37
démocratique du
Congo
Bafé 4£m | 14 CM2 Savigny Gd Vaux Né au Sénégal 15'24
Cindy £M | 14 CP Brétigny N.C France/Algérie/gens di20 a 30’
1/2 voyage

N.C = Non communiqueé. ‘
H.C = hors college. Pour les deux premiers élélegtaient en fin de“3°au moment des entretiens
et finissaient donc leur scolarité en SEGPA. Emjuieconcerne Sébastien, il était en fin d&°4u
moment de I'entretien. Suite & un gros souci (a&jpesou racket d’'un autre éléve), il est passé en
conseil de discipline. Sa mére refusant d’accdate¥alité des faits a décidé d’inscrire son fass un
college privée d'une autre ville. Pour les autrEves, la classe indiquée correspond a celle que
I'éleve occupe a la rentrée scolaire 2008.

Diokine, Mathieu et Sébastien ont été les troisnpees éléves avec qui j'ai réalisé les entreti&ms.
effet, du fait de mes contraintes de stage je plaréaliser ces entretiens que fin juin. Les éléeves
n'allaient déja plus au collége. La MJC du quardiggu m’'accueillir dans ses locaux pour réaliser ce
interviews. Le choix de venir a la MJC était « &gague », puisque ces trois éléves participernt a u
atelier « rap » dans cette structure. Ces troimigms entretiens m’ont permis de tester ma grille
thématique et les questions que j'avais préparféase a certaines difficultés rencontrées j'ai pu
réadapter ma méthode d’entretien. Les vacances aontes, ce ne fut pas simple de pouvoir
rencontrer d’autres éléves en dehors de toutetsteicomme la MJC ou le collége. Il fut décidé
d’attendre la rentrée scolaire de septembre palise la suite des entretiens. Pour ces trois igrsm
éléves, j'ai pu choisir d’'une certaine manieredgmofils » que je voulais interviewer, méme stgié
dependant de leur libre adhésion a la démarches [Bacadre des entretiens réalisés dans le college,
jai décidé de limiter ceux-ci aux éleves d€%4le 3™ Pour m'appuyer sur cette découverte des cours
d’'ateliers, mais aussi du fait qu’ils ont déja gadsux ou trois années en SEGPA, ce qui leur donne
un minimum de recul sur leur scolarisation dansecséction. J'ai donc distribué des autorisations
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parentales aux €léves et il ne restait plus quéndte que les parents veuillent bien acceptetequs
enfants participent a cette enquéte sociologigiae.pli motiver certains éleves que je connaissais
bien, pour m’assurer d'un retour minimum d’autctizas me permettant d’avoir un échantillon
suffisamment « significatif » d’éleves de SEGPAallfallu expliquer en classe la démarche aux
éléves. J'ai eu la bonne surprise, d’avoir desefléyi ont accepté d'effectuer un entretien aloes g

je ne les avais pas suivi au collége. Au regarkdéretien, on constate que ces éleves éprouvarent
grand besoin de parler. Au final, j'ai pu réaligieuze entretiens. Pour des raisons de défaillamce a
niveau de I'enregistrement, trois entretiens njmnétre retranscrits (Rémi, Cindy et Nordine). pai
constater rapidement cet impondérable, et j'aidaitésumé des principaux éléments abordés lors de
ceux-ci. C'est pour cela que jaborde la situatitnces éleves dans la restitution des témoignages,
mais de maniére plus générale, car il fut diffidlmtégrer leurs propos a la grille d’analyse.

En plus des entretiens effectués aupres des élgmisdes raisons de temps je n'ai réalisé qu’'uih se
entretien d’enseignant, le professeur de l'atebétiment. Pour autant, de nombreux entretiens
informels ont guidé ma recherche afin de complégtte récolte d'informations. Cette recherche ne
peut se voir comme un aboutissement, mais plutgiraalable sur une recherche qui pour étre plus
compléete demanderait de croiser les entretienglégss, avec ceux des enseignants, ainsi qu’asec le
parents. D’ou ce choix de limiter nos entretiensles éléves puisque nous voulions savoir comment
ces éléves se représentent leur scolarité a leetendes difficultés gu’ils connaissent ou qu'ilg on
connues.

Nous vous présentons dans cette annexe trois iensetcelui de Mickaél le professeur d’atelier
batiment. Celui de Tony pour les garcons et Yanaidr pa « minorité » de filles qui fréquente la
SEGPA.

Pour un souci de compréhension, certaines rép&ito passages moins pertinents sont supprimés et
remplacés par « [...] ».

Entretien 1 :
Mickaél, professeur de I'atelier batiment :

Présentation

Suitea une lere insertion STI, BTS, sortie du BTS figt une année de contractuel et puis, on m'a
proposé de passer le concours, un concours unspEmifique de préparation au CAPLP. Donc jai
passé ce concours, j'ai été admis, je suis pdEpiaal pour passer une licence professionnellenet e
méme temps j'ai passeé le concours. Donc j'ai et &la fois. Ensuite comment je me suis retrouvé
enseignant en SEGPA, je suis parti en tant queigdt@agn situation, je me suis retrouvé a Pau. Et
ensuite j'ai passé mes mutations comme tout le m@ide me suis retrouvé en SEGPA, parce que
javais demandé les « PEP #%{...] Je suis arrivé en lle de France & ce momeiit [hParce que
j'étais d’abord a Pau, je pensais y rester...Maictegraintes de I'éducation nationale ont fait que...

Peux-tu définir différents types de profil chez le€leves de SEGPA?

Oui, forcement. A la base la SEGPA, je crois acéé&e pour les éleves en difficulté mathématiques,
francais, ca c’'est ce qui s’en ressort. Mais, suefrain et sur la pratique on se retrouve ay&si en
mélange d’éleves avec des troubles comportementpuxy'ont pas réellement de difficultés dans
I'apprentissage mais qui se retrouvent en SEGPA,dpéaut parce qu’on sait plus quoi en faire
réellement.

Comment s’expriment ces différents profils en coursl’atelier ?

Alors de toute facon, quand ils arrivent chez moatelier ce sont tous des néophytes, donc aprés la
grosse différence se fait dans I'apprentissagg.dlcertains groupes qui apprennent beaucoup plus
vite, qui sont beaucoup plus autonomes, et quventia des résultats meilleurs forcément. Et les
autres arrivent quasiment au méme résultat avgmeurplus de temps. Ceux qui sont en difficultés

199pEP 4 = postes & exigences particuliéres. Cesegssttrouvent dans les établissements classéknag ».
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scolaires arrivent au méme résultat mais ont déisutés de logique, ce qui fait qu’ils mettenupl

de temps a acquérir les choses, il vaut mieuxgjudient ce qu’a fait le voisin pour avancer. Bap
ceux qui ont des difficultés réellement comportetales, ceux la, il suffit de les canaliser sur le
travail et leur donner I'importance du travail paurils puissent avancer...C’est les deux gros psofil
apres forcément ils y en a qui n’ont strictemeah rd voir avec la SEGPA et qui se retrouvent la par
défaut mais qui devraient étre en IME

Ce sont donc des problématiques différentes qui aipri ne correspondent aux profils des éleves

de SEGPA? C’est plus difficile pour vous ?

Bien je dirais que le probleme c’est qu'on ne cdnpas leur cursus médical. Si on connaissait

vraiment leur handicap et que le médecin nous iggait la-dessus, on saurait peut étre comment se
comporter face a eux. Donc, quand on est en faoe droupe classe on ne se comporte pas
spécialement différemment avec les uns et les @aufiaon y a des partis pris et on se retrouve dans
des conflits impossibles a gérer

L'atelier batiment permet-il une meilleure appropriation du travail pour ces éléves ? Y a-t-il des
différences de comportements en atelier par rapporaux cours d’enseignement général ?

Ouais totalement, mais aprés on se retrouve pseatgec une différence d’approche, une différence
de caractére, on ne peut pas gérer tout ca etfogeca. Moi J'ai beaucoup plus de proximité alesc
gamins du fait que je les ai souvent en atelielegeai souvent dans la semaine, donc ils s’identif
pas mal a ce que je leur dis. Peut étre que Iésgems en étant dans une salle de cours alors @il
supportent pas d'étre enfermés, ca crée plus fieuliés chez eux. Mais 13, la différence au départ
gquand je suis arrivé j'étais en menuiserie. Donmenuiserie, a chaque fois qu’on faisait un oltget i
n‘ont jamais compris le but; c’est a dire quand fabhrique une chaise, il faut commencer par
fabriquer les pieds, fabriquer les tenons fairdri@gerses et du coup fabriquer piece par piecs, sa
rendre compte de la réalisation finale...ca les sabWlu bout d’'un moment ils arrétaient de traaill

et c’est la qu’on se retrouve dans leurs gros probk de violence, d’'incompréhension, car a pautir d
moment ou on ne comprend pas on devient de plydusnvirulent et voir violent, donc, I'atelier
batiment ca leur a simplifié la vie. Puisque d'wmée sur I'autre, ils voient ce que les anciens on
fait donc, ils ont un objectif concret et déja fok&ns leur téte.

En quoi cet atelier batiment est-il plus concret parapport a I'atelier menuiserie ? Comment
est-il mis en place ? )

Donc en gros je suis parti de |&"3pour pouvoir créer mes programmes et mes progressen
partant de la8*°chaque éléve a un box, une zone a lui, une zo2endgur 2m, au sol je parle...avec
une arrivée d’eau, une évacuation d’eau, plus winéa d’'électricité en 24V. Et chacun doit créen s
projet, c’est un travail déja individuel, celuiidaosse pas il n'avance pas, il voit que les aufrés
travaillent a c6té de lui avancent beaucoup plts. &t donc la dedans on fait de la charpente, on
touche un peu a tout c’est un objet final, donc pigee de maison, soit une salle de bain soit une
cuisine ca dépend des années. On part sur de fpectta qui sert d’ossature, plus pour qu'ils voient
un peu la charpente, sans réellement entrer dgm®iessionnel. Ensuite on crée le doublage, donc
doublage c’est la cloison. La-dessus on fait dedigt pour lisser les murs, on fait de la peintune,
fait de la plomberie pour relier un évier ou uneidte, on fait du carrelage, de la maconnerie pour
faire la chape, on essaie de toucher a un maxinreuméliers du batiment pour qu’ils puissent trouver
leur orientation plus tard.

Cet atelier apporte-t-il plus de perspectives pouces éléves ?

Ouais ¢a leur apporte plus car il y a une cohéremtee tous les métiers, c'est-a-dire que y a des
compétences qui sont équivalentes sur chaque métiesurer, prendre les niveaux, ca existe sur
chaque métier du batiment. Qu’en menuiserie orn éa&mitonné sur de la menuiserie pure, donc c’est
de la mesure mais les niveaux on a jamais utiliég c’est ce qui existe dans tous les métiers du
batiment. Méme un menuisier doit maintenant preniése niveaux, pour faire une cuisine. Mais déja

¢a leur apporte c¢a et ils peuvent voir qu'un plagnbie fait pas que de la plomberie pure et dure, ce
n'est pas courber des tubes, souder des tubesynaaeussi du carrelage, une partie carrelage, une
partie pour refaire de I'enduit, refaire quelquesd de propre, boucher des trous. Donc tout ¢a fait
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gu’il ya une grande cohérence. Et puis apres lblgnee c’est qu’on est en initiation a chaque mégtier
donc ils comprennent, ils voient un peu le métiaisnpas dans le professionnel pur et dur. Doncsapre
on part sur de I'individualisation, c'est-a-direusi gamin me dit j'aimerais bien faire carreleur on
essaie d'aller plus loin au niveau du carrelaggn® dit je veux étre plombier, on essaie de fpltes

de plomberie pour lui et un autre qui veut étrenfsei on partira plus sur la peinture que sur la
plomberie. Méme si I'objet & la fin de 'année r’pas terminé completement, il aura au moins vu un
peu plus de peinture, faire des mélanges des chosese ¢a. Donc c’est ce qu'on essaie de faire.

En termes de remobilisation scolaire, penses-tu quet atelier a son importance ?

Je pense que ce n'est méme pas, je ne pense pasifjgee I'atelier qui les remobilise, c’est plas
SEGPA en elle-méme, la structure. Les enseignammalement, les PE qui sont associés font du
travail individualisé aussi, donc on arrive a treuun boulot beaucoup plus concret et beaucoup plus
approfondi, dans une harmonie d'équipe, on estamape assez serrée, donc en partant de Ia, le
boulot est nettement plus fiable.

Rapport aux familles ? Quelles sont le différentsypes d'implications des familles dans la
scolarité selon les différents types d’éléves ?

Clairement sur les deux groupes d’éléves, les degros » groupes, donc ceux qui sont en réelle
difficulté et ceux qui ont des problémes de conmgmudnt. Les éleves avec des problemes de
comportement, au niveau des familles on les vaiiaja (sur un ton un peu dépité) en gros. Ou c'est
des familles complétement dépassées par les évateetequi arrivent plus a...qui arrivent pas a
gérer leur gamin, c’est ce qu'ils nous disent & les éléves en difficulté ils se mettent & atrep
les difficultés de leur gamin. Et donc ¢a, c’estlque chose de positif et du coup ils sont beaucoup
plus volontaires, ils leur donnent réellement erdaeravailler, en groupe, d’essayer d’avancesstc’e
la grosse différence. Aprés les familles on le¢ gaand méme assez peu, on ne peut pas dire qu'on
les ait tous les jours autour de nous ; moinsdlgsnvoient mieux c’est. C'est comme ca aprés je ne
sais pas ce qu’ils ont dans la téte. lls ont sougtea probléemes avec leur scolarisation a euxijege
qui fait qu’ils ont peur de I'école.

Qu’est-ce qui est fait pour essayer d’'impliquer plg les parents dans scolarité des enfants ? Les
bulletins scolaires remis aux parents c’est importat ?

La y a deux choses, on s’est retrouvé avec ungratién quasi complete de la SEGPA au college.
Donc du coup sur les relations avec les parentsarpiart le directeur de SEGPA, nous on est alignés
completement sur le collége. Donc on remet leseboB scolaires, oui, aux parents, on raconte ce
gu’'on a a leur raconter quand ils sont la. Quaaché viennent pas normalement on est censé les
convoquer pour gu'ils viennent nous voir par oligia puisque il y a le bulletin scolaire. Donc @s |

voit au moins une fois par an en regle généralés last toujours un travail assez difficile puiskgu
refusent de voir I'école et 'Education Nationaédlés quelles, ils n'ont jamais accepté I'école,eux
donc, c’est dur d’accepter pour leurs enfantsgjesp.

Les rapports peuvent-ils étre conflictuels ou difftiles avec les parents ?

En regle générale non ¢a s’est pas trop vu, miar&iexception. Sinon ¢a ne se voit pas trop, ¢a se
passe plutét bien quand les choses sont clairesesAp faut étre clair, et s'il y a des vérités a
dire...dire les vérités, puis ils I'acceptent ouriks I'acceptent pas quoi. Aprés s'ils ne I'accepteag

¢a fait encore une rupture mais au moins ils santaurant, puis peut-étre ils en reviendront d'’ici
quelques années. [...]

Y a-t-il une certaine stigmatisation des éleves d8EGPA par rapport aux éléves du collége
général ? Rejet, incompréhension ?

A voir de I'extérieur, ouais, y en a pas mal. Mais, leur difficulté c’est de se remettre en valewx-
mémes, c'est-a-dire que pour eux ils ne valent Bemc ils ont aucun espoir de réussite dans la vie
et puis en plus le fait d’étre en SEGPA, oui ont'ds un gamin de SEGPA, c’est ce qu’on entend de
loin, mais apres, pur et dur, on en sait rien. Dom@ssaie de travailler la-dessus. Puisque noas on
essaye d'ouvrir les ateliers aux éléves de gérgat qu'ils arrétent de dire [...] qu'ils se disent
quand méme les éleves de SEGPA ont cette chanpeuéguoi nous on n'a pas le droit d’avoir ca.
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C’est ce qu’on essaie de faire petit & petit. Maiant je pense qu'un éléve de SEGPA aura toujours
ces difficultés, quelles gu’elles soient. Et laiéti& a toujours eu besoin de ce qu'on appelle les
« petites mains », ¢a s’oublie vite, malheureus¢roarrevient en arriere la, ¢a s’est oublié pendant
des années, et quand on est macon, il faut toujanirsmanceuvre, quand on est plombier, il faut

toujours un gars pour souder et faire que ¢a. Apréesdemande toujours des intellectuels et sur le
terrain on manque quand méme de bonhommes et dedfoailvre.

C’est important d’individualiser le travail pour ce s éléves ?

C’est la base a la SEGPA, vu qu’on fait du trapdils individualisé, on les revalorise puisque leurs
notes, ils se retrouvent avec des notes plutdt, laikms que s'ils étaient dans un cursus génésal il
auraient moins de 5 de moyenne, en régle géndtalen essaie d’avancer par rapport & chaque
individu, c’est une progression sur 4 ans, le titas@fait sur 4 ans. Les deux premiéres années c'e
plus de la socialisation puisqu’ils sont désco&gjgionc ils sont carrément associables. Et illéaurt
redonner des réegles, leur redonner I'envie de iifavaleur redonner I'esprit, un esprit d’équipe e
collectif. Que dans la vie on ne se débrouille foas seul et qu'il faut du monde. Et forcement tout
seul un jour ou l'autre on plonge, donc petit atpat y arrive...en fin de 3° ca commence a se
dessiner. lls prennent plaisir, on voit de plupkrs qu’ils prennent plaisir a travailler méme giés
tout n’est pas une réussite, il y a des échecsg¢foent. Mais, ils commencent a prendre plaisir a
travailler et a s'inquiéter de leur avenir, chose gertains éléves de général, par exemple, qti son
dans un cursus classique, qui ont 10 de moyenrd ocontinuent sans réellement jamais se poser de
question. lls vont en seconde point barre. Quési&dont obligés de se poser des questions, elusn p
ils sont motivés par des choses. Donc c’est quardarun point trés positif.

As-tu des améliorations, des propositions ou desgpés a suivre par rapport au travail & mener
pour ces éléves en grandes difficultés ? Commentedd plus loin ?

La ca va étre compliqué, parce que la on entres darfonctionnement politique de I'Education
Nationale. Je ne suis pas sOr qu’on ait trop |é die parler de tout ¢a, je ne suis pas sdr quiblea
droit d’entrer la-dedans et de critiquer...

Sans forcément critiquer mais si tu avais une bagtie magigue qu’est-ce que tu aimerais
changer en priorité?

En priorité, je ne sais pas, on est toujours...de¢ f@gon on restera toujours une goutte d’eau. On
travaillera toujours sur I'étre humain donc le téstion sait pas spécialement ce que ¢a peut donne
si 'éléve qu’on a eu sera un bon citoyen dansrnau pas. Apres, les choses a changer, je creis qu
si chacun d’entre nous se mettait déja du plomis d¢atéte, et essayait d’avancer, lui, pour le gami
peut étre qu'on avancerait un peu plus vite ensirétait de faire des réunions qui servent 3 pars
gu’on soit plus concret, ¢a serait peut étre d&jgoint le plus positif. Maintenant, améliorerpgsais
pas, y a des tétes pensantes pour faire ¢a. $emgn maintenant, on essaie nous de faire de notr
mieux pour créer des petits groupes qui essaievhdcer. On est tellement nombreux, je pense que
¢a ne peut pas fonctionner du jour au lendemairt,ga’on n'a pas de directives fixes du ministére
directement.

Y a-t-il des liens entre les dispositifs de la paique de la ville et le collége ? Quel est ton avssir

ces mesures « extérieures » a I'école ?

Je sais qu'il y a des liens, y a des liens. Maisprosonnellement, déja je trouve ¢a inacceptablié g

y ait des trucs en dehors de I'école sur I'éducatibnc apres tu es tombé sur le mauvais cheval. Je
trouve ¢a assez honteux, je trouve honteux qu'ofadiintégrer les familles a I'éducation et que ¢
soit les parents qui viennent nous dire le bouldbig a a faire. Car ca arrive de plus en plus
frequemment. Pas chez moi, parce que moi j'ai nawaatere, mais ¢a peut arriver sur d’autres. Et ces
trucs la ¢a ne devrait pas exister...Apres c’estguesthose de tres bien mais je ne peux fonctionner
avec parce qu'aprés on se retrouve avec des dizatndes dizaines d'intervenants sur un seul éléve
ou un seul gamin. Et on arrive a quelque choseoglecompliqué, tout le monde fait un peu la méme
chose, mais tout le monde butine...On est plus méel dans du travail...C’est pour ¢ca qu'a la

160



SEGPA les avantages qu'on a, c’est qu’on soit peuahkmeux et alors du coup on est réellement une
équipe et on peut mettre tous nos travaux a laodispn des uns et des autres et faire des prejets
commun. Donc moi forcément en atelier je travdibigt ce qui est mathématiques et « compagnies »,
mais je ne travaille pas I'application des mattesfals des maths en général, mais tout ce qui est
résultat et tout ca c’est plus a moi. Faire unésiin c’'est plus a moi de le faire, c’est le prefrdaths
réellement. Donc on fait des choses comme ca. Ceesjudu francais, moi j'ai des lectures de
consignes, j'essaie de faire les choses le plugniant possible, pour que I'enseignant francaisgeu

se rattacher s’il a envie de se rattacher a latat vice-versa. Aprés c’est s(r je ne vais pas e
textes de Montaigne.

Entretien 2 :

Tony éléve de 4™1

Peux-tu te présenter ?

Ba je m’appelle Tony. J"ai 14 ans j'habite a Vighatillon, a la CILOF, voila
Tu es en quelle classe ?

4éme1

Peux-tu me parler de tes souvenirs de I'école print@ ? Les choses positives ou négatives.
Aen6™?En...

Non en primaire

En primaire, ba en primaire ba, quand c'était CHg. taffais », je travaillais, je travaillaispartir

du CE1. Je commencais...a pas travailler. J'écoptadsla prof, chaque fois, euh, comment je veux
dire. Ba, La prof a chaque fois, on s’en, on stans’entendait pas. Donc elle m’a fait redoublesn®
elle m’'a fait redoubler parce que je travaillais.p®ais elle m’'a dit que je pouvais, je pouvais...y
acceéder. Je pouvais, comment je peux dire, pareg épais trop longtemps...en fait j'ai eu un piége,
c'est le jeu vidéo. Et le jeu vidéo quant il t'Bpéeut pu; tu peux pu... Quand le jeu vidéo il faeut

pu te lacher, il peut pu te lacher, il te coincagign, dans ton piége. Donc j'étais trop a formsdas
jeux vidéo et je travaillais pas a I'école. Etlggd directement jouer aux jeux vidéo je ne faiges
mes devoirs. Et aprés, comme j'ai pas fait cagas avancé dans ma vie. J'ai pas avancé, j'ai pas
avancé dans les...devoirs, dans les...Donc j'ai p&steht appris I'école. Donc la maitresse elle m’a
fait redoubler. CE2, javais beaucoup de difficyti@ce que CE2 je me mettais a travailler. Mais y
avait une prof aussi, que je m'entendais pas, '¢at@ndais pas avec cette prof Ia aussi, on s’daien
pas. En CE2 j'ai un peu bossé mais la prof et mog’entendait pas, on n’était pas des amis. CM1,
mais CM1 j'avais une prof géniale, une directries,fait en fait c’était une directrice, Mme P. &t b
maintenant elle, elle m'a fait, elle m'a apprissie m'a appris a, elle m’a appris, elle me pretait

le temps, de sur, sur le c6té, elle me faisaitaiteer avec elle, elle m'encourageait. Et Apréétais,
jallais au RASED a partir du CE1 ; et, euh, le FEASen fait c’est quand ; t'as des difficultés. Mais
c'est a partir du CE2 que j'ai commencé a traviaillsien au RASED. Et en fait au RASED, jai
commenc..., ya, y a une dame qui commencait, eutagpmendre, comment a lire, comment a lire, a
écrire. Et maintenant un jour elle m'a fait lireeuphrase ; et j'ai réussi a lire et j'étais troptemnt.

Jusque la tu n’arrivais pas bien a lire ?
Non, j'étais trop content.

En quelle classe tu as commencé a bien réussir iella phrase ?

CE2

Et du coup tu as compris & quoi servait I'école ?

Voila, jai compris, & oui I'école ¢a sert, ¢ca sarta, c’est pas quelque, c’est pas comme si @ jou
avec. Aprés maintenant, a, a, quand j'ai passéMp, Cai commencé a, parce que quand j'étais en
CEL1, je faisais des conneries, tout le temps jéatiais, des trucs comme ca. Aprées j'ai dit nont fa
gue jarréte, CE2, euh CM2, jai commenceé a arr@@dil et CM2 j'ai commenceé a arréter les bétises.

161



Jallais au RASED...des trucs comme ¢a. Mais justgoum, y a un monsieur il est venu, y a un
monsieur, du RASED, il m'dit, Tony tu pourras enGGEA, Tony est-ce que tu veux partir en
SEGPA ? J'ai commencé a, a me facher ; parce quewayez les SEGPA, quand j'ai passé€, tous mes
amis y disent SEGPA c’est pour les bétes, les BEGPA c’est pour les gogols, SEGPA c’est pour
les nanana. Et j'ai fait non, je veux pas allercganais, je veux pas aller, Je commencais a pleure
parce que je voulais pas y aller. Je me disaissom'insulter tous ma vie ; j'ai pleuré, je voulaias
aller...Aprés maintenant, j’ai commence a, j'ai como®a me dire me dire non. Et apres, j'ai montré
et j'ai parlé a ma mere. Ma mere elle m’a dit oony faut que t'y vas parce que ¢a va t'aider, ¢ca va
t'aider ; tu vas avancer a I'école. Donc j'ai adégp’avais pas le choix. Parce que si je partais e
genéral, apres si je partais en général j'auraigleside difficultés. Donc je me suis dit SEGPAst’e
mieux. Je suis partie en SEGPA, et aprés quandigepartie en € en SEGPA, bé cest, ¢a va, le

a... le travail est facile, c’est juste que voildog mais ca m'embéte parce que ; on n'aura pas le
métier qu’on voudrait faire. Par exemple, euh, tless d’avocats, des trucs comme ¢a on peut se le
mettre sous le nez. On peut se le mettre souzlePaece que c’est mort. Si on est partie dansum t
c’est, dans un truc, dans un truc pour t'aideusveoyez, et comme, euh, &, et a avocat faut &re b
intelligent, vous voyez. Donc voila j'ai dit avocgh c’est quand j'étais petit, c’était mon révealee
avocat, et j'ai fait c’est mort, faut que je fastmyt que je tourne la page. Et je me suis ditges d
travailler dans un truc, euh, soit mécanicien, odruc comme ca.

Avant d’'arriver au college tu avais une mauvaise irage de la SEGPA, quand tu as vu ce que
C’était vraiment, qu’est-ce que tu as pensé ?

Pfff, je le me dis plus 14, j'étais content, j'&aiontent parce que je me dis, parce que conradsigi

les gens, mais parce qu'au début, un samedi, amesamedi, on avait un mot dans notre école en
CM2, ils ont dit, oui, on doit aller au college d&ablons, ouais, a 10h00. J'suis allé. On était3jue
dans le,..., dans...dans la salle. J'ai fait non, jgais pas, je me suis dit, je vais étre tout saunlsda
classe en SEGPA, non je veux pas, je veux passAjaievu y avait mon copain, il était dans la méme
classe que moi, j'ai fait oui ! D’un c6té je suisntent parce qu'il est dans ma classe, parce que je
serais pas tout seul, mais d’'un c6té faut pas itr@avaour les amis. Bon, j'ai fait ok, c’est bopai
choisi la SEGPA, et aprés on a commencé a faiteagtail et apres, et voila.

Tes notes en SEGPA sont meilleures qu’en primairg
(Non) j'avais des meilleures notes en SEGPA quiémaire

Quelles sont les matiéres que tu préféres ? Et aedl que tu aimes moins ?

Matieres préférées, moi en fait, c’est bizarreceayu’en fait, si j'y arrive c’est ma matiere préfe, si

J'y arrive pas c’est pas ma matiére préférée...Compareexemple en“8°, ma matiere préférée, c’était
les maths et I'histoire..° je me suis apercu que, euh, les maths c’était drop parce qu'on a
changé de prof, et le prof que jai en maths, veoiths’entend pas trés bien, mais bon, mais, on
s'entend pas trés bien mais il est gentil quand engrarce que des fois, il m'aide, il me dit Tongat’
bien, Tony faut continuer comme ¢a et tout. Etfdessca dérape. Et Donc les maths jaim..., jaimais
pas, en §*je détestais ¢a, efi", je commeng...parce que ef'S'ai, je commengais, je voulais plus
tra...En 5™je commengals a plus travailler, parce que je mué, je suis retombé dans le piege, le
jeu vidéo. Et aprés..?& parce qu'aprés, les profs ils ont dit oui, faatailler, faut travailler parce
que, parce que si tu travailles pas, 8If di tu fais des bétises dans le college, t'asvois en 5™,
4°™on va faire des rapports on va les déchirer. 15 3¥™on les déchire plus, on les garde dans le
dossier. Donc j'ai fait, bon, stop, j'arréte. Ef'4a, ma matiére préférée pour l'instant, pour kamg
c'est... francais.

En primaire quand tu avais des difficultés a lire,le francais ne devait pas étre ta matiére
préférée ?

Non, non, quand j’étais en primaire j'aimais gue feaths

Quand tu as commencé a réussir a lire, le francats aimais mieux ?

Non, parce que moi je détestais quand j'étais e Glaprés en primaire je détestais les verbes je
comprenais rien, rien, mais de rien...

A la conjugaison ?
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J’y comprenais rien, aprés je suis parti, a... aveeeMF®’, Mme F., elle c’est, je pourrais pas dire
que c’est grace a elle, mais voila quoi. Deuxiem@nje comprends bien, c’est pas, c’est plus éacil
le travail que je fais, et quand, et quand c’astlé un travail que je fais, je suis content. Mgisnd
c’est dur, que quand je fais un travail dur, jesqas content, je suis énervé...Avant quand j'aindqua
j’ai, quand je me (trompé), quand j'arrivais paiiae un travail j'étais énervé, je posais le tibda
cOté, je faisais un dessin.

Tes autres copains (du général ou du quartier) ildisent toujours des « trucs » sur la SEGPA?
lls se moquent toujours ?

Ouais, ils me disent ouais, t'es un SEGPA, ilsneguent de moi. Avant j'ai...J’ai pas honte en fait,
maintenant je dis c’est plus une honte. Maintemégst plus une honte. Maintenant c’est plus une
honte parce que maintenant voila quoi, je peuxébees faut le faire, faut le faire. Par exemple, pa
exemple t'es un SEGPA tu vas pas dire non « j'snigiénéral, j'suis en général », t'es obligé, c’est
comme si on te disait, oui t'es un espagnol etasidire non, je suis pas espagnol, voila. C'esgébl
t'es obligé de t'y faire.

Toi tu réagis comment quand ils se moquent de tousca ?

Quand ils me disent « SEGPA », je fais ok, je §ieis mais vous, mais nous au moins on fait des
stages, on fait des toilettes, des trucs commaagss, c'est pas comme ¢a en train de travailler smo
chez moi y a un truc, si chez moi il y a un prol#emmes toilettes ils sont cassés, y a une fuite, je
serais les réparer. Que toi tu seras faire qualedrer, a appeler les pompiers.

Et la tu as commencé les cours d’ateliers au colleg

QOuais,

C’est le début ?

Ouais mais c’est trop dur

Pourquoi qu’est-ce qui est dur ?

Parce que moi, la matiere que je déteste, et @uegujours détesté dans la vie...Géométrie. Parce
gu’on doit faire les metres, mesurer, les trucsroemga, et j'aime pas ¢a, j'y arrive pas...

Sinon gu’est-ce qu'y te plait en atelier ?

....Moi ce qui me plait le plus c’est détruire lesbs, jaime pas les construire, mon kiffe c’est
détruire, je sais pas, j'aime bien quand t'as umteaa et un truc qu'on dit « casses ¢a »; tu uois t
prends le marteau et tu casses, j'adore ca.

Et la c’est ce que vous faites en cours d’atelier ?

Non, la on est entrain de faire un petit truc, etitpcarré , comme ¢a (il montre avec les mairis), |
dedans y a des barres et faut mettre du platresaud et aprés ¢a devient un carton en bois fajton
¢a en ce moment.

Toute a I'heure tu comparais le travail que tu peuxaire en atelier, et ce que les autres font en
général, tu disais ils font du « travail », c’estds cours que tu appelles comme ca ?

Ouais, en fait non je me dis d'un coté, d'un cdvéit cela qui sont en SEGPA, tous ceux la que je
connais qui sont en SEGPA. La, tous, tous, ils tntouns dit qu’ils voulaient aller en général. Oai ¢
jai remarqué les gens ils aiment pas la SEGPApri&érent plus la général. Parce qu'ils croierdg qu
la SEGPA c’est une honte. Moi je leur dis mémeestaune honte, tu de...tu, tu, si c’est une honte, t
t'en fous. Tu t'en fous, toi au moins tu travaillé¢®uras un avenir. Mais je dis que d'un coté, la
SEGPA, c’est...Comment te dire. D’'un c6té les gerissqnt en général, ils ont de la chance car eux
ils ont un meilleur avenir. lls ont plus de chddar exemple, eux ils pourront aller au lycée C8tot
des trucs comme ¢a, que nous on peut pas, qudelyege Corot c’est pour les, c’est pour...c¢a fait
pas professionnel, voila.

En SEGPA, malgré tout aprés le CAP ou le CFA, tu p& continuer en BEP ou en bac
professionnel si tu travailles. Alors qu’en généralil y en a qui vont pas travailler et qui apres la

20 Enseigne le francais et I'histoire & la SEGPAresattres.
201 ycée général a Savigny, lycée d’enseignementrgéné
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3*™ n’auront pas d’orientation, ou ils vont rater leur CAP ou BEP, tu dois en connaitre ? Tu
penses que c’est une chance par rapport a ces élekétre en SEGPA?

Ouais, moi franchement je vais dire quoi, je vaisr] je vais leur dire un message, je vais leur
dire...franchement, tous ceux la qui sont en gérisraint de la chance. Donc, ne gachez pas votre,
comment je veux dire, ne gachez pas votre scaladt@inuez parce que... vous étes en général, vous
étes pas comme nous en SEGPA, nous on a un prgbiéoeon doit choisir, nous on doit...nous ca
va étre dur de choisir une école. Que vous céstfacile, vous y a plus qu’a quoi, a travailleEmh a
écouter les cours et aprés vous c’est tres, ctast\ous vous pourrez faire le métier que vousemnul
que nous le probléme c’est quoi, c’est qu'on pastfaire tout ce qu’on veut, c’est ca.

Pour toi ¢a sert a quoi les cours, I'école ? Tu trefais quelle image ?

L'école 1?7 Quand j'étais petit jaimais pas I'écgke (...) je détestais ¢a, je sais pas pourquoi, je
n'aimais pas I'école. Apres j'ai commencé a aimé&edle, parce que I'école, I'école c’est ¢a quii, qu
ouvre qui ouvre la clef de la porte. Par exemple, y a des gens qui me disent, ouais, y a desqgens
me disent, par exemple, y a des gens ils me dmexis Tony ¢a va I'éc... Y a des gens ils me disent,
ouais, par exemple je connaissais des gens...ilpamfait I'école, [...], ils ont pas eu d’école...lIs
ont...non au début ils étaient en général, ils congaiemt a faire des bétises, ils ont été virés ales t
les colleges, mais maintenant ils sont a la rgesant dehors, ils disertTony, ouais, t'es a I'école,
c'est nul I'école »j'dis c’est bien, t'auras ta vie ; pourrie, t'aurasoin de gagner ta vie avec I'école
hein. « Un jour tu peux gagner au loto, un truc comme»ggfais oui mais imagines, imagines tu
perds tout, tu dépenses tout, tu vas faire quontaaant, il me faitc ah, men fous je vais regagner
au loto » j'dis c’est un coup de chance, il me faihon, mais Tony tu peux vendre, tu peux vendre des
trucs, je peux vendre, je peux me faire de I'arggnpeux devenir riche. snoi je dis non, c’est quoi
¢a, quand tu vends des trucs tu peux te faireearr@tie si tu continues I'école, I'école tu peuwiav
un bon avenir et tes parents ils seront fiereodél$ vont dire, ¢ca c’est mon fils, ¢a c’est mida qui

a réussi. Mon fils a un dipléme.

Tu en connais toi des gens comme c¢a qui ont faitsibétises ?
Hum...

C'est-a-dire ?

Ba, moi j'aimerai bien les aider, mais voila

Tu crois qu'on peut plus les aider ?

On peut plus, parce que leur dossier il est mort.

Tu as déja un projet professionnel ? Tu aimerais fi.e quoi comme métier plus tard ?

Tout de suite la ?

Oui, a I'heure actuelle ?

En ce moment, cuisinier, cuisinier.

Pourquoi cuisinier, gu’est-ce qui t'intéresses danse métier l1a ?

Parce que moi j'aime bien cuisiner chez moi, jena@s trop de trucs dans la cuisine, vous voyez.
Tu fais quoi comme cuisine chez toi?

Chez moi, je sais faire, euh, non, vous voyez, pakegxemple, euh, je sais pas faire du surgeféige
pas du surgelé moi...

Tu fais des produits frais ?

Voila, je fais par exemple, je sais faire par exiEempomment je peux dire, je sais pas franchenent,
sais faire les pates la, vous voyez avec la p&evsqus faites 13, la pizza et vous la coupez. Gaie
faire. Sinon voila, je sais faire que ca.

Donc tu veux faire cuisinier ?

Oui cuisinier, au début je voulais faire pompiegisnj’ai fait non c’est trop dur, parce que y a un
copain a moi qui est pompier, qui est jeune pomgpéeme sapeur pompier, et il m’'a dit que pour étre
jeune sapeur pompier il faut, faut bien travaileiécole, ils te font, ils te font d’abord, avatiétre
jeune sapeur pompier, ils prennent dans une $alls font une évaluation, j'ai dit donc c’est mor
parce que je vais pas réussir I'évaluation.
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A la maison, qui s'occupe-le plus de tes résultaseolaires, de ton attitude et ton comportement a
I'école, c’est ton pere ou ta mere ?

Ma mere

Et ton pere ?

Mon pére, lui il dit juste, comment ¢a va I'écdles trucs comme c¢a, ma mere elle est plus derriere
moi. Parce que ma mére elle veut que je réusdtdieea dit, parce que ma mere elle dit toujourg qu
oui, peut-étre tes deux fréres sont en échec, senoéchec, parce que toutes mes tantes y disexs, o
peut-étre tes autres freres, ...tous mes autresfréres autres soeurs seront en échec, mais Toay il n
sera pas en échec, parce que Tony on peut le mrecufes autres tu peux pas les récupérer parce qui
sont déja tombés dans le trou, et Tony il peuttpater dans le trou, parce que Tony on peut le
récupérer vite.

C'est-a-dire qu'ils sont tombés dans le trou tes éres ? lls ont fait quoi ?
lls ont arrété I'école, des trucs comme ¢a

T'as combien de fréres et sceurs ?

J'ai trois freres, j'ai deux grands fréres, un {pieéire, et trois grandes sceurs

Tu peux me dire 'age de tes fréres et...

Y en a un qu’en a 30, y en a un qui a 26, non 2%,em a un, et mon petit frere il a 8, euh, 9 #&its.
mes Sceurs, y en a une qui en a...27, y en a une@uBe, 31 ouais et y en a une qui en a 18, qui va
avoir 19 bientot.

Elle, elle était au college quand j'y étais...Elle arrété les cours ?

En fait elle, elle est partie aux Etats-Unis, pagoe ma mére elle s’est dit que oui ici, elle va pa
réussir, parce qu’ici c’est trop dur la France. Delie I'a envoyé aux Etats-Unis chez ma grande sceu
qui a 32 ans et apres, ma sceur elle a dit, elienaiapas les Etats-Unis, donc elle est revenue en
France, et elle avait envoyé tout ses dossiercdiargé en Amérique et elle cherchait une école
guand elle est revenue, parce qu’elle est revenurags de février, et les trucs sont déja commencés
Donc elle cherchait un lycée et ils ont tous dihnelle est partie travailler. Elle travaillait a
« l'aréoport », elle était serveuse. Aprés moigelgis & ma, sceur je disais non, arrétes de faire ¢
parce que maintenant la, peut-étre t'as 18 and) #2@os, c’'est beaucoup je suis content pour toi,
mais maintenant, mais attends quand t'auras dem®nfl200 euros ¢a va leur faire quoi dans le
ventre, tu vas payer le courant, I'électricité, tegscs comme ca et apres qu’est-ce que t'auras
quoi....Voila.

Et elle t'a dit quoi ?

Elle m'a dit oui t'as raison, aprés elle commeneaihercher, la elle cherche un lycée.

Et tes grands fréres, y en a qui ont été en SEGPAidres loin a I'école ?

Y en a un qui a été tres loin. Et un qui n'a pastes loin.

Et celui qui a été trés loin, il a fait quoi exactment ?

Franchement je sais pas, il travaille a...il esttéigen, il travaille...a la mairie de Paris.
Et ton autre frere ?

Franchement (rire géné)franchement je sais pas ce qu’il fait comme métien, & mon avis, il
travaille pas.

Il est plus chez tes parents ?

Non, il a une maison (rire géné).

Pourquoi ¢a te fait rigoler ?

Non! ...

Quand t'as mére, elle parlait de tes freres tombésu fond du trou c’était par rapport a lui?
Voila

Parce que lui il a fait beaucoup de bétises ?

Ouais, ouais

Ettoi cata...
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En fait, si I'est..., vous voyez moi au début j'étais malade dans ma téte, je me bagarrais tout le
temps...chaque fois, jusqu’a I'année il s’est calilng;rété vous voyez, tout le temps il me frappiit,
disait attend Tony... je veux pas que tu devienn@mo® moi, je veux que toi tu réussisses. C'est toi
qui peut ramener, qui peut ramener, c’'est toi quitpamener des sous, c’est toi qui peut ramener le
bac a la maison. Apreés, il me dit tout le tempsgand il me voit.

Il ne te met pas trop la pression quand méme ?

Si, mais je me dis qu’il a raison.

D’un autre coté est-ce que tu te dis que tu ne vaas y arriver ?

Non, non, franchement, je me vois pas, je me vags ph, dans I'’échec. Sans vous mentir je ne me
vois pas dans I'échec, moi je me vois réussir.

Tu es motivé ? Tu veux toujours t'en sortir comme g ?
Je dis...Tous mes copains ils disent Tony c’'est Bécimoi je dis non c’est pas I'échec, moi je dis
Tony il va réussir parce que Dieu il est avec lui.

Et ca veut dire quoi I'échec ?
L’échec, je sais, c’est quand, mais voila, t'aé¢liec c’est comment je peux dire, I'échec c’eshdua
t'as, tu vas dans la rue, t'as rien, t'as pas aleif, t'es sans diplome, t'as rien, c’est ¢a I'éch

Et tu peux finir comme tu disais toute a I'heure & vendre des trucs » ? A faire des trafics ?
Voila.

Mais toi tu sais comment ¢a se termine ?

QOuais, non, police directement.

Toi ¢a t'intéresse pas quant on t'engraine a faireles bétises ?

Non, peut-étre quand j'étais petit, quand j'étadditpje faisais n'importe quoi, je m’en foutais de
I'école. Maintenant, je ne suis plus influencésee a rien, si ¢ca va te ramener que la police.

Et toi la police c¢a te fait peur ?

Franchement, franchement, sans te mentir j'aimdgpslice.

Pourquoi tu n'aime pas ?

Je les déteste...

lls t'ont fait quelque chose ?

lIs m’ont rien fait, voila, j'sais pas j'aime pas.

J'dis les aime pas, parce que franchement, ils trien fait, dans la vie, je me pardonne pour eux,
c'est, excusez-moi les policiers mais franchemgugnd tu grandis, dans une, euh, dans une, euh,
dans une cité et tu vois a chaque fois tu voisctgmins, ils partent pour rien dans leur pays, ils
retournent dans leur pays pour rien, tu vois que laipolice ils ont frappé quelqu’un, parce que v,
parce que quand il y avait la police, ils voulajeina, il a fait juste ¢a, il a, il a, commentyeux dire,

il a sorti les mains de ses poches, ils frappeartgqu’ils ont cru qu'il avait une arme...C’est qgaij
c'est quoi ¢a, c’'est quoi ¢a franchement. D’abend froir que les, le, la, les..., le, I'agresseusalt
une arme avant de le taper...pourquoi directemerdgndjul sort les mains de sa poche il faut le
frapper. Comme par exemple j'ai vu aux informatigna un jeune il a mis sa capuche il était emtrai
de marcher, ils voulaient essayer de le rattralsdiont frappé, c’est quoi ¢a, hein ?

Cate révolte ¢a ?

Comment ¢a me révolte ?

Cate met en colere ?

Ouais, ¢ca me met en colére, mais quand j'étais, petvoulais faire policier...mais j'ai dit non. dee
suis dit aprés tous mes freres (rire), mes frélespnt me, ils vont me détester.

Tes parents ils sont de quelle origine ?

Ba, chez eux, ils sont, euh, du RDC, République @éatique du Congo.
Toi tu es né en France ou la-bas ?

En France.

Et tes fréres et soeurs, ils sont nés en France auas
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Y a, ceux |4, les plus grands, ils sont nés la-lks, ma « soe ».., moi, mon petit frere et ma sdeur
18 ans on est né ici.

Tu es déja retourné la-bas avec tes parents ?

Non.

Et tes parents ils y sont repartis ?

Si mais en tout cas moi je vais aller la-bas.

lIs font quoi comme métier tes parents ?

Ma mére, elle est aide-soignante. Mon pére, itksf d’entreprise

Il a quoi comme entreprise ?

Elle s’appelle VODACOM® c’est en Belgique.

Et il fait quoi ?

Il organise des fétes, ils organisent des fétegyrit une radio. Et, euh, ils font une ligne tét@phue.
Ca lui prend beaucoup de temps a ton pére ? Tu leis quand ?

Oui, mais je le vois, par exemple, c’est rare quiejvois mon pére, parce qu'il est, il est occupé,
bas.

Et toi tu vas le voir des fois en Belgique ?

Non, on se parle que sur MSN.

Et de temps en temps il vient ?

Voila.

Ton quartier, tu le trouves comment ?

Franchement je trouve, franchement j'ai de la chatiavoir grandi dans un quartier comme c¢a, parce
que c’est pas un guartier de fous. La CILOF, clesiguartier de...normal. C’est un quartier gentil,
comment...voila. Par exemple, si tu vas rentrer gkeias de gens dans la CILOF, on va rien te faire,
si par exemple si tu vas dans les 4 (les 4000) dar®3, dans les cités comme ¢a, tu vas rentess av
ta bande, il va te frapper tu vois...Et nous la CIL.Ok est gentil, on fait rien, on brlle pas dewait

on fait rien, on fait pas de bétise...on fait méme ga connerie. On est gentil, on est des enfants
sages.

Donc t'aime bien ton quartier ?

Voila

Tu as parlé de quartier gentil en parlant de la CILOF, c’est quoi un quartier pas gentil ?

Par exemple, c’est comme le, comme le 4000, urtiguaans le 93, quand je suis parti la-bas, jiai v
que c’'était, changement de...Viry Chatillon...Vous voylans Viry Chatillon c’est tres propre, que
les 4000, c’est tres,...c’est pas, c’est pas prdpreQis...

Tu as de la famille aux 4000 ?

Hum, hum

En dehors des cours, tu fais quoi, tu es inscrit de un club de sport, ou...

Le, la je viens juste de m'inscrire dans un spoést le rugby, je me suis inscris au Rugby...

Pourquoi tu t'es inscrit au rugby ?

J'ai vu que, c’est bien, parce que...tous les, teadrires de mon pote ils sont, tous les frerenate
pote, ils ont un bon averfit®

Parce que dans le quartier, y en a qui ont réussiaugby ?

Oui, y en a beaucoup. Y en a un qui est au stahedrs, y en a un qui joue avec I'équipe de France,
et, euh, ety en a un...y en a trois qui jouent #eéewipe du Sénégal.

Tu penses que ¢a peut-étre une chance de s’en so#ti

Ouais, je me dis, pourquoi eux, ils s’en sortirgi@ourquoi ils s’en sortiraient et pas moi.

292\/ODACAM est une société de télécommunication @jimé congolaise. Elle dispose de plusieurs antennes
en Europe dont en Belgique.

203 Certains jeunes du quartier des coteaux de 'cog@aissent aujourd’hui une belle réussite dafilgby en
tant que joueurs professionnels. Deux jouent daSper 14 : & Montauban et au Stade francaig (e'é®re

de Diokine et Kambia). Celui qui joue a Montaubagt@sélectionné en équipe de France et ses dmes fr
jouent pour la sélection sénégalaise.
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T'as commencé la ? Et ¢a te plait ?

Ouais, ¢ca me plait, les gens y sont gentils lailsmasont gentils. lls disent pas quand tu te trespfls
disent pas ouais t'es nul, comme au foot, au fgasnd je faisais du foot a Viry, je détestais, parc
que les gens la-bas quand tu te trompes : t'est’ealnul. Les entraineurs ils prenaient que les pl
fort, et les moyens, ils les laissaient de cot@pee...et les, ceux la qui connaissaient les parésts
les prenaient tout le temps. Moi je vais dire umctje payais une licence de 100 euros a Viry
Chatillon, au club, depuis, ils m’ont méme pasdaifaire un seul match.

Sinon, mis a part ¢a tu lis ? Tu vas sur interneta MJC...

Je fais, je vais sur internet, ouais. Puis, eub,fdis, quand je m’ennuie, je m’ennuie, je m'ennuie
guand j'ai un bouquin a cété de moi, je le lis.

Et c’est quoi comme bouquin que tu lis ?

Des fois je lis des journaux, des fois je lis dasrpaux...des fois je lis quoi, je lis des journalex,
« 20 minutes », et des fois je lis la bible.

Tu lis la bible ?

Ouais, des fois.

Ca t'intéresse ce que tu lis dedans ?

Oui ¢ca m'intéresse, c’est la vérité qu’est-ce qud marqué la-dedans.

Tu pratiques, t'es catholique ?

Euh, non

T'es quoi ?

Protestant

Et sinon tu n’es plus trop « accroc » aux jeux vids?

Ouais j’suis accroc, mais je vais pas tomber damsdge, la je peux pas tomber dans le piege.

Tu sais les dangers que ¢a peut amener ?

Ouais, les dangers, ouais je connais, les dangersajpeut amener ; j'ai, je suis déja tombé deisx f
mais pas la troisieme fois.

Quand tu es tombé dedans, tu jouais méme tard la P

Ouais, heu, hein, tout le temps quand je rentrai$étole j'y jouais, j'y jouais, je lachais pas la
manette, jusqu’a ce que je ferme mes yeux.

Ca ne te rendait pas moitié fou ?

Euh, si, a chaque fois mon pere, il prenait maplasole, il la cachait dans son placard.

Et toi tu réagissais comment ?

Je m’'énervais, je craquais, je sortais dehors.

Un petit bilan sur I'entretien, tu as trouvé ca ingéressant ?

C’est bien parce que, moi jaime bien m’expriméajme bien parler ? J’aime bien m’exprimer...
Parce que j'aime pas quand les gens, ils vienileng découvre, ils savent ma vie. J'aime bien vous
voyez.

(On discute sur les modalités de restitution des &etiens)

Je changerais ton nom, parce qu’apres les gens flsurraient te reconnaitre...

Comme les profs ?

Oui par exemple

Non, si c’est les profs, si c’est les profs, cadéeange pas, mais si c’est des, si c’est desesi des
enfants, des collégiens non, la jaurais honte...b#ome dérange pas si vous montrez aux profs, car
j'aime bien que les profs ils savent, ils saventest-ce que j'ai vécu, que si c’est quelqu’un dmm
age, ¢a va me déranger.
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Entretien 3:
Yandé fille de 3™1 :

Peux-tu te présenter ? )

Bonjour, je m'appelle Yandé, j'ai 14 ans et demisjiis au college des Sablons &ff 3.

Tu es né en France ?

Je suis né au Mali & Bamako.

Tu es arrivée a quel age en France ?

A 8 ans et demi.

Tu as été a I'école la-bas ?

Oui, j'ai été a I'école la-bas.

L’école la-bas, c’est en francais ou...

Non, c’est, euh, en Bambara.

Tu parles le Bambara ?

Oui.

Au Mali y a d'autres langues de parlées ?

Ca dépend de certains...ca dépend de I'école, oeux aller inscrire ton enfant. Y a école francais e
y a anglais. Ou c’est anglais, allemand, qui faiucoup de trucs, et...ca, ca s’appelle école privée,
mais avant école privée on fait école normale, pootme ca.

Quand tu es arrivée en France, tu as commencé dagselle classe ?

Je suis rentrée en CM2, et puis, ils ont vu queajades difficultés. J'ai, j'ai encore, euh...

En CE2?

Non en CM2

Tu avais quel age ?

9 ans, jai fait 2 ans, apreés je suis rentrée...

Et ils ont vu que tu avais des difficultés ?

Voila, il y avait tout le temps, tous les, presdqoigs les jours, y avait des dames, qui, euh, g, wme
dame qui venait me cherchait, pour aller en desded&¥tage pour me faire travailler, on faisais de
jeux comme...comme « COP » (conseillere d’orieatagisychologiqu@®) qui est la, et madame
assistante sociale. Bah, efl"6béh on faisait, on faisait « un » épreuve, eiaait me chercher en
classe, et on me faisait du travail.

Quand tu es arrivée en France, ¢a a di te changé ?

Je ne « comprendais » pas du tout le, je « compiemdpas le francais j'allais au CLIN, en bas,
c'était la ou y a Francois Mitterrand, la place...

Dans I'école Jules Vernes ?

Oui, y a la CLIN, et, et jallais la, I'aprés midie matin j'allais a I'école, euh, Erables, en CM2,
'apres-midi y avait un taxi qui venait me cher¢h@dur m’amener la-bas, et le soir a quatre heure e
demi, y a encore un, le méme taxi qui vient meder la-bas pour me ramener devant chez moi.
[...]

Et aprés ils ont décidé de t'orienter en SEGPA ?

Et puis, ils ont, j'ai, et puis on, j'ai, j'ai traMlé des petits trucs, euh, des petits travaitstaisait, ils
me faisaient faire les maths, y a beaucoup de fjuils me faisaient faire ; le matin, aprés I'apre
midi, je vais en CLIN, ils me faisaient faire ausis choses... Méme Idir il était en CLIN, y a
Youssef aussi qui I'était avec moi, et le freredi’let Nasser... Y a Cliffer, pas cette année lasmai
I'autre année, Cliffer il a été 1a-b3%

C’était ou la-bas ?

CLIN ! Pour apprendre le francais

Cliffer aussi il était la-bas ?

204 es conseillers d'orientation-psychologue exertamntactivité sous l'autorité du directeur du cent
d'information et d'orientation (C.1.O) dont ilségent. lls assurent l'information des éléves dedes familles.
205 Cliffer, Idir et Youssef sont des éléves qui stams sa classe en SEGPA.
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Oui, Cliffer, il était la-bas, mais pas...Clifferal été ou j'étais, mais moi quand j'ai été la-bdgfet
c'était avant, il était parti la-bas avant.

Et apres, en CM2 ils ont décidé de t'orienter en SEPA ?
Comme j'avais des difficultés, alors euh...

Tu avais du retard ?
Oui j'ai pris du retard

Et aprés quand tu es arrivée au collége tu as troévwga comment ? Ca c’est passé comment ?

Ca s’est passé bien, j'ai été en SEGPA, voir compajge pensais pas, pas voir, avoir les amis qui
s’entendait avec moi et tout ¢a. Parce que quarahdj ils ont, ils ont fait un, un petit truc dansn,

¢a s’appelle mon cahier de, comme le carnet deespondance, pour, euh, appeler, pour dire a mon
pére il vienne a cette journée...il est venu avec. nRiiis ils ont dit, ils ont dit devant moi et mon
pére, et puis j'ai, apres, et puis aprés j'ai comoéea pleurer, tout ¢a. Parce que, j'ai dit perd;§e

vais faire, examiner tout ¢a, et les amis que jajavais les perdre, et tout ¢a, mais en répiléi

pas perdu, mais aprées, quand j'étais € fai vu que ca se passait bien.

Qu’est-ce que tu aimais bien au college et la SEGPAPar rapport a I'école primaire ?

J'ai aimé I'école primaire, et moi, et moi, quelqpart, j'ai aimé parce que y avait des gens qui
m’embétaient pas la-bas, j'étais tranquille la-basgjs ici, euh, dans la classe ils m’embétent trop,
euh,...

lIs font des bétises ? lls tembétent comment ?dldisent quoi ?

L’année, I'année derniere...lls me traitent et toat ¢s se moquent de moi, il dit, il dit des
méchancetés sur moi. Hier, euh, I'année derniai&f{é renvoyée deux fois & cause de Boris, eldout
temps...

Tu t'es battue avec lui ?

Non, je me suis pas battue avec lui, parce qug’aipy a des trucs, y a des limites a tout, quand
m’embéte, on m'embéte...Et ba moi je commence a eir aaz le bol, et puis, euh, et puis, aprés
guand , quand je m'énerve, apres, aprés la piflé| elle dit de me donner le carnet, j'étaifigde

j’ai donné mon carnet, elle met des observationdesufois ,je suis exclue, deux fois a cause desBor
Cette année, j'espére que ¢a va bien se passee, (ae eux...

Tu étais passé en conseil de discipline a causegde?

Non, parce que comme je suis un, je suis un é&ueg,calme, pas, pas trop euh, pas trop euh, comme
les autres quoi...Je suis pas agitée, si on m'emmédte 'embéte pas, y a pas de probléme...Je
provoque pas, quand on me parle, j'écoute et puis, c'est tout je réponds pas, voila.

C’est quoi les matiéres que tu aimes le plus ?

Ah, c’est maths, les maths avec Mr V....C’est plissraths...

Pourquoi les maths avec Mr V., il apprend bien ?

Oui, il est plus...euh, oui, aussi I'anglais, c’esr) parce que Mme L. elle est trop gentille. Edeh,

je crois, quand elle m’'a expliqué I'autre foiscj@is...avec elle, j'ai, on apprend plus, on peutyan
on va aller, on va aller plus... (loin) avec eller@ealui de I'année derniére, je, je suivais, mais p
trop quoi parce gu’il expliquait pas trop bienallait un peu trop vite et tout ¢a.

Mme L. elle, elle explique bien ?

Oui, elle elle explique trés bien et puis hé, @ pes éléves, quand il va, quand il va dans ssselds
sont calmes, ils sont pas comme, I'année dernl€esnée derniére, avec Mme R.....c’était une
catastrophe, quand on va la-bas, hein, ils somi &gités, ils jettent des trucs comme c¢a, ils
provoquent...et elle, et elle ce qu’elle fait...Et chdzV., je sais que je me plais, chez Mr V..

Et puis, je I'aime bien, le sens de, de 'lhumouip@s il est bien, j’aime bien. Et chez Mme Fg gles
trucs...que c’est c’est bien, y a des trucs c’est bielle est gentille aussi, surtout cette annéttec
anneée, je crois, cette année, de les, jaime lweme elle est, la fagon qu’elle parle.

Les cours qu’elle t'apprend sont intéressants
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C’est trés intéressant parce que c'est I'année®deéh plus on va passer, le brevet (le CFG) aprés,
vers la fin, et puis, euh, on va, on va, on vadiléer avec, voila, on va travailler avec les profs
mémes avec Mr D. et Mme F., Mr V., avec tous le degrdonc on fait un petit peu chacun, voila.

lls vous aident bien pour progresser les profs ?

Voila, jjaime bien, j'aime bien, jaime bien tousd profs, y « m’ expl »...y sont trés gentils, ils
expliquent bien, j'aime bien.

Et I'atelier comment ¢a se passe ?

L’atelier, euh...

Pourquoi tu as choisi I'atelier H.AS ? (I'entretiena eu lieu au cours de cet atelier)

Parce que c’est mon projet professionnel, parcengpiemon projet professionnel c’est, c’est aller,
c'est de travailler dans des restos, faire la naisservir des gens, et tout ca.

Et donc cet atelier t'apprend des choses pour ce igr la ?

Oui, voila, japprends des choses pour ce métier.l&... stage que je voulais faire, c’est dans la
cantine comme la derniére fois j'ai fait...Parce guec’est... petite enfance, deux : vente, et trois,
eux, travail dans la cuisinef( vaeux pour son projet professionndbnc c’est un peu...voila.

Et ton stage I'année derniere tu I'as fait ou ?

L’année derniére je I'ai fait & Charles Peguy, aijules Vernes a coté.

Dans I'école maternelle ?

Oui.

Avec les Assems ? S’occuper des enfants et toutZa

Oui c’était bien.

Tu veux travailler soit avec les enfants, soit dans restauration ?

Oui, je crois que c’est dans la restauration, pgiee le petite enfance, avec les enfants, c'dst eu
maintenant, c’est pas, c’est pas trop possiblegpgue... maintenant c’est dur...pour avoir...

Pour faire restauration, tu sais quelle orientationtu dois suivre ?

CAP cuisine...

Cette année alors tu vas faire ton stage a la cané ?

Oui, parce que jai dit, I'année derniere, j'ai dite, que, que je voulais, que je voulais fairecdes
enfants, et travailler avec les enfants, plus laige. C’est un peu ¢a, on voit les enfants, ptuajs

de la cuisine et tout ¢a....C’est bien, je voulais eomment ¢a se passe. Mais, toute a I'heure quand
j'étais allé le voir, il m’a dit qu’il ne peut pawe prendre, la parce qu'il a quelgu’un. Mais 'autr
(pour le 2eme stage), il peut me prendre. Mais wedarange pas trop, parce que je voulais le faire
premierement, avec, mais dans la cantine commeegal@s enfants faire la cuisine, et apres, euh, vo
comment ¢a se passe apres. Apres je vais travdilles les, dans les restos normal, avoir des,rservi
des gens et tout ca. Comme c¢a, c’est plus biBhésite, si, euh, sinon, sinon parce que comme je
voulais, je vais aller en premiérement je vaisraltercher dans une autre, euh, hum...

Cantine ?

Parce que je voulais faire ¢ca en premiere, etlgidme, je voulais faire resto normal, c’est mieux.

Et tes notes, elles sont bonnes ?

La, on va dire ca comme...c’est limite quoi, y a des des matieres que j'suis bien et y a des
matiéres que je su...ca monte, ¢ca descend

Les matiéres ou c’est bien, c’est quoi ?

Bien, c’est maths, et puis euh, .... L’histoire utitgeeu, et puis, euh, VSP, aussi un petit peu...

Et les matiéres ou tu as des mauvaises notes ?

Oui, oui, c’est sciences, et puis euh, géogragiaee que, j'ai... mes matiéres, que j'ai...parce que y
a des matieres que...je sais pas comment, comment.dir

Tu n'arrives pas a comprendre ou c’est plus diffide ?

Y a des questions que je ne comprends pas.

Tu ne les comprends pas parce que tu n'arrives pasles lire, ou parce que tu ne comprends pas
les mots ?

Non, les, les, les, c’est, hum, le sens de saké... I'écriture...C’est pas le lire, maintenantijian

peu les problemes, je vois flou, quand je lis, guj@nis un truc ¢a me fait mal aux yeux, ¢a me.t.fau

171



gue jaille a I'ophthalmo, méme linfirmiére elle 'anfait passer un test et puis euh, y a un ceil
qui...faut que jaille...mais je crois que je vais k@s parce que, les, en plus pour linstant ils se
moquent de moi et quand j'aurais des lunettes iufiont dire, «@h ! T'as des problémes de yeyx
tout ¢a, c’est pas ma faute siy é....

Concernant tes résultats scolaires c’est plus torépe ou ta mére qui s’en occupe ?
C’est ma éh, c’est mon pére...

C’est plus les notes ou le comportement qui est @umportant pour lui ?

Le comportement, euh, elle, elle s'inquiéte pas@aue, elle sait, il sait que je...que je me tidea.b
C’est plus sur le résultat. Mais, je, je travaglas, méme pendant les vacances, je travaillaws. plle
m’entraine voila.

Ta maman, elle s’occupe moins de tes résultats ?€st plus ton papa ?

Oui, c’est, c’est mon papa, c’est pas ma mere. Meeralle s’occupe pas.

lls font quoi comme travail tes parents ?

Mon pére c’est magon, ma mére elle travaille pagdt) elle, elle travaille pas.

T’as des fréres et sceurs ?

J'ai un petit frere, il est a I'école 1a, en maudle, aux Erables. Et ma petite sceur, elle n'agpasre,
elle n'est pas encore a I'école, elle a 2 ans i, dale va avoir 3 ans au mois de juin.

C’est toi la plus grande ?

Oui c’est moi la plus grande, c’est moi qui s'oceufe beaucoup de choses, qui aide beaucoup ma
mere.

Tu aides ta mére a faire quoi ? La cuisine...

La cuisine, je reste a c6té d’elle, quand ellesolrede quelque chose, elle me dit si y a des eléass

a faire, je les fais. Je fais beaucoup de trutaigde ménage...

Ce que tu fais en atelier, les gateau par exempliét'arrive avec les recettes de les refaire chez
toi ?

Oui, ¢a s’est arrivé quelques fois

Tu étais fiere de montrer ¢a a tes parents ?

Oui j'étais fiere, j'étais fiere de montrer ce gle appris ici. Mais d’habitude je fais la cuisine
hein...C’est pas la premiére fois que je fais laioeis

Tu savais déja faire la cuisine avant de venir ic?

Voila

Et tu fais quoi a manger a la maison ?

Des pates, les riz,...

Le mafé tu sais le faire ?

Oui (rire) ma mere elle m’a montré, comme ma mélke fait la cuisine je me rapproche plus de,
d’elle, que...

Ton papa ?

Mon papa, il reste dans le canapé (rire...), il fah, quand il a besoin de quelque chose, il dit d
ramener ¢a, il reste dans le canapé...

Il est fatigué de sa journée de travail...

Quand il fait, euh, I'ordinateur, mais...c’est rac&st dans le canapé toujours (rire)

Les choses que tu aimes faire en dehors du collgport, lire, internet, musique, danse...)

Je vais sur, euh, je vais...j'aide ma mere, je gerge sors avec mes copines ! On va se balader, on
va, on va aller a la piscine, au parc, ou je sesspetits avec mes copines, se balader, euh, ou je
travaille sur I'ordinateur, ou je lis des livresy @ regarde la télé.

Tu aimes lire quoi comme livres ?

Les bandes-dessinées...

Tu ne lis pas trop de livre, euh...

Non, euh, les livres, c’est mon truc c’est quénji@ pas trop lire. Mais je lis quand méme tous les
soirs, y a un bouquin, y a un truc a cété de ma,des livres, je prends, quand, quand je veux me
coucher je me couche sur mon lit, je lis des tratpuis je, je regarde. Ma, lumiére elle resterade,
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du matin jusqu’au soir quand je me réveillec Mon » télé aussi est restée allumée, est rafitéace
dans la nuit.

Tu as une télé dans ta chambre ?

J'ai une télé dans ma chambre, j’ai un ordinatenra deux ordinateurs, dans ma chambre et dans le
salon.

Tu m’as dit que tu étais au Mali, puis tu es venureFrance depuis...

Ca fait, fin 2003, 2004, ca fait 4 ans et demi gusuis ici, alors la j'ai 14 ans.

Tu es déja retourné au Mali ?

Le Mali, depuis, que je suis venu, j'y suis pagipar

Tu as encore de la famille l1a-bas ?

Oui, j'ai ma grand-mere, mais, euh, le papy, desiima la-bas des tantes...

Ca te manque un peu des fois ?

Ouais ¢a me manque un peu, ici 'ambiance, icitgas bien.

Pourquoi ce n'est pas bien ?

Parce gu’on reste toujours enfermé dans, dans isamaubh,...

Alors qu'au Mali, c’était comment ?

Au Mali, euh, le..y a la grande cour et y a plusqaersonnes, mais, y a mes mamies, mes papys...Y a
pas de gaz...

Tu te sentais comment la-bas ?

Je me sentais bien, et pour 'ambiance de I'écalmis pas trop.

L’ambiance de I'école au Mali ou ici ?

Non, ici, 'ambiance, l'est...

Les garcons ?

Ouais

Racontes moi un peu ?

Au Mali, quand on est en cours, ba euh, ils parBarnbara, il nous connait et tout ¢ca, et méme les
personnes il connatt, il traite pas comme ¢a, nlemment depuis I'age de&"® jusqu’a aujourd’hui il
devrait bien me connaitre, il devrait pas, depeis, les garcons c’est depuis I'age d& §u’ils sont
comme ¢a, je sais pas pourquoi. Hier, j'étais pantir Mme L. (une des CPE), parce que, parce que,
depuis, je ne sais pas quand, surtout Hassanhijlieme fatigue. Méme, euh, toute la classe, ils
m’énervent, méme Emilien, Emilien, il était calnfi® maintenant il a commencé, il a commencé a
m’embéter un petit peu.

Vous étes combien de filles dans ta classe ?
Deux, et euh...c’est dur...on a envie de travaillet tedemps. Et tout le temps, euh, on s’arrétegarc
que quelqu’un il a un probléme...

Pour toi ¢a sert a quoi les cours, I'école ? Tu trefais quelle image ?

Ba, ba, d’apprendre des, des choses tous les gairgaime bien, comme ca je ferais. Parce que les
gens qui sont, qui sa..qui savent pas lire, écififgeut pas trav..., il peut trouver des travailsisna
c’est dur. Mais il faut, c’est mieux, de travaillgans I'école, d’avoir son brevet et tout ¢a, congae

tu peux trouver un travail facilement.
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Résumé :
Section enfants sauvages

Le rapport a la scolarisation des éléves de S.E.G&R

Les recherches sociologiques s’intéressent sowuengléves en « échec scolaire » au college, mais
parlent trés rarement des éléves de S.E.G.P.Aarguent au college avec des difficultés lourdes qu
ne peuvent intégrer le cursus « normal ». Queleastpport a la scolarisation de ces éleves ? nfive

ils leur scolarisation comme stigmatisante ? Qaett leurs réussites et leurs échecs ? Le suild de
famille de la scolarité, etc. Dans le cadre d'uoeidogie du « sujet » tel que définie par Bernard
Charlot dans sa sociologie du « rapport au sayomous verrons si ces structures adaptées peuvent-
étre un lieu de remobilisation scolaire pour deses. A partir d’'une approche ethnographique st de
entretiens réalisés auprés d’'éleves, nous tentel®maettre en perspective nos observations de ces
trajectoires scolaires au regard des débats sogdjpies sur ces questions. Malgré le caractére
stigmatisant de ces filieres, sous certaines comgditelles peuvent-étre un lieu de reprise deianoé

pour ces éleves. Enfin, nous interrogerons legwifftes politiques éducatives gu’elles proviendent
I’éducation nationale ou de la politique de laejilbour voir quelles améliorations seraient négesssa

pour une meilleure cohérence

Mots clefs : SEGPA, Sociologie de I'éducation, rapport a lalatsation, sections d’enseignement
adapté; stigmatisation, échec scolaire, politigadadville, projet de réussite éducative, enseigrém
professionnel, atelier.

How do pupils feel their schooling in adapted teadhg sections?

Sociologic studies often take interest in low aghrs on secondary school but rarely in adapted
teaching sections (SEGPA) ones. These pupils kreow lew difficulties what don’t allow them to fit
ordinary degree course. Because of these diffesjlhow SEGPA pupils dread schooling? Do they
live it as stigmatizing? What are their successfandre? What's the role of family in such situat

On the one hand, we try to demonstrate how theapted schools are a real place of remobilisation
for these pupils like Bernard Charlot in his theofy'rapport au savoir”. On second one a symbolic-
interactionalism method and thanks to few pupitenviews we try to see educational matters. As a
predominantly micro theoretical perspective thecemrration is on subjective experiences because it
enables us to understand individual behaviorsérctintext of society. In despite of their stigmatiz
characteristic, SEGPA often encourage pupils toeheonfidence in themselves. At last, we will

identify how different educational politics will beproved for a better coherence.

Keys-words : Educational System ; School attitude ; Youth ; 8yry Aims of Education ;
Vocational Integration ; Social Integration ; Value
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