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UBLICATION d’un rapport de I’Inspection générale, annonce d’un plan de relance

ministériel, programmation de colloques académiques et d’assises nationales
pour 1998 : la politique ZEP est de nouveau d’actualité au moment ol parait ce
premier numéro du bulletin du Centre Alain Savary, centre national de ressources
de I'INRP sur les ZEP.

Depuis qu’existent la politique ZEP, et plus largement les politiques éducatives
a destination des « milieux difficiles », il a été¢ maintes fois déploré que n’existe
aucun lieu ni publication d’envergure nationale ou puissent étre diffusées, capita-
lisées, confrontées, analysées et interrogées les actions menées et 1’expérience
ainsi accumulée par leurs protagonistes. C’est a ce manque que voudraient contri-
buer a remédier le Centre Alain Savary et son bulletin. Celui-ci a pour objectif non
seulement d’informer ses lecteurs sur les activités du centre et les ressources,
documentaires, méthodologiques et humaines, qu’il met a leur disposition, mais
d’étre, autant qu’il lui sera possible, ce lieu de publication et d’échanges que nous
sommes nombreux a appeler de nos veeux, depuis bien longtemps. Il se veut aussi
lieu ot se croisent et se nourrissent mutuellement comptes rendus d’expériences et
analyse des problemes et difficultés rencontrées, évaluation des résultats obtenus et
interrogation de logiques et de processus demandant a étre étudiés avec une plus
grande focale, regard sur I’engagement et I’enthousiasme investis dans les projets
et construction de la distance critique nécessaire a 1’analyse et au débat. Lieu de
rencontre aussi entre des points de vue et des expériences (professionnelles ou
bénévoles) différents mais non indifférents : enseignement, travail social, recher-
che, politique de la Ville...

Vous y trouverez donc des rubriques régulieres, que nous souhaitons que vous
nous aidiez a alimenter et a faire vivre. Outre I’éditorial, chaque numéro compor-
tera une rubrique Zoom, dans laquelle nous voudrions donner a voir soit une ZEP
dans son ensemble, soit le traitement réfléchi d’une question transversale dans tel
ou tel site (par exemple : coordonner ou piloter une ZEP; la culture scientifique et
technique ou le travail d’écriture dans le projet ZEP et dans les activités quoti-
diennes ; évaluation de I’efficacité et pertinence des actions; etc.). La rubrique
Recherche présentera certains résultats ou rapports de recherche et les interroga-
tions qu’ils nourrissent pour une meilleure intelligibilité et une meilleure efficacité
de ’action, tandis que la rubrique Ressources informera de 1’existence d’« outils »
méthodologiques ou documentaires. La rubrique Boussole proposera, quant a elle,
des pistes de repérage dans la multiplicité des termes, des procédures et des dispo-
sitifs administratifs, tandis que la rubrique Breves signalera les nouveautés qu’il
est essentiel de connaitre quant aux textes officiels, aux publications de livres et
revues, a la production de supports multimédias ou aux initiatives nationales et
internationales. Enfin, les pages centrales de notre bulletin seront consacrées a un
dossier traitant d’enjeux — pratiques et théoriques — importants pour la conception
et la mise en ceuvre de pratiques éducatives en milieux difficiles, dossier complété
par des indications bibliographiques.

Il nous reste a souhaiter que ce bulletin rencontre I’intérét de ses lecteurs, et
surtout suscite chez eux le souci — nécessairement critique — de le faire vivre et
perdurer.

Jean-Yves RocHEX, Université Paris VIII

CENTRE NATIONAL DE RESSOURCES SUR LES ZEP
INSTITUT NATIONAL DE RECHERCHE PEDAGOGIQUE



RAPPROCHER LES FAMILLES DE L'ECOLE ?
MAIS POUR QUOI FAIRE ?*

Dominique GLASMAN™*

Prenant malicieusement le contre-pied des discours incantatoires sur la nécessaire implica-
tion des familles dans ’école et les moyens d’y parvenir, Dominique Glasman s’interroge — et
nous interroge — sur les raisons d’une telle démarche. Sa contribution est une incitation a cla-
rifier les objectifs lorsque I’on cherche a intensifier les contacts avec les parents d’éléves.

« Impliquer les familles, les rap-
procher de 1’école »; il est peu de
projets de zone qui ne comprennent
pas ce mot d’ordre. On se pose sou-
vent la question du « comment
faire ? ». Il peut €tre intéressant de se
demander « pour quoi faire ? ».

L’objet de cette note n’est pas de
mettre en question [’utilisation du
terme de « familles » comme catégo-
rie générique. Les « familles » des
quartiers défavorisés sont des plus
diverses, non seulement par leur ori-
gine ethnique ou nationale, mais par
leurs trajectoires sociales, leur posi-
tion dans leur cycle de vie, leur rap-
port a la société d’accueil, la pente de
leur mobilité sociale et... leur rap-
port a I’école. Seule une simplifica-
tion provisoire peut faire admettre
I’utilisation de cette formule : « les
familles ». On interrogera ici le mot
d’ordre de « [I’implication des
familles ». On peut le soumettre a
I’examen en posant plusieurs ques-
tions.

Quel intérét y a-t-il a ce que les
familles « s’impliquent » ?

Le postulat sur lequel repose ce
mot d’ordre, c’est que si les familles
se rapprochent de [’école, leurs
enfants réussiront mieux a 1’école.
Qu’est-ce qui le prouve? Aucune
étude n’a établi qu’un tel lien était
nécessaire a la réussite scolaire. Que
la famille accorde de I’importance a
la scolarité, que 1’enfant sente que,
pour ses parents, ce qu’il fait (c’est-
a-dire ce qu’il apprend et surtout le
fait d’apprendre et de préparer des

diplémes) a de la valeur, voila qui
joue slirement un rdle dans sa réus-
site!. Mais au-dela ?

Est-on siir que les familles ne s’im-
pliquent pas? Quel indicateur
prend-on?

Si I’implication, si I'intérét pour
I’école, se mesurent a la fréquence
des rencontres entre enseignants et
parents, a 1’assiduité de ces derniers
aux réunions convoquées par les
maitres, alors siirement peut-on dire
que les familles ne s’impliquent
guere. Et pourtant. Il pourrait bien
s’agir 1a d’un trés mauvais indicateur
de I’intérét parental. Car il y a des tas
de raisons qui expliquent qu’on ne
vienne pas a I’école. Pour les « caté-
gories défavorisées », qui seules nous
intéressent ici, ces raisons sont mul-
tiples, et ne valent d’ailleurs pas au
méme titre pour tous les parents de
ces milieux que le vocabulaire de I’é-
cole regroupe volontiers sous le
terme générique, mais trompeur, de
« familles ».

La premiere raison, c’est que cer-
tains parents font a 1’école une telle
confiance qu’il ne leur viendrait pas a
I’idée d’aller contrdler, ou de sembler
controler, ce qu’on y fait des enfants :
I’enseignement est 1’affaire des
enseignants, qui savent, et, particulie-
rement, qui savent ce que l’école
attend des enfants.

La seconde, c’est que I’école est
un lieu mal connu, dans tous les sens
du terme. Cette méconnaissance,
dira-t-on, serait justement un argu-

ment pour inviter davantage les
familles a venir; mais qui va, sauf en
situation touristique, vers un lieu
social qu’il ne connait pas et dont il
ne maitrise pas les codes ? Les ensei-
gnants, méme quand ils sont déten-
teurs d’actions, fréquentent-ils la
Bourse? Vont-ils a 1’université des
qu’ils ont un enfant étudiant? Il ne
s’agit pas d’analogies, c’est clair,
mais de questions posées pour inviter
le lecteur a revenir sur d’apparentes
évidences.

La troisieme, c’est que les pro-
blemes posés dans les réunions inté-
ressent plus les enseignants que les
parents, a I’exception — forcons le
trait — des parents enseignants et des
« parents d’éleves professionnels ».
Expliquer longuement aux parents ce
que l’on fait, pourquoi on le fait,
procede d’un souci de transparence
et de clarification; mais il n’est pas
évident que 1’objectif soit atteint.
Cela suppose de s’intéresser au
« comment » on procede, alors que
pour beaucoup de parents la seule
question pertinente est « quels résul-
tats »; le reste, c’est-a-dire le choix
des techniques, étant 1’affaire des
enseignants, on ne se sent pas forcé-
ment en mesure de le discuter ni
méme de I’apprécier. Le décalage est
d’autant plus grand que le langage
employé est un langage de profes-
sionnel, c’est-a-dire spécialisé; a-t-
on essayé de relever dans une réu-
nion entre parents et enseignants tout
ce qui releve du vocabulaire
« pédago », dans l’évocation de
noms, de techniques ou de théories
(Freinet, La Garanderie, Meirieu,
remédiation, prise d’indice, etc.),

*  Extrait de Ecole et parents en ZEP, Marie-France Doray (dir.), CEFISEM Versailles, édition, CRDP Versailles, 1993.
** Dominique GLASMAN, Université Saint-Etienne.



dans I’utilisation des sigles de bou-
tique (la Mafpen, I'IlUFM, I’Iden...),
dans la référence a des dispositifs
complexes que I’on croit connus (les
cycles, le décloisonnement, etc.). Le
pédago c’est du volapiik. Ce n’est
pas plus anormal que ne ’est, de la
part des informaticiens, 1’emploi
d’un vocabulaire auquel le profane
ne comprend pas un traitre mot ; mais
ca peut contribuer a expliquer cer-
taines absences.

La quatrieme raison, c’est peut-
étre simplement le manque de temps,
ou I’heure tardive, ou I’éloignement
relatif, ou... la crainte de sortir de
chez soi.

S’impliquer, oui mais dans quoi :
dans I’école ou dans la scolarité?

Dirait-on de parents de milieu treés
favorisé, médecins, cadres supé-
rieurs, qu’ils ne se sentent pas
concernés par 1’école sous prétexte
que, comme on a pu I’observer, ils ne
sont pas tous systématiquement pré-
sents aux réunions ou les enseignants
expliquent leur conception de la
classe ? On dira plutdt d’eux qu’ils ne
s’intéressent pas de tres pres a 1é-
cole, mais que ¢a ne les empéche pas
de s’intéresser a la scolarité de leurs
enfants, au point de développer des
stratégies scolaires que chacun se
plait a détailler (recours au privé,
cours particuliers, usage de I’appel,
choix des options « classantes »,
etc.).

Au fond, le terme d’implication
des parents recouvre des choses tres
différentes. Et I’on ne sait jamais tres
bien de laquelle on parle. Passons-les
rapidement en revue, en commengant
par ce qui parait étre le degré supé-
rieur d’implication.

Il peut recouvrir d’abord la parti-
cipation aux instances de 1’école :
conseil de classe, conseil d’établisse-
ment, etc. Est-il slir qu’on ait envie
d’y écouter réellement les parents qui
viendraient s’ils proposaient des
choses qui sont en dehors de normes
habituelles de I’école ? Ou si, croyant
qu’ils sont la pour dire ce qu’il y a a
dire, ils le disent sans les circonlocu-
tions qui rendent acceptables les
interventions des parents qui ont
appris a manier les enseignants avec
la précaution requise ?

Ce terme « implication » évoque
ensuite le fait de rencontrer les ensei-
gnants. Ayant déja abordé les ren-
contres collectives, on se contentera
ici de parler des rencontres indivi-
duelles. Quand on est parent, pour-
quoi va-t-on voir un enseignant : pour
lui parler de son enfant, ou pour en
entendre parler? Dans quel but les
enseignants souhaitent-ils s’entretenir
avec les parents de tel enfant? Et il
peut étre aussi important pour les
parents d’entendre dire du bien que
d’entendre se lamenter de I’enfant;
or, les maitres font-ils venir les
parents pour leur dire du bien des
enfants ? Par ailleurs, est-on, du c6té
enseignant, prét a écouter, au sens
fort du terme les parents qui feraient
état de conceptions pédagogiques ou
plutot éducatives totalement diver-
gentes de celles de 1’école : « frappe-
le s’il ne se tient pas tranquille! »...
Ce n’est pas parce que les parents
vont a I’école que certains enfants tra-
vaillent bien, mais plutdt ’inverse :
c’est parce que les enfants travaillent
bien, et sont bien adaptés aux normes
de I’école, que les parents vont voir
les enseignants; ils y trouvent d’ail-
leurs des gratifications.

L’implication, c’est encore le
suivi du travail scolaire : manifester
de I’intérét pour ce qui est appris en
classe, accorder de I’attention a la
réalisation des devoirs, ou au moins
controler ou s’assurer qu’ils sont
faits. Ca peut étre enfin reconnaitre a
la scolarité une importance symbo-
lique, pour I’enfant ou pour la
famille. Quitte & ne pas accomplir le
moindre des gestes supposés par les
degrés précédents d’implication, cer-
tains parents insistent aupres des
enfants pour leur dire de travailler et
de respecter le maitre2.

Quelle implication est demandée
aux familles visées implicitement par
les projets de Zep, celles qui, on le
constate, « ne viennent jamais a 1’é-
cole » ? Est-on slr qu’elles ne s’im-
pliquent pas, qu’il n’y a pas de leur
part attention au travail a la maison,
ou que la réussite scolaire de leurs
enfants ne représente rien pour elles ?
Et si pour elles I’important était que
leurs enfants réussissent, mais
qu’elles ne voyaient pas pourquoi il
faudrait pour cela qu’eux, parent,
aillent a I’école? Les familles défa-
vorisées sont plus dépendantes de
I’ordre scolaire, dans la mesure ol
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elles disposent beaucoup moins que
les autres de solutions alternatives
aux dysfonctionnements de 1’école.
Pour elles, c’est donc a 1’école d’as-
surer la réussite; ne pas y venir, ce
n’est pas nécessairement « se déchar-
ger » au sens oll « on s’en moque »,
mais au sens ol, a priori, on fait
confiance et on ne peut pas faire a la
place des enseignants ce qui est
nécessaire pour réussir et que les
enseignants connaissent mieux que
quiconque. Sans doute plus nom-
breuses qu’il n’y parait, les familles
sont impliquées, et tres fortement,
dans la scolarité, méme si elles ne
sont pas proches de I’école.

Il se pourrait bien, entre paren-
theses, que le développement massif
du soutien scolaire traduise et pro-
duise a la fois une certaine crise de
confiance dans 1’école, dans Ila
mesure ol il faut tout autre chose que
I’école pour réussir a 1’école. Ce qui
conduirait a une réflexion sur ce que
fait I’école pour favoriser la réussite,
et plus spécialement sur le travail a la
maison, qui n’est pas 1’objet de cette
note.

Pourquoi les enseignants sont-ils
demandeurs d’un rapprochement des
familles par rapport a I’école?

Cette demande provient a 1’évi-
dence de la croyance dans les vertus
de ce rapprochement pour la réussite
et pour le respect par I’éleve des
attentes de 1’école, en matiere de tra-
vail et de comportement. Mais il y a
sans doute plus.

INSTITUT NATIONAL DE RECHERCHE PEDACOGH

PREVENTION
DES TOXICOMANIES
eN milieu scolaire

Sous I dinecrion de Christian Backuany
. . Avec Monioue Kansenti

France 70 F - Etranger 73 F

Toute commande d’ouvrages doit étre accompagnée d’un
titre de paiement libellé a I'ordre de I'agent comptable INRP

INRP - Service des Publications 29, rue d’Ulm -
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Venir a 1’école, c’est, d’une cer-
taine facon, montrer, manifester,
I’importance qu’on lui accorde ; c’est
lui faire allégeance ; c’est aussi sacri-
fier a un rite, et les enseignants
demandent aux familles de manifes-
ter leur foi en I’école en venant régu-
lierement a la messe, ou au moins en
faisant leurs Paques a la réunion
annuelle. Autre facon de le dire, c’est
une demande de reconnaissance des
maitres.

Par ailleurs, on peut s’interroger
car I’imposition d’un modele éduca-
tif semble étre en jeu ici. Tout se
passe comme si les parents étaient
sommés de venir a 1’école, pour se
comporter en bons « parents
d’éleves ». Ce sont méme parfois
certains modeles de fonctionnement
familial qui sont mis en cause.
Comment comprendre la volonté par-
fois manifestée de rencontrer les
peres d’origine étrangere — et singu-
lierement maghrébine —, plutdt que
les meres, autrement que comme une
tentative d’assignation aux peres
d’un rble de « pere attentif » selon les
normes  indigénes, c’est-a-dire
francais de classe moyenne ? On a vu
des écoles refuser de recevoir les
grands freéres ou grandes sceurs, et
réclamer la venue de I'un des

>» POUR EN SAVOIR PLUS

En écho aux interrogations de
Dominique Glasman nous avons choisi
de présenter quelques publications
récentes sur le méme thémel.

Francois Dubet centre son analyse des
enjeux des relations entre les familles et
I’école autour de la capacité d’interven-
tion des parents dans la scolarité des
enfants. Avec la massification du
systeme scolaire et la création d’un véri-
table marché scolaire ou les filieres et les
établissements sont hiérarchisés et
entrent en concurrence, « le jeu des rela-
tions entre les parents, les éleves et les
enseignants s’est substitué a 1’ordre
stable des institutions » qui présidait aux
régulations de 1’école républicaine. La
capacité inégale d’intervention des
parents dans la scolarité des enfants et
leur inégale connaissance du fonctionne-
ment et des mécanismes du systeme sco-
laire pour pouvoir accompagner et orien-

1. Voir ci-apres les références bibliographiques.

parents.

Mais pourquoi? Le fait qu’un
membre de la famille, sans doute
d’ailleurs délégué par les siens, fasse
une démarche vers 1’école, est ainsi
dévalorisé au motif que ce n’est pas
la bonne personne qui vient.

Pour finir, deux questions plus
générales

La demande d’implication des
familles, le souci de les rapprocher
de I’école, témoigne de la conscience
qu’a acquise I’école du caractere
extrémement complexe de 1’éduca-
tion et de I’instruction d’un enfant. Et
les enseignants se montrent avides de
tout ce qui permettrait de com-
prendre mieux les familles des Zep,
leur « culture » entre autres. Pour-
quoi pas, mais que va-t-on faire de
cette connaissance? A supposer
qu’on puisse identifier « la » culture
des immigrés, qu’est-ce que cette
connaissance changera a la réussite
des enfants issus de I’immigration ?
Elle modifiera peut-étre, ce n’est pas
rien, le regard qu’on porte sur eux, et
aidera a déchiffrer des comporte-
ments ; mais elle porte aussi le risque
de les assigner a résidence dans leur
« culture d’origine ».

Et si ’appel a I’'implication des
familles aboutissait en fait, méme si

ter au mieux la scolarité des enfants est
un facteur important d’inégalité des
familles face au systéme scolaire.

Un certain nombre de constats, extraits
de I’article d’Agnes Henriot-Van Zanten
et de I’étude de I'INSEE cités, vont dans
ce sens. Les familles les plus démunies
dépensent moins pour la scolarité des
enfants; le sentiment d’étre incompétent
pour aider les enfants dans le travail sco-
laire varie considérablement avec le
niveau scolaire et la catégorie sociopro-
fessionnelle des parents (des 1’enseigne-
ment élémentaire plus de 40 % des peres
ouvriers non qualifiés éprouvent ce sen-
timent) ; les familles populaires sont plus
dépendantes du contexte local pour trou-
ver les ressources matérielles et cultu-
relles qui leur font défaut; les familles
populaires sont les moins nombreuses a
profiter des possibilités de choix de 1’éta-
blissement scolaire fréquenté par leurs
enfants; les parents de milieux popu-
laires sont nombreux a éviter les contacts
avec les enseignants; leur participation

ce n’est pas dans I’intention de ceux
qui le lancent, a détourner vers les
familles les charges de la réussite ou
la responsabilité de 1’échec? Poser
cette question ne revient pas a nier le
role que les parents peuvent jouer
dans la scolarité des enfants. Mais a
demander si I’on n’est pas la devant
un avatar de la theése du « handicap
socioculturel », thése qui situe 1’ori-
gine de 1’échec dans le milieu fami-
lial plutét que dans I’école et dans
ses procédures. A I’évidence cepen-
dant, dans les Zep, des enseignants se
posent des questions, réfléchissent
seuls ou collectivement a leur pra-
tique, changent leur maniere de faire,
ou font des choses pour rendre 1’é-
cole plus abordable & leur public.
L’appel a I'implication des familles
serait-il I’ultime ressource des ensei-
gnants, quand, dans le méme temps,
les familles visées attendent d’abord
que le salut scolaire des enfants
vienne de I’école ?

1. 1l se peut d’ailleurs qu’un enfant réussisse
méme si ses parents sont parfaitement
indifférents a 1’école et a ce qui s’y passe.
Des biographies 1’attestent, mais il est vrai
qu’il peut s’agir de cas singuliers, qui ne font
donc pas regle.

2. Voir, par exemple, I’autobiographie d’A.
Begag dans Le gone du Chadba.

aux associations de parents, aux fétes,
aux réunions collectives parents-ensei-
gnants et aux instances de 1’école est
faible.

Sur la base de ces constats une action
volontaire en direction des parents qui en
sont exclus parait nécessaire pour leur
expliquer ce que I’école fait et comment
elle fonctionne. Pour Frangois Dubet les
établissements et les enseignants doivent
entreprendre un effort pour apprendre a
s’adresser aux parents tels qu’ils sont,
dans leur diversité, avec leurs ressources
différentes et a entendre leurs attentes
particulieres et leur représentation par-
fois divergente des finalités de 1’école.

Citons I’analyse de Janine Hohl pro-
duite dans le contexte québécois qui est
éclairante sur ce point. Elle met en
lumiere le rapport que I’institution sco-
laire québécoise tente de construire avec
les familles depuis les années 60, notam-
ment avec le développement de poli-
tiques éducatives en direction des popu-



lations en échec scolaire massif, et les
formes particulieres et codifiées a travers
lesquelles les familles sont autorisées et
appelées a collaborer avec 1’école. En
confrontant les discours tenus par le
corps enseignant sur la participation des
parents aux attentes et aux difficultés
réelles d’un groupe de parents immi-
grants analphabetes par rapport a I’école,
Janine Hohl met en évidence les pro-
fonds malentendus qui caractérisent les
rapports entre 1’école et les parents dans
ce cas particulier. Cette analyse montre
comment les décalages entre le parent
idéal, dont I’école souhaite la participa-
tion en fonction de son projet et de ses
besoins, et les parents réels contribuent a
entretenir chez les enseignants, en parti-
culier dans les milieux défavorisés, une
vision des parents en termes de manque,
d’inadéquation, d’absence d’intérét pour
I’école, et des discours fondés sur des
explications stéréotypées de I’échec sco-
laire par lesquels les difficultés scolaires
des enfants sont imputées aux parents.

Le « mythe de la démission paren-
tale », scolairement construit, qui identi-
fie injustement 1’absence des parents
dans I’espace scolaire a une indifférence
a I’égard de la scolarité de leurs enfants,
est déconstruit par Bernard Lahire. Et
pour cet auteur comme pour d’autres
chercheurs « une bonne partie des
actions ou des réflexions sur les relations
école-familles menées au nom de la lutte
contre 1’échec scolaire ne touchent pas
aux fondements des écarts (et des malen-
tendus) culturels a 1’origine des « diffi-
cultés scolaires » entre une partie des
familles populaires et 1’école ».

La démarche de Bernard Lahire vise a
mieux comprendre les situations de réus-
site scolaire en milieux populaires, aty-
piques au regard des modeles théoriques
fondés sur les corrélations statistiques
entre milieu social et performances sco-
laires, et a « saisir les différences
internes aux milieux populaires suscep-
tibles de rendre raison des variations par-
fois considérables dans la scolarité des
enfants ». En construisant vingt-six
« configurations de familles » le socio-
logue nous montre comment des résul-
tats et des comportements singuliers ne
s’expliquent qu’en reconstruisant le
réseau et les formes de relations sociales,
propres a chaque configuration familiale,
a travers lesquelles I’enfant constitue ses
schémes de perception et d’appréciation
du monde, ses dispositions, ses
démarches cognitives et comportemen-
tales, et en interrogeant la maniere dont
ces schémes, dispositions et démarches
permettent de répondre de maniere adé-
quate aux exigences de l’univers sco-

laire. Les processus de réussite ou d’é-
chec scolaire peuvent ainsi €tre appré-
hendés dans leur complexité comme « le
résultat du degré plus ou moins élevé de
dissonance ou de consonance des formes
de relations sociales qui structurent la
famille et I’école considérées comme des
réseaux d’interdépendance ». Les confi-
gurations de familles montrent la plura-
lité des styles de réussite en milieux
populaires : on ne peut isoler un facteur
explicatif dominant dans la réussite sco-
laire de I’enfant en milieu populaire. Et
ces styles recouvrent des degrés
variables de mobilisation familiale
autour des projets scolaires.

Cette conception de I’interdépendance
étroite de 1’école et de la famille dans la
construction des processus de réussite ou
d’échec scolaire et de la complexité de
ces processus est aussi celle qui oriente
les travaux de 1’équipe de recherche
ESCOL. Alors que les enjeux de I’inser-
tion professionnelle pesent de plus en
plus lourd sur I’école, et dans un
contexte ou la famille et 1’école sont
dans une relation d’interdépendance
croissante, I’enfant a la lourde tiche de
faire le lien entre 1’école et la famille.
Bernard Charlot et Jean-Yves Rochex
proposent donc de travailler a I’identifi-
cation et a la conceptualisation des pro-
cessus qui contribuent a la construction
de D’histoire personnelle, familiale et
scolaire de 1’enfant. Cette histoire est
produite par une diversité de processus
qui agissent en interaction et dont cer-
tains se développent dans 1’espace fami-
lial. Les auteurs travaillent notamment
sur la dimension de ces processus liée a
la place donnée a I’expérience scolaire
de ’enfant dans les échanges et les inter-
actions familiales et & la maniere dont les
enfants peuvent s’approprier les projets
et la mobilisation familiale pour donner
sens a leur expérience scolaire. Les pro-
jets et les attentes des familles a I’égard
de I’école et les processus de mobilisa-
tion familiale et personnelle ne sont
jamais sans contradiction et ambiva-
lence. La qualité du rapport que le jeune
peut établir entre son histoire en
construction et I’histoire familiale dont il
est le produit est une composante
majeure de 1’expérience scolaire. Pour
ces chercheurs le rapport au savoir et a
I’école n’est pas hérité mais « il se
construit dans la famille par la médiation
des discours, des pratiques et des acti-
vités familiales et peut étre jusqu’a un
certain point déconstruit et reconstruit a
I’école a travers les discours, les pra-
tiques des enseignants et les activités
qu’ils proposent et organisent pour les
enfants ».

Francois de Singly, sociologue de la
famille, remet aussi en question cette
notion d’héritage : il montre que dans le
cas des « héritiers » (terme utilisé par
Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron
en 1970 pour désigner les enfants de
classes supérieures qui réussissent mieux
a I’école que les autres), la transmission
du capital familial-scolaire requiert un
travail d’appropriation de 1’héritier ainsi
qu’un travail des parents pour que 1’héri-
tage puisse étre hérité. L enfant apparait
aujourd’hui comme un individu auto-
nome entre I’école et la famille qui
accepte ou non de jouer le jeu de la
mobilisation et de I’investissement fami-
lial en matiere scolaire. L’auteur évoque
le lien étroit entre 1’évolution historique
de la famille contemporaine et celle de
I’école, il analyse les conflits entre 1’é-
cole et la famille contemporaine et
conclut que le probleme central réside
dans la structuration de 1’enfant.

Cette note a été réalisée a partir de la
lecture des documents suivants :

Frangois DUBET (dir.). Ecole, familles : le
malentendu. Paris : Editions Textuel, 1997.
(Le Penser-Vivre).

Léon BERNIER, Frangois de SINGLY
(coord.). « Familles et école ». Lien social et
politique — RIAC*,n° 35, 1996.

Agnes HENRIOT-VAN ZANTEN. « Straté-
gies utilitaristes et stratégies identitaires des
parents vis-a-vis de 1’école : une relecture cri-
tique des analyses sociologiques ». In
« Familles et école ». Lien social et politique
— RIAC, n° 35,1996, pp. 125-135.

C. GISSOT, F. HERAN, N. MANON. Les
efforts éducatifs des familles. Paris : INSEE,
1994 (INSEE Résultats).

Janine HOHL. « Qui sont “les parents”? Le
rapport de parents immigrants analphabetes a
I’école ». In « Familles et école ». Lien social
et politique — RIAC, n° 35, 1996, pp. 51-62.
Bernard LAHIRE. Tableaux de familles.
Paris : Seuil, Galllimard, 1995.

Bernard CHARLOT, Jean-Yves ROCHEX.
« L’enfant-éleve : dynamiques familiales et
expérience scolaire ». In « Familles et
école ». Lien social et politique — RIAC,
n°® 35,1996, pp. 137-151.

Francois de SINGLY. « L’appropriation de
I’héritage culturel ». In « Familles et école ».
Lien social et politique — RIAC, n° 35, 1996,
pp. 153-165.

Frangois de SINGLY. « La mobilisation
familiale pour le capital scolaire ». In
F. Dubet (dir.). Ecole et Sfamilles : le malen-
tendu, pp. 45-58.

AS.

# Revue Lien social et politique — RIAC, Editions
ENSP, avenue du professeur Léon Bernard, 35043
Rennes cedex - tél : 02.99.54.90.98.



LA ZEP D’ALLONNES : UNE TENSION FECONDE

UELLES sont les composantes et

les tensions essentielles de la
dynamique a l'ceuvre dans telle ou
telle ZEP, tel ou tel site? Telle est la
réflexion que s'efforcera d’alimenter
réguliecrement cette rubrique. Mais
comment présenter une ZEP? Si elle
fonctionne normalement, il y faudrait
un ouvrage entier : présentation du
projet de zone, outil fondateur du dis-
positif, et de son application, pour
chaque classe, chaque école ou éta-
blissement, pour tout le territoire dans
ses aspects interdegrés et partena-
riaux. Il faut faire des choix.

Comment choisir a Allonnes, dans
cette ZEP de la banlieue sud du Mans
née en 1989, parmi les différentes
actions du projet de zone? Entre un
projet d’archéologie spectaculaire,
d'un grand intérét pédagogique, et les
petites actions quotidiennes banales
menées dans les classes élémentaires
pour la lecture? Entre une vaste
action partenariale efficace sur la
santé et ces stages ordinaires menés
avec I'IUFM pour constituer des
petites équipes interdisciplinaires de
professeurs de college?

Poser ainsi la question revient en
fait a entrer dans le vif du sujet. La
rencontre avec quelques-uns des
acteurs de la ZEP montre une tension
qui apparait toujours a un moment
donné dans les zones qui travaillent
et s'évaluent : quelles priorité€s pour
l'action? Car l'urgence et I'enjeu sont
pris au sérieux : ici, comme dans les
autres milieux difficiles, on sait que
I'Ecole est chronologiquement le pre-
mier outil dans la lutte contre 'exclu-
sion si elle sait s’adapter constam-
ment, refuser la routine, s'évaluer et
tenir compte des observations enre-
gistrées.

Les propos du responsable de la
ZEP, /Jean—Pierre Rémond, Inspecteur
d@ I’Education nationale, sont nets :
I'Ecole est le lieu de 'apprentissage et
I'identité professionnelle des ensei-
gnants n'a pas a se diluer dans des
projets relevant des centres culturels.
Ceux du principal du college, Gaétan
Fontlupt, lui font écho : « I'important
est que les résultats au brevet des
colleges soient maintenant, chez
nous, dans la moyenne départemen-
tale ».

En contrepoint, le coordonnateur,
André Charlot, montre avec plaisir la
remarquable documentation acquise
pour appuyer le projet « Passion-
recherche » mené avec Katerine

Gruel, archéologue du CNRS, qui
fouille avec des jeunes en insertion et
des éleves de différents niveaux, un
terrain situé juste a coté : le site gallo-
romain sur lequel est implanté la ZEP
ne pouvait laisser celle-ci indifférente,
il fallait I'exploiter dans le cadre sco-
laire. De leur c6té, Annick André et
Jocelyne Bouteiller, directrices des
écoles élémentaire et maternelle Jules
Ferry, développent avec passion les
actions menées, pour le projet santé,
avec le Développement social urbain
(DSU), et, pour la lecture, avec l'asso-
ciation « Plaisir de lire » et la biblio-
theque municipale.

La tension qui peut sembler exister
entre les deux points de vue ainsi
résumés est tout a fait positive : car
chacun sait a la fois combien le recen-
trage sur les apprentissages scolaires
est en permanence nécessaire, et
combien le détour par ces ouvertures
éducatives peut étre un moyen de
faciliter les apprentissages. Le respon-
sable de la ZEP est le premier a expo-
ser l'intérét du projet « danse », dont le
volet formation des personnels a été
prioritaire, et qui a entrainé des
compétences nouvelles chez les
éleves et une adhésion des parents.

Le coordonnateur, de son coOté,
quand il présente la ZEP, se base
d’abord sur le document de juin 1996
collectant les indicateurs : les diffé-
rences de réussite scolaire entre
Allonnes et le reste de la France
constituent 'information de base, leur
réduction est l'objectif de toutes les
actions entreprises. De méme, la
directrice de l'école Jules Ferry tient a
ce que les actions « santé » correspon-
dent précisément aux programmes
des classes concernées.

La tension entre éducation et ensei-
gnement, au lieu d'opposer certains
acteurs de la ZEP a d’autres, traverse
donc plutét chacun d’entre eux. Si les
uns et les autres sont amenés a pri-
vilégier un aspect particulier, ils n'en
refusent pas pour autant les autres.

La ZEP d’'Allonnes apparait donc
comme caractéristique des zones de
dimension humaine (un college,
treize écoles maternelles ou élémen-
taires) ou l'on travaille parfois de
facon spectaculaire, mais sans que le
travail quotidien dans les classes, plus
silencieux, en souffre jamais, et ou
I'on ne perd jamais de vue l'objectif
des apprentissages.

Les éleves des écoles Victor Hugo
et Paul Fort travaillent depuis sep-
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Observateur et partenaire de la
ZEP, Abdélatif Lagnaoui, chef de
projet du Développement social
urbain d’Allonnes considere que le
domaine scolaire est pour lui un
pilier et apprécie la tradition de
relations constructives, dont
I'exemple-type est l'organisation
des classes de découvertes. Il
estime que l'école garde ici une
image bien plus positive qu’'on ne
l'imagine et que I'élaboration du
contrat de ville en collaboration
DSU — ZEP s’est révélée fort riche
pour tous.

Lui aussi observateur et respon-
sable de la ZEP au niveau du
département, l'inspecteur d’acadé-
mie, Didier Jouault, est tres attentif
aux trois zones prioritaires de la
Sarthe. La volonté des acteurs et
leur pérennité — puisque la stabilité
dans la ZEP d’Allonnes est satisfai-
sante — lui ont permis d’engager
des journées de réflexion et de for-
mation propres au dispositif priori-
taire et de collaborer sur ce sujet
aussi avec I'IUFM et la MAFPEN.
Son appui au dispositif est connu :
les enseignants sont soutenus pour
que le projet de zone 1994-1997
soit réalis€ et fasse progresser les
résultats scolaires.

tembre dans des batiments rénovés.
Ceux du college Kennedy dans un
magnifique batiment : en montant
I'escalier monumental on pense, sur
le plan architectural, aux « zones d’ex-
cellence » préconisées par Gérard et
Eliane Chauveaul. Les éleves de la
ZEP, en effet, ici, ont droit au meil-
leur.

Alain BOURGAREL, CAS-INRP
(reportage réalisé en 1996/1997)

(1) Geérard Chauveau, Eliane Rogovas-
Chauveau, A [l'école des banlieues, Paris,
ESF, 1995.
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RECHERCHE ET EDUCATION EN MILIEUX DIFFICILES

NOMBREUSES sont les expériences pédagogiques et édu-
catives menées dans des zones d'éducation priori-
taire, des établissements dits sensibles, par des ensei-
gnants, des réseaux associatifs, des collectivités locales.
Elles obéissent toutes a un principe de justice qui mobi-
lise des partenaires variés, dont les objectifs peuvent étre
également divers. Elles peuvent privilégier les apprentis-
sages, ou plus généralement la lutte contre toutes les
exclusions, a commencer par celles que peut produire la
différenciation scolaire.

La pratique des enseignants et des éducateurs s’y
construit de maniere plus ou moins empirique, non du
fait des praticiens mais de la logique méme de l'action :
chaque action est contextualisée, dans un établissement
particulier, liée a I'environnement socio-économique, aux
publics, aux équipes. Elle est tributaire du temps ainsi
que de l'avenir auquel elle est ordonnée. Elle repose sur
des valeurs culturelles, morales, idéologiques des acteurs
qui s’y engagent. Elle a a voir avec les professionnalités et
les formations qui leur sont appliquées, avec les pressions
qui s’exercent, les enjeux qui en découlent. D’ou I'intérét
de la confrontation de cette logique de l'action avec celle
de la recherche.

Par la recherche, on s’attache a I'analyse de la comple-
xité, a celle des valeurs sous-jacentes dans les pratiques
analysées : on essaie d’'identifier sous I'exemple particu-
lier la généralit€ des processus. Si la recherche peut se
permettre cette distance par rapport au réel et si, en cela,
elle est instructive parce qu’elle donne « a voir », elle peut
étre en méme temps décevante parce qu'elle montre

N

a « comprendre » et non pas a « faire ». De surcroit, les
analyses des actions éducatives en milieux difficiles ne se
situent pas sur des terrains neutres, les conclusions des
chercheurs sont tributaires des approches qu’ils privilé-
gient, de l'ouverture de leurs champs d'investigation et
des questions qu’ils laissent, volontairement ou incons-
ciemment, dans 'ombre. Pour ne prendre que quelques
exemples, on pourrait dire que I'économiste, en s'intéres-
sant au colt-efficacit€ des actions, interroge le sociologue
qui, en privilégiant 'observation du montage des disposi-
tifs et de leurs finalités, explore les effets obtenus, directs
mais aussi induits, qui, pour ne pas &étre annoncés ou
identifiés a l'origine, méritent une attention particuliere.
En interrogeant la nature des relations sociales et leurs
éventuels dysfonctionnements, en prétant une attention
majeure a l'analyse des contenus, a l'acquisition des
savoirs, aux formes et aux situations qui les favorisent ou
les compromettent, le psychologue ouvre un champ de
questions pour les investigations précédentes.

La question posée par le Centre Alain Savary, particulie-
rement dans les deux banques de données qu'il construit,
est celle de la mise en relation des recherches entre elles,
et de celles-ci aux pratiques. Il se propose d’ouvrir ainsi a
la discussion la question du transfert possible des résul-
tats de la recherche dans les pratiques ordinaires, et plus
particulierement celle des connaissances utiles pour I'ac-
tion de chacun. Il vise a ouvrir et explorer quelques pistes
de travail que recherches et pratiques pourraient frayer de
maniére conjointe. ;

Evelyne BURGUIERE, INRP

Le Centre Alain Savary
au service des ZEP

Les acteurs de ZEP et ceux qui peuvent
s’y assimiler ont désormais un centre de
ressources a leur disposition. Créé en
1993, il a pris le nom de celui qui a lancé
les ZEP. Il est composé d'une équipe
réduite, quatre personnes, mais assisté
d'un comité scientifique important dirigé
par Dominique Glasman, professeur a
l'université de Saint-Etienne. Installé 2
I'Institut national de recherche pédago-
gique (INRP), sa fonction de recherche est
clairement affirmée, mais il a aussi des
fonctions de documentation, d’informa-
tion, de « maillage » professionnel, de for-
mation et d’aide a la décision. Cependant,
des ajustements vont se définir dans les
prochains mois et les prochaines années
avec les autres centres de ressources créés
ou en voie de I'étre, aux niveaux acadé-
mique, départemental et local. Déja, des
liaisons commencent a se nouer : ce bul-
letin annoncera régulierement ces évolu-
tions.

Une banque de données
sur les actions éducatives
et les recherches

Une banque de données (appelée DIF-
ACT) sur les actions éducatives en milieux
difficiles, alimentée par une trentaine
d’enseignants-associ€s répartis dans diffé-
rentes académies, est accessible par le
3616-INRP (1,01 F la minute) : sous la
rubrique DIFTEL, 430 actions éducatives
sont décrites, concernant surtout les
colleges et 'école €lémentaire, mais aussi
les écoles maternelles, les lycées profes-
sionnels et les lycées.

Les descriptions d’actions peuvent étre
consultées par themes (22), par mots-clés
(54), par niveaux scolaires et par acadé-
mie. Un conseil pour gagner beaucoup de
temps : utiliser la touche « guide » qui
donne toutes les réponses possibles aux
modes de sélection. Accessible par mini-
tel, la premiere partie de chaque fiche
donne des indications sur la nature de
I'action, sa durée, le niveau scolaire, et
I'implantation géographique, ainsi qu'une
description breve et les coordonnées
d'une personne-ressource. Il existe aussi
une seconde partie, bien plus longue, qui

décrit dans le détail et analyse l'action. Ce
complément est disponible a T'INRP, et
I'on peut le demander directement par la
boite aux lettres du minitel.

L'objectif n’est pas de promouvoir telle
ou telle action, mais de favoriser les rela-
tions directes entre acteurs travaillant les
mémes domaines éducatifs. L'isolement
des acteurs de ZEP est souvent déploré€ :
ce serveur participe a sa réduction.

Des publications

Des dossiers thématiques : le premier,
sur la prévention des toxicomanies en
milieu scolaire, coordonné par Christian
Bachmann, est paru début 1997. Le
second, consacré a la lecture, sous la
direction d'Eliane Rogovas-Chauveau, est
en chantier. D’autres sont en préparation,
notamment sur l'accompagnement sco-
laire. Enfin, parait début janvier 1998 un
ouvrage collectif sur les pratiques éduca-
tives en milieux difficiles, coordonné par
Agnes van-Zanten. Tous ces ouvrages
sont édités par I'INRP.

AB.



>» DERNIERES PUBLICATIONS
* Ouvrages

La scolarisation de la France : critique de I'état
des lieux. Jean-Pierre Terrail (dir.). Paris : La
Dispute, 1997, 251 p., 125 F.

L’ouvrage examine les grands aspects du mouve-
ment spectaculaire de scolarisation qui a marqué
la derniére décennie. Le point de vue privilégié
est celui des éléves et de leurs familles, et donc
de la réussite scolaire et de ses effets sur I'em-
ploi. Les auteurs livrent des éléments de réflexion
issus des résultats les plus récents de la recherche
pour les rendre accessibles a un public élargi et
donner d voir les processus en jeu. La perspective
adoptée les améne a se confronter aux grandes
questions de société que souléve aujourd’hui la
politique de formation des jeunes en France.
Parmi les auteurs ayant contribué & cet ouvrage :
Jean-Pierre Terrail, Serge Boulot, Daniele Boy-
zon-Fradet, Alain Léger, Elisabeth Bautier, Jean-
Yves Rochex, Dominique Glasman, Catherine
Marry, Roxane Silberman, Annette Jobert.

Violences a Iécole : état des savoirs. Bernard
Charlot et Jean-Claude Emin (coord.). Paris :
Armand Colin, 1997, 410 p., 175 F.
L’ouvrage présente la synthése de recherches et
d'enquétes menées depuis 3 ans par les princi-
paux spécidlistes de la question, qui tentent,
selon dgs points de vue divers, de définir, inven-
torier et analyser les phénoménes de violence
scolaire. Les résultats des recherches permeftent
d'inspirer aux responsables, aux acteurs et aux
formateurs une série de mesures; la diversité des
approches élargit le specire des réponses pro-
posées. Les travaux démontrent la nécessité
d'une réflexion philosophique et politique sur les
normes du vivre ensemble dans ?a société
moderne et dans son école.

Les banlieues. Hervé Vieillard-Baron. Flamma-
rion, coll. Dominos, 1997, 126 p., 39 F.

Les banlieves sont souvent un prétexte pour par-
ler de la crise de la société. Elles représentent
auvjourd’hui un espace diversifié. L'auteur évoque
le multiplicité et 'ambiguité des définitions, rap-

pelle I'histoire des banlieves, dénonce les confu-
sions qui se développent & leur sujet (entre quar-
tier sensible et quartier de banlieve, entre quar-
tiers difficiles et ghettos ethniques...) et montre
les limites du « traitement » des banlieves. Un
long travail de terrain engagé sur quelques sites,
le soupcon vis-é-vis des vérités péremptoires et la
recherche de l'intelligibilité guident le propos.

* Revues

La politique de la ville. Problemes politiques et
sociaux, n° 784, 1997, 45 F + 20 F de port.
Composé d’extraits de publications récentes, on
trouve dans ce dossier les repéres principaux sur
la politique de la ville. Y sont notamment évo-
qués les phénoménes de discrimination et de
marginalisation urbaine & I'origine de cette poli-
tique, ainsi que les débats actuels sur les risques
de stigmatisation des quartiers sensibles liés a
leur « traitement social » et & I'application du
principe de discrimination positive.

Problemes politiques et sociaux, la Documenta-
tion frangaise, 124 rue Henri Barbusse, 93308
Aubervilliers cedex, tél : 01.48.39.56.00.

Petite enfance et école maternelle. Migrants-For-
mation, n° 110, 1997, 46 F + 20 F de port.
Parmi les contributions, citons notamment celles
de Nourreding Boubaker, Luce Dupraz, Gérard
Chauveau et Eliane Rogovas- Chauveau.
Migrants-Formation, CNDP, 77568 Lieusaint
cedex, tél : 01.64.88.46.29. Egalement en
vente dans les librairies du CNDP et des
CRDP/CDDP.

L’éducation scientifique. Revue internationale
d’éducation, Sévres, n° 14, 1997, 60 F + 27 F
de port.

Ce dossier rassemble des contributions autour de
la nécessité de construire une réelle culture scien-
tifique et de rénover I'enseignement actuel des
disciplines scientifiques, notamment par le déve-
loppement de I'expérimentation, afin de favori-
ser l'acquisition par tous d'une culture qui
devient indispensable dans un monde en
constante évolution.

Revue internationale d’éducation - Sévres,
CIEP, 1 avenue Léon Journault, 92318 Sévres
cedex, tél: 01.45.07.60.44.

>» MULTIMEDIA

Ecole pour tous. Vidéo réalisée avec la partici-
pation du FAS, de la DRAC Centre et de I'Edu-
cation nationale.

La vie d'un cours préparatoire commenté par des
éléves : voici une petite vidéo (11 minutes) pra-
tique pour démarrer une réunion de parents
d’éléves en ZEP ou ailleurs : “A I'école, on tra-
vaille” dit une petite voix. On le voit, en effet,
comme on voit le triangle école/parents/enfants
fonctionner dans un rapport apaisé, quelles que
soient les cultures présentes.

Contacts : Délégation régionale du FAS, Pas-
cale Petit, té1 : 02.38.68.14.37, ou Michel
Digne, chargé de mission Education au siége
du FAS, tél: 01.40.02.77.68.

Réussir en ZEP. Vidéo produite par 'lUFM de
Versailles, 22 minutes, 150 F.

Ce document vidéo a été concu pour la forme-
tion initiale des professeurs de lycées et colléges :
il s’agit d’'un ensemble de témoignages, en parti-
culier de professeurs récemment nommés dans
des colléges de ZEP. lLes difficultés ne sont pas
masquées, mais l'impression générale est
fonique.

Contact : Patrick Farges, tél : 01.30.87.47.72.

>» COLLOQUE

Rencontres nationales « Les lycéens décro-
cheurs », Lyon, les 23 et 24 janvier 1998.
Analyser le phénoméne du « décrochage sco-
laire », sensibiliser les pouvoirs publics et les
citoyens & la situation des « décrocheurs », agir
pour remédier...

Communications de G. Berger, J. Biarnés,
S. Broccolichi, M. Develay, D. Glasman,
M. Guigue, P. Rayou, S. Roché, J.-Y. Rochex,
B. Schwartz, H. Sérieyx, etc.

Rens., contact : Association La Bouture, 4 rue
Auguste Gaché, 38000 Grenoble.

Anne Sentee, CASINRP

UN RAPPORT POUR LES ZEP DE ’'AN 2000

4 1 ZEP évaluées et 36 analysées : pendant les années de silence

que les acteurs des ZEP viennent a nouveau de vivre, une équipe
a mené sans tapage un travail passionnant pour établir des bases solides
au dispositif ZEP des prochaines années. Catherine Moisan, Jacky Simon et
une trentaine d’inspecteurs généraux ont constitué cette équipe, avec I'ap-
pui technique de la DEP (direction de I'évaluation et de la prospective du
ministere).

lls ont voulu savoir si des ZEP réussissaient a rendre le service public
attendu — la réponse est oui — et ce qui permettait cette réussite relative.
La réponse, alors, se décline en qualité des projets de zone et des
acteurs (enseigne-t-on réellement et a-t-on toujours I'ambition de réussir ?),
en qualité du pilotage (la professionnalité des IEN, chefs d’établisse-
ments et membres des conseils de zones, groupes de pilotage départe-
mentaux et académiques), en dimension de la ZEP (mieux vaut &tre de
taille réduite), en implantation dans I'académie (celles qui réussissent se
situent dans des académies efficaces pour tous), etc.

Ces rubriques ne pourront laisser aucun enseignant de ZEP
indifférent : le mieux est de lire ce rapport! déja diffusé et qui sera dis-
ponible pour chacun comme publication de I''NRP en janvier 1998.

Mais il y a bien d’autres éléments dans ce texte de soixante-quinze
pages. Pour cet article, on en retiendra un dont le caractére pédago-
gique est certain : plutdt que d’indiquer I’écart entre les moyennes natio-
nales des résultats aux évaluations CE2-6¢ et la moyenne de la ZEP, ce
que chaque responsable et coordonnateur font annuellement, les inspec-
teurs généraux ont préféré reprendre la méthode générale de la DEP qui

consiste & mesurer les résultats attendus a ces évaluations, en fonction
des professions et catégories sociales.

En effet, les ZEP sont variées, et celles dont les catégories défavorisées
sont trés fortement représentées ont plus de travail a mener que d’autres
relativement plus favorisées. Ainsi, ils ont tracé la « barre » au-dessus de
laquelle les résultats attendus étaient dépassés : les ZEP situées dans la
partie supérieure apportent donc une « plus-value » et sont justement
désignées comme « réussissantes ».

Cette analyse est pédagogique car on sait a quel point il est difficile
pour des équipes dynamiques, imaginatives, entreprenantes et attachées
a la réussite scolaire des éléves de la ZEP, de constater année apreés
année que I'écart avec les résultats nationaux reste grand, méme s’il se
réduit un peu. L'objectif, pour les uns, de parvenir a une plus-value par
rapport aux résultats attendus, ou pour les autres, de maintenir et d’aug-
menter cette plus-value, est en tout lieu réalisable plus ou moins rapide-
ment selon la situation présente. Le fatalisme qui est le « cancer » des
ZEP, devrait reculer.

Des enseignants qui découvriront I'échec relatif de leur ZEP seront cer-
tainement heurtés au premier survol du texte, mais les auteurs manifestent
une telle volonté pour développer une efficacité durable du dispositif
prioritaire que les lecteurs trouveront en eux non des censeurs mais des
alliés pour les accompagner dans leur travail quotidien : une liste de pro-
positions pratiques conclut ce rapport dont la parution est tout a fait
opportune au moment de la relance des ZEP.

A.B.

1. C. Moisan et J. Simon, Les déterminants de la réussite scolaire en ZEP; Inspec-
tion générale, MEN, septembre 1997.
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LA relance en cours des zones d’éducation prioritaires ne saurait aller sans bilan
collectif des expériences menées et des résultats obtenus depuis qu’existe une telle
politique, sans que soient ainsi tirés les enseignements des projets et actions réussis et
performants, mais aussi des difficultés rencontrées et des doutes qui peuvent s’en
suivre, sans confrontation exigeante des points de vue différents — mais non indiffé-
rents — des enseignants et de tous ceux avec lesquels ils collaborent au quotidien dans
I’exercice de leur métier, des décideurs politiques et responsables administratifs, et des
chercheurs.

Tel est le sens de la démarche mise en ceuvre et du travail entrepris par le Comité de
pilotage pour la relance des ZEP. Avec I’appui du Centre Alain Savary, ce comité,
coprésidé par Dominique Glasman, de 1’Université de Saint-Etienne, et Jacky Simon,
coauteur avec Catherine Moisan, du rapport de 1’Inspection générale sur Les détermi-
nants de la réussite scolaire en ZEP, a réalisé divers documents de travail destinés a
faciliter la préparation des forums académiques et des assises nationales et a en ali-
menter le travail de réflexion et d’élaboration.

Un premier document intitulé Pour un état des lieux des ZEP : constats et
réflexions est destiné a étre renseigné dans chaque €cole et chaque établissement de
ZEP, une synthese étant établie pour chaque zone. Il vise a promouvoir, faciliter et
organiser le travail de réflexion, de bilan et de mise en perspectives mené dans chaque
zone, et a recueillir les conclusions et les enseignements qu’en tirent les équipes ensei-
gnantes. Destiné a étre conservé dans chaque zone, école ou établissement concerné,
chacun de ces documents contribuera ainsi a la constitution d’'une mémoire collective,
dont I’expérience montre qu’elle fait souvent défaut. La syntheése de 1’ensemble ali-
mentera les travaux des forums académiques et des assises nationales qui se tiendront
les 3,4 et 5 juin prochains.

Ces travaux pourront également se nourrir des trois dossiers thématiques élaborés par
le comité de pilotage, qui s’appuient a la fois sur les observations et les recommandations
du « Rapport Moisan-Simon » et sur les recherches et expériences conduites depuis plus
de quinze ans dans les ZEP. Les trois axes de travail proposés sont les suivants :

e la priorité accordée aux apprentissages et le maintien d’un haut niveau d’exigence,
défi qui nécessite de réinterroger les rapports entre formes et contenus d’enseigne-
ment, entre actions et projets « exceptionnels » et travail ordinaire de la classe, entre
les projets portant sur I’amélioration de la « vie scolaire » ou sur « I’aide aux devoirs »
et la transformation du rapport au savoir et au travail scolaire des éleves, entre les
actions et dispositifs destinés aux €leves « en grande difficulté scolaire » et ceux des-
tinés aux éleves « ordinaires »... ;

* la nécessité impérative d’une évaluation régulatrice et d’un pilotage local et acadé-
mique des projets et de la politique ZEP, s’attachant moins aux résultats ponctuels
obtenus qu’a leur évolution, et permettant de procéder, s’il y a lieu, aux modifications
et ajustements nécessaires ;

* la mise en ceuvre de modalités de partenariat et d’actions en direction des parents qui
respectent la professionnalité et la 1égitimité de chacun et qui ne conduisent pas, en
dépit des intentions affichées, a une stigmatisation et une dévalorisation des familles.

Bilan critique du passé, promotion des expériences les plus prometteuses et défini-
tion de perspectives et d’exigences pour 1’avenir sont les taches de I’heure. Souhaitons
que, malgré un calendrier et des échéances quelque peu resserrés, ce travail puisse étre
I’ceuvre collective de tous ceux qui travaillent au quotidien pour une meilleure réussite
scolaire en ZEP.

Jean-Yves RocHEX, Université Paris VIII

CENTRE NATIONAL DE RESSOURCES SUR LES ZEP
INSTITUT NATIONAL DE RECHERCHE PEDAGOGIQUE



VITRY-SUR-ZEP' : une politioue de cirRconscripTioN

REEE des 1981-1982, la ZEP de

Vitry comprend aujourd’hui 2
colleges et 15 écoles, dont 6 écoles
maternelles et 9 écoles élémentaires,
réparties en cing groupes scolaires.
Les indicateurs sociaux y sont parmi
les plus défavorables du département
du Val-de-Marne. Si les écarts aux
moyennes nationale et départemen-
tale des évaluations nationales réa-
lisées en mathématiques et en francais
dans les classes de CE2 et de 6€ y sont
importants, ils varient sensiblement
d’'un groupe ou d'une école a l'autre,
appelant a2 une étude et un suivi
approfondis de chaque situation parti-
culiere.

Le projet de zone est structuré
autour de quatre axes : le travail de
mise en cohérence des actions et de
mobilisation des acteurs; la centration
sur les apprentissages; I'éducation a
la citoyenneté; lenrichissement de
I'univers culturel des éleves. Pour ce
qui concerne lenseignement pri-
maire, il s'appuie sur un travail d’ani-
mation reposant, entre autres, sur des
« postes ZEP » consacrés spécifique-
ment, d’'une part, a la coordination de
la ZEP, dautre part, a la mise en
oceuvre de projets ciblés sur le langage
en grande section de maternelle et au
CP, sur le lire-écrire en CE2, sur la
culture scientifique et technique, et
sur un dispositif de formation consé-
quent (animations pédagogiques et
stages de formation consacrés par
exemple 2 l'accueil des enseignants
débutants en ZEP, aux conditions
d’'une école efficace ou a la concep-
tion et a la mise en ceuvre des projets
évoqués ci-dessus).

Ne pouvant rendre compte de I'en-
semble du travail entrepris, nous nous
centrerons ici sur les actions portant
sur la lecture-écriture et sur la culture
scientifique et technique. Le lire-écrire
est de longue date un des axes de tra-
vail de la circonscription, qui avait
donné lieu a des opérations « défis-
lecture » ou au projet Le livre dans
tous ses éclats, auquel avaient parti-
cipé 95 classes. Soucieuse que la
dimension festive et extraordinaire ne
I'emporte pas sur le quotidien des
apprentissages, l'équipe de circons-
cription a promu, ces dernieres
années, la mise en ocuvre de « classes
lecture-écriture » visant a faire vivre
durant trois semaines a des classes de
CE2 une pratique intensive de lecture-
écriture, utilisant l'outil informatique,

en lien avec des professionnels et
comportant une ouverture sur les
musées associées a la ZEP par
convention. Concernant des classes
de plus en plus nombreuses (4 a 'ori-
gine, 11 en 1997-1998), cette mise en
ocuvre a, dans le méme temps, donné
lieu a une appropriation réelle de
l'initiative et de sa conception par les
instituteurs. Alors que l'organisation
des premieres classes lecture-écriture
avait été pour l'essentiel concue par
I'équipe de circonscription et les
intervenants extérieurs, les instituteurs
se sont saisis de la démarche et ont
profit¢é d'une semaine de formation
pour é€laborer eux-mémes la grille de
celles qui ont lieu cette année scolaire
— une ¢équipe allant méme jusqu'a
tenter d’articuler les différents axes
lecture-écriture, sciences et citoyen-
neté du projet ZEP en travaillant a I'é-
criture par les éleves d’'un roman de
science-fiction posant la question des
droits de I'enfant.

C’est la création, il y a trois ans d’'un
« poste ZEP » sciences et technologie
qui a permis que se développe cette
dimension dans le projet de zone. Ce
poste, pourvu par un instituteur, com-
portait trois dimensions : I'aide a I'éla-
boration de projets, la constitution de
matériels ressources directement utili-
sables dans les classes, et 'animation
de la circonscription. De multiples
projets ont été mis en ocuvre depuis
lors, en relation avec divers orga-
nismes ou associations scientifiques et
culturels (INRA, Galerie de I'évolu-
tion, ANSTJ, Service des parcs et jar-
dins de la ville, etc.), visant tout a la
fois la formation et la sensibilisation
des enseignants, la circulation d’expo-
sitions et la conduite d’ateliers et d’ac-
tivités dans les classes. Plusieurs
classes ont ainsi pu rencontrer A. Jac-
quard et échanger avec lui sur les
problemes éthiques auxquels est
confrontée lactivité scientifique. Un
travail de longue haleine sur les
insectes, mené en collaboration avec
I'INRA a donné lieu, lors de la journée
La Science en féte, a la projection en
avant-premiere du film Microcosmos.
Les écoles maternelles ne sont pas
oubli¢es; des ateliers contes y ont été
consacrés a la carte du ciel ou encore
a la météo, et une animation spéci-
fique planétarium y a été réalisée.

Les efforts accomplis pour promou-
voir les démarches et la culture scien-
tifiques et techniques dans les écoles

2

de la ZEP ne sont cependant pas sans
rencontrer d’obstacles. Ainsi la plus
grande part des expositions scienti-
fiques mises a disposition des ensei-
gnants par divers organismes sont
concues pour des éleves du secon-
daire, et il est nécessaire de les adap-
ter pour qu'elles soient plus acces-
sibles et plus en rapport avec les
contenus de programme de I'école
primaire. Surtout la mise en ceuvre
d’activités et de démarches scientifi-
ques et techniques par les instituteurs
dans les classes savere plus malaisée
que la réappropriation des classes et
des démarches lecture-écriture, les
enseignants concernés ne se sentant
pas immédiatement a2 méme de réin-
vestir les apports qu’ils peuvent tirer
pour eux-mémes du dispositif d’ani-
mation de la circonscription dans le
quotidien de leur travail d’enseignant.
D’ou la nécessité, pour que puisse se
produire ce méme mouvement de
déplacement, de I'équipe de circons-
cription vers les enseignants, de I'ini-
tiative et du travail de conception,
que ce dispositif soit complété par
des actions de formation plus appro-
fondies. Orientation a laquelle tra-
vaillent activement les responsables
de la ZEP, au travers de la mise en
place d'un stage « Aide a I’élaboration
de projets scientifiques » et d'une col-
laboration plus étroite avec 'TUFM.

JY. R
(reportage réalisé en mars 1998)

1. Nous reprenons ici le titre du bulletin
trimestriel de la ZEP de Vitry-sur-Seine,
dans le Val-de-Marne. Faute de place,
nous avons choisi de centrer cette présen-
tation sur le seul enseignement primaire.
La présentation des actions et projets
menés dans chacun des deux colleges de
la ZEP exigerait un autre article.
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MAITRISER LA LANGUE,

OUI MAIS POURQUOI (EN) FAIRE ?

epuis 30 ans (!), la question de la

langue est au cceur de la facon de
penser les difficultés scolaires des éleves
de milieu populaire, a fortiori quand ils
sont issus de la migration; faut-il en
déduire qu’en 30 ans, on ne semble pas
avoir trouvé de réponse pédagogique,
didactique ? Ce serait inexact mais sans
doute la question a-t-elle été longtemps
mal posée.

Dans les années 70, la question de la
langue a été posée en termes « politi-
ques » et idéologiques, qui ont conduit a
opposer deux conceptions de 1’origine
des difficultés linguistiques des éleves de
milieu populaire. La premiere, inspirée
des travaux du sociolinguiste W. Labov!,
conduit a penser en termes d’écart entre
les exigences, les normes linguistiques
scolaires et les caractéristiques linguis-
tiques des éleves, et ce dans un esprit
relativiste (toutes les formes langagieres
se valent, elles permettent les mémes uti-
lisations du langage, il ne s’agit que
d’une question de norme dominante arbi-
traire). La seconde conception, plutot
fondée sur les travaux de Bernstein2,
repose sur le lien qui existe entre les
usages familiers et familiaux du langage
qui renvoient eux-mémes a des modes de
socialisation, des rapports au monde et
au langage et qui ont a voir avec les
modes de penser et d’apprendre. Ce lien
entre rapport au monde, au langage, au
mode de penser et d’apprendre induit
donc des différences scolaires entre
éleves qui renvoient a des différences
« familiales » (d’ou le rattachement de
cette conception au courant dit du « han-
dicap socioculturel »).

De par les débats occasionnés, cette
opposition n’a pas permis de porter 1’at-
tention sur un point qui apparaissait
pourtant comme fondamental dans les
deux approches : les usages de la langue
sont a distinguer des formes linguis-
tiques (le lexique et la syntaxe). Méme
s’il existe un lien étroit entre les deux, il
est plus important si 1’on veut com-
prendre et intervenir dans la différencia-
tion socio-langagiere a I’école, de poser
la question en termes de différences
d’usages plutot que de différences de
lexique ou de syntaxe. La centration sur

Elisaberh BAUTIER™

les formes linguistiques utilisées, c’est-a-
dire sur la seule « face visible » de I’acti-
vité langagiere, a pendant des décennies
conduit a détourner 1’objectif de maitrise
de la langue de ses véritables enjeux
cognitifs et sociaux.

A la suite de I'influence relativiste, il a
été sans doute positif, en termes de sécu-
risation des éleves, de ne pas stigmatiser
leur mode d’expression, et de tenir
compte de la réalité de leurs pratiques
langagieres. Mais, s’il ne faut pas gom-
mer D’arbitraire et la violence symbo-
lique des pratiques et exigences sco-
laires, on ne peut faire comme si tous les
usages de la langue se valaient au regard
de ce qu’ils permettent d’élaboration de
la pensée, des savoirs et des apprentis-
sages. Il s’agit bien de situer la question
de la langue a I’école par rapport a son
role dans les apprentissages, role qui ne
se réduit malheureusement pas a des dif-
ficultés de compréhension des consignes
et des textes dues a des faiblesses de
lexique ou méme de syntaxe, comme
c’est le plus souvent dit parce que c’est
le plus « évident ». Si ces faiblesses et
insuffisances existent, et doivent étre
corrigées, elles sont loin d’épuiser les
origines des difficultés, lesquelles sont
davantage liées a la confrontation avec
un univers de pensée et de langage peu
familier des éléves comme 1’a bien mon-
tré B. Lahire3.

Les éléves, le langage er Uécole

Ainsi, nombre d’éleves en difficulté,

voire en échec scolaire, ont une concep-
tion du langage et de ses usages qui va a
I’encontre de celle qui les aiderait dans le
cadre scolaire et qui est supposée plus
qu’enseignée :
* le langage est censé dire le monde
dans une transparence de celui-ci plus
que dans sa « reconstruction » et son éla-
boration dans et par le langage juste-
ment. Il est censé, ce faisant, dire la
vérité, le vrai des choses, des choses
« comme elles sont », c’est-a-dire
comme 1’éleve les vit... La langue ne
peut alors guere faire 1’objet d’un travail
spécifique qui dépasserait la simple
« mise aux normes » ;

*  Elisabeth Bautier, Equipe ESCOL, Université Paris VIII.

* le langage est d’abord pensé comme
exprimant la subjectivité, les affects,
comme permettant de se dire ou de parta-
ger de la connivence et, a ce titre, il
s’agit d’étre davantage dans le partage, la
réminiscence de 1’expérience commune
que dans la communication sur un objet
non connu d’un des interlocuteurs;
notons qu’alors la question du travail de
la langue et de ce qui est vécu comme
une mise en conformité avec les normes
scolaires ne peut étre que non pertinent
et violent ;

* le langage est, au-dela de I’expression
de la subjectivité, ce qui permet de mani-
fester (et non justement d’élaborer)
I’identité du jeune, identité vécue simul-
tanément sur le registre individuel et sur
celui du groupe auquel il souhaite s’iden-
tifier. Pour les éléves dont nous parlons,
il y a comme identification de soi a ce
que I’on dit, adhérence de soi avec le lan-
gage. Posture qui, la encore, va a I’en-
contre de la compréhension des deman-
des scolaires qui sont des demandes de
mise a distance ;

* le langage est alors produit dans
I’'immédiateté du dire, y compris ’écri-
ture qui se fait le plus généralement « au
fil de la plume ».

Ce rapport au langage est tres éloigné
de celui que suppose la plupart des acti-
vités scolaires ou le langage est outil des
apprentissages, outil d’élaboration. Cor-
riger, réécrire, travailler la langue pour
travailler la pensée ne sont pas des pra-
tiques valorisées par ces éleves. Pour de
nombreux adolescents?, il s’agit 1a sans
doute d’un indice d’une familiarité plus
grande avec I’oralité et les valeurs qui la
sous-tendent qu’avec 1’écriture et celles
qui lui sont liéesd.

S’adaprer au langage des Eleves ?

La trés grande difficulté qu’il y a a ne
pas confondre « maitrise de la langue »
et maitrise des formes linguistique, en
d’autres termes a penser ensemble les
formes de la langue, les usages du lan-
gage et ce qu’ils permettent de faire a
conduit, dans la derniére décennie, a plu-
sieurs fagons d’adapter 1’enseignement



du francais, de la langue maternelle, aux
«nouveaux » publics.

* On a mis ’accent sur la maitrise de la
diversité des situations de communica-
tion en insistant sur les usages fonction-
nels du langage, tels que écrire pour... et
donc, simultanément, sur ses fonctions
de demande, de protestation..., et sur les
contraintes situationnelles qui pesent sur
les réalisations linguistiques. Il s’agit
alors de considérer que 1’enseignement,
pour certains éleves, les plus en diffi-
cultés, les plus démunis, doit intervenir
dans les apprentissages communication-
nels quotidiens.

* On a aussi, plus particulierement pour
les publics en difficulté, mis I’accent sur
I’expression, faisant I’hypothese que ces
éleves seraient plus a I’aise dans I’ex-
pression de leurs expériences vécues,
dans des domaines ol ils pouvaient avoir
envie de s’exprimer et avoir des choses a
exprimer.

* Une troisieme tendance, toujours
considérée comme aidante, se situe dans
I’enseignement-apprentissage de formes
textuelles et de types de texte qui sont
censés permettre d’écrire. Cette démar-
che peut sans doute étre positive pour les
éleves qui s’appuient sur cet apprentis-
sage formel et le dépassent, mais elle se
révele souvent inefficace pour ceux qui
« collent » a la tdche scolaire, sans
dépassement de 1’acquisition de compé-
tences qui sont alors plus techniques que
véritablement langagieres.

* On a encore mis ’accent sur la mai-
trise des écrits que 1’on a appelés
« sociaux » ou authentiques, faisant ainsi
le choix d’une fonction spécifique de 1’é-
cole pour certains éleves, celle qui
conduit a leur enseigner ce qui peut étre
utile dans la vie quotidienne et que
d’autres éleves sont censés acquérir dans
leur famille. L’école devient ainsi pour
certains éleves le lieu d’acquisitions uti-
litaires. ..

* On peut enfin faire état d’une adapta-
tion plus radicale qui consiste a moins
travailler 1’écrit avec certains éleves, a
leur faire produire moins d’écrits, parce
que ces éleves s’y confrontent a des dif-
ficultés plus grandes qu’a I’oral et y sont
plus mal a I’aise (on trouve une telle atti-
tude jusqu’en classe de philosophie, dans
certaines sections).

Si ces différentes démarches « adapta-
tives » se sont avérées moins démocrati-
santes que ne le pensaient leurs promo-
teurs, n’est-ce pas parce que, au-dela de
leurs différences, elles partagent un
méme oubli, majeur : le langage, et 1’é-

crit en particulier, pour apprendre, élabo-
rer, penser ne fait qu’exceptionnellement
objet d’enseignement et d’apprentissage
scolaires, alors méme que cet usage du
langage est justement fortement différen-
ciateur des éleves. Sans doute faut-il
remarquer aussi que cet usage a été peu
étudié en didactique du francais (sauf des
démarches ponctuelles et tres spécifiques
comme le développement de 1’utilisation
de I’écrit dans les apprentissages scienti-
fiques®) et est vraisemblablement
considéré comme fonctionnant dans 1’é-
vidence de sa mobilisation deés lors que
I’on est sujet parlant.

Or, tel n’est pas le cas. Comme pour
I’ensemble des pratiques langagieres,
I’utilisation du langage pour élaborer,
penser, travailler les savoirs dans I’écri-
ture des différentes disciplines releve
d’une familiarisation avec des pratiques,
un rapport au langage, au savoir, des
valeurs qui ne sont pas partagés par tous.
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L’objectif de « maitrise de la langue »
doit étre pensé dans le lien indissociable
entre les usages du langage et les formes
linguistiques et textuelles. Il passe par
des activités et moments différents pour
les enseignants comme pour les éleves :
prise de conscience du rapport a la
langue et des usages langagiers non sco-
laires des éleves (y compris pour les
éleves eux-mémes), connaissance et pra-
tique des différents usages de la langue
moins, comme cela a donc ét€ le plus
souvent fait, du point de vue des diffé-
rentes situations de communication et

des différents écrits sociaux qu’il est
utile de pratiquer, que du point de vue de
ce qui est fait avec la langue pour
apprendre et construire des connais-
sances dans les différentes disciplines.
C’est une question de priorité et de cohé-
rence si I’on veut que la maitrise de la
langue ait a voir avec la réussite scolaire
des éleves.

Sur le plan plus proprement didac-
tique, c’est donc dans un va-et-vient
constant entre la langue comme moyen
de dire, mais aussi d’apprendre et de
penser et la langue comme objet d’ana-
lyse que peuvent se situer les apprentis-
sages visant a la maitrise de la langue. La
langue est alors étudiée dans les fonc-
tionnements spécifiques qu’elle peut
avoir dans des textes de nature tres diffé-
rente — en particulier des textes que I’on
a a produire ou a lire dans I’enseigne-
ment (textes scientifiques, littéraires, de
manuels...) — et d’usages ou de fonctions
également tres différents (pour informer,
élaborer, commenter, analyser, expliquer
un processus ou un fonctionnement...).

Dans cette perspective, 1’accent sera
moins mis sur des « modeles » de textes
ou d’énoncés que sur les logiques et pro-
cessus qui sous-tendent I’activité langa-
giere.

Prenons I’exemple du passage, si
important dans l’enseignement-appren-
tissage des différents contenus discipli-
naires, de la contextualisation a la
décontextualisation. Qu’il s’agisse des
événements, des sentiments et des
savoirs, un tel passage correspond a des
formes linguistiques spécifiques qui
concernent 1’énonciation (non visibilisa-
tion du sujet de 1’événement ou de
I’expérience, par ex.), la temporalité, la
forme discursive (récit/exposé)... Mais il
doit aussi, d’abord méme, étre pensé
comme une opération intellectuelle
mobilisée dans les situations d’élabora-
tion de savoirs. Et c’est cette opération
qui se construit et s’appuie sur la mise en
ceuvre des formes linguistiques particu-
lieres.

La structuration de 1’oral, dont on
entend souvent parler, prend les mémes
objectifs. S’il est important que les
éleves puissent se sentir a I’aise dans un
débat, savoir prendre la parole et argu-
menter, faire un exposé — activités langa-
gieres sur lesquelles on a mis 1’accent
ces dernieres années —, il est tout aussi
important de penser 1’oral comme un
moment et un moyen d’avancer dans la
structuration des activités de connais-
sances, d’élaboration. Il s’agit alors
d’apprendre ou plutot de faire élaborer et
mobiliser un oral moins centré sur ses



propres caractéristiques et sur la commu-
nication qu’il autorise que sur sa cohé-
rence et ses relations avec les activités
d’écriture sollicitées par 1’école en ce
qu’elles sont fondamentales dans les
activités de compréhension de soi
comme des savoirs.

Peut-étre en conclusion faut-il tout de
méme rappeler que les usages du langage
et les formes de la langue qui lui sont
liées ne sont pas indépendants des expé-
riences de vie, ni des univers de connais-
sances dans lesquels on évolue et que
I’école en apprenant la maitrise de la
langue ne peut I’isoler de ce qu’elle
mobilise comme connaissances du
monde. Aider a la maitrise de la langue,
c’est aussi dans I’école faire découvrir
ces univers de connaissances et de

> POUR EN SAVOIR PLUS

Dans le prolongement des éléments de
réflexion développés par Elisabeth Bau-
tier, voici présentées quelques publica-
tions!.

L’ouvrage La maitrise de la langue au
college, issu de la réflexion d’un groupe
de travail mis en place par la Direction
des lycées et colleges en 1993, est un
outil de travail qui s’appuie sur des situa-
tions d’enseignement concretes, articule
mises au point théoriques, suggestions et
analyses d’activités pratiques, et permet
de réfléchir aux moyens que doivent se
donner les enseignants pour permettre a
tous les éleves d’acquérir une bonne
maitrise de la langue. Il développe priori-
tairement la conception selon laquelle la
maitrise de la langue doit étre envisagée
comme partie prenante dans la constitu-
tion des savoirs : les auteurs, Baudry et
al., considerent la nécessité, pour aider
les éleves a construire des savoirs, de les
aider a mieux maitriser les pratiques lan-
gagieres. Ils envisagent dans I’ensemble
des disciplines enseignées au college la
mise en ceuvre raisonnée de situations
d’apprentissage dans lesquelles la pra-
tique de la langue joue un réle moteur.
Ils postulent que la maitrise de la langue
s’affirme a travers les situations de réso-
lution de probleme qui la mobilisent
dans les diverses disciplines, et que pour
parvenir a construire des savoirs opéra-

savoirs sans lesquels elle ne peut se
construire. C’est sans doute donc situer
le rapport a la langue dans sa relation
avec le rapport au savoir.

1. William Labov, Sociolinguistique, 1972
(tr. fr. Editions de Minuit, 1976), et Le parler
ordinaire, 1972 (tr. fr. Editions de Minuit,
1978).

2. Basil Bernstein, Langage et classes
sociales, 1971 (tr. fr. Editions de Minuit,
1975).

3. Bernard Lahire, Culture écrite et inéga-
lités scolaires, Presses universitaires de
Lyon, Lyon, 1993.

4. Elisabeth Bautier, « Usages identitaires
du langage et apprentissage. Quel rapport au
langage, quel rapport a 1’écrit? », Migrants
Formation,n° 108, 1997.

toires il faut construire en méme temps
les compétences langagieres qui les
sous-tendent. Ils défendent 1’idée que le
savoir pour s’acquérir doit se verbaliser
et qu’il convient de porter attention dans
chaque discipline aussi bien aux
échanges oraux qu’aux traces écrites
indispensables aux apprentissages.

Un exemple : les difficultés linguis-
tiques (lexicales et syntaxiques) liées a la
manipulation de la nominalisation que
rencontrent les éleves dans la procédure
d’abstraction sont rendues particuliere-
ment visibles quand les éleves sont
confrontés a des situations de production
de textes, alors que dans des exercices de
grammaire décontextualisés les éleves
s’averent parfaitement capables de
mettre en relation le nom obtenu avec le
terme dont il est dérivé. Une situation
observée en cours de biologie montre
comment un travail de réécriture de son
texte par 1’éleve (qui doit donner par
écrit la définition de la digestion) lui per-
met, en travaillant sur les difficultés lin-
guistiques rencontrées, de batir plus clai-
rement et de s’approprier réellement
I’objet de savoir : la digestion.

Est aussi évoqué dans cet ouvrage, le
role des écrits intermédiaires (brouillons,
mises en tableau, élaboration d’hypo-
theses...) qui permettent a 1’éleve de tis-
ser des relations inédites et de construire
progressivement 1’objet de savoir sur

1. Voir page suivante les références bibliographiques.

5. «Oralité » et « écriture » sont a entendre
ici non pas comme renvoyant a une simple
utilisation d’un « canal » de communication
oral ou écrit, mais bien a des pratiques socio-
langagieres renvoyant a un rapport au monde,
a des habitudes de vie, a des valeurs.

6. On peut se référer aux travaux présentés
par Gilbert Ducancel dans la revue Repéres,
n°12 (1995) et a I’expérimentation d’un nou-
vel enseignement des sciences, « La Main a la
pate » (a partir du 27 avril 1998, site de ’opé-
ration : Http://www .inrp.fr/Lamap).

7. Ce titre, les exemples qui suivent comme
les conceptions qui sous-tendent cet article se
retrouvent dans 1’ouvrage La maitrise de la
langue au collége, de M. Baudry, D. Besson-
nat, M. Laparra, F. Tourigny, Ministere de
I’Education nationale, de I’enseignement
supérieur et de la recherche, CNDP, 1997.

lequel il travaille. D’ou I’intérét a déve-
lopper dans le quotidien de la classe des
usages qui aident les éleves a dépasser

leurs résistances par rapport a I’écriture
et a comprendre qu’écrire sert a penser.

Le travail d’Anne Vérin (cf. Aster n°
6) s’inscrit dans cette proposition : elle
analyse en quoi les sciences constituent
un espace privilégié pour faire travailler
par les éleves simultanément le savoir
scientifique et I’écrit. Selon elle, deux
priorités :

— développer en sciences la production
par les éleves d’une diversité d’écrits
instrumentaux afin de faire prendre
conscience aux éleves que 1’écrit peut
&tre un outil pour penser ;

— introduire des moments réflexifs sur
cette pratique diversifiée de 1’écriture
afin de développer une prise de
conscience et une conceptualisation des
processus en jeu.

Les situations didactiques évoquées
ont comme dénominateur commun de
s’intéresser davantage a cette activité de
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I’éleve, dans laquelle il se construit en
méme temps qu’il construit et s’appro-
prie des savoirs, plutdt qu’a un savoir
scolaire considéré comme objet fini. En
ce sens, Baudry et al. propose la mise en
place de parcours d’apprentissage fondés
sur 1’alternance de phases orales et de
phases écrites pour favoriser ce proces-
sus d’élaboration des connaissances et
I’inscrire dans la durée.

Dominique Bucheton et Elisabeth
Bautier élaborent théoriquement cette
idée. Les travaux de la psychologie des
apprentissages montrent I’importance du
langage produit dans les situations d’in-
teractions sociales pour la construction
des savoirs et pour la construction du
sujet. Une telle conception permet d’en-
visager les activités d’écriture et de lec-
ture comme des activités fondamentale-
ment non différentes des interactions
orales, et pouvant donc interagir entre
elles. Rappelant que la réflexion didac-
tique est peu avancée sur la question de
I’utilisation des interactions dans le
champ scolaire, elles soulignent qu’il est
tant de se demander comment ouvrir et
gérer mieux un véritable espace d’inter-
actions dans la classe.

Au plan des acquisitions propres a
chaque discipline, comme le précise Eli-
sabeth Nonnon, les verbalisations et les
échanges doivent étre considérés comme
outils au service des apprentissages; au
plan des objectifs relatifs aux pratiques
de langage, il s’agit de mieux cerner en
quoi des situations de travail sur les
objets disciplinaires peuvent constituer
en méme temps des occasions de travail
ou les discours sont objets d’apprentis-
sage.

Ouvrir et gérer un tel espace d’interac-
tion suppose une attention envers les
échanges ordinaires de la classe comme
lieu décisif de [D’appropriation des
connaissances, des attitudes et des pos-
tures intellectuelles attendues. Pour pou-
voir prendre en compte ces interactions
orales, pour mieux les comprendre et
mieux les écouter, I’enseignant doit
effectuer des réajustements dans ses
représentations du langage et de sa fonc-
tion a I’oral.

Quant a Jacques Bernardin, il montre
combien les échanges verbaux dans la
classe peuvent étre ce lieu décisif des
apprentissages. Il livre au lecteur 1’ana-
lyse de séquences de travail qu’il a
conduites lui-méme en classe de CP et
CEl. Ces séquences sont construites
selon une approche visant a susciter, a
partir de contenus d’apprentissage, la

mobilisation individuelle des éleves et
une dynamique intellectuelle collective.
La situation d’apprentissage a laquelle
les éleéves sont confrontés est une situa-
tion qui les oblige a la rupture avec leurs
conceptions antérieures. Les interactions
dans un groupe permettent aussi la prise
de conscience de la nécessité de la
construction de regles, de codes et de
significations communes. Le langage est
utilisé comme un outil réflexif et joue
comme un opérateur cognitif essentiel
dans [1’élaboration progressive des
concepts et la construction collective des
significations. L’auteur a observé les
déplacements que ces séquences,
construites sur des objets de la géométrie
et de la technologie, ont permis d’opérer
chez les éleves : il montre comment, en
prenant appui sur les pratiques langa-
gieres habituelles des éleves, et en les
introduisant a de nouvelles pratiques lan-
gagieres qui contribuent a modifier leur
rapport au langage et au monde, elles
favorisent I’entrée des éleves dans la cul-
ture de 1’écrit.

Michel Dabene et Gilbert Ducancel
exposent les conséquences de la prise en
compte des pratiques sociales de langage
dans la classe qui constituent autant de
défis pour la recherche didactique, a
laquelle il revient en effet de construire
des savoirs susceptibles de favoriser
I’acculturation langagiere, orale et scrip-
turale des apprenants. Le numéro de
Reperes qu’ils ont coordonné sur le
theme « Pratiques langagicres et ensei-
gnement du frangais » rassemblent des
contributions qui montrent ’intérét de la
prise en compte des pratiques sociales de
langage dans la classe de francais, expli-
citent les problemes didactiques que cela
pose, ainsi que des contributions centrées
sur la mise en place de situations d’ap-
prentissage.

Enfin le numéro du Francais aujour-
d’hui consacré aux « classes difficiles »
et concu par Elisabeth Bautier et
Danielle Manesse, questionne les straté-
gies d’adaptation de 1’enseignement du
francais qui peuvent étre mises en ceuvre
dans ces classes, du point de vue de
I’analyse des difficultés des éleves,
situées dans leur rapport au savoir et a
I’école. Deux exemples de pratiques
relatives a la lecture et a 1’écriture per-
mettent d’en illustrer les limites. Il donne
des exemples de pratiques exigeantes en
matiere de culture dans le cours de
francais aux différents niveaux de scola-
rité et traite d’activités de langage hors
du cours de frangais.

Anne SENEE, CAS/INRP

Cette note a été réalisée a partir de la
lecture des documents suivants :

Ministére de I’Education nationale, de
I’Enseignement supérieur et de la
Recherche, Direction des Lycées et
colleges, Monique BAUDRY, Daniel
BESSONNAT, Marceline LAPARRA,
Francis TOURIGNY. La maitrise de la
langue au college. Paris : Savoir-Livre -
CNDP, 1997 (College).

Anne VERIN. « Apprendre a écrire pour
apprendre les sciences ». Aster, n° 6,
1998, pp. 15-46.

Dominique BUCHETON et Elisabeth
BAUTIER. « Interactions : co-construc-
tion du sujet et des savoirs ». Le frangais
aujourd’hui, n° 113, mars 1996, pp. 24-
32.

Elisabeth NONNON. « Interactions et
apprentissages ». Le frangais aujour-
d’hui, n° 113, mars 1996, pp. 55-63.

Jacques BERNARDIN, Jean-Yves
ROCHEX (préf.). Comment les éleves
entrent dans la culture écrite. Paris :
Retz, 1997 (Pédagogie).

Michel DABENE, Gilbert DUCANCEL
(coord.). « Classes difficiles : Le pari du
savoir ». Reperes, n° 15, 1997.

Elisabeth BAUTIER, Danitle
MANESSE (coord.). « Pratiques langa-
gieres et enseignement du frangais a 1’é-
cole ». Le Frangais aujourd’hui, n° 120,
décembre 1997.
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Au sommaire :

e Territorialisation et recomposition

des politiques, des modes de fonctionnement
et des pratiques de scolarisation dans les
milieux « difficiles » (A. van Zanten)

e Contextes et politiques des approches
éducatives territorialisées (Y. Jean,

P. Bouveau, B. Charlot)

e Un monde d part2 Spécificité des publics,
des objectifs et des modes de fonctionnement
(Z. Zéroulou, J.-P. Payet, E. Debarbieux)

e Fuite, refrait et nouveaux modes
d'investissement professionnel : les pratiques
éducatives a ['épreuve du territoire

(M. Kherroubi, G. Chauveau, E. Rogovas-
Chauveau, D. Glasman)




UNE DEMARCHE DE RECHERCHE AVEC PLUTOT QUE POUR LE PRATICIEN

"EURED (Equipe universitaire de recherche en éduca-

tion et didactique) de I'Université Toulouse-Le Mirail,
travaille depuis vingt ans sur 'entrée dans I'écrit. Nos tra-
vaux, commencés en Israél en 1978, se sont poursuivis en
France dans des quartiers difficiles avec un objectif
inchangé : contribuer, avec les moyens de la recherche, a
faciliter l'entrée des enfants dans I'écrit.

Pour y parvenir, lattitude classique du chercheur ne
suffit pas : adopter une attitude contemplative, c’est-a-dire
analyser dans le confort de son bureau des données préa-
lablement recueillies sur le terrain, ne nous est pas
apparu comme suffisant. C'est pourquoi, en réponse au
do it des autorités israéliennes intéressées par notre affir-
mation que tout enfant peut apprendre a lire-écrire si on
s’y prend correctement, nous nous sommes engagés dans
une démarche de recherche-action. C'est la démarche de
ceux qui croient qu'on ne peut connaitre vraiment les
choses que si on essaie de les transformer, car dans un
processus de recherche-action le chercheur ne travaille
pas pour le praticien mais avec lui, partant de ses pro-
blemes et faisant siens ses objectifs, mais avec une visée
plus universelle que la sienne.

En pratique, ceci signifie une forte présence du cher-
cheur dans la classe, aupres de 'enseignant et des éleves,
a la recherche de solutions aux problémes que pose 1I'é-
crit aux enfants. Notons que 'adoption d’une telle attitude
ne va pas de soi : aux yeux de I'Université, mal comprise,
elle n’est pas reconnue; aux yeux des autorités de I'ensei-
gnement primaire, tout aussi mal comprise, elle est
tolérée en général, mais vécue le plus souvent comme
une intrusion qui embarrasse les micropouvoirs locaux et

dont les pouvoirs nationaux ne savent que faire. Ces tra-
vaux ont pourtant été soutenus occasionnellement par
diverses directions du Ministere, de 1'Union européenne,
des collectivités territoriales ou d’autres partenaires. Tel
est le paradoxe d’une Education nationale qui, tout en
proclamant sans cesse que la lecture est sa priorité des
priorités et que les ZEP sont son principal souci, ne sait
pourtant pas tirer parti des réalisations effectives.

Dans certains cas pourtant, localement, dans un dépar-
tement ou avec une €quipe de circonscription, un projet
se développe pendant quelques années. On assiste alors
au spectacle inhabituel de stages mis sur pied et animés
par des chercheurs, formateurs et praticiens, de dispositifs
et de matériel pédagogiques construits ensemble, d’éva-
luations €laborées, passées et analysées en commun, avec
parfois le soutien de collectivités territoriales. Tel fut le
cas du département de I’Aude au cours des huit dernieres
années, dont une évaluation ambitieuse essaiera sous peu
de mesurer les effets.

Cest dans un tel cadre qu'ont pu étre travaillés, par
exemple, une organisation de la classe basée sur I'auto-
nomie et la co-construction des savoirs, une didactique
d’entrée dans la culture écrite reposant sur la littérature
de jeunesse et I'écriture, des outils d’évaluation relatifs a
I'écriture inventée et a I'écriture reproduite, une approche
différente de I'orthographe.

Vous avez dit « renouveau de la politique des ZEP »?
Nous sommes préts.

Jacques Fryaikow, Eliane FjaALKOw
Université Toulouse-le Mirail

A DOUAI, UNE UNIVERSITE D'ETE TONIQUE...

LE Centre Alain Savary a organisé
en aout 1997, a Douai, une univer-
sit¢ d’été sur le théme « Pratiques
pédagogiques et éducatives dans des
contextes difficiles d’éducation ». Ce
temps de rencontre entre praticiens et
chercheurs a permis de mettre en
débat des problématiques actuelles,
difficiles mais jugées essentielles par
les acteurs de terrain. Une facon
tonique de se remettre en forme pour
l'année scolaire!

Cest a travers l'analyse des pra-
tiques professionnelles des acteurs
(enseignants, éducateurs et autres
partenaires) que cette notion de
« contextes difficiles d’éducation » a
été interrogée. La réflexion s’est
appuyée sur deux types d’action pour
les jeunes en difficulté. Tout d’abord,
les actions d’accompagnement sco-

laire qui touchent un large public et
pour lesquelles nous possédons un
grand nombre d’'expériences de ter-
rain. D’autre part, des actions qui
concernent un public beaucoup plus
spécifique, de jeunes déscolarisés ou
en voie de déscolarisation, d’éleves
en rupture avec linstitution scolaire
pour lesquels des projets nouveaux se
mettent en place sous le nom de
« classes relais ». Ces deux exemples
qui illustrent des niveaux de difficulté
croissante (difficulté des éleves mais
aussi de linstitution pour étre en
mesure de répondre aux problemes
posés) nous ont conduits a nous
interroger, tout en prenant en
considération les évolutions écono-
miques, culturelles et sociales, sur la
définition de public en difficulté et
sur les diverses modalités des pra-
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tiques professionnelles et partena-
riales qui sont menées dans ces
contextes difficiles d’éducation.

Ressortent fortement de cette uni-
versité d’été, les questions de l'ana-
lyse de lefficacité des actions entre-
prises, de la complémentarité de ces
actions qui se situent dans des lieux
ou des temps périphériques avec le
quotidien des classes et des établisse-
ments, de I'évolution des profession-
nalités et, de facon plus générale, des
missions de I'école et du rapport qu'il
convient de construire entre socialisa-
tion et apprentissage des savoirs.

Le Fonds d’action sociale (FAS) a
participé a l'organisation de cette uni-
versité d’été, dont les actes seront dis-
ponibles en septembre prochain au
Centre Alain Savary.

Elisabeth MaRTIN, CAS-INRP



> DERNIERES PUBLICATIONS
¢ Ouvrages

Sociologie de I'évaluation scolaire. P. Merle.
Paris : PUF, 1998 (Que sais-je?), 127 p., 42 F.
L’ouvrage permet de prendre connaissance rapide-
ment et eff[i)cacement des savoirs dans ce champ de
la recherche : fabrication des notes et des décisions
d'orientation, efficacité de dispositifs pédagogiques
dont l'objectif annoncé est la lutte contre I’éc7wec,
efficacité des maitres et des établissements... L'en-
semble des résultats montrent que les inégalités
sociales de réussite scolaire se construisent de facon
sensible a l'intérieur de [institution éducative.

Comment |'enfant devient lecteur : pour une psycho-
logie cognitive et culturelle de la |i’eclure.
G. Chauveau. Paris : Retz, 1997, 192 p., 109 F.
L'auteur présente une synthése inétﬁfe des apports
des trois grandes approches de la psychologie
cognitive JZ la lecture (psycholinguistique, psycgo-
logie cognitive, et psychologie cuﬁure//e) permettant
de mieux connaitre I'enfant lecteur et I'enfant qui
apprend d lire. Il identifie les processus de lecture et
les compétences psycholinguistiques mises en jeu,
ainsi que les difficultés que rencontrent les enfants
apprentis-lecteurs « fragiles » et les traits qui les
caractérisent.

Enseigner le francais en classes hétérogénes :
école et immigration. D. Boyzon-fradet et J.-L.
Chiss (dir.). Paris : Nathan, 1997, 222p., 129 F.
Considérant les spécificités du public « non franco-
phone » comme étant moins cgcisives que la prise
en compte de I'hétérogénéité sociale et culturelle
d'éleves a qui la culture scolaire reste étrangere, les
auteurs centrent leurs investigations sur les appren-
tissages langagiers et les aspects linguistiques et
didactiques de I'enseignement du frangais, jans les
classes d'accueil et dans les classes « ordinaires ». Il
consacre également une partie importante aux
aspects institutionnels et culturels de la scolarisation
des enfants de migrants.

Formation, pefite enfance et partenariat.
S. Rayna, F. Dajez (coord.). Paris : INRP-
L'Harmattan, 1997 (CRESAS), 209 p., 120 F.

Des actions de formation innovantes réalisées dans

plusieurs pays (France, Belgique, Portugal et
Maroc) et s'inscrivant dans un objectif d’améliora-
tion de I'accueil des jeunes enfants ont fait I'objet
des études présentées dans cet ouvrage. Elles repo-
sent sur un travail partenarial associant différents
professionnels de la petite enfance et sur une dyna-
mique de recherche-action. Menées au sein de dis-
positifs qui permettent une « dynamique d'inferac-
tions coconstructives de sens », elles ouvrent des
pistes pour éviter 'écueil de la simple juxtaposition
des voix des diverses parties prenantes et pour
repréciser le réle des chercheurs et des formateurs.

L'argent & I'école. Inspection académique du Pas-
de-Calais, 1997, 60 p., 100 F + 10 F de port.
Alerté par les parents d'éléves sur certaines dérives
de nature d meltre gravement en cause le principe
de gratuité de I'Education nationale et risquant de
ren?orcer les pratiques ségrégatives, I'lnspection
académique £ Pas-de-Calais en a tiré les consé-
quences sur le plan du fonctionnement du service
public de I'Education nationale, et, avec ce livret
constitué de fiches pratiques, dote les écoles et les
établissements du second degré d'un outil d'infor-
mation et de réflexion indispensable.

Inspection Académique du Pas-de-Calais, 20 bvd
de la Liberté, SP 16, 62021 Arras cedex, tél. :
0321233131

De la bibliothéque au droit de cité : parcours de
jeunes. M. Petit, C. Balley, R. Ladegroux, I. Rossi-
gnol (collab.). Paris : BPI-Centre G. Pompidou,
1997,361 p., 180°F.

Les auteurs repérent comment certains jeunes, dont
le parcours a été infléchi par la fréquentation d'une
biﬁ/iothé ue municipale, se sont appropriés active-
ment ce 7ieu, et tout ce qui dans /; fféquenraﬁon
d'une bibliothéque peut permetire aux jeunes d’ou-
vrir un peu l'espace des possibles : de la biblio-
théque comme point d'appui essentiel dans des
stratégies de poursuite d'études, d la bibliothéque
comme espace ou s'ébauche des usages qui contri-
buent ¢ la construction de soi, d'autres rapports ¢ la
lecture, d'autres formes de sociabilité... lls obser-
vent sur les six sites qui ont constitué leur terrain
d’enquéte les modes d’action mis en ceuvre par les
bibliothéques vis-a-vis des populations et des quar-

tiers défavorisés.

o Revues

L'école dans la ville. Les annales de la recherche
urbaine, n° 75, 1997, 140 F + frais de port.

Les contributions de cet important dossier mettent en
évidence les processus liés a la division sociale de
I'espace urbain et & l'usage identitaire de I'institu-
tion scolaire par les familles, qui font obstacle, en
milieu urbain, & la mission égalisatrice et intégra-
trice de I'école. Plusieurs contributions montrent en
particulier les processus de stigmatisation et de
ségrégation ethnique a l'ceuvre. Citons notamment
celles de S. Broccolichi et A. van Zanten, J.-P. Payet,
P. Bouveau, E. Debarbieux, A. Barrére et D. Martu-
celli, J. Simonin et al.

Lles annales de la recherche urbain, Lavoisier-
Abonnements, 14 rue de Provigny, 94236
Cachan cedex, tél. : 0147 4067 00.

Les méthodes de travail des collégiens. Les dossiers
d'Education et formations, n° 96, 1997, 95 F.

Ce numéro présente un état des lieux établi en
1994-1995 en interrogeant des éléves de 6¢ et de
3e. Il permet d'apprécier les évolutions des éléves
au cours de leurs années de collége et les difficultés
qu'ils ressentent face aux exigences du travail sco-
laire au début et a la fin du collége.

Les dossiers d'Education et formations, Ministere
de I'Education nationale, de la Recherche et de la
Technologie, DPD, 58 bvd du lycée, 92170
Vanves, tél. : 01 55 55 72 04.

»  CoLLOQUE

La 4¢ Biennale de I'Education et de la Formation se
tient & Paris du 15 au 18 avril 1998. Les résumés
des communications sont en consultation sur le
3616 INRP et sur le serveur Internet de I'INRP
(htto://www.inrp.fr)

A.S.

L'acCOMPAGNEMENT SCOLAIRE AU SERVICE DES ZEP

D EPUIS une quinzaine d'années, existent aux cdtés de I'école, et en priorité
pour les ZEP, des dispositifs pour développer I'accompagnement scolaire
afin de favoriser, par des actions éducatives en dehors des heures de classe,
la réussite des éléves. Puisque plusieurs dispositifs coexistent, il peut étre utile
de clarifier et de caractériser chacun d'eux, ce qui correspond a |'objectif de
cette rubrique « boussole ».

Rappelons d’abord qu'existe une Charte de I'accompagnement scolaire &
laquelle toute initiative dans ce domaine peut adhérer : des objectifs et des
principes généraux, dont la laicité, la gratuité et la qualification des inferve-
nants, sont requis. Les différents ministéres concernés, aussi bien que des
organisations variées, grandes ou petites, sont unis par cette charte : le
registre de signatures est en permanence ouvert & tous.

Les GEPS

Les animations éducatives périscolaires représentent le dispositif le plus
ancien : régies par la circulaire du 10 mai 1990 publiée au Bullefin officiel
de I'Education nationale, les AEPS organisent, en priorité dans les ZEP et en
relation avec |'école ou le collége, I'accompagnement scolaire subventionné
par |'Etat, par I'intermédiaire du Fonds d’action sociale pour les travailleurs
immigrés et leurs familles (FAS). Chaque année, le FAS publie une circulaire
d'actualisation des AEPS et de mise en cohérence avec les autres dispositifs.
Ainsi, I'année scolaire 97-98 est organisée par la circulaire du 15 avril
1997 : s'adresser au coordonnateur de la ZEP ou aux délégations régionales

du FAS.
Les RSE

Les « réseaux solidarité école » concernent les éléves du collége : il s'agit,
selon la circulaire du 27 aolt 1992 du Secrétariat d'Etat & lintégration,

d'identifier le potentiel existant dans un quartier, les ZEP en priorité, en
matiére de lieux et de ressources humaines, pour constituer un réseau local
accompagnant la réussite scolaire des éléves. Une remarquable brochure de
présentation, réalisée par le FAS et la DPM (Direction des populations et des
migrations au Ministére des Affaires sociales) a été éditée ; bien que n'étant
pas récente, on pourra la trouver & la DPM.

Les CLAS

Les contrats locaux d’accompagnement scolaire se développent depuis
peu : ils ont été insfitués par une circulaire interministérielle (dont I'Education
nationale) du 15 juillet 1997. Les ZEP et les zones urbaines sensibles (ZUS)
sont concernées en priorité, tant pour les écoles que pour les colléges et diffé-
rentes catégories de lycées. Un cahier des charges-type, avec la définition du
projet, le programme d'action et le profil des intervenants, est indiqué. Les
sources de financement et la composition des instances nationales et départe-
mentales, comme interlocuteur c6té Etat, sont précisées. On note la participa-
tion de la Caisse nationale d'allocations familiales & c6té de la Délégation
interministérielle & la Ville, du FAS et de tous les ministéres concernés.

Ces différents dispositifs ont en commun le principe de s'appliquer en prio-
rité aux ZEP et d'intervenir pour la réussite scolaire. La présence de popula-
tions immigrées, nécessaire & |'origine, a évolué pour que les bénéficiaires
soient d'une facon générale les é?éves de ZEP ou quartiers assimilés. Les
demandes de subventions se font par une démarche unique afin que ne s'em-
pilent pas des dispositifs distincts. Les modes d'intervention et leur efficacité
sont I'objet d'études, de recherches et de réflexions : il ne suffit pas d'appli-
quer un dispositif pour que les résultats scolaires s'en trouvent bouleversés.

Alain BoURGAREL, CAS-INRP
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C E troisiéme numéro de notre bulletin X. Y. ZEP parait quelques jours seulement
avant les Assises nationales qui auront lieu a Rouen, les 3, 4 et 5 juin pro-
chains. Avec celles-ci s’achevera la premiere phase de la relance de la politique des
Zones d’éducation prioritaires, que le comité de pilotage a pensée comme devant
étre d’abord un travail de bilan et de réflexion collectifs menés dans chaque zone,
chaque département, chaque académie. Malgré un calendrier et des échéances tou-
jours trop serrés, et dans des conditions inégales quant aux possibilités de mobili-
sation et de réflexion collectives, des centaines d’« Etats des lieux » ont été établis,
qui ont permis, dans chaque zone, de fixer une étape du travail réalisé et de réflé-
chir aux perspectives et exigences a venir, et qui ont pu ainsi venir alimenter les
travaux menés lors des forums académiques. Ceux-ci ont été d’autant plus riches —
non seulement quant aux témoignages apportés, mais quant aux enseignements a
tirer des expériences et des projets menés avec succes ou avec difficultés — que la
préparation qui les a précédés dans chaque zone, chaque école, chaque établisse-
ment, a été effective et large, permettant une réelle confrontation entre points de
vue différents, entre expériences et questions de recherche ou d’évaluation, entre
« acteurs » et « décideurs ».

La synthese de I’ensemble de ces travaux devra nourrir ceux des Assises natio-
nales de Rouen, qui devraient également tirer grand profit des résultats des
enquétes menées par la Direction de la Programmation et du Développement (ex-
DEP) aupres des différentes catégories de professionnels du systeme éducatif
exercant en ZEP. 2000 participants, — enseignants et responsables de la politique
ZEP aux niveaux local, départemental ou académique, autres professionnels et
« partenaires » participant a cette politique, formateurs et chercheurs — y confron-
teront leurs expériences et leurs réflexions, tout particulierement au cours des seize
tables rondes couvrant les principaux domaines de la politique ZEP et de sa mise
en ceuvre, de I’évaluation a I’accompagnement des équipes « de terrain » et a la
ségrégation sociale dans les quartiers et établissements, en passant par les rapports
entre Ecole et parents, les différents partenariats ou encore les principaux pro-
blemes rencontrés sur la voie de la démocratisation de 1’acces au savoir et a son
exercice critique. Point culminant de la période ouverte par la remise du rapport
Moisan-Simon et par I’annonce du plan de relance ministériel, ces Assises
devraient étre ouvertes par Ségoléne Royal, Ministre déléguée aux Enseignements
scolaires et cloturées par Lionel Jospin, Premier Ministre, qui devraient y annoncer
les grandes orientations de la politique ZEP pour les années a venir.

Mais la relance de la politique ZEP est une ceuvre de longue haleine qui exige,
pour étre effective, que ce travail de bilan critique du chemin parcouru, de formali-
sation et de promotion des expériences les plus prometteuses, de clarification de ce
qui est de la responsabilité de I’Ecole et de ses professionnels et de ce qui ne
dépend pas d’eux, de définition de perspectives et d’exigences pour tous, ne
demeure pas ponctuel et puisse s’accomplir, étre organisé de maniere pérenne, se
nourrir des expériences les plus diversifiées et des compétences les plus larges. On
s’en doutait, il y aura encore du pain sur la planche apres le 5 juin...

Jean-Yves ROCHEX,
Université Paris VIII

CENTRE NATIONAL DE RESSOURCES SUR LES ZEP
INSTITUT NATIONAL DE RECHERCHE PEDAGOGIQUE



ZEP de UAriane : un fil culturel pour Tisser la réussite scolaire

UE le nom de la ZEP — « IAriane » —

et celui de la ville — Nice — entrai-
nent des images enchanteresses ne doit
pas faire illusion : les réalités socio-éco-
nomiques y sont tres difficiles et I'« Etat
des lieux » établi dans le cadre de la
relance nationale des ZEP les a chif-
frées.

Cependant, des nuances doivent étre
apportées, et surtout, l'évolution en
cours mérite d’étre soulignée. Car ce
quartier — et non cette cité, comme tient
a préciser le responsable de la ZEP,
Jean Moreau, principal du college Mau-
rice Jaubert — évolue de facon para-
doxale depuis quelques années : le
paradoxe tient a la simultanéité d'un
lent mouvement de concentration de
PCS tres défavorisées et dune lente
amélioration des résultats scolaires et de
I'image du quartier.

11 s’agit donc dun paradoxe positif
que tous les défaitistes pourraient
observer avec profit : l'augmentation
des difficultés extérieures a I'école n’en-
traine pas automatiquement une dégra-
dation des résultats scolaires et de
I'image de I'école et du quartier. Encore
faut-il un large travail, avec de multiples
facettes, beaucoup d’énergie et I'inscrip-
tion dans une longue durée. Dans ce
tissu d’actions de la ZEP et des parte-
naires, un fil rassemble premier et
second degrés, Education nationale et
partenaires, ¢éleves et leurs parents,
enseignants et professionnels de la cul-
ture : Le festival de I'école au thédtre.

Le thédtre : un moyen
pour apprendre

Avoir choisi la maitrise de la langue
comme premier objectif du projet de
zone est une évidence souligne Joélle
Cousin-Campan, Inspectrice de 'Educa-
tion nationale, étant donné la difficulté
du travail pour conserver un haut
niveau d’exigence. Les moyens pour y
parvenir, eux, sont variés et utilisent les
ressources locales. L'existence dun
théatre — un vrai théatre, superbe! — se
présente alors comme une chance pour
les apprentissages. L'enjeu du spectacle
entraine une exigence collective de
qualité chez les éleves, de la maternelle
au college et provoque une somme
étonnante de travaux dans les classes,
tant pour la langue orale et écrite que
pour d’'autres disciplines.

Anne-Marie Cristofari constate ainsi
l'apport du théatre en ce qui concerne
les progres de ses éleves de 4 ans dans
la gestion du temps et de I'espace, leur
capacité a affronter le noir total entre
les scenes, les occasions multiples de
«lire » des livres et le développement de

leur autonomie. Ces aspects sont aussi
soulignés par Sylvie Ecabert qui estime
que ses éleves de CM1 font preuve de
civisme en travaillant en équipe pour
donner le meilleur d’eux-mémes a leurs
camarades et a leurs parents. La motiva-
tion induite est la base dun travail de
classe classique sur la langue : le théatre
apparait ainsi « fondateur des apprentis-
sages » selon lexpression de Marie
Chazzara qui raconte avec plaisir com-
ment Thésée et le Minotaure ont amené
chaque ¢leve de son CE2 a travailler
son langage, son expression écrite mais
aussi, parfois, a philosopher.

Voila cinq ans que se déroule ce festi-
val de T'école au théatre. Une féte,
assurément, mais surtout beaucoup de
travail de préparation et d’exploitation.
Cette derniere étant essentielle aux
yeux des promoteurs, c’est en mars ou
avril que la semaine de spectacles a
lieu; il ne sagit donc pas de spectacle
festif de fin d’année (celui-ci existe par
ailleurs). Cette semaine intense est donc
ensuite l'occasion de travail dans les
classes.

Pour certains éleves, il s’agit méme,
autour de Jean Crespi, de poursuivre de
facon organisée sur plusieurs années le
montage de spectacles, ce qui ameéne
cet instituteur de CE1 a travailler aussi
avec des collégiens : le caractere inter-
culturel des créations, la volonté d’abor-
der l'actualité, I'utilisation du traitement
de texte et l'interdisciplinarité (lecture,
expression orale et écrite, danse, his-
toire, géographie) enrichissent la parti-
cipation au festival et mettent en valeur
publiquement, et a leurs propres yeux,
des éleves dont la vie quotidienne ne
favorise pas I'estime de soi.

Professeur au college Jaubert, Cathe-
rine Petitot ajoute une observation sur
la tenue des éléves de la ZEP au théitre
et ailleurs lorsqu’ils vont en visite ou au
spectacle hors de la ZEP : ils se com-
portent en « spectateur », C’est a dire
qu’ils viennent s’approprier un savoir,
entrer dans un récit, s’entourer d’'une
atmosphere. S’ils sont « sages », ce n’est
pas par obéissance ou convenance,
mais parce que le désordre les génerait.
Le projet de zone avec ses axes concer-
nant les apprentissages et la citoyenneté
se trouve donc tissé par le fil culturel.
Tout se tient.

Cest la coordonnatrice de la ZEP,
Annie Giordano, qui met en oecuvre ce
projet culturel en partenariat avec le
directeur du théatre Lino Ventura, Pierre
Martinsse, et une équipe de techniciens
dont la qualité est saluée par les ensei-
gnants : création d'un spectacle sur
scéne pour certains, fabrication de cos-
tumes, de décors, d'affiches, de mon-
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tages musicaux pour d’autres, mais
aussi assistance aux spectacles pour une
partie des classes qui préparent le
déplacement et l'exploitent ensuite,
pour les apprentissages.

Une image en évolution

Modifier positivement l'image dun
quartier est une affaire de longue
haleine. Pour les plus 4gés des Nicois, a
I'’Ariane est attachée une image de zone
maraichere, blottie dans la vallée du
Paillon. Mais pour la majorité des habi-
tants de cette métropole, I'Ariane fut,
dans les années 80 le quartier €éloigné
cristallisant toutes les peurs et tous les
rejets. On assistait méme a une ségréga-
tion a l'intérieur de la ZEP, phénomene
qu'on percoit aussi dans d’autres ZEP
en France : une partie du quartier était
considérée par lautre comme infé-
rieure.

Face a cette situation, dont les réper-
cussions a 'IUFM ou lors du « mouve-
ment » des enseignants se faisaient sen-
tir, les responsables de la ZEP ont
entrepris diverses actions qui portent
aujourd’hui leurs fruits, sans doute
parce quelles ont été simultanées et
coordonnées.

Le résultat est net : de nouveaux
enseignants, volontaires, demandent a
venir. Les réactions de rejet disparais-
sent peu a peu. Bien entendu, l'action
de la ZEP n’est pas la seule origine de
cette évolution : le « contrat de ville »,
associant 'Etat, la Région et la Ville, fai-
sant travailler en coordination les divers
services publics et les habitants a travers
leurs associations, y est pour beaucoup,
mais il est probablement juste de dire
que sans la revalorisation publique de
I'image des écoles et du college, ces
efforts seraient restés vains, tout autant
que l'inverse.

Alain BOURGAREL, CAS-INRP
(reportage réalisé en avril 1998)
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LES MATHEMATIQUES EN ZEP, UN MOYEN DE REUSSIR

A ECOLE ET PAR LECOLE
MaRrie-JeaANNE PERRIN-GLORIAN*

Les mathémartioues, un ouril
pPouR penser Le monde

UTILISEES dans de nombreuses disci-
plines et dans la vie sociale, les
mathématiques fournissent des outils
pour organiser et penser le monde qui
nous entoure et communiquer des infor-
mations en complément de la langue
maternelle. Or, nombreux sont les éleves
et les adultes — y compris parmi ceux qui
ont un niveau d’études supérieures, y
compris parmi les enseignants — qui ont
un rapport aux mathématiques comme a
un code de bonne conduite : ils se
demandent ce qu’on a le droit de faire, ce
qu’on doit faire, ne savent comment faire
et se trouvent trés démunis parce qu’ils
ne se sentent pas autorisés a penser par
eux-mémes en mathématiques. Au lieu
d’étre un guide, les définitions et
théorémes enseignés sont pour eux
comme des interdits, des limites a la
pensée. Comment enseigner les mathé-
matiques pour que chacun puisse se les
approprier comme un outil a sa disposi-
tion et non comme un ensemble de
contraintes arbitraires et coupées de la
réalité ?

On a beaucoup parlé du role des
mathématiques comme outil de sélec-
tion. Pourtant, n’oublions pas que pour
les éleves issus d’un milieu social peu
favorisé, le premier moyen de sélection
reste la langue et que les mathématiques
peuvent étre un moyen de réussir et
d’accéder a un rapport positif a 1’école.
Mais, comment faire pour que les défi-
cits langagiers n’aient pas de répercus-
sions négatives sur 1’apprentissage des
mathématiques, pour qu’au contraire le
travail en mathématiques puisse aider a
progresser dans la maftrise du frangais ?

Le rapporT aux mathématioues se
consTRUIT essenTiellement A Uécole

A premiére vue, il semble qu’en
mathématiques, les différences dues au
milieu familial pourraient étre moins
importantes qu’ailleurs. En effet, a part
pour les tout premiers apprentissages
comme la comptine des nombres, les

éleves ont peu d’occasions d’entendre
parler de mathématiques hors de 1’école,
que ce soit dans leur famille, leurs lec-
tures ou a la télévision. C’est une disci-
pline ol on est censé partir du début et
tout construire a 1’école. Pourtant les
différences de réussite selon 1’origine
sociale des éleves sont sensibles en
mathématiques comme ailleurs.

Une premiere explication en est que le
rapport aux mathématiques qui se
construit a I’école n’est pas indépendant
du rapport a I’école. Si les éleves voient
le travail scolaire comme quelque chose
qui, une fois fait, n’est plus a faire et
donc peut étre oublié, il y a peu de
chances qu’ils puissent établir avec les
mathématiques, comme avec les autres
disciplines enseignées, un rapport com-
patible avec leur apprentissage. C’est
particulierement vrai en ce qui concerne
le réinvestissement des méthodes qui
s’acquierent au cours de la résolution de
problémes. Apprendre des mathéma-
tiques, ce n’est pas seulement apprendre
un texte du savoir qu’on peut restituer,
c’est savoir s’en servir pour résoudre des
problemes. Il est donc trés important
d’aider les éleves a articuler les savoirs
du cours avec les connaissances néces-
saires pour résoudre les problemes, pour
pouvoir les réinvestir dans des situations
différentes des situations d’introduction
et des exemples traités dans le cours.
C’est d’autant plus vrai pour les éleves
dont le milieu familial ne les prédispose
pas naturellement a interpréter correcte-
ment les évidences partagées par
d’autres sur ce qu’il faut faire pour
acquérir des savoirs réutilisables.

De plus, la logique du probleme de
mathématiques differe de la logique du
quotidien : on ne peut utiliser que ce que
I’on peut déduire des données, sans y
ajouter des informations tirées de I’expé-
rience qu’on peut avoir des situations
abordées. En revanche ces connaissances
externes peuvent &tre utilisées pour trou-
ver des pistes pour la résolution ou pour
juger de la vraisemblance d’un résultat.
Ainsi, il y a lieu a la fois de ne pas en
tenir compte dans le raisonnement mais
d’en tenir compte quand méme a certains
moments.

* TUFM Nord-Pas-de-Calais et Equipe DIDIREM, Université Paris VII
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Une discipline ou les savoirs
eT les difficultés se cumulent

Par ailleurs, les mathématiques sont
une discipline ou les savoirs s’organisent
selon une structure cumulative. On ne
peut jamais oublier ce qui a été traité
antérieurement. Bien sir il y aura des
réorganisations mais les savoirs étudiés
une année sont en grande partie indis-
pensables a la compréhension du cours
de I’année suivante. Dans ces conditions
les retards d’apprentissage en mathéma-
tiques sont particulierement importants
pour la suite de la scolarité.

Les recherches que j’ai faites! sur I’en-
seignement des décimaux et des aires
dans des « classes faibles » de cours
moyen et de 6 montrent qu’on ne trouve
pas de difficultés spécifiques sur les
contenus eux-mémes (les erreurs rencon-
trées dans ces classes correspondent a
des difficultés réelles du contenu déja
répertoriées) mais que ces difficultés
sont plus résistantes et réapparaissent
alors qu’on les pensait surmontées. Si on
veut introduire une notion nouvelle en
s’appuyant sur une situation d’action qui
ne mette en jeu que des connaissances
disponibles chez les éleéves, on ne voit
guere de différence au moment de 1’ac-
tion. C’est le réinvestissemment qui pose
probléme. Cependant, si on avance un
peu plus dans les études, il est de plus en
plus difficile de trouver des situations
d’introduction qui ne mettent pas en jeu
des outils, conceptuels ou techniques
(comme le calcul algébrique), dont 1’ab-
sence de disponibilité va rendre difficile
I’introduction des notions nouvelles.

L'imporrance de écrit et des
REPRESENTATIONS N MAThémaTiQuES

Une grande partie du travail mathéma-
tique se fait par écrit. A c6té du langage
en frangais, le travail mathématique
conduit a utiliser et a articuler un grand
nombre de registres de représentations
symboliques. Ces représentations respec-
tent des regles d’écriture plus ou moins
précises?. Le systeme décimal d’écriture
des nombres est I’'un de ces registres,



introduit des le CP. Plus tard on aura un
registre pour les fractions et un autre
pour les nombres a virgule : ce ne sont
pas les mémes regles qui régissent les
opérations dans chacun de ces registres
et ’enseignement sous-estime souvent
les difficultés des éleves dans les conver-
sions d’un registre dans un autre.

Les représentations sont supposées
pouvoir aider les éleves dans le traite-
ment de problemes de mathématiques
mais leur usage est souvent considéré
comme allant de soi alors que la
construction de la représentation va de
pair avec la compréhension d’un texte.
Par exemple, j’ai constaté qu’un pro-
bleme de rangement d’ceufs dans des
boites, des cartons, des caisses, nécessi-
tant des opérations de groupement par 6,
était trés mal réussi dans des classes de
6¢ de ZEP et que les éleves faibles de
CM2 ne pouvaient représenter le contenu
d’une caisse sans une aide importante
alors que cette représentation leur per-
mettait de résoudre le probleme. La mai-
trise de la langue passe aussi par la tra-
duction dans un autre type de
représentation. En mathématiques, on
utilise souvent des représentations
comme outils de résolution. On les tra-
vaille en relation avec les registres pro-
prement mathématiques comme les
nombres ou I’écriture algébrique mais on
ne pense pas toujours a travailler leur
articulation avec le langage naturel. Une
autre illustration de cette nécessité se
trouve dans la mise en équation de pro-
blemes algébriques.

Les mathématiques supposent un
usage tres précis du frangais. Il n’y a pas
de répétition, chaque mot est important,
en particulier les mots de liaison (donc,
si...). On utilise beaucoup de proposi-
tions relatives et de participes présents.
C’est dire que les déficits dans la mai-
trise de la langue peuvent avoir des
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répercussions en mathématiques, mais
aussi que les mathématiques peuvent étre
un des lieux importants d’apprentissage
du francais, a condition que les profes-
seurs de mathématiques se sentent res-
ponsables de cet apprentissage.

A coté de 1'écrit, les représentations
mentales jouent un rdle essentiel en
mathématiques, notamment dans la réso-
lution de problemes. Elles permettent
une anticipation, aussi bien dans le
domaine numérique qu’en géométrie. En
calcul par exemple, il est important que
les éleves disposent, a coté des tech-
niques écrites, de procédures mentales
pour trouver rapidement un ordre de
grandeur, ce qui permet des économies
de calcul. De plus, ces procédures men-
tales s’appuient directement sur les pro-
priétés des opérations qu’elles aident a
conceptualiser. L’importance des repré-
sentations écrites réside donc aussi dans
la possibilité de leur intériorisation en
représentations mentales, aidant ainsi a
la conceptualisation.

ConTtrainTes €T dilemmes de
U'enseigNEMENT €N « classe Faible »

Les enseignants de classes faibles sont
pris dans un ensemble de contraintes res-
senties comme contradictoires, a cause
de la pression du temps : faut-il privilé-
gier les techniques ou travailler le sens
des notions ? Depuis quelque temps on
met 1’accent sur I’acquisition du sens et
cela va parfois avec un certain mépris
des automatismes. Cependant, ceux-ci
sont indispensables si I’on veut avancer
et éviter une surcharge cognitive lors de
la résolution de problemes. De plus ils
sont eux-mémes porteurs de sens comme
j’ai essayé de le montrer sur I’exemple
de la division3. Le bon éléve, comme
I’expert, s’il a acquis un fonctionnement
automatique, dispose de moyens de
contrdle et de possibilités de revenir sur
ses calculs, ce qui n’est pas le cas de
I’éleve en difficulté qui ne peut vérifier
I’algorithme qu’il a utilisé qu’en I’effec-
tuant a nouveau. L’acquisition des tech-
niques n’est efficace que si elle va de
pair avec celle du sens de ces techniques,
si elle est reliée a leur utilisation dans les
problémes et a des moyens de contrdle.

Un autre dilemme que rencontrent les
enseignants des classes faibles est celui
qui oppose la logique de la réussite et
celle de 1’apprentissage. Plus on avance
dans les niveaux d’enseignement et plus
il semble difficile de rattraper les
retards : la reprise des bases ne peut amé-
liorer la réussite qu’a long terme. Cepen-
dant, pour fonctionner, le professeur a
besoin d’un minimum de réussite des
éleves qui, de leur coté risquent de se
décourager sans cela. Ainsi, I’enseignant
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est tenté d’obtenir la réussite des éleves
par une négociation a la baisse : il fait ce
qu’il faut pour obtenir une réponse cor-
recte mais sans que I’éleve ait réellement
mis en jeu une connaissance. Il compro-
met ainsi, sous la pression méme des
éleves ou des parents, voire de 1’institu-
tion, les conditions nécessaires a un réel
apprentissage.

EnseigNeR, Aider sans empécher
U'AppRenTissagGe

Comment faire donc pour que, dans les
classes faibles, I’enseignement ne
devienne pas un enseignement au
rabais ? Il est important, pour que les
éleves se sentent autorisés a penser par
eux-mémes en mathématiques qu’ils ren-
contrent des problemes assez complexes
pour que les savoirs visés y soient
engagés avec suffisamment de sens, et
ou ils ont une part de recherche suffi-
sante pour engager leur responsabilité de
facon assez significative. D’ou la néces-
sit€¢ de mettre en ceuvre de telles situa-
tions, assez riches pour mettre en jeu le
savoir, mais néanmoins abordables pour
assurer une réussite raisonnable. Des
recherches en didactique ont produit des
situations permettant de construire beau-
coup de notions enseignées a 1’école et
au college et de les réinvestir dans des
problémes. Il reste souvent a déterminer
quelle adaptation on peut faire de ces
situations au public de sa classe sans en
dénaturer le sens. Cette juste adaptation
de la complexité est encore plus impor-
tante dans les classes difficiles, y com-
pris pour éviter les débordements au
niveau de la discipline : si on propose
des problemes trop élémentaires et
inintéressants, on risque le chahut mais
c’est aussi le cas si le probleme est trop
difficile et parait inabordable. Les
éleves, méme faibles, ont souvent plus
de possibilités qu’on ne le croit ou qu’ils
ne le croient eux-mémes. La difficulté
est de trouver des problemes assez riches
pour les intéresser et permettre des
apprentissages, et en méme temps leur
donner assez confiance pour qu’ils puis-
sent s’engager dans leur résolution. Pour
apprendre, il faut accepter le risque de
I’échec mais il faut que ce risque soit
supportable.

Ainsi, une question importante quand
on enseigne a des éleves en difficulté est
celle des aides qu’on peut apporter aux
éleves pour qu’ils puissent entrer dans
les problémes qu’on leur propose mais
sans pour autant leur fournir la solution.
Cela nécessite souvent une analyse fine a
la fois du contenu et des connaissances
des éleves. Il est pourtant nécessaire de
conclure une activité et I’enseignant peut
étre amené a le faire avec un argument
d’autorité, mais il faut alors pouvoir don-
ner d’autres occasions d’apprentissage.



Donner plusieurs occasions
de consTRUIRE Le sens

De plus, quand on appuie 1’enseigne-
ment sur la résolution de problemes met-
tant en jeu les notions nouvelles, la
marge de manceuvre de 1’enseignant est
souvent étroite, aussi bien pour faire
entrer les éleves dans le probleme sans
leur indiquer la solution que pour institu-
tionnaliser les connaissances, c’est-a-
dire les relier a des savoirs reconnus
socialement (au programme de la classe
par exemple), 1égitimes et réutilisables.
D’une part, les éleves ne peuvent pas
dégager seuls ce que la démarche qu’ils
ont utilisée dans la résolution d’un pro-
bleme a de général et de réutilisable,
d’autre part le risque de dérapage formel
est grand des qu’il y a décontextualisa-
tion. De plus, il est parfois difficile d’é-
valuer le véritable niveau d’activité
mathématique des éleves et il arrive
qu’on reconnaisse les indices d’une
connaissance qui n’est pas réellement
présente. Or si les connaissances nou-
velles ne peuvent pas s’ancrer dans des
connaissances anciennes suffisamment
solides, elles risquent d’étre vides de
sens et inutilisables. Comment faire alors

> POUR EN SAVOIR PLUS

A la suite de Darticle de Marie-Jeanne
Perrin-Glorian, nous avons choisi de pré-
senter quelques publications récentes qui
proposent des outils, des démarches et
des réflexions! .

Le document produit a I’initiative de la
Commission permanente des IREM pour
I’enseignement élémentaire rassemble
des réflexions et des propositions sur les
stratégies d’enseignement a des éleves en
difficulté, et décrit des démarches de for-
mation pour la formation initiale ou conti-
nue des professeurs d’école. Relevons
notamment le texte d’une conférence de
Marie-Jeanne Perrin-Glorian susceptible
de fournir des éléments complémentaires
par rapport a 1’article de ce dossier, ainsi
que la présentation de deux exemples de
situations d’enseignement de mathéma-
tiques s’adressant a des éleves en diffi-
culté construites sur la base de proposi-
tions élaborées par Denis Butlen et
Monique Pezard.

Ces situations prennent en compte les
caractéristiques spécifiques des éleves en
difficulté a I’école primaire telles qu’elles
sont identifiées par Marie-Jeanne Perrin-

pour que les éleves qui n’ont pas pu réel-
lement engager leur responsabilité dans
la résolution du probleme proposé parce
qu’ils n’étaient pas préts puissent
apprendre quand méme ? D’autres occa-
sions d’apprentissage peuvent étre four-
nies dans des moments ou 1’on revient
sur les connaissances mises en jeu précé-
demment. Méme si 1’action ou la mani-
pulation sont encore nécessaires pour
certains éleves, c’est alors dans une autre
perspective : non seulement pour trouver
la solution mais pour en parler et I’expli-
quer. II se peut que pour certains éleves
I’entrée dans le probleme ne se fasse
qu’a ce moment la mais il est important
qu’elle se fasse non seulement pour avoir
une solution du probléme mais pour en
tirer une expérience, apprendre quelque
chose qu’on pourra réinvestir ailleurs.

En conclusion, et méme s’il reste
beaucoup a faire, il me semble que les
travaux de recherche en didactique per-
mettent de dégager des pistes de
réflexion, concernant 1’enseignement des
mathématiques en ZEP ou dans des
classes « faibles », des pistes qui méri-
tent d’€tre essayées et améliorées.

N

Glorian. La premieére s’apparente a une
« situation de rappel » et a pour but de
construire une mémoire collective et
écrite des activités effectuées dans la
classe en terme d’apprentissage. Les deux
autres sont des exemples de situations de
résolution de problémes qui montrent
qu’il est possible de construire des situa-
tions suffisamment complexes pour per-
mettre aux éleves d’acquérir les notions
mathématiques en jeu sans entacher la
construction de leur sens. Les auteurs pré-
sentent ainsi un scénario de séances de
résolution de problémes de dénombre-
ment (du type « Combien peut-on compo-
ser de menus différents comprenant une
entrée, un plat et un dessert? ») qui per-
met d’amener les éleves a savoir résoudre
ce type de problémes, souvent mal réussis
par les éleves de CM2 et de 6, au moyen
d’une appropriation réelle de la structure
multiplicative d’un probléme. Le disposi-
tif comporte des aides permettant aux
éleves de surmonter leurs difficultés en
abandonnant la procédure qui consiste a
rechercher de fagon exhaustive les diffé-
rents menus et échoue des lors que le
nombre de choix pour chaque plat est trop
élevé, au profit de la procédure écono-
mique qui consiste a repérer et utiliser la
structure multiplicative du probleme. Ils

1. Voir page suivante les références bibliographiques.
2. Les situations d’institutionnalisation sont « celles par lesquelles on fixe conventionnellement et explicitement le statut cognitif d’une connais-
sance ou d’un savoir » (définition de Guy Brousseau).

1. M.-]J. Perrin-Glorian, « Questions didac-
tiques soulevées a partir de I’enseignement
des mathématiques dans des classes faibles ».
Recherches en didactique des mathémati-
ques, vol. 13, n°® 1/2, 1993, Ed. La pensée
sauvage; « Contraintes de fonctionnement
des enseignants au college ce que nous
apprend 1’étude de “classes faibles” », Petit x
n° 35,1994, IREM de Grenoble ; « Que nous
apprennent les éleves en difficulté en mathé-
matiques ? », Repéres-IREM, n° 29, 1997.

2. Raymond Duval (Sémiosis et pensée
humaine, P. Lang, 1995) a montré I’impor-
tance en mathématiques de I’articulation de
différents registres de représentation sémio-
tique. Il s’est particulierement intéressé a
I’apprentissage de la démonstration ou il est
nécessaire d’articuler le registre des figures
géométriques et celui du langage naturel, je
renvoie pour cela a son article de la revue
Reperes-IREM, n° 17. D’autres chercheurs
ont étudié d’autres exemples, notamment
celui des registres d’écritures des nombres
(Munyazikwiye, Problemes didactiques liés a
I’écriture des nombres, Recherches en didac-
tiqgue des mathématiques,n® 15/2,1995).

3. Cf. M.-J. Perrin-Glorian, « Sens, algo-
rithmes et représentations symboliques », in
Mathématiques et langage, Hachette éduca-
tion, 1995.

remarquent que cette procédure écono-
mique est plus difficile a élaborer dans
des situations trop simples.

Le role essentiel de la résolution de pro-
blemes dans la construction des connais-
sances en mathématiques est au fonde-
ment des situations et dispositifs
d’enseignement proposés par 1’équipe
ERMEL de I'INRP. Selon les travaux
récents de la didactique des mathéma-
tiques, la construction du sens des notions
mathématiques se fait le plus souvent a
travers les actions mentales finalisées
mises en ceuvre par le sujet pour résoudre
un probléme, pour répondre a une ques-
tion dans une situation qu’il a pu s’appro-
prier. Avant de pouvoir étre décontextua-
lisées, institutionnalisées, reconnues,
nommées et réutilisées consciemment
dans d’autres contextes, les notions
mathématiques fonctionnent d’abord
comme des outils adéquats dans une
situation déterminée, de fagon plus ou
moins implicite. D’ou I’importance de
mettre les éleves en situation de résoudre
des problemes choisis par 1’enseignant
pour que, dans 1’idéal, la recherche de
solutions mette en évidence la nécessité
de la construction de la ou des connais-
sance(s) visée(s).



L’exemple de la découverte du pouvoir
d’anticipation que donnent les nombres
sur le résultat d’une action non encore
réalisée (voir ERMEL, GS et CP) illustre
la découverte progressive de la spécificité
de I’action mathématique par rapport a
I’action sur le réel. Cette découverte,
essentielle en ce qu’elle marque le pas-
sage dans le domaine mathématique
d’une activité liée a la perception a une
représentation mentale ol prédomine un
traitement autonome des informations
numériques, suppose la mise en place
d’un cheminement sur une période assez
longue (du 3¢ trimestre de la Grande Sec-
tion maternelle au second du CP) qui
confronte les éleves a des problemes dans
lesquels les notions mathématiques pren-
nent du sens, bien avant que les tech-
niques opératoires n’aient été introduites.
Les auteurs proposent pour ce faire une
démarche congue pour la Grande Section,
qui vise a amener les enfants a considérer
les nombres comme mémoires de quan-
tités et a découvrir le pouvoir d’anticiper
que donne les nombres. Elle comporte
quatre étapes : I’enfant est amené a se
constituer une collection individuelle, son
trésor, puis est confronté a la disparition
provisoire de ce trésor; il a a se souvenir
de la quantité qu’il possédait; le trésor
pourra ensuite s’accroitre ou diminuer.

Les ouvrages de I’équipe ERMEL four-
nissent ainsi aux enseignants, de la Grande
Section maternelle au CM2 dans la pers-
pective des cycles, des cadres théoriques
sur les savoirs et les compétences mathé-
matiques qu’il s’agit de transmettre, leur
découpage et leur construction dans les
démarches d’enseignement-apprentissage,
et présentent, pour chaque objectif d’ap-
prentissage, une suite de situations-clés,
articulées les unes aux autres, organisées
en progressions et planifiées sur 1’année.
Ils aident les enseignants a la programma-
tion des objectifs et des activités sur le
long terme et s’inscrivent dans la perspec-
tive de la recherche d’une meilleure conti-
nuité des apprentissages et d’une meilleure
cohérence entre les démarches mises en
ccuvre par les enseignants d’un méme
cycle ou d’une méme école.

Gérard Sensevy travaille sur la construc-
tion des fractions dans une classe de cours
moyen. La démarche, qu’il a congue et
expérimentée en chercheur et praticien, a
consisté a élaborer deux institutions didac-
tiques, dont nous ne pouvons, dans le
cadre de cette note, que restituer trés som-
mairement le fonctionnement : la Fabrique
de problemes de fraction en dyade et le
Journal des Fractions (le Journal des Frac-
tions est un journal individuel dans lequel
on demande aux éleves de s’exprimer a
propos des objets de savoir en jeu dans la
classe afin de faire avancer la recherche
mathématique de la classe; son intérét
réside notamment en ce qu’il procure a
I’éleve un espace-temps ou il travaille dans

sa durée propre en articulation avec le
temps didactique de la classe). L’obser-
vation et I’analyse des conduites et des
productions des éleves lui permettent de
dégager et d’analyser I’intérét didactique
de ces instruments. II cherche a modifier la
position d’attente qui est habituellement
celle de I’éleve au sein du contrat didac-
tique classique pour développer les atti-
tudes de recherche et 1’autonomie dans
I’apprentissage ; ces instruments doivent
permettre d’initier un « processus de dévo-
lution » qui consiste a faire accepter a
I’éleve la responsabilité de la situation
d’apprentissage, et a favoriser le déclen-
chement d’une « activité épistémologi-
que » de I’éleve.

Les travaux cités plus haut adoptent
tous un point de vue didactique sur 1’ap-
prentissage des mathématiques; mais
d’autres postures de recherche ont été
engagées. Catherine Dutheil adopte un
point de vue plutot sociologique. S’appu-
yant sur I’analyse des résultats des éleves
aux différentes épreuves de frangais et de
mathématiques dans une classe de CM2
située dans un quartier populaire de la
banlieue de Nantes, elle tente de cerner
les difficultés des enfants d’ouvriers en
mathématiques qui se révelent particulie-
rement dans les épreuves mettant en jeu
une compréhension des situations mathé-
matiques ot I’écart de leurs résultats avec
ceux des enfants de cadres moyens et
d’employés est discriminant. Considérant
les capacités mobilisées dans ces
épreuves et ce qu’elles ont de commun
avec celles qui sont en jeu dans les autres
épreuves ou le niveau de performance des
enfants d’ouvriers est également tres infé-
rieur et fortement discriminant (la gram-
maire, 1’orthographe grammaticale et
I’expression écrite), elle met en lumiere
des difficultés a prendre des distances par
rapport au langage parlé usuel, a se
concentrer sur 1’aspect formel, structurel
du langage, difficultés qui sont liées a la
maitrise des structures logiques du lan-
gage et a la conscience de la spécificité du
langage écrit et du langage mathématique.
Les épreuves discriminantes a 1’école
paraissent &tre celles dont la maitrise
autorise le passage des situations pragma-
tiques, liées a la situation vécue, a des
connaissances autonomisées, extraites du
vécu, libérées des cas particuliers vers la
généralisation. Afin de comprendre ces
difficultés, elle les rapporte a 1’éducation
familiale des enfants d’ouvriers, et
recherche dans la culture ouvriere des
indicateurs permettant d’en définir le
degré de proximité aux savoirs scolaires
et aux mathématiques, a 1’expression
écrite et a I’expression orale. Au vu de ces
analyses, elle propose notamment de
ménager le lien entre les apprentissages
des mathématiques et ceux de la techno-
logie d’une part, et de 1’éducation phy-
sique d’autre part.

Anne SENEE, CAS/INRP
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Cette note a été réalisée a partir de la lec-
ture des documents suivants :

Documents pour la formation des profes-
seurs d’école en didactique des mathéma-
tigues. Tome V. Ouvrage collectif, a I’ini-
tiative de la COPIRELEM, issu du stage
de la Direction des écoles (Rennes, mars
1996). Paris : IREM de Paris 7, mars 1997.
(IREM Université Paris 7, Tour 56/55 -
case 7018, 2 place Jussieu, 75251 Paris
cedex 05. T¢€l.: 0144275383 ou 84.)

INRP, Equipe de didactique des mathé-
matiques. Apprentissages numeériques et
résolution de problémes. Paris : Hatier.
(Ermel). Cinq ouvrages ont été publiés
suivant les niveaux : Cycle moyen, 2¢
année, 1998 (a paraitre). Cours moyen
premiere année, 1997 (a paraitre). Cours
élémentaire deuxieme année, 1995. Cours
élémentaire premiere année, 1995. Cours
préparatoire, 1991. Grande section mater-
nelle, 1990.

Gérard SENSEVY. Institutions didac-
tiques : étude et autonomie a l’école élé-
mentaire. Paris : PUF, 1998.

Catherine DUTHEIL, Michel VERRET
(préf.). Enfants d’ouvriers et mathéma-
tigues : les apprentissages a I’Ecole pri-
maire. Paris : L’Harmattan, 1996.
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L seolanisation
Adng Loy miliews « A%meu »
(coondorné par A. van Zarter)

Au sommaire :

e Territorialisation et recomposition

des politiques, des modes de fonctionnement
et des pratiques de scolarisation dans les
milieux « difficiles » (A. van Zanten)

e Contextes et politiques des approches
éducatives territorialisées (Y. Jean,

P. Bouveau, B. Charlot)

e Un monde & part2 Spécificité des publics,
des objectifs et des modes de fonctionnement
(Z. Zéroulou, J.-P. Payet, E. Debarbieux)

e Fuite, refrait et nouveaux modes
d'investissement professionnel : les pratiques
éducatives a I'épreuve du territoire

(M. Kherroubi, G. Chauveau, E. Rogovas-
Chauveau, D. Glasman)




LE FAS FINANCEUR DE RECHERCHE...

"ACTION sociale et culturelle occupe la premiere place dans

les préoccupations et le budget du FAS (Fonds d’action
sociale pour les travailleurs immigrés et leurs familles). La mis-
sion de « concourir a I'insertion sociale et professionnelle des
travailleurs immigrés et de leur famille dans la société d’accueil »
exige la définition d’orientations stratégiques précises et
nuancées et un programme d’interventions sociales ciblées de
nature a initier des actions pertinentes peu ou mal couvertes par
le droit commun ou a inciter ce dernier a la prise en compte lui-
méme de ces actions. La voie est parfois étroite, il a fallu du
temps pour faire du FAS un partenaire appréci¢ par les associa-
tions et les €lus, non seulement pour ses financements, mais
pour ses savoir-faire aussi, et la compétence de ses agents.

Comment en effet « discriminer » les actions proposées? Sur
quels criteres et selon quelle doctrine? Comment en évaluer la
pertinence ou le caractere intégrateur? Ces questions sont de
toute facon récurrentes, les réponses souvent aléatoires mais
c’est sans doute parce que le FAS a pris a la fois la mesure de la
nécessaire évaluation des actions et du besoin de se doter d'un
Département « études » qu’il a acquis la rigueur, sa reconnais-
sance et légitimité actuelles.

La complexification des problemes, leurs enchevétrements et
imbrications directs ou indirects sur les processus d’intégration
sont tels qu’il n’est plus concevable de ne pas les étudier dans
leur complexité et leurs interactions. Les décideurs et avec eux
les acteurs de terrain ont eux aussi besoin de repeéres, ils ne
peuvent se dispenser d’apports scientifiques sous peine de myo-
pie ou d’'impuissance.

Cest en 1990 que ce Département « études » est créé et confié
a Anne Golub. Dans tous les domaines, des programmes ont été
cofinancés, impossible de tous les évoquer ici. Certaines études
demeurent des références, parmi elles, en 1991, « Sociologie du
racisme, 'expérience de la France », sous la direction de Michel

Wiervorka; « Rapport au savoir et rapport a I'école dans les
ZEP » de I'équipe ESCOL; « Le partenariat dans les ZEP » sous la
direction de D. Glassman; la premiere évaluation, des sa créa-
tion, de l'opération Ecole ouverte réalisée par C. Choron Baix;
I'étude en 1992 de G. Noiriel sur le vieillissement des immigrés;
celle de 'INED/INSEE sous la direction de M. Tribalat « Enquéte
sur la mobilité géographique et I'insertion sociale », en 1995; ou
encore le programme consacré en 1996 a la question des trajec-
toires familiales. Bien d’autres, pour le lecteur avide, sont dispo-
nibles aupres du service Documentation®. Sont aussi en cours de
publication, une étude sur les assistantes maternelles et un bilan
des travaux d’évaluation sur I'accompagnement scolaire.

C'est probablement dans le domaine de I'éducation que des
travaux multiples et de qualité ont permis de nourrir la réflexion
collective, d’affiner les orientations et d’entrevoir ce que pourrait
étre a I'échelon d’un territoire une véritable politique scolaire et
périscolaire impliquant tous les partenaires et visant la réussite
scolaire de tous les enfants. Mais pour cela, il ne suffit pas de
produire des études, encore faut-il qu’elles influencent les pra-
tiques. Cela pose la question de I'implication et des pesanteurs
institutionnelles, de la restitution des travaux de recherche et de
leur diffusion sous une forme appropriée et accessible (publica-
tion, formation...).

Prendre en compte les travaux de recherche nécessiterait de
s’inscrire résolument dans le cadre d’'une approche globale de
résolution des problemes a long terme fondée sur l'anticipation
et la prévention et non plus sur la remédiation ou le curatif. Ce
serait une véritable révolution culturelle!...

Nourédine BOUBAKER
Directeur a 'Action sociale au FAS

* Laurence Mayeur, service Documentation. T¢l. : 0104027 284.

Le CENTRE DE RESSOURCES VILLE-ECOLE-INTEGRATION (VEI)

CE service spécialisé du CNDP est
connu depuis vingt-cinq ans sous le
nom de Centre Migrants. Il vient de chan-
ger de nom pour entériner un change-
ment d’orientation intervenu depuis de
nombreuses années.

Créé a lorigine a linitiative du ministere
de I'Education nationale pour répondre 2
la demande documentaire des formateurs
d’adultes migrants ou d’enseignants d’en-
fants d’immigrés, il a peu a peu étendu
son domaine a l'intégration des publics en
difficulté, quelque soit leur origine, avec
une priorité affirmée aux aspects éducatifs
et de formation.

Ce centre présente donc une particula-
rité notable : dépendant de I'Education
nationale, il compte cependant depuis
toujours parmi ses usagers une proportion
importante de travailleurs sociaux et asso-
ciations et constitue ainsi un point de ren-
contre unique entre acteurs de laction
sociale et culturelle, chercheurs et ensei-
gnants. Ce partenariat est particulierement
en phase avec la philosophie des ZEP et
les pratiques de l'action éducative et péris-
colaire dans les quartiers difficiles.

Le centre VEI est ouvert au public et
propose une abondante documentation
sur lintégration des immigrés et la poli-
tique de la ville et plus précisément sur
I'éducation des publics en difficulté
échec scolaire, ZEP, accompagnement
scolaire, ouverture culturelle, CLIN* et
classes d’accueil, etc. Au niveau national,
il met a la disposition des personnels
concernés des périodiques et des produits
multimédia.

VEI actualité (ex-Migrants-nouvelles) :
cette revue de veille documentaire sur les
publics en difficulté, enfants ou adultes,
signale chaque mois, avec un long
résumé, les ouvrages, articles, recherches,
textes officiels, colloques, comptes rendus
d’expérience, stages, outils pédagogiques.
Cet outil permet aux coordonnateurs ZEP,
enseignants, chercheurs ou formateurs
d’adultes, d’étre informés, en un minimum
de temps, sur I'évolution de la réflexion et
des pratiques dans les quartiers difficiles,
tant 2 l'école que dans son environne-
ment.

A partir de septembre 1998, I'abonne-
ment a2 VEI actualité donnera droit a deux
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cédéroms par an contenant la base de
données du centre. Celle-ci regroupe les
notices d’information parues dans la revue
depuis 1991, soit au total plus de 9000
notices et 1500 adresses d’organismes.
Une véritable mine d’informations sous la
main en permanence! La méme base de
données sera consultable également en
juin sur le site Internet du CNDP
http://www.cndp.fr/vei

Enfin la revue thématique Ville-école-
integration, (ex-Migrants-Formation), re-
groupe chaque trimestre des articles de
fond sur un théme correspondant aux
préoccupations de tous les acteurs
concernés par l'intégration des publics en
difficulté, notamment sur le plan éducatif.

Liste complete des publications : Centre
de ressources Ville-Ecole-Intégration (VEID)
- 91, rue Gabriel Péri - 92120 Montrouge -
Tél. 0146128787 - Fax : 0146128790 -
Adresse électronique : vei@poste. cndp. fr

Jean-Paul TAUVEL
Centre Ville, école, intégration

* Classe d’initiation pour éleves non franco-
phones.



» DERNIERES PUBLICATIONS
¢ Ouvrages

Enseigner en ZEP : quelles perspectives pour les
formations? Actes des rencontres nationales de
Lille, 23-24 mai 1997, sous la dir. de Patrick
Bouveau. Lille CRDP Nord-Pas-de-Calais,
1998.

Les rencontres nationales de Lille ont été initiées
par 'UFM Nord-Pas-de-Calais pour faire le
point sur un certain nombre de questions concer-
nant la formation des enseignants appelés a
exercer ou exercant en ZEP. Les actes, qui susci-
tent pistes de recherches, propositions je forma-
tion et exemples d'initiatives en ZEP, constituent
un outil de référence pour la réflexion et I'adap-
tation de la formation des enseignants
considérée comme un moteur du développement
des processus de démocratisation du systéme
éducatif.

Mémoire pour I'avenir. Observatoire des zones
prioritaires. Gennevilliers : OZP, 1998.

Sous ce titre, I'association « Observatoire des
zones prioritaires » présente un ouvrage rassem-
blant des articles de son bulletin publiés
entre 1990 et 1997, d'une relance & l'autre
pourrait-on dlire.

L'ouvrage est diffusé gratuitement aux centres de
ressources ZEP (le Jchmder au siége) et aux
adhérents de I'association (OZP, 20 rve Henri
Barbusse, 92230 Gennevilliers).

Quartiers populaires : I'école et les familles.
Daniel Thin. Lyon : PUL, 1998, 290 p. 150 F.
L'auteur analyse les relations entre les familles
populaires et I'école comme le lieu d'une
confrontation inégale de maniéres d'étre, de
maniéres de faire, de pratiques socialisatrices
différentes et souvent contradictoires. Il s'inté-
resse a fravers l'école et la scolarisaﬁon, aux
interactions des familles populaires avec le
monde dominant. Le point (£ vue adopté montre
que les enjeux des relations entre les familles
populaires et les enseignants dépassent les seules
questions de la scolarité et de E lutte contre I'é-
chec scolaire.

L'école devant la grande pauvreté : changer de
regard sur le Quart Monde. Claude Pair. Paris :
Hachette Education, 1998, 221 p. 135 F.

Il faut connaitre la grande pauvreté pour
apprendre & connaitre et reconnditre les attentes
et les droits des familles tres pauvres, lever le
malentendu et aborder les relations entre I'Ecole
et ces familles : telle est la conviction de I'auteur,
qui présente dans cet ouvrage témoignages,
études et exemples d'initiatives de rapproche-
ment, dans une visée de formation.

Les jeunes l'insertion, I'emploi. Bernard Char-
lot, Dominique Glasman (dir.). Paris : PUF,
1998.

L'ouvrage, issu des travaux de la 3¢ Biennale de
I'éducation et de la formation, présente des
points de vue multiples : celui des chercheurs,
celui des acteurs professionnels, celui des entre-
prises, celui des « inséreurs » et celui des « insé-
rables »... Les différents textes convergent sur
I'idée que « le processus d'insertion profession-
nelle reléve d'une logique qui n’est plus celle des
espaces et des frontiéres, mais celle des parcours
et des projets ».

¢ Revues

Politiques éducatives, travail enseignant et acti-
vité de I'éléve. Société francaise, n° 10 (60),
1998, 75 F.

Dans ce numéro ftrois articles interrogent cer-
taines orientations prescrites par le ministére de
I'Education nationale en les confrontant avec
I'activité enseignante : la promotion du réle
pédagogique du chef d'établissement [A.
Pelage), la culture de I'évaluation (J.-Y. Rochex),
la nature du métier et des missions de I'enseigne-
ment secondaire (J.-L. Roger). A relever égale-
ment, une rubrique-débat sur les échanges en
situation de classe entre ['activité des enseignants
et 'activité des éléves.

Société francaise, CRESF, BP 226, 75865 Paris
cedex 18.

La violence a I'école : approches européennes.
Revue francaise de pédagogie, n° 123, 1998,
80 F.

Ce numéro coordonné par E. Debarbieux dans
le cadre d’un programme européen comparatif
présente notamment des articles de J.-P. Payet,
E. Debarbieux et F. Dubet, ainsi que deux revues
de synthése, l'une sur les recherches sociolo-
giques en France, 'autre sur la violence dans les
établissements scolaires britanniques.

Revue francaise de pédagogie, INRP, 29 rue
d'Ulm, 75230 Paris cegex 05, tél
0146349079.

Lire-écrire & la premiére personne. Cahiers
pédagogiques, n° 363, 1998, 45 F.

Comment associer I'avénement du sujet a l'aller
et refour entre la lecture et I'écriture, aux
échanges dans la classe et au travail d'écriture 2
le dossier rassemble sur cette question des
contributions de P. Meirieu, P. Clanché, E. Bau-
tier, D. Bucheton, A. Roche, N. Volz...

Cahiers pédagogiques, 58 bd Jules Verne,
44300 Nantes, tél. : 02405236 93. En vente
dans les CDRP-CDDP.

» MuLTIMEDIA

L'école pour avoir sa place. Pour une meilleure
scolarisation des enfants des familles tsiganes
et voyageurs. Vidéo de 26 minutes, produite
notamment par le ministére de |'Education
nationale, le GPLI et d'autres partenaires dont
le Centre de recherches tsiganes. Diffusion gro-
tuite.

Faire évoluer les gens du voyage ¢ propos de I'¢-
cole, mais aussi faire évoluer les enseignants &
propos de cette communauté : cette vidéo et le
livret qui I'accompagne visent ces deux buts
essentiels d la justice sociale.

ONISEP, BP 86 Lognes, 77423 Marne-la-Vallée,
tél. : 0164803651.

» COLLOQUES

Savoirs, rapport aux savoirs, professionnalisa-
tion. Vle rencontre infernationale du Réseau
international de recherche en éducation et en
formation, & Toulouse, les 27, 28 et 29 octobre
1998.

Contact : M.-Cl. Davisis, ENFA, BP 87, 31325
Castanet-Tolosar.

AS.

« ECOLE OUVERTE »

un dispositif relancé au printemps 1998

OUVRIR les colléges et les lycées pendant les vacances scolaires, les
mercredis et samedis durant 'année scolaire, pour accueillir des
enfants et des jeunes qui ne partent pas ou peu en vacances et qui ne fré-
quentent que peu ou pas les structures locales d'accueil et de loisirs :
voild |’ob]ectifd’un dispositif lancé en 1991 avec 12 établissements,
élargi & 190 en 1997, et relancé aujourd’hui. ,

La relance actuelle, décidée conjointement par les ministéres de I'Edu-
cation nationale et de la Solidarité, avec I'appui du FAS (Fonds d’action
sociale pour les travailleurs immigrés et leurs familles), a élargi les possi-
bilités d'accueil : ainsi pour I'accueil des éléves de CM2 dans leur futur
collége. On trouvera la Charte de I'Ecole ouverte dans les rectorats ou au
ministére de 'Education nationale (bureau DESCO B5, 110, rue de Gre-
nelle, 75007 Paris). On y trouvera aussi les actes du colloque qui s'est
tenu en 1994 et les indications techniques. Celles-ci peuvent se résumer
ainsi :

e Activités et partenariat : le projet « Ecole ouverte » s'intégre dans le
projet d'établissement et répond & des objectifs éducatifs. On y trouve un
dosage judicieux entre des activités scolaires et des activités éducatives,
culturelles, sportives et de loisirs. En 1997, 29 % des activités étaient
scolaires, 28 % sportives, 23 % culturelles et 20 % de loisirs. Une coor-
dination est nécessaire avec 'opération « Ville, Vie Vacances » et
d'autres initiatives de la DRAC (Direction régionale des affaires cultu-
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relles), de la DDJS (jeunesse et sports), de la PJJ (Protection judiciaire de
la jeunesse) et des collectivités locales, des associations d'éducation
populaire et de jeunesse et mouvements sportifs.

¢ Responsabilité et encadrement : le chef d'établissement est respon-
sable du projet, du programme, de son contenu et de son déroulement. I
constitue une équipe avec les personnels volontaires de 'Education natio-
nale (fous statuts possibles, y compris stagiaires d'lUFM), d'autres per-
sonnels fonctionnaires ou non dont des assistants sociaux stagiaires, des
intervenants & compétence reconnue par |'Etat et toute personne suscep-
tible d'apporter un concours éducatif. En 1997, 27 % des personnels
étaient enseignants, 33 % autres membres de I'Education nationale et
40 % animateurs d'associations, personnels de collectivités locales, étu-
diants, etc.

* Organisation et moyens : dans |'organigramme général, on notera
I'élément-clé du systéme, le Groupe de pilotage régional (GPR). Parfois,
des groupes départementaux sont mis en place. Une commission natio-
nale existe aussi. Des modalités d'évaluation sont instituées qui permet-
fent un pilotage précis. Les rémunérations des personnels volontaires
pour « Ecole ouverte » sont fixées par décret. Plusieurs ministéres asso-
cient leur efforts financiers pour développer cette opération, en premier
lieu I'Education nationale : ro relance actuelle est due au constat de I'uti-
lite éducative et & la volonté de développer les actions favorisant une
bonne scolarité dans les ZEP et les autres lieux o se trouvent beaucoup
d’enfants et de jeunes pour lesquels le terme vacances n'est pas syno-
nyme de départ et de loisirs éducatifs.

A.B.
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« Il y aura encore du pain sur la planche apres le 5 juin », écrivions-nous ici méme
quelques jours avant les Assises nationales ZEP de Rouen. Celles-ci sont maintenant
derriere nous, de méme que les Forums académiques qui les ont précédées. Chacun y a
trouvé matiere a satisfaction ou a mécontentement, a pu y apprécier tel moment ou
telle intervention et déplorer tel ou telle autre, en est revenu encouragé ou dégu, enrichi
ou frustré. Les rencontres et les échanges, formels et informels y ont été nombreux,
voire parfois vifs. Expériences et points de vue d’enseignants, de responsables admi-
nistratifs, de chercheurs, d’élus et de partenaires de 1’Ecole ont pu se confronter, et les
uns et les autres ont pu entendre les responsables gouvernementaux définir et exposer
quelles étaient leurs options et leurs priorités pour la politique ZEP et, plus largement,
pour ’avenir de notre systeme éducatif.

Quel que soit le bilan que chacun tire de ces Forums et Assises, reste a faire — et
c’est la responsabilité de chacun — qu’ils ne soient pas un aboutissement, mais un point
de départ, comme le rappelait Anne-Marie Chartier, au nom du Comité de pilotage,
lors de la derniere séance pléniere des Assises. De ce point de vue, bien des questions,
bien des problemes demeurent. Comme cela avait été annoncé en juin, la circulaire
parue en juillet demande aux Recteurs de mettre en place des Réseaux d’éducation
prioritaire et d’établir avec ceux-ci un contrat de réussite. Ces deux notions recouvrent
encore bien des incertitudes, et nombreux sont les acteurs de la politique ZEP qui se
demandent ce qu’ils doivent et peuvent en attendre. Au-dela de la terminologie, elles
nécessitent encore un important travail d’élaboration, mais aussi d’orientation et de
pilotage, et ce a chacun des échelons de notre systeme éducatif.

Les équipes et responsables ZEP ont souffert tout autant du sentiment d’étre livrés
a eux-mémes pour faire face aux difficultés qu’ils rencontrent, que de celui d’avoir a
faire a des prescriptions et des modes de pilotage ou d’évaluation bureaucratiques. Ils
ont besoin d’instances et d’outils de pilotage et d’évaluation qui leur servent a réguler
leurs actions et a améliorer le quotidien de 1’expérience scolaire et des apprentissages
des éleves qui leur sont confiés. Ils ont besoin de temps, de lieux et de ressources —
méthodologiques, conceptuelles et humaines — pour échanger et travailler collective-
ment, au sein comme en dehors de leurs écoles ou établissements, de leurs zones ou
réseaux, pour analyser ensemble leurs avancées et leurs difficultés, pour cultiver
ensemble I’exigence de lucidité sans laquelle nul travail collectif ne saurait étre dura-
blement fructueux. IIs ont besoin de pouvoir échanger et capitaliser leurs savoir-faire,
et de les confronter avec les acquis et les interrogations de la recherche. Ils ont besoin,
pour ce faire, non seulement d’actions de formation mais de dispositifs de suivi et
d’accompagnement.

Des milliers de personnes se sont mobilisées pour la relance des ZEP dans le cadre
des Forums académiques et des Assises nationales et de leur préparation. Il est essen-
tiel, pour I’avenir des ZEP et, au-dela, pour la démocratisation de notre systéme éduca-
tif, que cette mobilisation ne retombe pas, qu’elle puisse se nourrir en énergie, en pers-
pectives et en moyens de travail. Telle est la responsabilité de tous, acteurs et
responsables de ZEP, instances ministérielles, comités de pilotage académiques ou
départementaux, centres de ressources, etc. Pour sa part, le Centre Alain Savary entend
bien jouer tout son rdle et apporter sa pierre au travail collectif.

Jean-Yves ROCHEX,
Université Paris VIII

CENTRE NATIONAL DE RESSOURCES SUR LES ZEP
INSTITUT NATIONAL DE RECHERCHE PEDAGOGIQUE



Au nNord, il y avair les corons...

UN fort taux de population d’ori-
gine étrangere parmi les éleves,
une grande différence de culture et
de classe entre enseignants et éleves,
le tout doublé par une grande instabi-
lit¢ du corps enseignant, telles sont
les caractéristiques les plus souvent
associées a I'étiquette ZEP. Ah! si seu-
lement, il pouvait y avoir trés peu
d’enfants  d’origine  étrangeére, un
corps enseignant originaire de la
région connaissant les réalités sociales
auxquelles sont confrontés les éleves,
les ayant méme vécues pour bon
nombre d’entre eux, et des équipes
stables, on obtiendrait... une ZEP du
Pas-de-Calais.

Grenay et Lens sont deux ZEP en
pays minier, qui affichent néanmoins
des indicateurs dans le rouge : a Gre-
nay 30 % d’inactifs parmi les parents
d’éleves (chomeurs, retraités et inva-
lides), et une population active com-
posée a 52 % d’ouvriers, 82 % des
familles des éléves sont socialement
défavorisées (contre 62 % dans le
Nord-Pas-de-Calais et 44 % en
France). « Il n’y a pas de violence par-
ticuliere ici, d’apres l'audit de I'acade-
mie, nous sommes une ZEP douce
déclare M. Dhondt, principal du
college de Grenay et aussi respon-
sable de la ZEP, notre probleme c’est
avant tout la misére sociale... les
Sfamilles a la derive. » Les mines ont
fermé mais la culture de la mine reste,
omniprésente le long des petites mai-
sons de briques rouges qui s’alignent
devant les derniers chemins de terre
et qui attestent d'une époque ou les
ouvriers vivaient dans cette totale
dépendance face a la toute puissance
des compagnies miniéres qui appor-
taient tout : le travail, les soins, I'hé-
bergement, la scolarisation.

Pour les deux principaux des
colleges de Grenay et de Lens, de la
découle un certain rapport au travail
et a I'école : pas besoin de réussir a
Iécole, l'essentiel c’est de travailler
jeune. Trop peu nombreuses sont les
familles qui concoivent que mainte-
nant sans I'école, on n’a rien. Les
enseignants déplorent le manque de
maitrise de la langue et un manque
d’ambition des éleves et des familles.
Ce qui s'exprime notamment en fin
de 3¢ par le faible taux de demandes
de passage en 2nde (35 %) : il faut
convoquer les familles pour persua-
der, dire et convaincre que cette
orientation est envisageable.

Zep de Grenay : une ZEP a taille
humaine

Un college de 370 éleves, 3 écoles
élémentaires et 3 maternelles, on est

la, a taille humaine. Le principal du
college, les directeurs d’écoles, la

quasi totalité des professeurs des
écoles ou du college sont originaires
de la région, la stabilit¢ dans les
postes est étonnante (40 % des ensei-
gnants sont au college depuis plus de
10 ans). Le coordonnateur de la ZEP,
M. Lemort (professeur au college
depuis 20 ans) tisse une relation entre
primaire, college, municipalité et
associations. Au premier coup d’ceil,
on comprend que tout cela fonc-
tionne et que c’est pour de vrail
Engagement des équipes, bonne liai-
son  primaire-college,  partenariat
solide sur la ville sont des points forts.
Un fleuron dans ce partenariat, celui
que les classes de cycle TII entretien-
nent avec le CRAP* de Bully-les-Mines
qui propose des classes sciences et
technologie. Une semaine durant
laquelle les éleves visitent une entre-
prise et produisent des textes, des
maquettes en lego, un dossier com-
menté et illustré et une vidéo.

Cest toute une logistique et un
matériel de pointe au service du pro-
jet de linstituteur qui prépare les
éleves, choisit I'entreprise et exploite
au retour l'extraordinaire de ces 4
jours. La pertinence pédagogique de
l'action a permis que deux postes
d’instituteurs soient attribués a ce
Centre de ressource. Etonnantes, les
réalisations des éleves! « Le banc de
montage virtuel que nous possédons
nous permet aussi de travailler sur la
différence entre le réel et la fiction »
explique M. Chiarello, instituteur et
initiateur du projet. Les €leves partent
des images extraites de leurs propres
films, pour apprendre a superposer, a
substituer des plans et ainsi a inventer
d’autres images, en un mot ils appren-
nent 2 tricher avec I'image et acquie-
rent ainsi les bases nécessaires pour
analyser des images fabriquées par
d’autres. Lecture de l'image et sens
critique changent trés probablement
le regard de ces enfants téléspecta-
teurs. « Ici, les enfants nous épatent
toujours, on les laisse chercher, on sait
attendre et ils trouvent! C’est aussi un
temps de formation pour les ensei-
gnants » déclare M. Lachambre
conseiller pédagogique qui accorde
beaucoup d’importance a cette action.

A Lens, d’abord penser organisation
scolaire au quotidien

On passe a une autre échelle au
college de Lens qui recoit 1000
¢leves. Pour M. Peckre, également
originaire de la région et a la téte de
ce college depuis 23 ans, plus que de
projets, c’est de structure dont il faut
parler, avec un principe : s’‘occuper
de tous les éleves, ceux qui sont en
difficulté pour les tirer vers le haut,
mais aussi les éleves moyens pour
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qu’ils progressent et les bons pour
que le college résiste au risque (mai-
trisé pour le moment) de fuite des
meilleurs éleves. L'essentiel du travail
décrit par le principal réside dans I'é-
laboration d’un suivi et d’'une valorisa-
tion des réussites des éleves, d'une
communication constante et transpa-
rente avec le corps enseignant (hyper-
stable, la aussi), d'un systeme de ges-
tion des absences des enseignants,
d’'un suivi des résultats du college
dans une démarche d’évaluation
impulsée dans ce département depuis
plusieurs années, le tout dans une
rigueur au quotidien. Au sein du
college est toujours en débat le type
de cursus qu’il convient de mettre en
place pour gérer I'hétérogénéité des
résultats scolaires des éleves : com-
ment allier les besoins spécifiques des
¢leves en difficulté avec le souci de
maintenir des classes hétérogénes? A
la suite de nombreux essais, I'équipe
a opté pour des classes hétérogenes
avec quelques structures de groupes
de niveaux en cinquieme. Organisa-
tion et réflexions qui portent leurs
fruits puisque le college obtient des
résultats supérieurs a ceux qui étaient
prévisibles d’apres les criteres d’éva-
luation de I'Inspection académique.

En effet, dans cette académie, un
important travail a été entrepris en
vue de construire un outil de pilotage
académique des ZEP en croisant les
performances des ¢€leves (a l'entrée, a
la sortie du college et apres la classe
de 2nde) avec de nombreux indica-
teurs socio-€conomiques, ce qui per-
met de comparer les problemes ren-
contrés dans les différentes ZEP. C'est
ainsi que les résultats nettement au-
dessus de la moyenne en mathéma-
tiques obtenus a Grenay ont conforté
le travail d’équipe des « matheux » du
college. A Lens, ce méme regard a
conduit a considérer les faibles per-
formances des éléves au Brevet des
colleges en histoire/géographie. Loin
de se décourager devant l'objectivité
de ces résultats I'équipe s’est mobi-
lisée : mise en place d’un stage, d'une
concertation et d’'un travail d’équipe,
pour voir les résultats des éleves for-
tement progresser (5 points de plus
au Brevet entre 1996 et 1997).

Evaluer, comparer et réfléchir
ensemble parait étre une modalité
incontournable.

Elisabeth MARTIN, CAS-INRP

* CRAP, Centre de ressources et d’anima-
tions pédagogiques. Responsable
M. Chiarello, action sur la circonscription
de Bully-les-Mines. Tél. : 0321447550.



LES INTERRUPTIONS PRECOCES D’ETUDES

DANS un contexte marqué par la
crainte du chdmage et par la percep-
tion croissante de ses rapports avec le
niveau de formation, la part des jeunes
de 15 a 18 ans non scolarisés a été
divisée par quatre entre 1984 et 1994.
Les sorties sans qualification ont seule-
ment été divisées par deux durant la
méme période et concernent encore 7 %
d’une génération en 1995, alors que les
taux de chdmage a ce niveau de sortie
sont les plus élevés depuis deux décen-
nies et ont encore augmenté au cours des
années 1990 : 55 % de chomeurs en 1991
et 1992 et 72 % en 1994, parmi les non
qualifiés neuf mois apres leur arrivée sur
le marché du travail, soit respectivement
15, 25 et 45 points de plus que les sor-
tants de niveau CAP-BEP, baccalauréat
et post-baccalauréat (Vialla, Lebris,
Lemaire, 1994).

Qu’est-ce qui conduit toujours de
nombreux jeunes a quitter I’école préco-
cement alors que I’évolution des normes
en la matiere et la menace du chomage
sembleraient devoir les en dissuader?
Nous avons recherché des éléments de
réponse a ces questions en nous
appuyant sur une enquéte qualitative
connectée au suivi longitudinal que la
Direction de 1’évaluation et de la pros-
pective (DEP) effectue sur un panel de
pres de 27000 éleves entrés en classe de
6¢ en septembre 1989.

Des RiSQUES TRES INEGAUX
selon les caracTERisTiQUES sociales
eT les Acouis scolaires des éleves

Prées de 3 % des éleves du panel
avaient déja quitté le systeme éducatif
moins de cing ans apres leur entrée en 6°.
Mais les fréquences de ces scolarités
avortées variaient considérablement
selon les caractéristiques sociales et sco-
laires des éleves. Dix fois plus fréquentes
pour les enfants d’ouvriers que pour les
enfants de cadres ou d’enseignants, ces
interruptions précoces d’études sont
encore bien plus inégales selon les per-
formances aux épreuves nationales a
I’entrée en 6¢ : le risque est presque cent
fois plus élevé (un peu plus de 12 %)
dans le cas des éleves dont les perfor-

Sylvain BROCCOLICHI*

mances sont parmi les 10 % les plus
faibles que dans le cas des éleves dont
les performances sont supérieures a la
moyenne (pour ces derniers, le risque est
infime, entre 0,1 et 0,2 %). La situation
d’échec est bien le facteur prédominant.
Néanmoins, pour un méme niveau d’ac-
quisition a I’entrée en 6¢, la fréquence
des interruptions précoces d’études varie
encore dans des proportions importantes
selon les groupes sociaux (de 1 a 4) et, de
facon plus surprenante, selon que les
éleves ont redoublé ou non au college
(de 12a2).

Les inTerRrupTiONS pREcoces d’éTudes
SONT MOiNs FREQUENTES parmi les
éleves oui redoublent au collége

Une bonne réussite scolaire a 1’arrivée
en 6° est associée a une faible probabilité
de redoubler au college et rend quasi-
ment nul le risque de sortir prématuré-
ment du systeme éducatif. On s’atten-
drait donc a ce que le redoublement au
college soit associé a un plus fort risque
d’interruption précoce d’études. Or c’est
le contraire puisque moins de 2 % des
redoublants (au colleége) sont dans ce cas
contre plus de 3 % des non-redoublants.

On peut certes rapprocher ce constat
du fait, non moins surprenant, que les
éleves les plus en difficulté a Iarrivée au
college ne sont pas ceux qui y redoublent
le plus : en effet, dans le groupe des
éleves dont les performances aux
épreuves nationales sont parmi les 10 %
les plus faibles, seulement un sur trois
redouble contre un sur deux dans les
deux tranches de 10 % immédiatement
supérieures. Mais si I’on tient compte du
niveau d’acquisition et de 1’age a I’entrée
en 6¢, I’abaissement de la fréquence des
sorties précoces associé au redoublement
au college est encore plus marqué : ainsi,
parmi les éleves arrivés en 6° avec deux
ans de retard, 9 % de ceux qui redoublent
au college et 19 % de ceux qui n’y
redoublent pas interrompent précoce-
ment leurs études ; de méme, 11,5 % des
redoublants et 28 % des non-redoublants
pour les éleves ayant deux ans de retard
et dont les performances aux épreuves
nationales de 6¢ sont parmi les 10 % les

plus faibles. Pour des raisons mal
connues, le redoublement au college
parait donc augmenter les chances de
rester scolarisé, mais n’est pratiqué que
pour une minorité des éleves les plus en
échec.

Espoir d’amélioration et aide
PREVUE SEULEMENT POUR UNE MINORITE
des éleves Les moins adaprés
scolairement

Les témoignages recueillis dans les
colleges rendent intelligibles la propen-
sion dominante a y faire moins redoubler
les éleves les plus en difficulté. Durant la
décennie précédente, les personnels des
colleges ont été de plus en plus
contraints de garder jusqu’au niveau 3¢
leurs éleves les plus inadaptés scolaire-
ment tout en étant incités a réduire la fré-
quence des redoublements et les déci-
sions d’orientation contraires aux vceux
des familles (Trancart, 1993 ; Broccoli-
chi, 1995). La ou la fraction d’éleves en
difficulté paraissait trop importante pour
envisager de les faire tous redoubler,
s’est alors instaurée une distinction entre
ceux qui étaient supposés « bénéficier
d’un redoublement » et ceux qui étaient
davantage percus comme des « cas
désespérés » ou des « perturbateurs »
dont on ne jugeait pas utile de prolonger
d’un an le séjour au college. Ainsi, le
redoublement des moins adaptés scolai-
rement se trouve-t-il plus souvent asso-
cié a un espoir d’amélioration que leur
non-redoublement.

Pour mieux comprendre la réduction
des interruptions d’études précoces en
cas de redoublement au college, il ne suf-
fit pas de préciser ce qui intervient dans
la décision de faire ou non redoubler. Il
faut examiner aussi les conditions dans
lesquelles se trouvent placés les redou-
blants et les non-redoublants. Des tra-
vaux récents portant sur différents
systemes scolaires suggerent que cer-
taines mesures d’aide sont de loin préfé-
rables au redoublement (Crahay, 1997),
mais dans le contexte du college en
France, tout se passe comme si I’absence
de redoublement des €leves en grande
difficulté allait de pair avec une absence

* Sylvain Broccolichi, Université de Dijon. Ce texte est une version abrégée d’un article écrit avec Brigitte Largueze : « Les éleves sans qualifi-
cation moins de cinq ans apres leur entrée au college », Education et formations, n° 48, 1996.
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générale de perspective d’aide et d’amé-
lioration pour eux. En particulier dans les
colleges qui sont pris dans une spirale
d’échec (Moisan, Simon, 1997), et ou les
moyens d’aider les éleves paraissent sans
commune mesure avec 1’ampleur des
problémes a résoudre, 1’aide tend,
comme le redoublement, a étre réservée
a une fraction souvent minoritaire des
éleves en difficulté : ceux qui sont
considérés comme les moins « irrécupé-
rables », les plus sérieux, ou parfois sim-
plement ceux qui ont les bons emplois du
temps.

Dans un tel contexte, comme nous le
verrons, le devenir des éleéves en grande
difficulté dépend de 1’aide qu’ils peuvent
recevoir en dehors du cadre scolaire ainsi
que des particularités des classes dans
lesquels ils se trouvent placés.

Situation d’échec, manoue de
rRéqulation er développement
de Uindiscipline au college

La relation tres forte, relevée précé-
demment entre le risque d’interruption
d’études et le niveau d’acquisition
mesuré a ’entrée en 6°, mettait au pre-
mier plan le déficit des acquisitions réa-
lisées durant la scolarité primaire. De
facon complémentaire, I’étude des dos-
siers scolaires ainsi que les témoignages
des adolescents concernés, de leurs
parents et de leurs interlocuteurs sco-
laires indiquent qu’échecs et démobilisa-
tions s’aggravent considérablement au
niveau du college. Tout se passe comme
si I’enseignement élémentaire n’avait
pas réussi a faire acquérir a ces éleves les
connaissances nécessaires a leur adapta-
tion scolaire ultérieure, tout en ayant pré-
servé leur sentiment d’avoir leur place a
I’école en tant qu’éleve inscrit dans une
relation de travail comportant une
dimension de coopération avec 1’ensei-
gnant. Au niveau du college, 1’exigence
de travail personnel s’éleve, et la situa-
tion d’échec n’est souvent méme plus
pondérée par le maintien d’un lien per-
sonnalisé avec I’enseignant. Pour les
éleves qui éprouvaient des difficultés a
décoder les attentes des enseignants et
les énoncés scolaires, et qui ne dispo-
saient pas d’interlocuteurs pour les y
aider, I’extréme faiblesse du rendement
de leur travail semble avoir un effet
extrémement dissuasif sur leur investis-
sement scolaire. Pourquoi continue-
raient-ils tant bien que mal a « jouer le
jeu » proposé par 1’enseignant s’ils ont le
sentiment de n’avoir rien a y gagner en
restant considérés (et en se considérant
eux-mémes de plus en plus) comme des

éleves « nuls » ? Leurs récits permettent
de comprendre que ce type de situation
conduit logiquement a investir le terrain
de I’indiscipline dans les classes ou les
conditions écologiques s’y prétent, c’est-
a-dire notamment ou s’offrent des possi-
bilités de connivence avec suffisamment
d’éleves dans les mémes dispositions. De
facon trés variable selon les classes
qu’ils fréquentent (et aussi dans un pre-
mier temps selon les disciplines et les
enseignants qui permettent ou non
I’acces a des gratifications partielles), de
nombreux éleves « en difficulté » devien-
nent de plus en plus « difficiles » au
cours de leur scolarité au college.

Lindiscipline accélére la rupTURE
des liens pédagogioues

eT perTurbe Le FoncTioNnNEMENT

de Nnombreuses classes

Durant la période qui précede 1’inter-
ruption des études, I’indiscipline et/ou
I’absentéisme tendent a s’amplifier et
deviennent la principale source de dégra-
dation des relations enseignants-éleves.
Une analyse centrée sur 1’ordre d’appari-
tion des troubles de I’adaptation scolaire
indique cependant que [l'indiscipline
grave et I’absentéisme sont presque tou-
jours postérieurs aux difficultés (repé-
rables au niveau des notes) dont ils
accélerent, bien sir, I’aggravation!. Des
témoignages recueillis, il ressort que
pour les éleves en échec, I’indiscipline
pratiquée collectivement contribue a
rendre vivable une position désespérée
sur le plan scolaire puisqu’elle permet de
transformer une situation de dévalorisa-
tion, de passivité et d’ennui en situation
de vie sociale, d’activité ludique, voire
de revanche prise sur les enseignants. Il
n’en reste pas moins que ses consé-
quences sont souvent désastreuses tant
sur les conditions de travail en classe que
sur la possibilité de maintien d’une rela-
tion de coopération entre enseignants et
éleves; au point qu’on peut parler d’une
véritable rupture des relations pédago-
giques provoquée par « ’escalade » de
I’indiscipline.

La rupture des liens pédagogiques et le
développement de I’absentéisme ou de
I’indiscipline en classe concernent une
fraction beaucoup plus large que les
seuls « sortants précoces » du systéme
éducatif. C’est ce qui ressort trés nette-
ment de I’enquéte portant sur des éleves
ayant le méme profil social et scolaire a
I’entrée en 6° que les « sortants », mais
qui sont restés scolarisés sans redoubler
six ans apres leur entrée en 6¢. La moitié
d’entre eux présentait des troubles de

I’adaptation scolaire similaires a ceux
des sortants tandis que rares étaient ceux
qui se trouvaient en situation de réussite
scolaire (en BEP) et pouvaient envisager
avec optimisme une poursuite d’études
jusqu’au niveau d’un baccalauréat tech-
nologique ou professionnel.

Malgré leur rareté, 1’étude de ces cas
de redressement d’éleves (dont I’évolu-
tion apres la 6¢ est a I’opposé de celle des
« sortants précoces ») s’avere instructive
car ils présentent des traits communs —
notamment au niveau du suivi de leur
travail et des classes fréquentées — tout a
fait opposés au groupe des sortants.

Quelles possibilités de réqulation
dans l'enTourage ?

La quasi-totalité des sortants inter-
rogés ne disposait pas dans leur entou-
rage de personnes susceptibles d’assurer
un encadrement satisfaisant de leur tra-
vail scolaire (et a fortiori de remédier a
leurs difficultés) durant leur scolarité au
college, ou méme des I’école primaire.
Et ils n’ont presque jamais eu acces non
plus a des structures d’accompagnement
ou de soutien scolaires dans leur quartier
ou dans les établissements scolaires
qu’ils ont fréquentés. Ce type de situa-
tion n’entraine bien siir pas systémati-
quement un échec précoce, mais parait
augmenter considérablement le risque
d’un développement rapide de 1’inadap-
tation scolaire en cas de perturbations de
la vie familiale ou scolaire (déménage-
ment, hospitalisation, saut d’exigence
lors d’un changement de classe, etc.) qui
sont moins lourdes de conséquences sur
la scolarité lorsqu’une régulation peut
étre assurée rapidement par 1’entourage
ou par des professionnels bien choisis.
On constate en effet que le premier
redoublement a I’école primaire est sou-
vent associé a ce type d’événements. Le
probléme se pose de fagon plus fréquente
et plus aigué au college quand la néces-
sité du travail scolaire « hors école »
s’accroit en méme temps que la propor-
tion de parents qui s’estiment « dépas-
sés » pour en assurer l’encadrement
(Héran, 1996). Certains parents attri-
buent I’échec de leur enfant a leur
incompétence ou a leurs maladresses et
vont jusqu’a s’interdire toute interven-
tion dans le travail des enfants plus
jeunes quand une autre personne de I’en-
tourage peut assumer cette tiche.

Les jeunes sortants interrogés ne s’é-
tendent pas sur cet aspect de leur scola-
rité qui est pour eux « dans 1’ordre des
choses » mais c’est tout le contraire

1. Les régularités observées dans cette enquéte recoupent celles qui ont été repérées en travaillant sur une centaine de dossiers scolaires dans le
cadre d’une enquéte sur « les abandons d’études avant la fin d’un cycle » (Broccolichi, 1997).
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qu’on observe dans les cas de redresse-
ments d’éleves dont la situation en 6¢
était aussi inquiétante que celles des sor-
tants mais dont 1’adaptation scolaire ne
s’est pas dégradée au college, avant de
s’améliorer trés nettement en BEP. Des
fréres ou sceurs ainés, des voisins, des
orthophonistes, des enseignants assurant
un suivi individualisé en dehors des
cours (et au-dela d’une année scolaire) se
sont relayés presque sans interruption :
cet accompagnement régulateur semble
avoir contribué a enrayer le cercle
vicieux de I’échec et du découragement,
a maintenir une attitude positive vis-a-
vis du travail scolaire et a favoriser en
retour une attitude encourageante de la
part des enseignants.

Echappant 2 la stigmatisation des
« perturbateurs », ces éleéves considérés
comme « faibles mais sérieux » au
college, ont souvent été€ placés dans des
classes a effectif allégé prévues pour ce
type d’éleves (notamment au niveau de
la 4¢), ou dans des classes relativement
« protégées » des problemes d’indisci-
pline. C’est aussi sur ce point que les
conditions de leur scolarité s’opposent
tres nettement a celles des éleves qui ont
rapidement interrompu leurs études.

Deux Types de situations inTenables

Les deux types de situation qui préce-
dent régulierement I’interruption précoce
des études mettent au premier plan les
problémes d’échec et d’indiscipline dans
des configurations a premiere vue
opposées. Dans la majorité des cas, I’in-
terruption d’études survient dans des
classes souvent baptisées « classes pou-
belles », ol se trouvent regroupés en pro-
portions importantes des éleves cumu-
lant échec scolaire et problemes
comportementaux. Une partie des éleves
de ces classes ne supporte pas les ten-
sions et l’indiscipline extrémes qui y
régnent.

Akim : « Je ne sais pas si jaurais
coulé ou pas en 5¢, mais moi j aurais
préféré faire une 5¢ normale plutoét que
de faire une fausse classe comme celle
ou ils m’ont envoyé, vraiment une sale
classe. (...) C’est une classe ou vous
n’apprenez pratiquement rien (...) ou
l’on met tous les gens dont on ne veut
pas. (...) Je ne me sentais pas du tout a
ma place. Trop qui foutent le bordel, qui
parlent pendant que le prof il faisait
cours (...). C’est pas normal. » (Le CPE
de [D’établissement estime que cette
classe sert effectivement de « porte de
sortie » aux colleges avoisinants en leur
permettant « d’isoler les éleves
difficiles ». Ce type de témoignage n’est
pas du tout un cas isolé).

Dans une deuxieme série de cas, il
s’agit d’éleves qui ont connu I’échec et
Iindiscipline en classes de 6¢ et 5¢ mais
qui sont passés a I’ancienneté dans des
classes de 4¢ ou 3¢ générale ou ils vivent
une situation extréme d’échec, aggravée
par un sentiment d’isolement.

Diane : « Je me tenais au fond de la
classe, j'attendais que ¢a se passe. (...)
Les éleves étaient trop sérieux. Ils tra-
vaillaient trop bien. Et puis moi, j'en ai
eu marre. Dés que j’ai eu 16 ans, j'ai
arrété. (...) Ma mere me disait “arréte
pas ’école”. Je lui disais “oui, mais a
I’école je fais rien de plus”... ca servait
a rien que j’y aille. J'aimais mieux étre
ici a faire ce que j’avais a faire, qu’at-
tendre que ¢a se passe sur une chaise. »

Ces deux types de situations ont en
commun de faire vivre a une fraction de
la classe (ou a un individu isolé) une
expérience pénible sur le plan subjectif
et manifestement dénuée de toute vertu
formatrice. Dans les deux cas, les éleves
qui « craquent » sont ceux qui ne parta-
gent pas avec les €éleves de leur classe les
dispositions qui leur permettraient de
participer aux activités « dominantes ».
A la perte du sens classique de leur pré-
sence a I’école (apprendre, préparer son
avenir...), leur isolement relatif ajoute
I’impossibilité de s’affilier a un groupe
de pairs et d’ainsi mieux supporter le
caractere désespéré de leur situation sur
le plan scolaire.

UN NEcessairRe TRAVAIL EN AMONT

Les comparaisons effectuées permet-
tent de comprendre que les dégradations
observées dans I’enseignement secon-
daire ne résultent pas mécaniquement de
I’état initial des éleves mais renvoient au
probléme de I’harmonisation entre ce qui
est exigé d’eux et I’encadrement pédago-
gique qui permet d’assurer une régula-
tion des difficultés de tous ordres qu’ils
peuvent rencontrer. Les cas de redresse-
ment étudiés soulevent en particulier la
question du partage des tiches entre I’en-
cadrement scolaire et I’encadrement
familial. Ces évolutions positives restent
exceptionnelles en milieu populaire
parce qu’un accompagnement continu du
travail scolaire n’y est que rarement
assuré, alors qu’il y est plus nécessaire
qu’ailleurs : les parents qui peuvent le
moins familiariser préalablement leurs
enfants a des éléments de culture scolaire
et assumer le suivi des devoirs restent les
moins armés pour remédier aux diffi-
cultés de leurs enfants.

Les modalités traditionnelles de traite-
ment de 1’inadaptation scolaire par les
orientations courtes ont été supprimées a

la fin des années 1980 (du fait de I'im-
passe ou elles menaient sur le plan pro-
fessionnel) sans qu’aient été institués
systématiquement de nouveaux modes
de régulation. Cette « demi-mutation »
du systeme d’enseignement a permis de
réduire les interruptions d’études pré-
coces tout en laissant une fraction impor-
tante des €leves en difficulté s’enliser
dans 1’échec et I’indiscipline, ce qui
confronte beaucoup d’enseignants a des
situations tres difficiles a gérer. Les
expédients permettant de faire face tant
bien que mal a de telles situations ne doi-
vent pas faire perdre de vue que des solu-
tions plus efficaces et satisfaisantes sont
a rechercher en amont de la rupture des
liens pédagogiques, par I’instauration de
modes de régulation plus précoces et
systématiques dés 1’école primaire et
I’arrivée au college. Bien sir, de tels pro-
gres supposent a la fois des moyens d’ac-
tion mieux proportionnés a I’ampleur des
difficultés existant localement et des
avancées qualitatives nécessitant des for-
mations et des expérimentations.
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> POUR EN SAVOIR PLUS
Queloues regards complémentaires

® « Répondre a une préoccupation
majeure : les éléves en trés grande diffi-
culté. On a entendu chaque année répéter
cette question : les enfants en tres grande
difficulté, que quelques rapports appel-
lent d’ailleurs enfants “en détresse”, peu-
vent-ils encore é&tre secourus par les
structures éducatives existantes? On a
compris que ce n’était plus une affaire de
disponibilité, ni méme de dévouement :
toutes les ressources en sont épuisées.
(...) On ne peut plus, sans faire courir de
grands risques a I’institution, aux enfants
en détresse et aux éducateurs, laisser
chaque college face a cette gageure, en
proie 4 sa mauvaise conscience. A ce
point de difficulté, 1’autonomie ne
répond plus et les équipes pédagogiques
restent désemparées. C’est le sujet d’une
nécessaire réflexion de niveau national. »
(Rapport de I'IGEN, Le college, La Docu-
mentation frangaise, 1997)

Vows ww&g ehe vin de rece-
voir X. Y. 2ED? Pmévu«eg,—mm
Ae tout Ae destina-
tane, d'adnesse. ..

® « En moyenne, les éleves qui sont en
difficulté travaillent moins en dehors de
la classe, quel que soit leur milieu social
d’origine. L’écart moyen, apres deux ans
de college, est de 'ordre d’une heure
trente par semaine (7 heures au lieu de
8h30), et méme de deux heures trente si
I’on compare les gargons les plus en dif-
ficulté a ceux qui obtiennent Ies
meilleurs résultats. Le temps consacré
aux seuls devoirs décroit régulierement,
surtout chez les garcons, selon leur degré
de difficultés scolaires. » (...)

« La sixieme constitue un pallier nou-
veau : il n’est pas siir que 1’on y attende
tout a fait la méme chose que dans les
classes précédentes lorsqu’on demande
d’apprendre une lecon; le travail n’y est
généralement plus donné en une fois
pour le lendemain, mais chaque jour,
avec des échéances variées, le plus sou-
vent a plusieurs jours de distance. (...)
On n’est pas fondé en sixieme, si I’on
constate que les éleves “manquent de
méthode”, a en rejeter la responsabilité
en amont. Il y a des apprentissages nou-
veaux a construire. N’oublions pas que le
college se voit assigner, entre autres
objectifs prioritaires, celui de “donner
I’habitude du travail personnel”. En réa-
lité, malgré des initiatives heureuses
mais trop peu nombreuses, il existe au
college un sérieux déficit de formation
aux méthodes et de préparation au travail
personnel. (...) Les actions complémen-
taires des enseignants prévues dans le

cadre des projets d’établissement n’en
sont que des palliatifs pas toujours suffi-
sants ni appropriés ».

(Rapport de I'IGEN, Le travail personnel des
éleves en dehors de la classe, La Documenta-
tion francaise, 1995)

® Dans une enquéte portant sur la
période 1990-1992, A. Grisay et A.
Dethier notent une progression des
connaissances des éleves mais qui s’ac-
compagne d’une « chute de la motiva-
tion » et d’une augmentation des atti-
tudes de démobilisation, que les auteurs
relient a la stagnation des acquisitions en
matiere d’organisation du travail. « Ces
acquisitions (méthodologiques) n’ont
donc manifestement pas été prises en
charge par D’institution scolaire. C’est
d’autant plus inquiétant que (...) les exi-
gences en matiere d’autonomie s’ac-
croissent significativement, en particu-
lier pour ceux des éleves dont les parents
se sentent désormais “dépassés” et
renoncent a suivre de pres le travail de
leur enfant. Le fléchissement de 1’enca-
drement familial, trés net au cours de ce
premier cycle du secondaire, ne parait
pas pergu — ou pris en compte — par I’ins-
titution, qui ne semble avoir pris aucune
mesure particuliere pour y suppléer. »
(A. Grisay et A. Dethier, « Les deux pre-
mieres années au college », Education et For-
mations, n° 34, 1993, pp. 23-24)

® Si I’on définit comme « éleve en diffi-
culté » un éleve qui cumule deux des
trois criteres mesurés a 1’entrée au
college et deux ans plus tard (retard d’au
moins un an, appartenance au quart infé-
rieur a I’évaluation en frangais et en
mathématiques), on se rend compte que
« I’organisation dans le travail des éleves
parvenant a surmonter leurs difficultés
est tres supérieure, non seulement a ceux
qui n’y parviennent pas, mais encore a
ceux qui connaissent des difficultés plus
récentes. (Au cours des deux premieres
années de college) la chute de ce score
(d’organisation du travail) est trés mar-
quée pour les deux derniers groupes. (...)
De méme, le soutien familial des éleves
cumulant des difficultés en début de
sixieme et deux ans apres, subit un flé-
chissement beaucoup plus marqué que
pour les autres groupes. »

(D. Trancart, « Progres cognitifs, non cogni-
tifs et effet de Iétablissement pour les éleves
en difficulté au début du college », Education
et Formations, n° 36, 1993)

® Une enquéte dirigée par Francgois
Héran confirme I’importance des inéga-
lités liées au niveau d’études des parents
quant a leurs possibilités d’encadrement
du travail scolaire de leurs enfants. Il
apparait notamment que les meres titu-
laires d’un CAP ou du BEPC, ou méme
seulement du certificat d’études primaire
consacrent plus de temps a aider leur
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enfant que les meres dipldmées de I’en-
seignement supérieur pendant la scola-
rité primaire, mais que cette différence
s’inverse des le niveau du collége du fait
de la proportion de parents qui se sentent
« dépassés » a ce niveau : « Entre les
parents qui se disent trés rarement
dépassés et ceux qui disent 1’étre sou-
vent, la durée de ’aide est divisée par
trois a chaque niveau de scolarité ». « Au
début de la scolarité a 1’école primaire,
(...) ce sont les titulaires d’un dipldme
modeste qui investissent alors le plus
d’efforts. A partir du college, en
revanche, le capital scolaire des parents
s’investit directement sous forme de
temps passé et, plus les parents sont
diplomés, plus on
les voit soutenir le travail de leurs
enfants ». A ces inégalités de « temps
d’encadrement », facilement quanti-
fiables, s’ajoute évidemment I’inégale
qualité pédagogique des interventions,
liée a I'inégale maitrise des connais-
sances en jeu et des aspects méthodolo-
giques selon le niveau d’études des
parents.

(F. Héran, « L’aide au travail scolaire : les

meres perséverent », INSEE Premieére,
n°® 350, décembre 1994)

® « Il existe des catégories de publics
que les établissements ne parviennent
pas a prendre en charge de maniere satis-
faisante. Il s’agit d’abord des éleves qui
présentent des difficultés de comporte-
ment. Les équipes d’établissements ne
souhaitent pas les scolariser dans les dis-
positifs. Elles ne souhaitent pas davan-
tage les regrouper, craignant de concen-
trer les problemes. Ils sont donc
regroupés dans les divisions ordinaires.
Cette solution n’est évidemment pas
satisfaisante car les enseignants ne déve-
loppent plus a leur égard d’exigences
scolaires véritables ; I’essentiel est qu’ils
se tiennent tranquilles. Ces éleves ces-
sent de fait d’exister en tant qu’éleves, ce
qui ne peut que les enfermer dans leur
révolte et d’une certaine manicre les
humilier. Quelques établissements cher-
chent des solutions empiriques adaptées.
Ils pourraient servir de terrain d’expéri-
mentation. (...) Mais il est peut-&tre
nécessaire de conduire des actions des la
classe de sixieme, voire des 1’école pri-
maire, de maniere a prévenir les diffi-
cultés, en anticipant leur prise en
charge. »

(Rapport de I'IGEN, L’acces a la qualifica-
tion et a linsertion des éléves en difficulté au
college, La Documentation frangaise, 1997)

Anne SENEE, CAS-INRP

sur Internet : www.inrp.fr/zep

la banque de données DIF-ACT

présente 500 actions gédagogiques
et éducatives en ZEP urbaines et rurales

et aussi sur Minitel 3616 INRP code DIF




ENSEIGNER LES MATHEMATIQUES EN ZEP
UN groupe de recherche-action pour la Formarion

Ly a deux ans, des inspecteurs pédagogiques régionaux

(IPR), des chercheurs en didactique des mathématiques, des
formateurs des académies d’Amiens et de Versailles, tous
préoccupés a des titres divers par I'enseignement des mathé-
matiques dans les classes difficiles, ont décidé d’essayer d'y
voir plus clair en travaillant directement avec des enseignants
confrontés a ce type de classes. D’ou la création d’'un Groupe
de recherche-action pour la formation (le GRAF), fondée sur
une forte conviction commune : on peut partir des mathéma-
tiques pour aborder le probléeme, voire pour le faire avancer,
et on peut impliquer des « enseignants de terrain » dans un tra-
vail commun pour mieux comprendre, pour expérimenter, et
pour essayer d’'aider.

En effet, différents travaux ont révélé que des scénarios par-
ticuliers, €élaborés en didactique des mathématiques, et qui
ont une certaine efficacité dans des classes standards, sont dif-
ficilement utilisables dans des classes difficiles. Les raisons en
sont diverses, mais tiennent, pour une large part, au rapport
au savoir des éleéves concernés, treés lié a I'action et a I'applica-
tion, et résistant au nécessaire travail de décontextualisation,
de formalisation et de mise en cohérence des tiches et exer-
cices réalisés en classe. 1l faut donc réfléchir aux adaptations
nécessaires de certaines théories de I'apprentissage a ce type
de public particulier.

Cest dans cette perspective que le GRAF « Enseigner les
mathématiques en ZEP »* a débuté son travail, d’'une part en
faisant un état des lieux de ce qui est essayé par les profes-
seurs en classe, d’autre part en éprouvant des « stratégies »
possibles. Pour les membres du GRAF, la volonté est de
réconcilier les éleves avec le travail scolaire et 'apprentissage.
Autrement dit, il s’agit d’enseigner sans changer les contenus
ni les exigences que l'on a vis-a-vis des €leéves plus favorisés,

mais en adaptant les formes et les modes de faire. Le but est
de tester l'efficacité de méthodes qui soient simples a mettre
en ceuvre dans le quotidien des classes, par la confrontation
entre les expérimentations de terrain et la réflexion des cher-
cheurs, les inspecteurs ayant un role d’animation, de facilita-
tion des échanges, et de suivi des groupes de travail.

Deux themes ont été retenus dans un premier temps, faire
des mathématiques en dehors, et dans la classe. Nous avons
ainsi tenté de dresser un premier bilan des difficultés que ren-
contrent les éléves pour faire le travail qui leur est demandé a
la maison, et, 2 partir de ce bilan, d’interroger et de repenser
les objectifs et les formes de ce travail. Nous avons également
travaillé a l'analyse de séances de travail sous forme de jeux
mathématiques, mises en place dans son collége par un pro-
fesseur. Une autre de nos pistes de travail porte sur la
démonstration. En effet, dans les ZEP peut-étre plus
quailleurs, les éleves sont demandeurs de « résultats » (au sens
mathématique), de « recettes » qui leur permettent d’avoir de
bonnes notes. Les professeurs peuvent étre tentés de faire
moins de démonstrations que dans dautres établissements.
Or, on peut faire 'hypotheése qu’il est encore plus important
en ZEP qu’ailleurs, de veiller 2 mettre en place des scénarios
pour que la question de la « vérité mathématique » de ce qui
se joue en classe, a un moment précis, se pose réellement aux
éleves. D'ou notre projet de travailler 2 inventer et tester des
scénarios, aussi simples que possible pour que la démonstra-
tion de certains résultats de cours soit, sinon réclamée du
moins acceptée et reconnue, par les éleves.

Aline RoBerT, IUFM de Versailles
Jacqueline PENNINCKX, IPR, Académie de Versailles

* GRAF : IUFM, Académie d’Amiens, tél. : 0322535999
ou Secrétariat IPR Versailles, tél. : 0130834043.

Du NOUVEAU SUR INTERNET

NTERNET se développe a grande vitesse.

Un certain nombre de ZEP ont déja créé Word :

posés sont téléchargeables en trois fichiers

3. Enseignanis-parents-partenaires : acti-
vite, legitimité, professionnalité (148 Ko).

un site, toutes devraient étre connectées
prochainement (cf. « Boussole » p. 8).
LI’INRP innove en ouvrant sur son site un
chapitre « les ZEP » : www.inrp.fr. Deux
entrées sont proposeées :

e La relance des ZEP 1998 avec len-
semble des textes produits au niveau
national par le Comité de pilotage : les
documents envoyés aux ZEP pour réaliser
les états des lieux, les dossiers théma-
tiques.

e e Centre Alain Savary, centre national
de ressources sur les ZEP, présentant,
entre autres, les rubriques « bibliogra-
phies », « publications » ainsi que la ban-
que de données DIF-ACT.

Ce site représente une ressource nou-
velle pour les acteurs de ZEP, en particu-
lier parce qu’ils peuvent désormais télé-
charger les dossiers thématiques qui
présentent une problématisation des prin-
cipales orientations de la réflexion collec-
tive menée en permanence dans les ZEP
vivantes, illustrée par des extraits d’ou-
vrages ou d’articles. Les trois dossiers pro-

1. Maintien des exigences, contenus et
formes d’enseignement (62 Ko). La priorité
accordée aux apprentissages et le main-
tien d'un haut niveau d’exigence consti-
tuent un défi qui nécessite de réinterroger
les rapports entre formes et contenus
d’enseignement, entre actions et projets
« exceptionnels » et travail ordinaire de la
classe, entre les projets portant sur 'amé-
lioration de la « vie scolaire » ou sur « 'aide
aux devoirs » et la transformation du rap-
port au savoir et au travail scolaire des
éleves, entre les actions et dispositifs des-
tinés aux éleves « en grande difficulté sco-
laire » et ceux destinés aux €leves « ordi-
naires ».

2. Pour une évaluation régulatrice des
actions et projets ZEP (85 Ko). La nécessité
d’'une évaluation régulatrice et d’'un pilo-
tage local et académique des projets et de
la politique ZEP, s’attachant moins aux
résultats ponctuels obtenus qu'a leur évo-
lution, et permettant de procéder, s'il y a
lieu, aux modifications et ajustements
nécessaires, est impérative.
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Pour la mise en ccuvre de modalités de
partenariat et d’actions en direction des
parents qui respectent la professionnalité
et la légitimité de chacun, et qui ne
conduisent pas, en dépit des intentions
affichées, a une stigmatisation et une
dévalorisation des familles...

Les pages décrivant le Centre Alain
Savary intéresseront les acteurs de ZEP
surtout pour lacces a la banque de
données DIF-ACT qui présente 500
actions éducatives a ce jour, sous une
forme abrégée, et prochainement de
facon compléte. DIF-ACT a pour premier
objectif la mise en relation de personnes
travaillant sur des mémes questions, avec
des ¢leves de méme niveau et dans un
environnement social semblable. Par
ailleurs, pour la formation initiale et conti-
nue, DIF-ACT se révele étre un outil
unique pour comparer des cheminements
variés définis a partir d’objectifs sem-
blables. Un prochain numéro d’X.Y.ZEP
reviendra sur cette banque de données.

Claude VOLLKRINGER, CAS-INRP



» DERNIERES PUBLICATIONS
¢ Ouvrages

Comment les enfants apprennent les sciences.
J.-P. Astolfi, B. Peterfalvi, A. Vérin. Paris : Retz,
1998. 119 F.

L'ouvrage décrit les enjeux actuels de I'enseigne-
ment scientifique dans le cursus de formation
intellectuel des enfants et avance des proposi-
tions pour son renouvellement. Issu des travaux
de I'INRP, il constitue un outil de référence des-
tiné aux formateurs scientifiques de I'école pri-
maire et du collége et aux enseignants soucieux
de renouveler leurs pratiques pédagogiques des
sciences.

Je vous écris sans faute. Collogues et confé-
rences sur 'orthographe, avril 1997. Acadé-
mie de Nancy-Metz, Groupe Maitrise de la
langue. Nancy : CRDP de Lorraine, 1998. 123
p. 80 F.

Ces conférences ont été organisées dans
I'Académie de Nancy-Metz pour amorcer dans
une perspective opérationnelle une réflexion
pédagogique sur 'orthographe, qui appardit au
fil des contributions comme un savoir linguistique
et un savoir-faire scriptural particuliers, entrete-
nant des liens multiples avec l'oralité, la lecture et
I'écriture, et pouvant étre considérée comme pré-
texte d raisonnement sur la langue.

A signaler également sur ce théme le n° de la revue
le Francais aujourd’hui : « Des conflits en ortho-
graphe », n° 122, juin 1998. 70 F + 5 F de port.
Association frangaise des enseignants de francais
(AFEF), 19 rue des Martyrs, 75009 Paris, tél. :
0145264141,

Les lycéens décrocheurs : de I'impasse aux che-
mins de fraverse. Collectif, M.C. Bloch et
B. Gerde (dir.). Lyon : Chronique sociale,
1998. 305 p. 128 F.

Partant de I'hypothése que les jeunes décro-
cheurs représentent non pas « le précipité » mais
« I'épicentre » de la crise scolaire, des rencontres
nationales ont été organisées en janvier 1998
par l'association La Bouture, qui diffuse égale-
ment un film « Paroles de décrocheurs » destiné
a outiller des démarches de sensibilisation.
Association La Bouture, 19 avenue Alsace-lorraine,

Vous organisez un colloque, des journées d’étude d’ampleur nationale ou régionale,
n’oubliez pas de nous prévenir (au moins deux mois a avance!...)

38000 Grenoble, tél. : 0476 512562.
¢ Revues

Quand les éléves posent probléme. Les Cahiers
pédagogiques, n° 366, sept. 1998. 50 F.
Récits et témoignages d’enseignants : « Ici ce ne
sont pas les éleves & problémes qui nous intéres-
sent, ce sont ceux qui nous posent probléme,
c’est-a-dire ceux qui nous placent face & un obs-
tacle & franchir, 'une técﬁe a accomplir. Que
nous disent-ils de I'école et de I'enseignement en
général et que peuvent-ils nous faire appren-
dre? »

les Cahiers pédagogiques, BP 72402, 44324
Nantes cedex 3, tél. : 02405236 93.

L'expérience scolaire. L'orientation scolaire et
professionnelle, vol. 27, n° 2, juin 1998. 95 F.
Dans un contexte de « désarticulation de I'institu-
tion scolaire », comment les éléves construisent-
ils leur expérience scolaire et se construisent-ils
eux-mémes dans cette expérience ; comment éla-
borent-ils des stratégies et des projets 2 Autour
d’une enquéte sociologique conduite par
F. Dubet et D. Martucelli, ce numéro présente les
analyses de différents chercheurs : A. Barrere,
B. Dumora, E. Debarbieux, O. Cousin...
L'orientation scolaire et professionnelle, INETOP,
41 rve Gaylussac, 75005 Paris, 1él.
0144107833.

Les familles et I'école : apports de la recherche,
points de vue de praticiens. Séminaire DEP-
IREDU 1997. Les dossiers d’Education et forma-
tions, n® 101, juin 1998. 95 F.
Le dossier présente les textes des inferventions
les chercheurs & ce séminaire (J.-P. Terrail,
D. Glasman, J.-P. Payet, J.-P. Pourtois, A. Van
Zanten, S. Broccolichi...) et invite & une réflexion
sur l'ensemble des facettes et des articulations
entre actions de I'école et actions des familles:
implication des familles dans le suivi des scola-
rités, collaboration entre les enseignants et les
familles, effets des pratiques éducatives fami-
liales sur les apprentissages scolaires, choix de
I'établissement,  dépenses d'éducation  des
familles.
MEN, Direction de la programmation et de la pros-

pective (DPD), 58 bd du Lycée, 92170 Vanves, tél. :

0155557204.

> OuriLs

Livret de communication - Ecole maternelle -
Cycle 1. Inspection académique des Bouches-
du-Rhéne, CEFISEM, Circonscription Marseille
13, D. Leroy et A. Blanqui. CRDP, 1998. 15 F.
Elaboré avec I'école maternelle d’application des
Abeilles & Marseille, ce livret permet d'informer
les parents sur les objectifs d’apprentissage
poursuivis a I'école maternelle et de leur commu-
ni?uer des exemples d'activités ?ui sont mises en
relation avec les compétences figurant dans les
livrets d'évaluation des éléves. Aussi aisément
accessible d la compréhension des parents que
précis et rigoureux sur le plan pédagogique, il
constitue également un outil exp/oifagle par les
enseignants et les divers partenaires de ['école.
CRDP, 31 bd d’Athénes, 13232 Marseille cedex 01,
tel. : 0491141336.

» MuLTIMEDIA

La base de données du centre de ressources
Ville-Ecole-Intégration du CNDP (cf. X.Y.ZEP
n° 3) sera désormais diffusée 2 fois par an sur
Cédérom d tous les abonnés du bulletin VEI
Actualité (en février et septembre).

Abonnement & VEI Actualité : 130 F (10 numé-
ros par an + 2 cédéroms). CNDP Abonnement,
BP 750, 60732 Ste-Geneviéve cedex, t#l. :
0344033232. (Chéque & I'ordre de I'agent
comptable du CNDP).

» COLLOQUES

Les sciences a I'école primaire. Colloque orga-
nisé par |'Académie des sciences, le ministére
de I'Education nationale, I'INRP les 30 et
31 janvier 1999 & la BNF. Contact : Claudine
Larcher, tél. : 0146349057.

» REGLEMENTATION

La loi de lutte contre les exclusions n® 98-657 a
été promulguée le 29 juillet 1998. Les arti-
cles 140 a,149 concernent |'éducation. Les
acteurs de I'Education nationale s'y reporteront
utilement. L'article 1 de la loi d’orientation du
10 juillet 1989 a été renforcé.

(http ://www.senat.fr/leg/98-657 html) AS

Les textes publiés au B.O.
de I’'Education nationale durant I'éteé

( :ET été a vu paraitre un certain nombre de textes que les acteurs de
ZEP ne peuvent ignorer, tant ils renforcent |'action entreprise depuis
plusieurs années dans les zones d'éducation prioritaires.

- Un texte qui présente I'ensemble des régles applicables au recrute-
ment des emploisjeunes (B.O. n° 8 du 3 septembre 1998).

— Deux textes sur |'éducation & la citoyenneté ont été publiés I'un aprés
I'autre : un premier sur la profection du milieu scolaire (Prévention des
conduites & risque et Comité d'éducation ¢ la santé et a la citoyennets,
B.O. n° 28 du 9 juillet 1998) ; un second qui rappelle le cocfrle dans
lequel I'éducation a la citoyenneté doit &tre mise en place (Education ¢ la
citoyenneté dans I'enseignement primaire et I'enseignement secondaire,
B.O. n° 29 du 16 juillet 1998). Le texte sur la mise en place du projet
éducatif local comp\éte ce dispositif (Aménagement des temps et des acti-
vités de I'enfant : mise en place du contrat éducatif local et des rythmes
périscolaires, B.O. n° 29 du 16 juillet 1998).

— L'éducation artistique et culturelle (L'éducation artistique et culturelle de
lo maternelle a I'université, B.O. n° 31 du 30 jujllet 1998) fait I'objet d'un
fexte signé conjointement par le ministre de I’Educotion nationale, de la
Recherche et de la Technologie, la ministre de la Culture et de la Com-
munication et la ministre déléguée chargée de I'Enseignement scolaire. Il

vise & développer la dimension culturelle de I'école maternelle & I'univer-
sité, & impulser des projets nouveaux, & organiser le dialogue avec les
partenaires et & metire en place un groupe de pilotage inferministériel
pour |'éducation artistique et culturelle.
- Le développement des nouvelles technologies et en particulier celui
d'Internet nécessite des investissements souvent lourds pour les collecti-
vités locales. L'annonce de la création d'un fonds de soutien de 500 MF
par la Caisse des dépdts et consignations (Déve/oppement des technolo-
gies d'information et de communication dans les premiers et second
degrés, B.O. n° 27 du 2 juillet 1998) devrait étre une aide non négli-
eable au développement du programme gouvernemental « Préparer
?entrée de la France dans la société de I'information ».
— Un outil d'évaluation diagnostique est en place depuis maintenant un
nombre important d'années dans les classes de CE2 et de 6¢, il a été
étendu plus récemment d la classe de seconde. L'obligation et la systé-
matisation de ces évaluations sont cette année encore réaffirmées (B.O.
n® 31 du 30 juillet 1998).
- Enfin la politique de relance des zones d'éducation prioritaires a
donné lieu & un texte instaurant les réseaux d'éducation prioritaires et les
contrats de réussite (Relance de I'éducation prioritaire : mise en place des
réseaux d'éducation prioritaire et des contrats de réussite, B.O. n° 29 du

16 juillet 1998).
C.V.
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CE premier semestre 1999 a vu plusieurs événements importants pour tous les
acteurs de la politique ZEP : publication des Actes des Assises nationales de
Rouen, établis par la Direction des enseignements scolaires et diffusés dans toutes
les ZEP; publication de la circulaire de « Relance de 1’éducation prioritaire » au
BO du 28 janvier; redéfinition de la carte des écoles et établissements faisant 1’ob-
jet d’un classement en zone ou en réseau d’éducation prioritaire.

La nouvelle carte des ZEP concerne 220000 éleves et pres d’un millier d’éta-
blissements et écoles supplémentaires. 562 écoles, 63 colleges et 20 lycées profes-
sionnels sortent de ZEP (pour entrer la plupart du temps en REP) tandis que 1387
écoles, 205 colleges et 12 LP y entrent. Au total, 5337 écoles, 823 colleges, 30
lycées et 104 lycées professionnels sont aujourd’hui situés en ZEP, tandis que
1438 écoles, 207 colleges, 9 lycées et 31 LP supplémentaires font partie d’un REP.
La présentation de cette nouvelle carte le 11 février s’est accompagnée de 1’an-
nonce de mesures financieres et d’avantages de carriere pour les enseignants et
personnels de direction exercant en ZEP.

La circulaire du 28 janvier, quant a elle, précise les conditions de mise en place
des réseaux d’éducation prioritaire et des contrats de réussite et réaffirme les dix
orientations prioritaires du contrat de réussite. Parmi celles-ci, ’amélioration de
I’accompagnement des enseignants, la promotion des échanges d’expériences et la
création des conditions d’un pilotage plus performant, de méme que le lien entre
les actions dites « de terrain » et les travaux de recherche concernent au premier
chef les centres de ressources qui doivent étre créés et développés progressivement
dans chaque académie et le Centre Alain Savary, dont la mission de « point d’appui
essentiel » (avec le CNDP) de la nécessaire mise en réseau des Centres de res-
sources académiques est confirmée par la circulaire

Reste que, bien évidemment, le cadre réglementaire et institutionnel ne saurait
suffire a lui seul a créer ou a améliorer les conditions de la réussite scolaire en ZEP
ou en REP, et que bien des questions, bien des problémes demeurent quant a la
mise en ceuvre des contrats de réussite et des orientations préconisées. Questions et
problémes qui concernent aussi bien les ressources humaines et matérielles néces-
saires a I’action, que I’indispensable travail collectif d’élaboration et de confronta-
tion d’expériences, d’analyse et de bilan critique des réussites et des difficultés qui
sont le quotidien de I’expérience de travail en ZEP, ou encore que I’invention de
dispositifs et de modalités de pilotage et d’échanges qui enrichissent la compé-
tence de chacun et puissent lui servir a mieux penser, mettre en ceuvre et réguler
son action et ses modes de collaboration avec autrui.

Travailler a élaborer des éléments de réponse a ces questions et problemes est la
tache de I’heure, qui releve de la responsabilité de chacun. Le Centre Alain Savary,
ses personnels et collaborateurs, ainsi que son Comité scientifique entendent bien
prendre toute leur part et apporter leur contribution a ce nécessaire travail collectif.

Jean-Yves ROCHEX,
Université Paris VIII

CENTRE NATIONAL DE RESSOURCES SUR LES ZEP
INSTITUT NATIONAL DE RECHERCHE PEDAGOGIQUE



Réaliser un bulletin ZEP : quels objectifs ? quels écueils ?

EpUIS l'origine des ZEP, nom-

breuses sont les équipes qui ont
voulu se doter d'un outil de commu-
nication interne, sous forme de bulle-
tin ou de journal. Certains de ces jour-
naux ont acquis une existence
pérenne et bénéficient d'une déja
longue expérience, voire d'une cer-
taine notoriété. D’autres connaissent
un rythme de publication beaucoup
plus irrégulier et soumis aux conjonc-
tures nationales ou locales. D’autres
encore ont disparu, victimes de
l'usure, du départ ou de la dispersion
des rédacteurs ou des équipes qui en
avaient entrepris la publication, ou
encore du manque d'écho émanant
de ceux — enseignants et leurs « parte-
naires » — auxquels ils étaient destinés,
et dont on espérait non seulement
qu’ils le lisent mais qu'ils en nourris-
sent, pour une part, les rubriques. Les
plus réguliers de ces bulletins ont un
rythme de publication qui excede tres
rarement deux ou trois numéros
annuels. Certains sont congus et réa-
lis€s par un réel collectif de travail,
parfois baptisé comité de rédaction,
tandis que d’autres ne semblent diis
qu'a linitiative, a la ténacité et a la
plume d'un ou de quelques adultes
qui sont pratiquement toujours les
mémes. Au total, et malgré la grande
diversité des situations, il apparait que
la tentative de publier, aussi réguliere-
ment que possible, un journal ou un
bulletin de ZEP est a la fois tres fré-
quente et pour le moins probléma-
tique, sans faire nécessairement 1'ob-
jet d'une réflexion sur les raisons de
tel ou tel succes ou de tel ou tel
échec.

Les promoteurs ou les rédacteurs de
ce type de publications s’efforcent de
faire qu'elles puissent remplir diffé-
rentes fonctions. D'une part, apporter
au lecteur des informations, d’origine
locale, départementale ou acadé-
mique, ou nationale, d'ordre régle-
mentaire ou réflexif, sur tout ce qui
concerne de preés ou de loin la mise
en ceuvre de la politique ZEP. D’autre
part, donner a voir a tous les protago-
nistes de la ZEP ce qui se fait dans
telle €cole ou tel établissement, tel
centre social ou telle association, etc.,
cet objectif pouvant aller jusqu’a faire
du bulletin non seulement un lieu
d’échange de pratiques ou d’expé-
riences, mais un espace de probléma-
tisation et d’analyse critique de ces
pratiques et expériences. Certains bul-
letins peuvent également se faire 1'é-

cho ou le relais d’actions de formation
ou d’autres publications plus substan-
tielles, livres ou articles, voire propo-
ser des éléments de réflexion biblio-
graphique, tandis que d’autres — ou
les mémes — offrent, régulierement ou
non, a leurs lecteurs un éditorial, un
« point de vue », voire un billet d’hu-
meur sur tel ou tel aspect de la poli-
tique ZEP, a I'un ou lautre de ses
niveaux de conception et de mise en
oeuvre. Lorsqu'un de ces bulletins a
une existence réguliere et pérenne, il
peut a la fois, et sans que cela ait
nécessairement €té un objectif expli-
cite de ses promoteurs, avoir une
fonction de mémoire de la zone et
faciliter par la, 'accueil et l'intégration
des enseignants et professionnels qui
y sont nouvellement affectés.

On voit ainsi tout l'intérét que peu-
vent représenter la rédaction et la
publication d’un tel bulletin ZEP. Mais
on en mesure aussi la difficulté et les
risques. Ceux-ci sont d'ordre divers,
sans pour autant s'exclure les uns les
autres. Risque de n’étre la production
que de quelques individus ou dun
cénacle tres restreint, trés vite suscep-
tible d'étre pergu, voire de fonction-
ner comme une coterie. Risque de
devenir ou d'étre per¢cu comme la
voix ou la courroie de transmission
de l'administration ou, au contraire,
comme une tribune revendicative.
Risque de s'essouffler a courir apres
une information beaucoup trop
rapide pour une publication qui n'a
que quelques numéros par an, voire
d’offrir au lecteur des informations en
partie périmées et d’entamer ainsi la
crédibilité du bulletin et de ceux qui
le réalisent. Risque de désintérét des
lecteurs et de lassitude des rédacteurs
une fois passée la premiere période
de curiosité et deuphorie. La
conscience de tels risques conduit a
essayer de mieux comprendre les rai-
sons qui font que tel ou tel bulletin y
échappe et parvient, non seulement a
paraitre régulierement depuis plu-
sieurs années, mais a élargir le cercle
de ses lecteurs et de ses rédacteurs.

Il semble que, lorsque tel est le cas,
le bulletin concerné ne vise pas seule-
ment, voire ne vise pas d’abord, a étre
un outil d'information et de communi-
cation, mais a étre aussi ou méme
d’abord, un outil de travail, d'échange
et de réflexion. Ainsi I'écriture d'un
article n’a pas pour seul objectif, ou
ne permet pas seulement de donner a
voir telle ou telle pratique, expérience
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ou réalisation, mais d'opérer un
retour et une analyse critiques, utiles
tant au rédacteur qu’au lecteur, sur
celle-ci. Ce faisant, la réalisation du
bulletin ne fait pas que donner a voir
le travail individuel et collectif qui se
fait dans la ZEP; elle contribue a le
structurer, a I'enrichir et a le dévelop-
per. Et bien souvent, c’est lorsque
leur réalisation participe d'une telle
dynamique que les bulletins ZEP sus-
citent l'intérét de ceux auxquels ils
sont destinés, et peuvent élargir le
cercle de ceux qui les lisent mais
aussi de ceux qui contribuent a leur
conception, a leur rédaction et a leur
diffusion.

Mais, nous dira-t-on, tout cela ne
risque-t-il pas d'étre trés rapidement
obsolete face aux possibilités offertes
et a 'engouement suscité par les nou-
velles technologies et Internet? Ne
convient-il pas de ranger les publica-
tions papier au rayon des vieilleries
pour « surfer » sur la modernité et
s'orienter vers la création de sites
Web par les coordonnateurs et les
équipes ZEP? Un tel mouvement
semble en partie amorcé et lattrait
pour les ressources et les avantages
d'Internet et des nouvelles technolo-
gies semble puissant, dans les ZEP
comme ailleurs. Mais ce n’est pas étre
passéiste de considérer que le pas-
sage du support papier au support
multimédia n’autorise pas a faire 1'é-
conomie des questions et réflexions
que pose et requiert la réalisation
d’outils de communication et d'échan-
ges propres a une ZEP. Penser l'in-
verse, n'est-ce pas s'exposer a ce que
la réalisation de sites Web bute sur les
mémes difficultés et les mémes
risques que ceux qui ont fait que
nombre de journaux et bulletins ZEP
ont disparu ou ne survivent que tres
difficilement?

a
a
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SAVOIR-FAIRE ET FAIRE SAVOIR
CAR LA CULTURE GYMNIQUE DONNE FORME A L'ESPRIT!

IL est fréquent de constater un intense
engagement affectif des éleéves dans
les activités proposées en EPS, pour peu
que ces dernicres répondent a leurs
besoins d’épreuve, de performance ou de
compétition2. Mais il est non moins fré-
quent d’observer que cette mise en acti-
vité physique et sportive ne les conduit
pas toujours sur la voie d’une réelle édu-
cation physique et sportive.

Comment prendre appui sur cette
mobilisation initiale pour susciter chez
les éleves des motifs d’apprendre?
Comment déclencher chez ces derniers
une activité technique par laquelle les
émotions et les compétences en actes a
I’ceuvre dans leurs expériences motrices
puissent faire I’objet d’un travail de mise
en forme et d’élaboration dont ils percoi-
vent le sens et la nécessité ?

Telles sont les questions a I’origine du
travail que nous présentons ici. Il a été
conduit par une équipe d’enseignants
d’une école élémentaire, située dans une
ZEP marseillaise, autour de 1’activité
gymnique3 : nous nous appuierons plus
particulierement sur I’expérience menée
en CE2, en suivant I’évolution de Bjorn,
Florent et Tarik.

« Les petits clowns »
Le partage des émotions

Au cours de cette premiere étape, I’ac-
tivité gymnique est vécue par les éleves
sur le mode de I’épreuve? : il s’agit pour
eux, face a un milieu nouveau (constitué
d’appareils de toutes sortes, de tapis...),
de se perdre pour se retrouver. Les éleves
se servent des appareils pour jouer avec
leur équilibre de bipedes terriens, pour se
donner le vertige, pour se retrouver la
téte en bas, en cherchant a renouveler des
émotions liées a la peur de la prise de
risque et au plaisir de la conquéte de
nouveaux équilibres.

Frédéric SAuIAT*

Les rapports qu’ils entretiennent entre
eux sont organisés par cette activité émo-
tionnelle qui peut conduire a des atti-
tudes sociales contradictoires : 1’autre est
percu soit comme un concurrent dans
I’utilisation de 1’appareil, source d’émo-
tion, soit comme un partenaire dans le
partage de ces émotions.

tourner autour, rester en équilibre, sau-
ter...) et commencent a produire des
formes corporelles originales.

Le jeu de vertige initial cede alors pro-
gressivement la place a une activité d’ex-
ploration au cours de laquelle 1’autre
devient, selon 1’expression de Wallon,
I’arbitre de ses exploits et de ses

défaillances.
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Tarik produit ainsi
une figure sur la
poutre — « le danger »
—, nourrie du plaisir de
maitriser ’appareil en
combinant  déplace-
ments variés, rotations
et sauts.

Florent, quant a lui,
se confronte a une
situation de franchis-
sement (cheval) dont
le document 2 (p. 4)
rend compte. La struc-

Bjorn, Florent et Tarik (doc. 1)**
témoignent de ce plaisir a se retrouver en
fusion autour de leur activité commune
de « petits clowns » : ayant perdu leurs
appuis pédestres, en suspension a la
barre fixe, ils célebrent en chantant

I’acces a cette posture « extra-ordi-
naire ».

« Le danger »
La maitrise des appareils

Le plaisir pris par les éleves a remettre
en cause leur motricité ordinaire jus-
qu’au risque peut étre le ressort, sous
certaines conditions (organisation du
groupe-classe permettant le repérage
d’exploits personnalisés et suscitant des
comparaisons entre les éleves), d’une
activité de confrontation aux appareils.
Les éleves cherchent alors a se mobiliser
pour dominer les appareils (franchir,

* Frédéric Saujat, [IUFM d’ Aix-Marseille/CIRADE, Université de Provence.
*#% Les trois documents reproduits sont issus de I’article de F. Saujat « Du partage des émotions a une culture partagée », paru dans la revue Contre

Pied, n° 3, sept. 1998, pp. 49 et 50.

turation du texte, pro-
duit par lui-mé&me a I’issue de la séance,
sous forme de bande dessinée montre
qu’il commence a sortir d’une représen-
tation globale et indifférenciée de ce
qu’il fait en repérant la succession des
actions qui constituent son activité d’ex-
ploration de I’appareil. La dernicre
vignette (« il part avec un sourire »)
témoigne a la fois du plaisir de I’exploit
réussi et de la prise en compte de 1’autre
comme témoin de cet exploit et comme
gymnaste-adversaire, destinataire poten-
tiel d’un défi (un petit groupe d’éleves
était alors spectateur).

Emergent alors dans la classe les sta-
tuts de « héros » — celui qui sort vain-
queur d’une série d’épreuves ol le risque
subjectif est élevé — pour telle ou telle
figure gymnique, mais aussi de specta-
teur et d’adversaire. La différenciation
de ces roles sociaux est le résultat et la
condition de I’évolution de I’activité des
éleves.



Doc 2
&owwrﬁ ) .
g £
Zﬁw = <:: ﬁml‘;.w(,
wE | < B <) B
C! Y
g

taire des réponses pro-
duites, connaissances
et valeurs qui y sont
attachées. Il s’agit de
produire une mise a
distance des réponses
permettant la recon-
naissance de leur
diversit¢é  afin  de
rendre possible leur
transmission dans le
groupe. Ce travail sur
le fond culturel du
groupe est une pre-
miere étape (il s’agit
ici d’une classe de
CE2) dans I’acces a la

« Le saut de la mort »

L'activité de productions

de formes corporelles socialisées
et rationalisées

Les exploits réalisés par chaque
« héros » (c’est-a-dire au fil des séances
par chacun des éleves) sont plus ou
moins objets de convoitises. Leur recen-
sement, leur confrontation et leur hiérar-
chisation vont s’opérer en les soumettant
a une double sanction : il faut qu’ils
soient reconnus par le groupe qui les
classe selon les criteres de virtuosité, de
risque et d’originalité; et ils doivent
manifester une maitrise technique qui
assure leur efficacité. On retrouve ici la
définition donnée par Mauss de la tech-
nique : acte traditionnel efficace.

C’est par ses actes gymniques — ses
exploits — que chaque éleve se forge une
place dans le groupe. Mais ces actes doi-
vent étre traditionnels et efficaces. Pas de
technique sans transmission, donc sans
tradition. Et pas de technique non plus
sans effet matériel sensible.

Dans une étape ultérieure, les « héros »
vont devoir sortir des relations duelles de
défi, pour se faire les « experts » — ceux
qui non seulement savent faire mais
aussi savent faire savoir en partageant
leur technicité — de productions gym-
niques reconnues par le groupe et ratio-
nalisées. Les €leves sont ainsi amenés
a produire des écrits visant a décrire
les figures dont ils sont les experts : le
cadre utilisé pour ce faire est élaboré par
I’ensemble de la classe en tenant compte
des exigences de précision des actions et
opérations évoquées par I’expert, d’utili-
sation d’un vocabulaire commun au
groupe, de repérage de la figure par rap-
port au code et aux criteres de la classe
(risque, originalité, virtuosité) issus du
travail de hiérarchisation évoqué plus
haut. Ces écrits permettent de fixer dans
la mémoire de la classe le résultat de son
activité, et d’élaborer ainsi une culture
gymnique commune, qui articule inven-

compréhension d’un
niveau supérieur de
Iactivité gymnique qui ferait apparaitre
les filiations de ces réponses en systéma-
tisant le repérage des combinaisons d’ac-
tions, du sens du déplacement et des pos-
tures dans 1’action et a l’arrivée (par
exemple, sauter en tournant ou sans tour-
ner, vers I’avant ou vers ’arriere, groupé
ou tendu, arrivée sur les fesses ou
accroupi...)

L’activité des experts (ici aussi chaque
éleve pour telle ou telle figure) est désor-
mais adressée au groupe-classe dont la
culture gymnique est en cours de
construction a travers 1’élaboration du
code de la classe. Il ne s’agit plus seule-
ment d’une activité adressée a soi-méme
comme dans le jeu fonctionnel de ver-
tige, ni méme d’une activité adressée a
I’autre comme témoin

propriation active de nouveaux pouvoirs
moteurs »°.

Les productions gymniques, hiérar-
chisées a partir des bilans de réalisation
selon le principe « les réponses les plus
rares sont les plus cheres », se dégagent
progressivement des personnes pour
s’inscrire dans la tradition du groupe et
nourrir ’efficience technique de celui-ci.

Le document 3 rend compte de la
facon dont cette activité s’organise pour
Florent, expert du « saut de la mort »,
tandis que Bjorn se propose de conduire
la communauté de gymnastes « au-dela
du vertige » a la barre fixe et que Tarik
explique comment faire « le cirque » en
enchalnant « équilibre et cabriole » sur
un demi-cylindre de mousse.

Apprendre a I’école en faisant
de la gymnastique

Nous nous contenterons, pour éviter de
conclure trop rapidement a partir d’une
expérience limitée, d’essayer de montrer
en quoi cette dernicre, rejoignant par la
certaines hypotheéses de recherche,
conduit a déplacer le regard communé-
ment porté sur quelques questions vives
de I’enseignement/apprentissage en ZEP.

* L’hypertrophie de projets qui, considé-
rant a juste titre la maitrise de la langue
comme un enjeu majeur de la réussite
scolaire en ZEP (et ailleurs...), se
centrent sur les activités de lecture et

ou destinataire d’un
défi, mais d’une acti-
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tualise et rationalise
leur production gym-
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Enchainement

« La capacité a se
situer parmi les autres
et dans le champ des
possibles [devient]
une condition a 1’ap-
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d’écriture, conduit a sous-estimer I’im-
portance de la culture scientifique et
technique, et du coup a se priver d’acti-
vités qui pourraient, au-dela d’un ensei-
gnement de la langue pour sa seule mai-
trise, permettre aux éleves et en
particulier a ceux qui sont dans un rap-
port « oral-pratique » au langage et au
monde®, de comprendre le role du lan-
gage pour apprendre. En effet, si les
situations proposées initialement ici sont
en phase avec ce rapport pragmatique au
monde pour lequel savoir c’est savoir-
faire, la nécessité de partager sa techni-
cité requiert des usages du langage qui
permettent d’objectiver son expérience
gymnique et d’en organiser la transmis-
sion au sein de la classe. La mise en
patrimoine de cette culture technique
appelle le passage d’une culture orale a
une culture écrite et contribue sans doute
a la construction d’un rapport « scriptu-
ral-scolaire » au monde’, qui semble
jouer un rdle décisif dans I’acceés a un
réel travail d’apprentissage pour les
élevesS.

e Les compétences motrices construites
par les éleves ont partie liée, on 1’a vu,
avec les processus sociaux a travers les-

> POUR EN SAVOIR PLUS

Paul Goirand, EPS au college et gymnas-
tique, INRP, 1998.

Issu des travaux de [D'unité de
recherche en didactique de 1I’EPS de
I’INRP, cet ouvrage, consacré a la gym-
nastique, présente une série de proposi-
tions élaborées au terme d’une expéri-
mentation menée durant deux ans dans
des classes de cinquieme. Il analyse le
déroulement d’un cycle d’apprentissage,
mené dans les conditions habituelles de
I’enseignement en college, dont 1’élabo-
ration et I’évaluation se sont inscrites
dans le cadre d’une recherche visant la
mise au point de procédés permettant
une meilleure efficacité de ’action.

Repérer I'activité de 1’éleve par des
cadres renouvelés se dégageant du for-
malisme gestuel, solliciter chez lui un
apprentissage par adaptation, I’aider a
construire le sens de ses apprentissages
et lui donner par 1a un statut d’acteur, lui
permettre de développer de facon inté-
grée des habiletés, des méthodes, des
connaissances et des attitudes, tels
étaient les objectifs de la recherche.

A mi-chemin du récit et de I’analyse,
I’ouvrage permet au lecteur de pénétrer,
au fil des pages, au cceur de la dyna-
mique de la classe. Il présente des orien-
tations théoriques, des choix et des
démarches didactiques, il suit des éleves

sur Internet...
www.inrp.fr/Zep
(site « Centre Alain Savary »)
la banque de données DIF-ACT

présente 500 actions pédagogiques
et éducatives en ZEP urbaines et rurales

quels chacun prend sa place dans le
groupe et s’y forge un statut, ainsi
qu’avec les processus cognitifs a I’ceuvre
dans 1’élaboration d’une culture com-
mune a la classe. Cela plaide en faveur
d’une conception qui regarde les conte-
nus et activités disciplinaires comme
potentiellement disciplinants et qui inter-
roge certains discours et pratiques pour
lesquels il y aurait antériorité de la socia-
lisation sur 1’apprentissage.

e On l'aura compris, ces processus ne
renvoient pas pour nous a d’hypothé-
tiques compétences transversales qui
pourraient étre travaillées pour elles-
mémes. Il s’agit plutdét d’envisager la
contribution de I’EPS a partir de sa spé-
cificité qui est I’appropriation de tech-
niques du corps comme les appelait
Mauss, a la construction de ce que

et analyse leur cas, il évalue les acquis et
ouvre la réflexion sur des probléma-
tiques plus générales concernant I’EPS.
Le parti pris descriptif adopté invite le
lecteur a participer a la réflexion et I’in-
cite a personnaliser et a enrichir les pro-
positions.

Robert Joffre, Activités physiques éduca-
tives a l’école élémentaire, Editions
Vigot, 1992.

Cet ouvrage est un manuel pédago-
gique destiné aux enseignants du premier
degré. Apres avoir défini le role et les
caractéristiques d’une activité physique
éducative adaptée a 1’école €lémentaire
et a ses acteurs, il présente quinze acti-
vités physiques, réparties en cinq
domaines, sous I’angle de leurs finalités,
de leurs contenus, de leur mise en ceuvre
pédagogique et de leur évaluation.
Définissant des étapes de progression et
des niveaux de pratique adaptés aux
différents cycles de 1’école élémentaire,
proposant des contenus variés faisant lar-
gement appel au jeu et a [Dactivité
ludique, il permet la construction d’un
programme polyvalent préparatoire aux
futurs apprentissages des disciplines
sportives.

Bernard Rey nomme !’intention ration-
nelle et I’intention scripturale dont « il
faut se souvenir [qu’elle est] beaucoup
plus large que les seules compétences de
lecture et d’écriture »9.

1. Allusion a I'ouvrage de Jérdome Bruner,
Car la culture donne forme a [’esprit, Paris,
Eshel, 1991.

2. Bernard Jeu, Le sport, I’émotion, [’espace,
Vigot, 1977.

3. La contribution de Paul Goirand a la
didactique de cette activité dans le cadre
d’une réflexion articulant finalités de 1’école,
capacités et compétences en EPS, est pour
nous une référence centrale.

4. Cf. Bernard Jeu, op. cit.

5. Paul Goirand, « Apprendre en faisant de la
gymnastique », DIRE, n° 16, 1989.

6. Elisabeth Bautier, « Enfants de migrants,
langue(s) et apprentissage(s) », Migrants for-
mation, n° 83, 1990.

7. Bernard Lahire, Culture écrite et inéga-
lités scolaires, PUL, 1993.

8. Elisabeth Bautier, Jean-Yves Rochex,
« Apprendre : des malentendus qui font la
différence », in Jean-Pierre Terrail (dir.), La
scolarisation de la France, La Dispute, 1997.
9. Cf. « Questions a Bernard Rey », EPS 1,
n° 35, 1997.

Annick Davisse (coord.), Lettres a nos
remplacants. ZEP et établissements sen-
sibles, et Groupe de travail sur les ZEP —
Académie de Lyon, Enseigner I’EPS en
milieu difficile, Dossiers EPS n° 31 et 40,
Editions Revue EPS, 1996 et 1998.

Le premier de ces dossiers est issu de
stages inscrits au plan national de forma-
tion sous le titre « Ressources de I’EPS
en ZEP et en zones sensibles », qui ont
eu lieu en 1994-1995 et 1995-1996.
Réunissant des enseignants d’EPS
exercant en ZEP et établissements sen-
sibles, ces stages ont permis d’engager
un travail collectif d’analyse et de forma-
lisation de leurs pratiques. Les zones
réputées difficiles constituent en effet,
pour les promoteurs de ces actions de
formation, un point d’observation pri-
vilégié pour engranger ce qui se fait sur
le terrain. Si les questions s’y posent
avec plus d’acuité et plus d’urgence,
voire parfois de drame, qu’ailleurs, qua-
litativement les pratiques et probléma-
tiques que I’on y rencontre ne se situent
pas aux marges du systeme éducatif,
mais au cceur de ce qui fait aujourd’hui
sa mutation. Les textes publiés, rédigés
en réponse 2 la consigne « Ecrire a un
jeune collegue devant me remplacer »,
consigne inspirée des méthodologies
d’analyse des pratiques telles que les ins-
tructions au sosie ou I’entretien d’expli-
citation, sont autant de retours réflexifs



sur les pratiques et les conditions d’exer-
cice de leurs auteurs, mais ils valent bien
au-dela de ces expériences particulieres.

Le second de ces dossiers est, lui, issu
d’un groupe d’enseignants d’EPS
exercant dans les établissements sen-
sibles de [I’agglomération lyonnaise
(Villeurbanne, Vaulx-en-Velin, Rilleux),
et dont certains avaient participé aux
stages évoqués ci-dessus. Cette équipe a
choisi d’échanger et de donner a voir ses
expériences, de partager ses analyses,
autour de deux questions centrales
comment donner envie d’apprendre aux
éleves de « milieux difficiles » ? com-
ment la pratique des activités physiques
et sportives peut-elle contribuer a leur
intégration sociale ?

Chaque intervenant propose la mise en
ceuvre d’un cycle d’activités (natation
sportive, basket-ball, handball, football,
tennis de table, danse, boxe, escalade,
sprint et relais, course d’orientation,
gymnastique) au college et les situations
concretes d’enseignement qui permettent
de le réaliser. Respecter la « culture » de
I’ APS en restant proche de la situation de
référence ; ritualiser la pratique; organi-
ser la connaissance du résultat avec des
indicateurs concrets d’évaluation; diffé-
rencier le travail ; permettre la réussite de
tous ; donner du sens aux apprentissages ;
favoriser I’autonomie : tels sont les prin-
cipes fondateurs de la démarche com-
mune qui sous-tend le travail de chaque
auteur.

« Entre la recette, le “prét-a-porter
didactique” et “lI’ordonnance thérapeu-
tique” », les auteurs ont, selon leurs
propres termes, « voulu trouver une solu-
tion conciliant 1’absolue nécessité de
décrire des pratiques et 1’obligation de
donner des outils et des cadres d’analyse
pour les comprendre ».

Pierre Therme, L’échec scolaire, I’exclu-
sion et la pratique sportive, PUF, coll.
Pratiques corporelles, 1995.

Comment rompre avec les amalgames
et les stigmatisations dont I’échec sco-
laire et les banlieues font si souvent 1’ob-
jet? Comment prendre en compte les
spécificités des adolescents en mal de
vie ? Comment restaurer un regard péda-
gogique adapté sur le phénomene de 1’¢-
chec scolaire? Telles peuvent &tre for-
mulées les questions auxquelles cet
ouvrage apporte certaines réponses en
centrant son analyse sur le corps, ses pra-
tiques et ’enseignement dont ils sont
I’objet.

Croisant les points de vue historiques,
sociologiques, psychologiques et péda-
gogiques, I’auteur tente de dépasser le
regard du spécialiste dont I’analyse ne
peut étre que partielle, pour répondre a
un ensemble de questions en rupture
avec le « prét-a-penser ». S’interrogeant

sur les conditions d’une pédagogie
adaptée, il conclut son ouvrage par un
plaidoyer pour une pédagogie du sens en
éducation physique et sportive.

Dominique Charrier, Activités physiques
et sportives et insertion des jeunes :
enjeux éducatifs et pratiques institution-
nelles, La Documentation francaise,
1997.

Il semblerait acquis, pour tout un cha-
cun, que la pratique sportive contribue a
I’insertion, et particulierement a celle des
jeunes. Elle serait ainsi un moyen pri-
vilégié, sinon irremplacable, d’apprentis-
sage des valeurs d’engagement, de res-
pect de soi et d’autrui, de sociabilité, de
dépassement, de courage...

Trois administrations, chargées respec-
tivement de la jeunesse et des sports, de
la ville, et de I'insertion des jeunes en
difficulté, ont voulu mettre a 1’épreuve
cette assertion, et définir les conditions
nécessaires a la réalisation de cet objectif
d’insertion. Elles ont, a cet effet, promu
un travail de recherche-action, d’expéri-
mentation et d’évaluation, dont rend
compte cet ouvrage, qui comporte une
synthese générale et les analyses et des-
criptions monographiques des travaux
menés sur huit sites.

S’interrogeant sur les conditions de la
réussite d’une action d’insertion par les
APS, la synthése générale se conclut
ainsi : « Il est utile pour renforcer 1I’effi-
cacité des dispositifs et/ou des actions
d’insertion par le sport, de réaffirmer la
place particuliere des APS dans les pro-
cessus d’insertion et d’en rappeler les
limites. Il s’agit bien ici de résister a la
sur-valorisation abusive dont sont 1’objet
les activités sportives. Evoquées des les
premiers signes d’émeutes urbaines,
placées en premiere ligne au front de
I’exclusion, les activités sportives ne
peuvent que ce qu’elles peuvent! Il ne
leur appartient pas de résoudre “la
misére du monde” tant les problémes
posés appellent des “solutions”, des trai-
tements d’une autre envergure. A 1’évi-
dence, le monde sportif n’a rien a gagner
dans cet exces de confiance. »

Jacques Méard et Stefano Bertone,
L’autonomie de [’éléve et l'intégration
des regles en éducation physique, PUF,
coll. Pratiques corporelles, 1998.

« Rendre les éleves autonomes » : la
démarche qui mene a cet objectif est par-
semée de pieges. Loin des présupposés
non directifs, cet ouvrage cherche a
recenser et a présenter de facon simple
I’ensemble des modeles théoriques
capables de faire comprendre les proces-
sus de modifications d’attitudes de
I’éleve dans la classe. D’abord vis-a-vis
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des contenus d’apprentissage, puis vis-a-
vis des personnes (le professeur, les
autres €leves). Chacun de ces modeles
est illustré par des exemples de mises en
ceuvre en éducation physique. Afin de
rendre cohérente 1’action du professeur
en direction de ces « deux autonomies »,
par rapport aux contenus et aux per-
sonnes, la troisiéme partie de I’ouvrage
propose une approche globale qui inter-
prete les conduites observées chez les
éleves selon différents niveaux d’inté-
gration des regles dans la situation d’en-
seignement.

On pourra également consulter, entre
autres, les publications régulieres sui-
vantes :

La revue EPS (6 n° par an), et « sa
petite sceur jumelle » EPS [ (5 n° par
an), consacrée aux 3-11 ans. Revue EPS,
11 avenue du Tremblay, 75012 Paris.

La revue Contre Pied. EPS, sports,
culture, publiée deux fois par an par le
Centre EPS et Société du SNEP (4 n°s
parus : « EPS : quelles références cultu-
relles? » ; « EPS au coeur des
pratiques »; « I’école primaire interroge
I’EPS »; « I’EPS au carrefour des vio-
lences ». Adresse : 76 rue des Rondeaux,
75020 Paris.

J.-Y.R., avec la collaboration
d’Annick Davisse.

et aussi sur Internet...
www.inrp.fr/Zep
(site « Centre Alain Savary »)

une nouvelle rubrique

« Dispositifs-relais »

4 )

Une bibliothéque
thématique ZEP et REP ?

Vous la trouverez sur le Web de 'INRP
www.inrp.fr/Zep
(site « Centre Alain Savary »)

« Evolution des contextes sociaux d’é-
ducation

e Interrogation sur le
fonctionnement de I’école dans son
environnement social,
culturel et économique

e Evaluations de la politique
des ZEP; questionnements
et recherche d’efficacité

e Déterminants de la réussite
scolaire : pratiques
pédagogiques et éducatives

e Meétiers d’enseignants :
professionnalités des acteurs,
formation




ENSEIGNANTS ET CHERCHEURS EN REP

POUR la premiere fois a cette €chelle depuis la Libération et
ses « classes nouvelles », et pour la premiere fois tout
court au niveau élémentaire, 1'Ecole francaise vient d'étre
dotée d'un large cadre d'expérimentation : la recherche
menée par I'INRP dans le cadre de la Charte pour batir
I'Ecole du XXIe siecle. Ce sera, A n'en pas douter, le chantier
prioritaire de Philippe Meirieu pour le proche avenir.

Ce cadre expérimental n’est pas propre aux REP, mais les
écoles en REP devraient s’y retrouver nombreuses. Elles le
peuvent en tout cas, réglementairement. La derniere circulaire
sur I'éducation prioritaire, du 20 janvier 1999, mentionne pré-
cisément I'intérét pour les REP de nouer des partenariats avec
des universités ou laboratoires de recherche, et précise (dans
sa deuxiéme partie, point 10) que « I'implication des équipes
des REP dans une recherche-action doit étre encouragée ». Le
principe est posé. Le fait que la recherche INRP soit réservée
aux écoles ne devrait pas faire obstacle : il n’a jamais été dans
la pratique des ZEP d’'obliger tout le monde a marcher d'un
méme pas. La recherche INRP ne consiste d'ailleurs pas, on le
sait, a appliquer partout une formule unique bien contrélée
aux fins d’expérimentation. Tout au contraire, elle vise a ame-
ner les écoles a entrer dans un processus de recherche sur
elles-mémes, en partant de leurs pratiques existantes et des
projets d'école. 1l s’agit, écrit la note, d’« amener les équipes
peédagogiques a se mobiliser sur des propositions nouvelles », de
facon telle que « des conclusions puissent étre tirées » sur les
rapports entre « modalités d’organisation pédagogique », d'une
part, et « évolution des éléves », d'autre part (BO, HS n° 13 du
26 novembre 1998, pp. 13-14). Nous sommes bien la au cceur
de I'énigme du travail pédagogique en général, et au coeur de
I'énigme du « contrat de réussite » en REP en particulier. En

bref, la recherche INRP menée dans le cadre de la Charte de
I'Ecole du XXI€ siecle offre enfin aux REP (aux écoles des REP
en tout cas) le cadre de recherche qui leur manquait pour
rationaliser et capitaliser leur expertise a I'échelle nationale :
pour devenir vraiment les « laboratoires d’innovations » qu'’ils
doivent étre.

Mais ce cadre de recherche, il va falloir le faire vivre, et
d’abord sur le terrain. Les premieres réunions de mise en place
des équipes académiques montrent que ce ne sera
pas facile. La recherche implique en effet un investissement
nouveau, des disponibilités nouvelles et surtout des rdles nou-
veaux pour les équipes d’école, pour les équipes de circons-
cription et de REP, et pour les chercheurs appelés a prodiguer
I'« accompagnement critique » non surplombant qui doit stimu-
ler le questionnement des équipes sur leurs pratiques et les
aider a extraire leurs résultats. Tous, écoles, circonscriptions et
chercheurs, sont en principe volontaires, ce qui est évidem-
ment un atout. Mais la méthodologie qui régulera leur associa-
tion dans ce cadre est entierement a inventer (déontologie et
modalités pratiques de la collaboration, valorisation des
savoirs produits dans ce cadre, etc.). Cest la difficulté¢ a
laquelle se heurte d’emblée le pilotage académique, tandis que
I'INRP travaille de son coté « en temps réel » a la rédaction des
consignes qui concrétiseront le pilotage national.

En ce qui concerne les chercheurs, il sera d'un intérét
stratégique que soit précisé tres vite par 'INRP le cahier des
charges de leur participation, a méme de « permettre une
interaction féconde entre recherche et innovation » (BO, HS
n° 13, p. 15), que beaucoup souhaitent.

Frangoise LORCERIE
IREMAM/CNRS Aix-en-Provence

"ADRI*, agence pour le développe-

ment des relations interculturelles,
existe en tant que telle depuis 1997,
méme si son origine est plus lointaine.
Elle a été régie, au départ, par un statut
associatif. Depuis le 9 novembre 1998,
elle a pris la forme d'un groupement
d’'intérét public. Elle exerce ses missions
en concertation avec le Ministere de
I'emploi et de la solidarité, le FAS, la
DIV et des collectivités nombreuses.
L’ADRI propose des outils de formation
et d'information dans les domaines de
la ville et de l'intégration. Elle recense,
capitalise et diffuse l'ensemble des
données concernant lintégration au
niveau national et européen. C'est donc
une source précieuse de renseigne-
ments pour les acteurs de ZEP. Les
différents services offerts par I'ADRI
sont :
e Un centre de ressources qui com-
prend :
— un centre de documentation ouvert au
public, éditant quatre publications régu-
lieres (ADRI—Info,/ ADRI-Presse, ADRI-
Biblio, Migrants Etudes), ainsi que de
nombreuses monographies et ouvrages ;
— une base de données bibliogra-
phiques de 9000 références intégrant la
dimension « Politique de la ville » ;

ConnAIssez-vous UADRI ?

— un répertoire d’adresses concernant
2500 acteurs de l'intégration en France.
e Un site Web (http://www.adri.
asso.fr) qui permet d’interroger la
banque de données de 'ADRI et de s'in-
former sur les activités programmeées.

e Une banque de données des
cultures urbaines, consultable sur Inter-
net, et qui donne lieu a I'édition d'un
annuaire remis a jour périodiquement.
e Un service formation qui met en
place notamment des actions d’accom-
pagnement pour les porteurs de projet,
les professionnels, les agents des ser-
vices publics et les associations.

e L'organisation de colloques et de
séminaires au niveau national mais
aussi européen. L’ADRI favorise la ren-
contre et les projets de tous ceux qui se
sentent concernés par les problemes
d’'intégration.

Les publications de I'’ADRI sont parti-
culierement riches.

ADRI-Info présente une sélection des
informations les plus pertinentes sur la
politique de la ville, le développement
social urbain, l'intégration; il est accom-
pagné alternativement d'une page
« Europe » et d'une page « culture ».
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ADRI-Presse publie un recensement
des principaux articles de presse natio-
nale traitant de l'immigration, de l'inté-
gration, de l'interculturel, de développe-
ment social et urbain.

ADRI-Biblio fait le point sur les
ouvrages, les revues, les textes régle-
mentaires.

Ces trois publications sont en vente
par abonnement. Un abonnement
groupé est possible.

Migrants Frudes fait la synthese des
études sur 'immigration et la présence
étrangere en France. Cette publication
est gratuite.

L’ADRI  publie  également des
ouvrages, entre autres, deux collec-
tions : « Savoirs et perspectives », qui
vise a communiquer des éléments de
réflexion et a exposer des faits de
société qui s’y rattachent et « Le point
sur... » qui présente des syntheses sur
des themes d’actualité enrichies de réfé-
rences bibliographiques.

CL V.

* Agence pour le développement des rela-
tions interculturelles - 4 rue René Villermé,
75011 Paris.

TélL : 0140096919 - Fax : 0143482517

e. mail : info@adri.asso.fr



> DERNIERES PUBLICATIONS

* Quvrages

Pour un enseignement de I’oral : Initiation aux
genres formels a I'école. Joachim Dolz, Bernard
Schneuwly. Paris : ESF, 1998. 149 F.
Aboutissement d'une recherche impliquant cher-
cheurs et enseignants du primaire et du secon-
daire, l'ouvrage tente de définir précisément
I'oral en tant qu’objet autonome, différent de I'é-
crit, afin de contribuer au développement d’un
enseignement soutenu et durable. Il présente le
résultat de la réflexion et du travail menés, de
maniére & permefire aux didacticiens, aux for-
mateurs et aux enseignants de générer eux-
mémes leurs propres moyens d’enseignement.

A signaler sur ce theme le numéro de la revue
Repeéres : « L'oral pour apprendre », n° 17, 1998.
87 F. INRP, Publications, 29 rue d’Ulm, 75230 Paris
cedex 05, t€1: 0146349000

La violence en milieu scolaire. 2. Le désordre
des choses. Eric Debarbieux et al. Paris : ESF,
1999. 144 F.

En référence a I'état des lieux déja établi en
1996, ce deuxiéme tome mesure 'aggravation
du phénoméne en frois ans; aprés avoir rendu
compte des causes de la violence mises en évi-
dence par les travaux sociologiques, il énonce
les risques de dérives, notamment celle qui
consiste & croire que la violence est liée & I'ap-
partenance ethnique des éléves. Il livre ensuite
une analyse des politiques publiques nationales
et un examen critique de tentatives d’action sui-
vies par les auteurs.

Pour une approche globale du temps de I'en-
fant. Rapport du Comité d’évaluation et de suivi
des aménagements des rythmes de I’enfant
(CESARE). Ministére de la Jeunesse et des
Sports. Paris : La Documentation francaise,
1999. 150 F.

Ce rapport présente une synthése des résultats
des études, productions nationales et principales
évaluations locales réalisées depuis le lancement
de I'expérimentation « Aménagement des
rythmes ‘scolaires » fin 1995, pour en mesurer
l'impact. Il constitue un outil de réflexion sur le
sens de cette politique.

Politiques de la ville : de la zone au territoire.
Antoine Anderson, Jean-Pierre Sueur (préf.).
Paris : Syros, 1998. 165 F.

L’ouvrage présente un bilan crifique et préconise,
pour lutter efficacement contre les mécanismes

Vous organisez un colloque, des journées d’étude d’ampleur nationale ou régionale,
n’oubliez pas de nous prévenir (au moins deux mois a avance!...)

puissants de la ségrégation urbaine, I'instaura-
tion de nouveaux rapports contractuels entre
I'Etat et les collectivités locales et la constitution
de réels partenariats locaux. Nourri d’une solide
expérience il énonce des propositions pour
construire de nouvelles pratiques institutionnelles
et des outils, permeftant de fonder un vrai projet
de développement du territoire et d'intégration
urbaine.

* Revues

Education et citoyenneté. Educations, n° 16,
1998. 60 F.

Ce dossier coordonné par F. Audigier donne
quelques repéres sur la citoyenneté, ses dimen-
sions multiples et les principes qui la fondent. Il
cerne les attentes, les valeurs et les références des
jeunes et la contribution de I'Ecole a la formation
du citoyen. Des contributions de F. Audigier,
J. Bordet, F. Robert, M. Saadi...

Educations, 12 allée de Cantilene, 59650 Villeneuve
d’Ascq, tél. : 0320470877,

A connaitre par les acteurs concernés deux
revues spécialisées sur le champ de I'adapta-
tion et de l'intégration scolaires :

- La Revue du CERFOP est consacrée aux pro-
blémes de la formation générale, technologique
et professionnelle des publics en difficulté. A rai-
son d'un numéro par an, elle relate et analyse
des expériences innovantes. A la suite des deux
précédents numéros sur la mise en réseau des
SEGPA et les itinéraires d’accés & la qualifica-
tion, le numéro 13 (1998) porte sur la concep-
tion et l'organisation des dispositifs de formation
dans les enseignements adaptés du second
degré.

CERFOP, 29 bis rue de Cronstadt, 75015 Paris, tél.
0145311817 Site Internet : hitp ://perso. wana-
doo.fr/cerfop.cpc/cpe.htm

- La Nouvelle revue de I'AIS est publiée par le
Centre national de Suresnes, chargé de la scola-
risation des populations les plus vulnérables et
les plus difficiles. Revue d'information, d’analyse
et de réflexion au service des praticiens et des
responsables de I'éducation spécialisée, le dos-
sier du premier numéro (juin 1998) porte sur la
question des savoirs.

CNEFEI de Suresnes, 58-60 avenue des Landes,
92150 Suresnes, tél. : 014144 3100. Site Internet :
http ://www.ac-versailles.fr/cnefei

Action culturelle dans les quartiers : enjeux et
méthodes. Culture et proximité, n° hors série,
octobre 1998. 90 F .

Elaboré sur la base de témoignages, de bilans
d’action et d'évaluations ce dossier interroge les
impacts des inferventions artistiques dans les
quartiers d’habitat social en lien avec les enjeux
de développement local. Il ouvre des pistes de
réflexion méthodologiques pour favoriser I'ins-
cri[)ﬁon dans la durée des projets d'action cultu-
relle menés dans et avec ces quartiers.

Culture et proximité, Ed. Opale, 46 rue des cing dia-
mants, 75013 Paris, tél. : 01456520 00.

Cultures, médiations. Enfances & Psy, n° 6,
1999.

Construit autour de I'importance de la transmis-
sion culturelle pour le développement des indivi-
dus, le numéro donne & voir un ensemble de
pratiques de différents infervenants sociaux et
éducatifs qui utilisent les médiations culturelles
pour redonner aux enfants et aux adolescents le
goit d’apprendre et I'envie de s’inscrire dans la
culture.

Enfances & Psy, Ed. Erés, 11 rue des Alouettes,
31520 Ramonville, tél : 0561751576.

» MULTIMEDIA

« Défendre et Transformer I’école pour tous » :
les actes du colloque tenu & Marseille les 3, 4 et
5 octobre 1997 sont publiés sur CD-ROM.
100F.

IUFM d’Aix-Marseille, service des publications, 2
avenue Jules Isaac, 13626 Aix-en-Provence cedex 1.
(chéque a I'ordre de I’Agent comptable de PIUFM).

» COLLOQUES

Une journée nationale de I’'OZP - Observatoire
des zones priorifaires a eu lieu le samedi 8 mai
1999 & Paris. Echanges et débats avec notam-
ment, la participation de F. Best, A.-M. Chartier,
G. Chauveau.

07ZP, 20 rue Henri Barbusse, 92230 Gennevilliers.
Tél.: 01473317 93. e-mail : 0zp.ass@wanadoo.fr
Les états généraux de la lecture se sont tenus &
Nantes les 4 et 5 mai 1999. Menés & partir des
expériences de terrain, ils doivent permetire de
dégager des orientations pédagogiques pré-
cises.

Anne Senee, CAS/INRP

AU BO DE UEDUCATION NATIONALE...

En plus de la circulaire de « Relance de I'éducation prioritaire », pour
I’élaboration, le pilotage et 'accompagnement des contrats de réussite et
des réseaux d’éducation prioritaires (B0, n° 4, 28 janvier 1999), il nous
parait important de relever, parmi les textes parus au Bulletin Officiel ces
derniers mois :

- la Charte pour batir I'école du XXI¢ siécle (BO hors série n° 13,
26 novembre 1998), suivie d’un texte présentant les modalités du pro-
cessus d’innovation pédagogique accompagnant sa mise en ceuvre et
d’un texte sur la recherche menée par 'INRP pour mesurer les effets des
modes d’organisation pédagogique et de partenariat éducatif mis en
place, sur les apprentissages et le développement des enfants ;

- un texte sur la mise en place a I'école primaire et au college du « pro-
gramme personnalisé d’aide et de progrés » pour la maitrise des lan-
gages (BO n° 44, 26 novembre 1998) ;

- un texte qui impulse la mise en place de réseaux d’écoles rurales,

structurés par un projet éducatif, animés et pilotés par un coordonnateur,
dans le cadre d’un projet plus global de dynamisation du milieu rural qui
mobilise le partenariat entre les différents acteurs (BO n° 48,
24 décembre 1998).

Enfin, le texte de préparation de la rentrée 1999 incite notamment a
des mesures d’équilibre de la carte scolaire pour lutter contre les phé-
nomenes de concurrence entre les établissements scolaires et de ségréga-
tion au sein méme des établissements. Il rappelle les grands axes de la
politique éducative : I'importance des savoirs fondamentaux, la diversité
des parcours scolaires, et surtout la nécessité de mobiliser 'ensemble de
la communauté éducative sur les démarches de projet et de contrat (BO
n°1, 7 janvier 1999). ]

Les textes publiés au BO de I'Education nationale sont diffusés sur le
serveur Internet du ministére de I'Education nationale, de la Recherche et
de la Technologie (http://www.education.gouv.fr/bo). Il 'y est donné la
possibilité de les télécharger.

Cl. V.
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APRES la redéfinition de la carte des écoles et établissements faisant 1’objet d’un
classement en zone ou en réseau d’éducation prioritaire, I’heure est a 1’élaboration
et a la mise en ceuvre des « Contrats de réussite » dont les orientations ont été définies
par la circulaire du 28 janvier 1999.

Un peu partout, du niveau national au niveau local, de multiples initiatives, réu-
nions, stages et actions de formation ont mis au centre de leur réflexion les questions
que cette notion nouvelle et, plus largement, la démarche contractuelle en éducation,
posent a ’institution, aux équipes et a chacun des acteurs du systeme éducatif.

De fait, cette notion et cette démarche ne vont pas de soi et suscitent parfois chez
ceux qui sont chargés de leur mise en ceuvre des interrogations et des doutes, voire des
réticences, auxquels il serait dangereux de ne pas accorder suffisamment d’attention.
Le souci d’aboutir a la rédaction conclusive et a la signature des Contrats de réussite ne
doit pas I’emporter sur la nécessité du travail collectif indispensable a la fois pour affi-
ner les éléments de diagnostic et de « traitement » des difficultés et problemes aux-
quels tous sont confrontés et de ceux sur lesquels chacun peut intervenir a partir de son
domaine propre de compétence et de responsabilité, et pour faire que ce travail d’ana-
lyse et de réflexion pour I’action soit le plus large et le plus efficace possible.

Souvenons-nous, en effet, que les enquétes par questionnaire menées, dans le cadre
de la relance des ZEP, par la Direction de la programmation et du développement,
avaient montré qu’environ un tiers des enseignants de college ZEP déclaraient, en
février 1998, n’avoir pas connaissance du projet de la ZEP dans laquelle ils exercaient,
que pres de la moitié disait ne pas avoir contribué a son élaboration, et que, si 62 %
d’entre eux pensaient que le projet ZEP était le résultat d’une réflexion collective, ce
n’était le cas que d’une petite moitié (48 %) de leurs collegues enseignants du primaire
exercant en ZEP!. Certes ces proportions sont plus favorables que celles qui concer-
nent les projets d’école ou les projets d’établissement hors ZEP, mais elles désignent
néanmoins I'importance du travail nécessaire pour que le Contrat de réussite soit un
« plus » par rapport au projet de zone.

Ce travail et les engagements qui doivent s’en suivre ne sauraient évidemment, sauf
a vider la notion de contrat de toute signification, étre a la charge des seuls enseignants
ou des seuls « acteurs de terrain ». IIs doivent mobiliser, faire dialoguer et s’interroger
des domaines de compétence et des niveaux de responsabilité divers a chacune des
phases de la démarche : diagnostic et élaboration, rédaction et signature, suivi et
accompagnement, évaluation et régulation.

Plus généralement, c’est ’ensemble de la démarche contractuelle en éducation et
dans la conduite des politiques publiques qui nous a semblé devoir faire 1’objet d’une
problématisation qui en déploie les différentes dimensions et qui en interroge les enjeux
et les risques. Tel est I’objet du dossier central de cette sixieme livraison d’X. Y. ZEP
dont nous souhaitons qu’il contribue a nourrir la réflexion de chacun.

Jean-Yves ROCHEX
Université Paris VIII

1. Cf. la Note d’information de la DPD n°® 98-16, « Travailler en ZEP », et « Enseigner dans les
colleges en ZEP. Le point de vue des principaux et des enseignants début 1998 », Les Dossiers
d’Education et Formations,n® 109, juin 1999.

CENTRE NATIONAL DE RESSOURCES SUR LES ZEP
INSTITUT NATIONAL DE RECHERCHE PEDAGOGIQUE



Lire et écrire avec des écrivains : Une expérience de 30 ans sur toute une ville

EN 1967, une institutrice de Cours
préparatoire d'une école de Saint-
Pierre des Corps (37), qui n'est pas
encore classée ZEP mais le sera des
que l'appellation existera, décide d’in-
viter un écrivain (Bernard Clavel) a
I'école pour travailler avec les enfants
et les parents. Ses objectifs : faire que
la lecture ne soit plus celle d’extraits,
de morceaux choisis, mais celle
d'ceuvres completes; faire que la ren-
contre avec des auteurs vivants trans-
forme le rapport a la culture des
enfants mais aussi des adultes; faire
de I'école un pole culturel de la cité.

Mais cette année-la, 1'écrivain invité
ne pourra pas franchir la porte de I'é-
cole. L'autorisation de I'Education
nationale est refusée. Toute 'école se
réunira donc apres 16h30, et ce qui
ne devait étre qu'un petit événement
dans une classe, prendra l'ampleur
d’une véritable mobilisation a la sortie
de T'école, rassemblant enseignants,
parents, enfants et élus municipaux.

Le concept d’animation-lecture est
ainsi né sur fond de manifestation
politique, de revendication de la cul-
ture pour tous. L’année suivante, ren-
versement de situation : un poste
d’enseignant Education nationale était
créé pour assurer la coordination et
I'animation de I'action pour toutes les
écoles de la ville. Les écrivains, les
illustrateurs entraient dans I'école par
la grande porte. Le pari du change-
ment était pris. Nous étions en 1968...

Aujourd’hui, 30 ans apres, dans une
ville a forte population cheminote et
immigrée, la municipalité continue de
s'impliquer dans cette action en parte-
nariat avec [I'Education nationale.
Cest elle qui finance la venue des
auteurs, I'achat des livres qui circulent
dans les classes, l'organisation des
manifestations et rencontres, la publi-
cation d'un journal annuel ou les
classes font part de leurs travaux et
que chacun trouve un matin dans sa
boite aux lettres. C'est elle encore qui
met a la disposition des classes des
salles d’exposition dans lesquelles les
projets des enfants, ainsi mis en
valeur, peuvent étre vus par toute la
population. Parce qu’il ne s’agit pas
d’'instaurer un rapport de soumission
a la culture, mais bien d’entrer dans
une dynamique d’échange, d’entrer
dans le dialogue culturel comme créa-
teur et comme acteur. On n’enseigne
pas a révérer dans une vénération sté-
rilisante, mais a comprendre pour
s'engager a dire a son tour.

Apres l'enthousiasme des débuts,
bien des expériences connaissent
l'usure, et meurent ou s’enlisent dans
la routine. Celle-ci a su, au fil des
années, s'adapter, se remettre en
cause pour continuer d’avance, conti-
nuer de grandir. C'est la réflexion col-
lective des enseignants s’engageant
volontairement dans cette action, les
regards croisés de chercheurs, de
militants pédagogiques ou politiques,
d’écrivains, d’auteurs, de créateurs,
qui ont permis de ne jamais sombrer
dans l'évidence et I'habitude. Clest
aussi parce que les plus jeunes arri-
vent et s'inscrivent dans le projet que
les idées toujours pétillantes font
avancer toute 1'équipe. C'est enfin et
surtout parce que l'existence dune
équipe permet d’aller de I'avant et de
ne pas se contenter de ce qu'on sait
faire.

Quelle évolution depuis 30 ans?

Apres avoir été support de lecture
et prétexte a des réalisations plas-
tiques et a des mises en scéne pen-
dant quelques années, le livre est
devenu peu a peu un objet d’'étude
d’ordre littéraire, et I'auteur est désor-
mais interrogé non plus seulement sur
ses idées et sa vie, mais sur Ses
savoirs et son travail. L'auteur, 1'écri-
vain, l'artiste ne sont plus considérés
comme des stars, des vedettes dignes
de Voici, mais comme des hommes
ou des femmes de métier. Tous les
éleves savent que, plutét que de
génie ou d’inspiration plus ou moins
magique, il s’agit, dans I'écriture, d'un
travail de persévérance, de recherche,
d’invention, d'une patiente mise en
relation de culture, de vie, de réve et
d’espoir.

Parce que les enfants veulent eux
aussi écrire, parce qu’ils ont com-
mencé a écrire avant méme la venue
de lauteur, leurs questions se font
plus pertinentes, plus précises. Au fil
des années, ils ont d’ailleurs accumulé
une expérience et sont devenus
capables de comparer tel auteur ou
tel illustrateur a tel autre (souvent,
méme dés la maternelle), tel mode
d’écriture a tel autre. Ils peuvent per-
cevoir une intention derriere le choix
de telle ou telle forme d’expression.
Chacun cherche, dans ces rencontres,
a en savoir plus parce que le projet
d’écriture dans lequel il est engagé
(personnellement ou collectivement)
lui pose des problemes d'écriture.
Ainsi, dans une classe de CM, l'exi-

2

gence de précision dans le choix du
vocabulaire s’est faite plus pressante a
la suite de la rencontre avec Jacques
Cassabois, alors méme que les enfants
avaient été déroutés lors de la lecture
de Sindbad le Marin par 'abondance
d’'un vocabulaire si €loigné du leur. A
leur tour, dans leur écriture, ils ne
cessaient de réécrire pour trouver le
mot juste, précis.

Les dernieres années, plus claire-
ment orientées sur des genres (poésie
en 1998; mythes, contes et l€gendes
en 1999) continuent d’ailleurs de
contribuer a cette dynamique, de
méme que l'analyse réflexive régu-
liere conduite conjointement par les
enseignants et les enfants. Depuis
deux ans, en effet, les enfants sont
invités a réfléchir sur ce qu'ils appren-
nent dans le cadre de ces ateliers et
interrogés sur les liens qu'ils font
entre ce temps-la et le reste des
apprentissages. D'une part, il est inté-
ressant pour les enseignants de
constater que les enfants percoivent a
eux tous beaucoup plus de choses
que ce que l'adulte pouvait croire. Et
d’autre part, ces habitudes de discus-
sion collective ont un effet boule de
neige dans les classes : les réflexions
que seuls quelques bons €leves se fai-
saient jusque-la en aparté deviennent
également celles des enfants les plus
en difficulté. Débat nécessaire pour
un véritable partage...

Marie SERPEREAU,
Professeur d’école

sur Internet...
www.inrp.fr/Zep
(site « Centre Alain Savary »)
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SUR LES « CONTRATS » EN EDUCATION
CONTRAT EDUCATIF LOCAL ET CONTRAT DE REUSSITE**

LA notion de « contrat » est, depuis
quelques années, largement utilisée
dans la conduite des politiques publi-
ques : contrats de Ville, contrats locaux
de sécurité, etc. Le champ de 1’éducation
est également concerné, avec I’émer-
gence, relativement plus récente, du
Contrat de réussite (CR) et du Contrat
éducatif local (CEL).

Intentions et enjeux de la démarche
contractuelle

La démarche contractuelle est, dans
I’action publique et sa « modernisation »,
indissociable de la territorialisation et du
partenariat. Devant la complexité crois-
sante des problemes et la diversité des
situations locales, I’Etat renonce 2 impo-
ser d’en haut une facon de faire valable
partout, et délegue aux acteurs locaux le
soin de trouver des arrangements en vue
de faire face en particulier aux effets de
la « crise » sociale. L’Etat n’est pas
absent, puisque ses services déconcen-
trés sont souvent au nombre des
« acteurs » ainsi rassemblés, mais les
autres « acteurs » sont invités a « s’im-
pliquer » fortement, y compris financie-
rement. Charge a tous ces acteurs de se
rencontrer, sur une base territoriale perti-
nente, et de chercher, « en partenariat »,
les solutions aux problémes rencontrés
par tous. Selon cette politique, se rappro-
cher du « local », c’est dynamiser le
monde social. Dans cette perspective, la
démarche contractuelle est la facon de
mobiliser les acteurs locaux, et le
« contrat » sert a fixer I’accord.

C’est dire que le « contrat », la
démarche contractuelle, sont d’abord a
considérer dans leurs dimensions poli-
tiques. C’est bien de lien entre I’Etat et
les citoyens ou entre les citoyens eux-
mémes, de mode d’action des institu-
tions, qu’il est question dans les
« contrats ». A travers I’adoption de la
démarche contractuelle, les pouvoirs
publics visent :

* Dominique Glasman, Université de Savoie.

Dominique GLASMAN™

— une impulsion de I’action publique ;

— une pédagogie de la démocratie et du
« lien social ». La vertu pédagogique du
contrat est volontiers proclamée, accré-
ditée par D’expérience des premiers
contrats qui, dans les années 1970, ont
ouvert la voie a la décentralisation ;

— un apprentissage ou un réapprentis-
sage de la démocratie délibérative ;

— un assouplissement des frontieres de
I’action, grace a des coordinations ponc-
tuelles sur dossiers ;

— la mise en place de procédures expli-
cites, visibles.

Dans la mesure ot le contrat suppose un
déplacement du débat vers le niveau local,
repose sur I’affirmation d’une égalité de
rang entre les parties contractantes ainsi
que sur leur liberté d’engagement, et enté-
rine un transfert des compétences de 1’Etat
vers des niveaux décentralisés, il peut se
préter a deux lectures opposées. Une pre-
micre lecture consiste a voir dans le
contrat la manifestation patente d’un recul
de I’Etat, d’une dérégulation de I’action
publique puisque les contextes locaux
semblent faire loi, et d’'une montée, au
sein méme des services publics, d’une
logique libérale. Une seconde lecture
consiste a y voir une maniere de réactiver
le programme des institutions publiques,
de leur permettre de retrouver ou de réin-
venter des formes d’action plus efficaces
et plus pertinentes au service des citoyens
et du lien social, voire, plus modestement,
de stimuler la réalisation par une institu-
tion de ses propres objectifs.

Dans le champ de 1’éducation, le
contrat peut sous certaines conditions
fonctionner comme accompagnement et
accomplissement de 1’épanouissement
d’une logique de « marché » éducatif’;
mais il peut aussi représenter, de fait, un
moyen efficace de lui faire obstacle et de
le contenir, et étre, en quelque sorte, la
« derniere sortie avant le marché ».

On peut aussi considérer que, face a
cette alternative, rien n’est encore joué,

et que beaucoup dépend de la fagcon dont
sera mise en ceuvre cette notion de
contrat. C’est la raison pour laquelle il
peut étre fécond, en acceptant de
considérer le contrat d’abord comme un
probléme plutdt que comme une solu-
tion, d’identifier un certain nombre de
questions dont la réponse, pratique
autant que théorique, pourrait bien
conditionner le sens finalement impu-
table au contrat et le role qu’il joue dans
I’évolution des services publics.

Remarques sur les contrats
en éducation

Avant de réfléchir sur les contrats
passés dans le champ éducatif, il est utile
de rappeler quelques caractéristiques
spécifiques de ce champ. Plus que par-
tout ailleurs, c’est dans le champ éducatif
que I'on trouve la plus grande pluralité
d’acteurs pouvant se prévaloir d’une
1égitimité et d’une compétence sur 1’ob-
jet central du champ, sinon sur les
apprentissages, du moins sur 1’éducation
au sens plus large (socialisation, trans-
mission des valeurs, etc.). En méme
temps, c’est un champ dans lequel, histo-
riquement, s’est imposée et domine une
institution particulicrement forte et struc-
turante, I’Ecole. Celle-ci se veut matrice
de la société, elle tient a fixer elle-méme
ses propres objectifs, ses propres
méthodes, et n’entend pas en faire des
objets de négociation possible avec des
« partenaires » qui ne seraient pas
considérés comme « compétents » (au
double sens juridique et technique). Il
n’est d’ailleurs pas sir que I’Ecole,  tra-
vers les administrations qui I’organisent,
ressente le besoin de contracter avec
d’autres « partenaires », elle semble
moins courtiseuse que courtisée. .. Enfin,
Iefficacité de I’action de I’Ecole ne
dépend pas seulement d’elle et de ses
professionnels, elle dépend aussi des
bénéficiaires du service, c’est-a-dire des
éleves eux-mémes.

#% Ce texte est une version réduite d’un article paru dans le n° 117 de la revue Ville, Ecole, Intégration, auquel le lecteur poura se reporter pour les
indications bibliographiques que nous n’avons pas la place de publier ici.
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Un enjeu de reconnaissance pour
de nouveaux acteurs

Il y a dans le contrat une manicre de
reconnaitre, peut-&tre ici ou la d’impo-
ser, la 1égitimité de D’intervention de
nouveaux acteurs, notamment les collec-
tivités locales ou territoriales. Le contrat
fournit a la fois I’occasion et le cadre
pour remettre en débat, au sein de la
société, la question de 1’éducation, en
élargissant le cercle des protagonistes
reconnus légitimes. D’autres acteurs que
ceux de 1’Ecole peuvent a la fois se pré-
valoir de leur compétence a éduquer,
refuser de borner leur intervention édu-
cative aux prérogatives légales qui sont
les leurs, et récuser d’autant plus vive-
ment un monopole auquel prétendrait
I’Ecole qu’a leurs yeux son efficacité est
loin d’étre entierement satisfaisante pour
ce qui est de ses missions propres :
apprentissages, socialisation, transmis-
sion de la culture. Ces partenaires exté-
rieurs estiment d’ailleurs parfois que
1’Education nationale « traine les pieds »
pour entrer dans la démarche contrac-
tuelle.

Et, en méme temps que de reconnaitre
et d’imposer I’intervention de nouveaux
acteurs légitimes, le contrat est une
maniere de la circonscrire : parmi les
« points faibles » du CEL, le journal La
Communale releve « la pauvreté du
concept de “projet éducatif local” réduit
a un programme d’activités péri et extra
scolaires »1.

Mais la 1égitimité de I’implication des
collectivités locales, ainsi que la défini-
tion de leur domaine d’implication, sont
en fait un enjeu de débat ou de rapport de
forces.

Qui s’engage, et qui engage qui?
Quand une ZEP signe un contrat de
réussite, qui engage-t-elle? Les respon-
sables de la ZEP, ou bien les enseignants
qui travaillent dans ses écoles et ses
colleges ? Qui, dans la négociation et la
mise au point du contrat, représente les
équipes d’enseignants travaillant sur le
terrain ? Ce sont souvent, semble-t-il, des
responsables hiérarchiques (IEN, chefs
d’Etablissement), ou des coordonnateurs
qui, pour étre enseignants eux-mémes et
avoir en général Doreille de leurs
collegues, n’en sont pas moins, tempo-
rairement, a 1’écart partiel ou total du tra-
vail en classe, et qui ne sont, par ailleurs,
désignés que par la hiérarchie. Quelle est
la 1égitimité de ces responsables pour
engager les enseignants, et, par ailleurs,
quelle est I’efficience d’un engagement
pris a la place de ceux qui seront en pre-
miere ligne pour le réaliser ? Le respon-
sable de la ZEP peut-il, s’interroge
J.-R. Vicet dans un texte du site ministé-
riel sur 1I’éducation prioritaire, s’engager

« au nom des acteurs locaux » ? Quelle
est la Iégitimité du responsable, ou méme
d’une équipe travaillant avec lui, pour
engager I’ensemble de la ZEP ? Pourtant,
évoque un texte de D. Auverlot sur le
méme site, « dans I’inspection indivi-
duelle des enseignants en college, les
inspecteurs feront porter systématique-
ment une de leurs questions sur le contrat
de réussite et son application ». La ques-
tion de savoir « qui signe », posée par
C. Lentz et M. Bablet dans le méme
site2, est bien une question essentielle.

Les contrats pourraient mettre en
lumiere, de facon particulierement forte,
la tension entre « la main droite de
I’Etat » (encadrement hiérarchique, rec-
torat, inspection académique, IEN, chefs
d’établissement... ou chercheurs solli-
cités pour « accompagner ») qui pense le
projet, signe le contrat et s’engage, et sa
« main gauche » (enseignants, conseil-
lers d’éducation, travailleurs sociaux,
« gens du terrain » en général) qui est,
jour apres jour, au contact avec le public
en difficulté, et a laquelle on demande
d’ceuvrer dans le sens du contrat.

Contrat et projet

Qu’est-ce que le contrat apporte par
rapport au projet? Peut-étre, au moins
sur le papier, une formalisation plus pré-
cise, un engagement plus fort et bipartite.
Un CR va plus loin et en principe plus
précisément qu’un projet de ZEP. Le
contrat introduit, par rapport au projet :
des moyens dans la durée, un accompa-
gnement (soutien aux équipes, forma-
tion, temps pour faire le point réguliere-
ment), un terme pour évaluer ce qui a été
réalisé en regard des engagements pris
de part et d’autre. Cependant, rien ne
garantit que le CR ne soit pas retraduit
sous la forme, aujourd’hui maitrisée
(parce que souvent molle ?) du projet de
ZEP.Le CEL, quant a lui, est en principe
la formalisation d’un projet éducatif
local. Mais comment s’assurer que le
CEL évitera d’étre une forme vide, au
sens ou les différents « partenaires » se
mettraient davantage d’accord sur le fait
de se coordonner que sur le contenu
méme de I’action a mener ?

Dans le champ de 1’éducation, un dis-
positif, une action, ne sont souvent qu’un
moyen de rendre possible une autre
facon de conduire les apprentissages,
d’organiser la transmission et I’appro-
priation de regles de vie en commun. Un
dispositif ne change rien en lui-méme; il
permet éventuellement, c’est-a-dire s’il
est bien pensé, une transformation des
pratiques. Cela a été constaté avec les
projets, et prend encore plus de force
avec les contrats, dans la mesure ou un
résultat précis est attendu.

Les contrats, autant que les projets,
mais avec un degré de formalisation et
d’engagement supérieur, conduisent a
mettre sur pieds des actions en « partena-
riat ». S’y pose donc, de facon au moins
aussi forte qu’avec les projets, la ques-
tion de I’articulation entre I’ordinaire de
la classe ou de 1’école et I’extraordinaire
de certaines actions.

Contrat et travail quotidien

Dans le champ de I’éducation, les
contrats ne sont pas exactement, comme
c’est le cas dans d’autres champs, une
nouvelle facon de conduire 1’action
publique. IIs viennent plutdt compléter,
éventuellement fournir un cadre diffé-
rent, ou plus large, a un travail qui, pour
I’essentiel, reste le méme :

— contrat ou pas (CEL, CR, etc.), ce qui
est demandé a un enseignant c’est
d’abord d’enseigner (c’est ce qui
caractérise son contrat professionnel), et
le fait qu’il y ait contrat ne change pas un
iota a ses obligations de service. L’enga-
gement dans le contrat vient donc en plus
de ces obligations réglementairement et
historiquement constituées ;

— il en est de méme pour I’encadrement.
Un IEN responsable de ZEP ou de REP,
un chef d’établissement engagé dans un
CEL garde toutes ses taches et responsa-
bilités antérieures, auxquelles viennent
s’ajouter celles qui concernent le contrat.
Une circonscription primaire reste aussi
étendue, les responsabilités du chef d’é-
tablissement au sein du college ne dimi-
nuent pas (sauf s’il peut déléguer un cer-
tain nombre de taches a son adjoint).

Ce qui signifie que le contrat de type
CR, CEL, si on veut le prendre au
sérieux, est dévoreur de temps et d’éner-
gie, et suppose probablement, en 1’état
actuel des choses, un engagement mili-
tant qui va au-dela de I’accomplissement
honnéte, c’est-a-dire avec « conscience
professionnelle », de ses tiches.

Le contrat contient, en germe, une
redéfinition de ce qu’est le service d’un
professionnel, pas seulement dans I’édu-
cation, mais en particulier dans 1’éduca-
tion. Pas nécessairement un alourdisse-
ment du temps de travail hebdomadaire,
mais son réaménagement, et la décon-
nexion entre temps de service et temps
de présence devant les éleves, du reste
déja opérée dans les faits dans un certain
nombre d’établissements et de ZEP.

Les contrats et la norme

De quelle norme s’agit-il? De la
norme qui, de longue date, est affirmée
comme étant ou devant étre au fonde-
ment de ce que I’Education nationale
réalise I’égalité de traitement des
éleves, I’inscription des éleves dans un
espace impersonnel, I'uniformité des



programmes d’étude et des exigences
pour les éleves d’une méme filiere, I’ar-
rachement aux particularismes enfer-
mants et I’acces a I'universel. C’est cette
norme — si fortement affirmée pendant
des décennies qu’elle parait consubstan-
tielle a2 I’Ecole et a la République — qui
est intégrée par les professionnels, en
méme temps qu’elle sert de référence
explicite ou implicite aux « usagers » en
cas de conflit avec 1’Ecole. Certes, dans
la pratique, que ce soit en mati¢re de pro-
grammes, d’activités intellectuelles pro-
posées aux éleves, de répartition dans les
classes, de conduite du processus
d’orientation, voire de jugement sur les
éleves, c’est peu de dire qu’une certaine
distance est prise avec cette norme, en
particulier a ’encontre des éleves « issus
de I'immigration » comme le montrent
plusieurs des travaux de J.-P. Payet. Il
reste cependant que c’est bien cette
norme qui fait socle dans I’identité pro-
fessionnelle des enseignants et des admi-
nistrateurs de 1’Education nationale.

Une des questions posées par les
contrats est bien celle du maintien de la
norme (et de quelle norme) au sein de
procédures localisées, tributaires des
acteurs inscrits dans un contexte précis,
et exercant leur fonction selon des moda-
lités nouvelles : porosité des frontieres,
collaboration, etc. La logique de la « pro-
ximité », qui est un des fondements des
contrats entre acteurs locaux a propos
d’une situation locale, est-elle, pour
reprendre une question de B. Charlot,
une logique d’« enracinement » ou une
logique d’« enfermement », le point de
départ ou la négation d’une ouverture a
I'universel qui est au cceur de toute
entreprise éducative libératrice ?

Une premicre difficulté vient de ce
que, pour les différents partenaires, la
norme sur laquelle ils fondent leur action
n’est pas la méme. La différence de pers-
pective, entre « partenaires » appartenant
au monde de 1’école et appartenant aux
collectivités locales ou territoriales, est
bien soulignée par B. Charlot, dans une
formule heureuse : « Pour la politique
ZEP, I’école est 1’objectif et le quartier
un moyen; pour la politique de la Ville,
le quartier est 1’objectif et 1’école un
moyen. » La norme, pour les collecti-
vités territoriales, c’est la prise en
compte d’une réalité locale multiple, un
souci de « coller » aux problémes
concrets posés dans les quartiers; elle se
traduit concrétement, et dans les limites
du possible, par la singularisation des
actions en direction de tel ou tel groupe
dont la spécificité est soulignée, et par le
ciblage des publics. Au final, c’est sur
une méme toile de fond, I’intention éga-
litaire, que se dessinent les objectifs et
les actions des différents « partenaires » ;
il n’y a pas de raison de refuser, sans

examen, de les créditer de cette intention
égalitaire. Mais sur ce fond c’est une
norme différente qui prévaut pour cha-
cun : pour les uns (collectivités territo-
riales, CNAF, FAS.,...) elle est du coté de
la prise en compte de la diversité; pour
d’autres (en particulier I’Ecole), c’est le
pari sur la ressemblance qui transcende
les différences, et sur I’universel.

Une seconde difficulté est que les
contrats représentent un enjeu différent
pour les différents niveaux de la hiérar-
chie, qui n’entretiennent pas un rapport
identique a la norme. L’appareil central
de I’Education nationale, son encadre-
ment intermédiaire, ses personnels « de
terrain », ne s’adossent pas de la méme
maniere a la norme. Ce qui ne va pas sans
enjeux concernant les rapports entre ces
différents niveaux. Le contrat serait vu
comme un moyen de faire approprier par
les enseignants les nouvelles contraintes
institutionnelles que sont 1’obligation de
résultats, I’ouverture aux parents, etc. Il
se pourrait bien alors que le refus de par-
ticipation aux dispositifs contractuels soit
a lire comme une forme de résistance a
ces nouvelles contraintes. Sauf pour ceux
d’entre eux qui les ont déja faites leurs,
parce que leur conception du métier les a
conduits a passer, pour reprendre 1’ex-
pression de L. Demailly, « de 1’obligation
de moyens a 1’obligation de résultats »;
ceux-la sont mobilisables dans les
démarches contractuelles. Comme sont
mobilisables ceux qui considerent que
seules des fagcons de faire nouvelles
— dont la démarche contractuelle fait par-
tie — permettront de mener a bien le pro-
gramme de I’Ecole républicaine, et de
revivifier sinon la norme du moins les
principes qui la fondent.

A propos du Contrat éducatif local
(CEL)

L’Etat, par la circulaire du 9 juillet
1998, invite « tous les partenaires qui, a
divers titres, sont responsables de 1’édu-
cation et des jeunes... a participer a la
définition d’un projet éducatif..., a coor-
donner leurs moyens et mettre en com-
mun leurs compétences pour élaborer
des contrats éducatifs locaux ». Ce CEL
concerne « l’organisation des activités
périscolaires » et « inclut aussi, autant
que possible, les activités extrascolaires
organisées par les collectivités territo-
riales, des associations ou par d’autres
intervenants, notamment les structures
artistiques et culturelles relevant du
ministere de la Culture et de la Commu-
nication, les services des ministeres de la
Jeunesse et des Sports et de la Ville ». La
circulaire ajoute que « les personnels de
1’Education nationale pourront s’y asso-
cier, par exemple dans le cadre des opé-
rations Ecole Ouverte ». Le CEL vise

5

une « articulation entre le projet éducatif
local et les projets des écoles et des
colleges de son secteur d’application ».
Prévu pour une durée de trois ans, le
CEL associe toutes les parties prenantes.
« Il est signé entre I’Etat, la (ou les) col-
lectivité(s) locale(s) et, s’il y a lieu, les
Etablissements publics locaux d’ensei-
gnement et les associations concernées ».

Le CEL advient dans une histoire des
rapports entre Ecole et Villes qui a été
récemment marquée par la création de
dispositifs accordant une place impor-
tante a ces dernieres : CATE, ARVE].
Mais le CEL entend aller plus loin :
interministérialit¢ (le ministére de la
Ville est signataire), territoires concernés
(larges et cohérents), publics visés (prio-
rité aux jeunes fragilisés, mais souci de
veiller aux brassages des publics), ages
concernés (les collégiens sont eux aussi
visés), temps (temps scolaire, temps
périscolaire, temps extrascolaire). Du
coté des Villes est exprimé un désaccord
tres vif devant la réduction du champ du
CEL a I’extrascolaire et au périscolaire.

Le CEL a vocation, dans les textes, a
étre le contrat qui englobe tous les
autres : les Contrats locaux d’accompa-
gnement scolaire, les Contrats de réus-
site, le volet éducatif du Contrat de Ville,
doivent étre articulés avec le CEL et s’y
inscrire. Cela ne va pas sans superposi-
tions et répétitions, les mémes acteurs se
retrouvant dans des cadres contractuels
différents, non sans effets de lassitude.
Mais ce qui est plus important ici, c’est
que I'on s’intéresse ici, plus systémati-
quement que dans les autres contrats, a
« la globalité de I’enfant ». Cette théma-
tique est toujours présente, a la fois en
raison du fait que, on peut en convenir,
I’enfant n’est pas seulement un éleve et
sa vie n’est pas uniquement scolaire, et
en raison du fait qu’elle ouvre un espace
d’intervention légitime a d’autres acteurs
affirmant leur vocation et leur compé-
tence a « éduquer ».

La multiplicité des sens possibles des
mots éduquer, éducation, éducatif, en fait
des mots fédérateurs pour les acteurs pris
dans le CEL, avec deux aspects : d’un
coté, il n’est pas sir du tout que des
acteurs d’'un méme CEL y logent les
mémes significations et les mémes inten-
tions, ce qui peut parfois conduire a un
manque de lisibilité; d’un autre c6té, le
CEL permet, 2 un moment, de « sus-
pendre le débat », cette suspension étant
nécessaire pour que les uns puissent tra-
vailler avec les autres.

Un contrat, quel qu’il soit, pour avoir
valeur juridique, suppose 1’existence
d’un « tiers », qui n’est pas partie pre-
nante au contrat mais en garantit I’exécu-
tion, ou arbitre en cas de désaccord dans



I’exécution. Qui, dans le CEL, est le
tiers? Au cas ou l'un des partenaires
manque a son engagement, qui va le
contraindre a s’y tenir? L’engagement
moral suffit-il, quand pour les uns les
conséquences peuvent €tre plus lourdes
que pour les autres? Comme le signale
D. Verba, si I’Etat, partenaire du CEL, se
révele étre un partenaire non fiable, quel
sera le recours, pour des municipalités
qui, elles, « sont confrontées a la sanc-
tion électorale » ?

Comment sont intégrés dans le CEL
d’une part les enseignants, de 1’autre les
parents ? Quel est pour eux le sens du
Contrat ainsi passé, comment s’y inscri-
vent-ils, ou peuvent-ils s’y inscrire, pour
autant qu’ils y soient invités ?

A propos du Contrat de réussite
(CR)

Depuis le processus de « Relance des
ZEP », qui donna I’occasion de son lan-
cement en 1998, le CR désigne la forme
sous laquelle un « projet » est d’une part
officialisé et fait d’autre part I’objet d’un
engagement a agir; cet engagement est
pris tant par les responsables de la ZEP
ou du REP que par les autorités acadé-
miques. Celles-ci s’engagent a fournir
les moyens humains ou matériels jugés
nécessaires pour mener a bien un projet,
que les « acteurs de terrain » signataires
s’engagent, pour leur part, a mettre en
ceuvre. Le CR suppose que 1’accent est
mis sur le pilotage, le suivi, I’accompa-
gnement des équipes travaillant sur le
terrain, ainsi que sur la formation en cas
de besoin, et I’évaluation. Par construc-
tion, il implique au premier chef le
monde de I’Education nationale. Mais il
peut aussi mobiliser d’autres acteurs, tra-
vailleurs sociaux, personnel municipal,
personnel de santé, police, etc.

Compte tenu de ce que nous apprend
I’histoire des politiques contractuelles,
on peut se demander quelle est la réussite
visée par le Contrat de réussite en ZEP.
Celle des éleves, celle du partenariat
entre professionnels, celle des ensei-
gnants, celle du maintien de I’image de
I’école ? Mais le texte de la circulaire du
28 janvier 1999 relatif aux REP le pré-
cise : c’est de la réussite des éleves qu’il
s’agit, et de leur réussite scolaire. Il reste
bien a déterminer, ici et 1la, comment se
définissent les priorités : vers les éleves
en échec, qu’il s’agirait de tirer du péril;
ou vers les autres éleves, ne serait-ce que
pour les dissuader de quitter 1’établisse-
ment pour un autre plus favorable ?

L’essentiel parait ici de s’interroger
sur ce a quoi les contractants s’enga-
gent : s’engagent-ils sur des moyens a

mettre en ceuvre (de part et d’autre, c’est-
a-dire tant du coté des autorités acadé-
miques que du coté des « acteurs de ter-
rain »), ou bien sur des fins (c’est-a-dire
par exemple un taux défini de réussite a
des épreuves scolaires, passées dans les
évaluations nationales CE2-6¢) ?

De quels points de vue regarde-t-on le
CR ? Du point de vue des enseignants, de
la hiérarchie administrative, des parents,
des éleves? Ou bien, autre fagon de
poser la question, le CR est-il une affaire
de professionnels entre eux, ou recouvre-
t-il un engagement plus large, publicisé
en direction des parents et des éleves?
La réponse a cette question est liée a la
réponse a la question précédente. Si le
CR fait I’objet d’une information aux
parents, voire plus encore les implique —
non a titre de contractants mais de parte-
naires attendus pour certains aspects de
sa mise en ceuvre — on peut s’attendre a
ce que pour eux le CR soit per¢u comme
un engagement sur les fins (les moyens
ne sont pas leur probléme). Certains CR
semblent pointer des objectifs extréme-
ment précis et concerner des fins.
D’autres contrats définissent essentielle-
ment des moyens — financiers, humains,
organisationnels — a dégager pour per-
mettre la réussite, sans que celle-ci soit
définie plus avant.

A qui le Contrat de réussite s’impose-
t-il? A ceux qui le signent, ou également
a leurs collegues ? Le responsable a-t-il
compétence pour signer au nom de la
ZEP ou du REP ? Méme si le CR est for-
malisé comme un contrat sur les fins
(atteindre, par exemple, telle améliora-
tion du taux de réussite a certains items
jugés essentiels des évaluations natio-
nales), la configuration dans laquelle il
intervient, en mettant en présence des
responsables de la ZEP et des autorités
académiques, fait que seul un engage-
ment sur les moyens est concevable :
seuls les enseignants directement « au
front » peuvent éventuellement s’enga-
ger sur les fins.

A lire les quelques textes consacrés au
CR et le contenu des premiers CR signés,
tout semble se passer comme si on
comptait, du cdté du Ministere ou des
rectorats, sur un « effet-contrat » : le
contrat permettrait une mobilisation ou
une re-mobilisation des équipes éduca-
tives (enseignants, CPE, etc.), qui, indé-
pendamment de son contenu, suffirait
pour garantir de meilleurs résultats des
éleves, un peu a la maniere de ce qui a pu
étre maintes fois observé a propos de
I’innovation. Mais alors, si, loin de susci-
ter une mobilisation, c’est plutdt une
résistance a I’idée de contrat qui se fait
jour chez les acteurs au contact des
éleves, que se passe-t-il? Le CR peut-il
rester I’affaire des seuls signataires ?
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Pour finir

Les contrats se présentent, dans 1’édu-
cation comme ailleurs, comme la voie
pour la rénovation du service public, une
voie privilégiée, unique, moderne car en
phase avec les dispositions construites
par les différents « acteurs » ; et une voie
qui permet d’orienter le systeme éducatif
vers autre chose qu’une logique de mar-
ché. En fait, la voie est peut-étre plus
étroite qu’il n’y parait, car cela méme qui
est fait dans le cadre des politiques
contractuelles, et qui entend équilibrer
les chances au bénéfice des éleves de
milieu populaire, pourrait bien, en dépit
des intentions affichées concernant le
service public, avoir pour effet d’accom-
pagner, voire d’amplifier, le développe-
ment de logiques de marché. D’une part,
parce que cela se traduit par une particu-
larisation des établissements, de leurs
projets, et, par contrecoup, de ce qui est
proposé en termes d’instruction et d’édu-
cation, particularisation qui est loin
d’étre toujours productive. D’autre part,
parce que la prise de distance avec la
norme, qui est potentiellement féconde si
elle permet de prendre les éleves la ot ils
en sont (et non pas de se mettre « a leur
niveau ») pour les conduire a satisfaire
peu a peu a des exigences comparables a
celles des autres, peut tourner, faute
d’une vigilance extréme, a une diversifi-
cation et une hiérarchisation de fait de
I’offre scolaire et des services fournis
aux différents éleves.

Il faudra bien se demander, dans
quelque temps, ce que les contrats ont
permis dans les services publics en géné-
ral, dans 1’éducation en particulier : non
pas en termes de rapprochement des
acteurs, de porosité plus grande des fron-
tieres entre institutions, de transparence
mutuelle, toutes choses assurément inté-
ressantes pour leur fécondité potentielle ;
mais aussi, et peut-étre surtout, en
matiere de lisibilité des institutions par le
public, de confiance dans ces institu-
tions, et en matiere de résultats en termes
éducatifs. Car si, comme le veut la rhéto-
rique contractuelle, et en particulier dans
le champ de 1’éducation, c’est « I’en-
fant » ou « I"usager » qui est au centre,
I’enjeu est bien de savoir si les politiques
contractuelles ont favorisé un meilleur
service public, une plus grande égalité
devant le service public, ou ne sont au
final qu’une maniere « élégante » d’amé-
nager I’exclusion sociale et scolaire.

1. Lettre d’information de 1’Association
nationale des directeurs et responsables des
services de I’éducation des villes de France,
n° 17, septembre 1998.

2. Ces textes €taient consultables sur le site
MEN-CNDP a la fin de I’année scolaire
1998-99.



LE PREMIER APPEL A COOPERATION DU CENTRE ALAIN SAVARY

LE Centre vient de lancer son premier appel a coopéra-
tion! Apres avoir repéré et hiérarchisé les themes peu
traités par la recherche dans le domaine qui nous inté-
resse, le Comité scientifique du Centre a retenu les axes
prioritaires suivants :

— les modes de faire ordinaires dans les pratiques ensei-
gnantes;

— les catégories d'interprétation des difficultés des €leves;
— les pratiques et modes d’adaptation de I'enseignement
dans les dispositifs de remédiation;;

— la mise a I'épreuve des didactiques des disciplines par
les éleves en difficulté;

— les relations de I'école avec les familles dites en grande
difficulté.

L’appel a coopération développant ces cinq axes a été
envoy€ a toutes les universités et tous les IUFM. Les
équipes candidates devaient €tre constituées de cher-
cheurs et de praticiens de terrain, en vue non seulement
de construire des savoirs mais aussi d’établir des connais-
sances sur les modalités de l'appropriation par les ensei-
gnants des résultats et démarches de recherche.

27 équipes ont répondu, 7 ont été retenues. 4 recher-
ches concerneront plus particulierement 1'école élémen-
taire, 3 autres I'enseignement secondaire.

C'est ainsi que 3 équipes questionneront la spécificité de
I'enseignement en ZEP (sur les mathématiques et la chi-

mie), qu'une autre équipe examinera en quoi les concep-
tualisations didactiques dans la maitrise de la langue et
des langages sont déterminées par les représentations que
les maitres se font du contexte social dans lequel ils exer-
cent. Une équipe étudiera et dressera un bilan du fonc-
tionnement et des pratiques des dispositifs mis en place a
destination des €leves en difficulté, tandis qu'une autre se
centrera sur la notion de familles en « grande difficulté » et
sur les représentations réciproques école/famille dans ce
contexte. Certains de ces travaux impliqueront un nombre
important d’enseignants du secondaire ou du primaire. Ce
sera le cas, notamment, d'une recherche sur I'analyse d’ac-
tions lecture-écriture au cycle II.

Les IUFM de Rouen, de Créteil, de Versailles, d’Amiens,
de Poitiers, les universités de Toulouse et de Caen s'ins-
crivent ainsi dans cette collaboration avec le Centre.

Les recherches engagées se dérouleront sur deux
années et donneront évidemment lieu a comptes rendus
dans les publications du Centre. Accompagnant ces
recherches particulieres, un séminaire aura lieu durant
I'année scolaire 1999-2000, au Centre Alain Savary. Ce
séminaire vise a étre un espace d'échange avec les autres
équipes qui, en France travaillent sur les axes précédem-
ment cités, mais aussi entre équipes de recherche et « pra-
ticiens ». Affaire a suivre, donc... .

Elisabeth MARTIN,
CAS-INRP

Les ZEP et LES REP SUR LES SITES INTERNET DES ACADEMIES
(d’apres une consultation des sites effectuée en juin 1999)

AVEC le développement des sites
académiques, le réseau Internet
ouvre de nouvelles perspectives
d’acces a l'information et d’échanges
aux acteurs de ZEP et de REP. Le
contenu, la structuration de l'informa-
tion concernant les ZEP et son acces
sont tres variables et sont fonction des
politiques, des configurations institu-
tionnelles et des dispositifs et res-
sources propres aux académies. En
voici une typologie :
— des informations spécifiques aux
académies : la carte académique des
ZEP et des REP avec quelquefois les
coordonnées des responsables et coor-
donnateurs (comme sur le site de Ver-
sailles®), les états des lieux établis pour
les forums académiques de 1998 et les
actes de ces forums (voir le site du
CEFISEM de Nancy-Metz¥) ;
— des bibliographies, comme celle
produite au CRDP d’'Aix-Marseille* sur
les « Publics en difficulté », ou comme
celle présentée sur le site de Dijon* et
élaborée au Centre Alain Savary ;
— des descriptions d’actions et de pra-
tiques en ZEP.

Dans le cadre des programmes d’in-
novation académiques, la plupart des
sites ont ouvert des rubriques « Inno-

* Cf. adresse du site, p. 8, dans I’encadré.

vations et valorisation des réussites ».
On y trouve des signalements voire
des descriptions d’actions dont cer-
taines se déroulent en ZEP, sans que
I'entrée « ZEP » soit toutefois proposée.
Cest le cas notamment de I'académie
de Toulouse*. A Poitiers*, les descrip-
tions de ces actions sont diffusées sous
forme de publications téléchargeables.
Dans une autre configuration, a Ver-
sailles, chaque ZEP de 'académie a été
engagée a décrire ce qu'elle considere
comme étant ses propres réussites, ses
« pdles d’excellence » ;
— des possibilités diversifiées d’échan-
ges peuvent étre données, par la mise
en réseau des adresses €lectroniques
des établissements ou des acteurs, par
I'ouverture d'un forum de discussion,
ou encore par la possibilit¢ donnée
aux acteurs de faire part de témoi-
gnages, de récits de pratiques voire
méme de séquences pédagogiques via
Internet. Le site de Dijon exploite ces
diverses possibilités pour susciter une
dynamique d’échanges utilisant le
réseau, et invite en outre a des travaux
coopératifs a distance entre éleves ;
— des outils d’appui a la réflexion des
équipes, élaborés par les dispositifs
chargés de l'accompagnement et du

pilotage des équipes, notamment par
des centres de ressources ZEP. On
peut citer en exemple la « méthodolo-
gie d’analyse des résultats aux évalua-
tions 6° permettant d’aboutir a des
orientations de travail pour les ZEP »
du CEFISEM de Paris*. A Nancy-Metz
le travail conduit par I'équipe acadé-
mique de pilotage avec les équipes de
terrain a abouti a I'élaboration d'un
« guide méthodologique » et d'un
« cadre d’écriture » des contrats de
réussite, diffusés par le CEFISEM-
Centre de ressources sur les ZEP.

Au mois de juillet dernier Ile
Ministere a ouvert un site « Education
prioritaire » sur celui du CNDP*, qui
propose, entre autres, une sélection de
sites ZEP nationaux, académiques et
locaux. Dans certains sites acadé-
miques des liens ont été créés avec les
sites nationaux tels ceux du Ministere
de I'Education nationale*, du CNDP
« Education prioritaire » et de I'INRP*
« Les ZEP ». L'exploitation de cette pos-
sibilité tend a favoriser la liaison entre
les ressources académiques et les pro-
ductions nationales.

Claude VOLLKRINGER et Anne SENEE,
CAS-INRP



» DERNIERES PUBLICATIONS

* Quvrages

Comment faire de la grammaire. M. Cam-
pana, F. Castincaud. Paris : ESF, 1999. 88 F.
Les auteurs, enseignants en collége engagés
dans la formation initiale et continue, proposent
d'interroger et de renouveler les prafiques exis-
tantes, pour un enseignement de la grammaire &
la fois plus vivant, p%us rigoureux, et plus effi-
cace. lls livrent un ensemb?e de repéres et d'é
clairages stimulants, fondés sur les travaux
récents en matiére de linguistique et de gram-
maire et sur leur expérience de ferrain.

L’écriture extra-scolaire des collégiens : des
constats aux perspectives didactiques.
M.-C. Penloup. Paris : ESF, 1999. 149 F.
L'ouvrage rend compte d’une enquéte qui met en
évidence le caractére massif et la diversité des
pratiques d'écriture personnelles spontanées des
collégiens en dehors de I'école. L'auteur décrit
certaines d’entre elles, en cerne les fonctions et
dégage les pistes didactiques qu'elles suggérent.
Il s’agit de prendre appui sur ces pratiques pour
donner aux éléves la possibilité de faire le lien
entre leur trajet d'écriture et |'écriture scolaire,
littéraire.

L’école face aux parents : analyse d’une
pratique de médiation. P. Bouveau, 0. Cousin,
J. Favre-Perroton. Paris : ESF, 1999. 144 F.
Les auteurs ont mené une enquéte sur un projet
faisant intervenir des médiateurs extérieurs,
recrutés de facon permanente, dont la fonction
est de redéfinir les liens entre les établissements
scolaires et les parents d'éléves. lls cernent ce
que recouvre cette pratique pour les différents
acteurs concernés, en apprécient les impacts
multiples, tentent d’en mesurer les enjeux et d'é-
valuer les problémes qu’elle pose.

» REVUES

A la conquéte de I'écrit. Repéres, n° 18, 1999.
87 F.

Faire le point sur ce que peuvent apporter
qujourd'hui les recherches en didactique pour
aider les maitres & ajuster leurs actions et & amé-
liorer les apprentissages des éléves dans le
domaine de I'écrit aux cycles 1 et 2 de I'école
primaire, tel est Iobjet qui a présidé & la
construction de ce numéro coordonné par M.
Brigaudiot et R. Goigoux.

Reperes, INRP, 29 rue d’Ulm, 75230 Paris cedex
05,1t€1:0146349000.

I'Educat,ion prioritaire et politique de la ville.
Ville Ecole Intégration, n° 117, juin 1999.
46 F.

Ce dossier rassemble des réflexions sur le sens
des nouveaux dispositifs mis en place dans le
cadre des deux relances de I'éducation priori-
taire et de la politique de la ville : ZEP-REP,
contrat de réussite, contrat éducatif local, poli-
tique d’aménagement des rythmes scolaires,
contrat local d’accompagnement scolaire, poli-
tiques éducatives urEaines. Des articles de

A. Bourgarel, G. et E. Chauveau, L. Demailly,
D. Glasman, P. Bouveau...

Ville école intégration, CNDP, 77568 Lieusaint
cedex 20, tél : 0164887337 (en vente dans les
CRDP).

Le social au ceeur de I'école. Informations
sociales, n° 75, 1999. 30 F.

Le dossier expose les questions saillantes concer-
nant les missions de I'école, les phénoménes de
ségrégation contre lesquels elle est amenée & lut
ter, la nécessaire connexion avec la politique de la
ville... Il ouvre le regard des professionnels de I'¢-
cole sur 'action des partenaires et des institutions
qui interviennent en son sein ou & ses ctés. Des
articles de G. Chauveau, A.M. Chartier, D. Glas-
man, R. Ballion, S. Broccolichi, J. Roman...
Informations sociales, CNAF, 23 rue Daviel, 75634
Paris cedex 13,t6l: 0145655252.

> ACTES

Actes des réunions intercadémiques des
acteurs de classes relais, novembre 1998 a
janvier 1999. Paris : Ministére de I'Education
nationale de la recherche et de la technologie,
ministére de la Justice, 1999.
Le document rend notamment compte d'éléments
gui permettent de caractériser le fonctionnement
es « dispositifs relais » et le profil des jeunes qui
y sont accueillis. | met également & disposition :
des analyses sollicitées pour aider les acteurs &
comprendre ce qui se joue dans le face & face
souvent éprouvant avec ces jeunes (D. Ginet,
C. Ehrenberg), et comment restaurer avec eux
une relation pédagogique qui permette de relan-
cer le processus d'apprentissage (S. Boimare);
des interrogations sur les démarches pédago-
giques et les contenus de savoirs & dispenser
lans ces dispositifs (D. Barataud).
Direction de I'enseignement scolaire, bureau du
réseau scolaire, tél : 0155553063.
Sur ce théme & signaler également le numéro de
la revue Les Cahiers dynamiques « La question
de I'échec scolaire », n° 14, mai 1999, 80 F.
Les Cahiers dynamiques, Direction de la Protection
judiciaire de la jeunesse, 13 place Venddme,
75042 Paris cedex 01, tél: 0144777011.

L’éducation dans la ville : une responsabilité
partagée. Paris : Ed. de la DIV, 1999. 60 F.
Les actes de la rencontre nationale des acteurs
de I'éducation, tenue les 30 et 31 mars derniers
& Tours, témoignent des débats et des pistes de
travail lancées, notamment sur les questions de la
place des familles, de la lutte contre la ségréga-
tion urbaine et scolaire, de I'aide aux éléves en
difficulté dans et hors I'école, de Iarticulation
entre temps éducdtif et temps scolaire. Ils annon-
cent les grandes orientations de la politique de la
ville en matiére éducative.

Délégation Interministérielle a la Ville, 194 av. du
Président Wilson, 93217 Saint-Denis-La-Plaine, tél :
01491746 46.

» COLLOQUES

Pratiques de savoir en banlieue : pour un autre
rapport a la culture. Les 2¢ rencontres natio-
nales d’Aubervilliers organisées par le GFEN
(Groupe francais d’éducation nouvelle) du 3

au 6 novembre 1999 proposent de travailler
les réponses et les stratégies qui s'inventent et
sont a |'ceuvre dans les quartiers « difficiles » :
pratiques d’apprentissage, de savoir et de créa-
tion, dlternatives & la formation, dynamiques
culturelles, relations avec les parents...

Contact : GFEN, 6 avenue Spinoza, 94200 Ivry,
é1: 0146725317, fax: 01467163 38.

« Mathématiques grandeur nature ». A relever
en particulier dans le programme des journées
nationales de I’APMEP (Association des profes-
seurs de mathématiques de I'enseignement
public) du 3 au 6 novembre 1999 a Gérard-
mer.
- Les conférences « Mathématiques, Culture et
Société » (H. Curien), « Rapport au savoir, rap-
ort & la vérité, construction de la citoyenneté »
FP. Meirieu), « La motivation en mathématiques :
celle du prof? celle de I'éleve 2 » (A. Antibi(]...
- Les groupes de discussion « L'enseignement
des mathématiques dans les classes trés difficiles
des colléges », « Comment enseigner sans
exclure et dans le respect des régles de la collec-
tivité 2 »
Programme complet et inscription : J. Verdier, 46
rue de la Grande Haie, 54510 Tomblaine.
mel : j.verdier@ac-nancy-metz.fr,

Argos, la revue des BCD et CDI

Cefte revue & dimension nationale, publiée par le
CRDP de I'’Académie de Créteil, est présentée
comme suit par son rédacteur en chef : « Depuis 10
années Argos travaille a promouvoir, analyser et
diffuser des actions, des réflexions, des recherches
et des projets prenant appui sur des lieux res-
sources comme les BCD, les CDI, les bibliothéques
publigues et universitaires pour aider les jeunes a
s’approprier les cultures. Non par effet de mode,
mais parce que cette fin de millénaire est marquée
par de profonds troubles de la transmission des
héritages culturels. Fondamentalement nous pen-
sons que ces lieux, relativement nouveaux dans le
paysage de I'enseignement, peuvent faire appa-
raitre de nouvelles réponses aux questions posées
par les évolutions de I'enseignement et de I'ap-
prentissage de la lecture, de I'écriture et de la
documentation. » Serge Goffard, rédacteur en chef,
extrait d'un article paru dans Argos, n° 23, p. 6.
Dossiers des derniers numéros parus : Médiations :
questions et perspectives (n° 23), Lecture et docu-
mentation sur écran (n° 22), Les images résistent,
I'école aussi (n° 21), Manuels scolaires : qu'en
faire? (n° 20), Petite enfance en lectures (n° 19),
Lire & la ville, lire & la campagne (n° 18), Des ado-
lescents, des lectures. Pratiques et perspectives
{n° 17;, Des adolescents, des lectures. Etat des lieux
n°16).

Numéros hors série : Les BCD aujourd’hui : identité
et partenariat (juillet 1999), Langue, culture et ville
(automne 1998), Lire, écrire, se documenter (prin-
temps 1997).

CRDP de I'Académie de Créteil, 20 rue Danielle
Casanova, 94170 Le Perreux, tél : 0143247500.
Abonnement : 150 F (3 numéros). Le numéro : 60 F.
Des informations sur la revue sont accessibles sur le
site Internet du CRDP de Créteil : http://www.ac-
creteil.fr/crdp.

A.S.-INRP

INRP : www.inrp.fr Rubrique « Les ZEP »

* Sites mentionnés dans « Ressources » page 7, choisis pour illustrer la typologie présentée :
Académie d’Aix-Marseille : www.ac-aix-marseille.fr Rubrique « Actions pédagogiques » puis « Accompagnement » puis « Réseau documentaire »
Académie de Dijon : www.ac-dijon.fr Rubrique « L’espace pédagogique » puis « Interzep-Interep »

Académie de Nancy-Metz : www.ac-nancy-metz.fr Rubrique « Documentation »

Académie de Paris : cefisem.scola.ac-paris.fr

Académie de Poitiers : www.ac-poitiers.fr Rubrique « L’académie publie » puis « Les cahiers »
Académie de Toulouse : www.ac-toulouse.fr Rubrique « Enseigner, éduquer » .
Académie de Versailles : www.ac-versailles.fr/pedago puis Rubrique « Les Zones d’Education Prioritaires dans I’académie de Versailles »
Ministere de 1I’Education nationale : www.education.gouv .fr/ens/zep
CNDP : www.cndp.fr Rubrique « L’éducation prioritaire »
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’EN déplaise a ceux qui font de la nostalgie une ligne de conduite politique, dés que 1’on entreprit

de scolariser « le peuple », il y eut de nombreuses et irréductibles poches de résistance. Seuls
quelques militants, alors, issus du clergé, du corps médical ou de la mouvance anarchiste, tentaient de
se coltiner « les barbares ». Ils nous ont laissés de précieux témoignages que nous ne lisons pas assez.
Au début, il y eut Pestalozzi, qui n’était que « philosophe » mais qui, malgré, ou a cause de son admi-
ration pour Rousseau, voulut quitter le ciel des idées pour s’affronter aux dures réalités du temps: sa
ferme, autogestionnaire avant la lettre, du Neuhof, fut emportée par la tourmente. Les gamins dont il
pensait qu’un retour a la nature et I’exercice de « méthodes actives » suffiraient a les ramener dans le
droit chemin, lui infligérent une sévere défaite : ils vendirent leurs propres outils de travail et se livre-
rent au pillage. Dure épreuve pour ses « bonnes intentions » éducatives ! Plus tard, a Stans, dans une
ville détruite par I’armée bonapartiste, Pestalozzi, admirateur de la révolution francaise, créa en 1799
un orphelinat. Dans des conditions de dénuement extréme, il éprouva vite ce dont bien des éducateurs
en « milieux difficiles » témoignent aujourd’hui: « Je me tenais au milieu d’eux comme une créature
de 'ordre nouveau qu’ils exécraient. Sinon comme un instrument, du moins comme un moyen mis
entre les mains d’hommes que, d’une part, ils associaient a la pensée de leur malheur, et dont, d’autre
part, les idées, les souhaits et les préjugés, en totale opposition avec les leurs, ne pouvaient les
contenter. [...] Habitués a l’oisiveté, a une vie débridée et a des jouissances désordonnées, trompés
dans leur espoir d’étre nourris sans avoir rien a faire, comme c’était la coutume dans les couvents,
plusieurs commencérent a se plaindre qu’ils s’ennuyaient, et ils ne voulurent plus rester. » La situa-
tion de Pestalozzi a Stans n’est plus aujourd’hui si marginale. Surtout aprés que, pendant de nom-
breuses années, nous ayons accepté facilement 1’existence de poches de résistance. Aujourd’hui — et
c’est tout a notre honneur — la société ne se résigne pas a une telle situation. Elle a donc besoin de
fonctionnaires, de « professionnels » capables d’affronter un double défi, inédit: 1) intégrer sans nor-
maliser, 2) le faire dans des situations et des institutions « républicaines », dans un registre qui ne soit
pas celui de la « charité » ou de la « pédagogie compassionnelle » mais bien de I’exigence intellec-
tuelle.
— Intégrer sans normaliser n’est pas simple : nous sommes encore trop imprégnés de ces formes plus
ou moins explicites de colonialisme qui nous font parfois concevoir 1I’éducation comme une « coloni-
sation du dedans ». Et, a contrario, il nous arrive d’étre tentés, par un refus si radical de cette
démarche que nous cultivons la différence... sans observer qu’elle entérine les inégalités et assigne
définitivement les individus a résidence. Le chemin est difficile qui s’efforce de prendre les gens
comme ils sont... non pour les laisser la, mais pour entendre, dans ce qu’ils vivent et disent, les exi-
gences maladroites et les questions mal formulées qui peuvent nous permettre, lentement mais avec
ténacité, de les faire accéder aux formes les plus universelles de la culture. Beaucoup, cependant, y
parviennent dans les ZEP ou, aujourd’hui, les projets « a haute densité culturelle » se font de plus en
plus nombreux.
— Intégrer sans normaliser dans des institutions publiques dont il nous faut trouver des modes de
fonctionnement acceptables : suffisamment adaptés aux personnes concernées et suffisamment arti-
culés au modele républicain pour ne pas créer de ghettos. La pédagogie différenciée s’impose ici plus
que jamais. Elle n’a rien a voir avec le « différentialisme », bien au contraire. C’est le refus d’inventer
des pédagogies adaptées qui engendre 1’échec et provoque 1’exclusion. C’est la normalisation au nom
d’un égalitarisme formel qui laisse bien des éleves au bord du chemin et justifie ensuite notre fonc-
tionnement en « déversoir » : « qu’ils partent puisqu’ils n’ont pas su saisir leur chance ! »

Ainsi le présent numéro de ce bulletin explore-t-il, aprés bien d’autres, les voies d’une école
capable de démocratiser véritablement I’acces aux savoirs. Loin d’oppositions stériles entre instruc-
tion et socialisation, il évoque les classes-relais: différenciation provisoire des cursus, délibérément
tournée vers un « retour » préparé dans les filieres habituelles. Il évoque aussi la nécessité de réfé-
rences nationales en matiere de programmes et de contenus de savoirs, sans esquiver la difficile ques-
tion des médiations nécessaires pour que cette « culture commune » soit véritablement intégrée par
tous autrement que dans un rapport de forces. On y trouvera également la référence a nombre de tra-
vaux qui s’emparent de cette difficile mais nécessaire problématique. Ils le font parfois modestement,
aux marges de la « pédagogie officielle ». Mais qui a dit que « ¢’est la marge qui tient la page ? »!

Philippe MEIRIEU
Directeur de I’Institut national de recherche pédagogique

1. Il semble que ce soit Jean-Luc Godard... Mais cela aurait pu étre Makarenko, Don Bosco, Freinet, Francisco Ferrer, Maria
Montessori, Don Lorenzo Milani ou Deligny dont il est vraiment urgent de relire ’ouvrage Graine de crapule
(Scarabée-CEMEA).

CENTRE NATIONAL DE RESSOURCES SUR LES REP ET LES ZEP
INSTITUT NATIONAL DE RECHERCHE PEDAGOGIQUE



A
ETRE IEN en ZEP, cela pourrait-il

ressembler a quelque chose
comme étre IEN de ZEP?

Si la premiere proposition n'impose
guere plus que la mise en exergue, ici,
de certains aspects du métier moins
visibles ailleurs, la seconde exprime
une véritable actualisation de la fonc-
tion. Ce débat n'est pas seulement
anecdotique, voire de pure forme. Il
peut au contraire, pour peu qu'on s’y
préte, contribuer a éclairer la notion
méme de pilotage. Sur quoi se fonde
en effet la Iégitimité a agir? A quel
titre les décisions sont-elles prises?
Quels sont en définitive les leviers sur
lesquels peser?

On peut envisager d'emblée que la
distinction entre les fonctions propre-
ment dites et la mission éventuelle-
ment attribuée de responsable de zone
— ou de réseau — se congoive dans une
dialectique parfaitement contrdlée. Il
reste que la capacité a agir s'inscrit
avant tout dans le champ des respon-
sabilité€s avérées. Sauf a demeurer un
animateur au statut peu défini, ce sont
avant tout les éléments sur lesquels il
peut s’appuyer en tant qu’inspecteur
chargé de circonscription (missions
d'impulsion, de formation, d'évalua-
tion, de contréle) qui permettent a
I'inspecteur responsable de zone d’agir
aupres des écoles. De méme, c'est
d’abord dans le contexte de son éta-
blissement que le principal respon-
sable de REP va asseoir sa légitimité.

Cet aspect est essentiel, il évite que
cette apparente dichotomie s’exprime
dans une contradiction: inviter au titre
de la mission les acteurs a l'initiative
et, en vertu de la fonction, les rappe-
ler au strict respect de la regle. Au-
dela de cette présentation caricaturale,
le risque existe en effet d’avoir a
affronter d’incessants allers et retours,
et de soumettre les professionnels a
des demandes d’'autant plus aisément
contradictoires que diverses stratégies
de mise en mouvement coexistent —
voire méme se télescopent — depuis la
campagne de presse jusqu’a la plus
stricte transmission de directives.

Il importe donc de rester attentif a
ce que la référence au territoire ne
constitue pas l'unique argument, au
point de substituer des contrats de cir-
constance a la loi elle-méme. De fait,
on ne peut manquer de constater en
méme temps, que I'école doit parfois
aller au-dela de son champ de compé-
tences pour faire face a un déficit de
ressources locales et quelle peut a
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contrario renvoyer un peu vite les
transgressions bénignes d’éleves jugés
difficiles a la responsabilité d’autres
institutions, dans le cadre, par
exemple, de certains Contrats locaux
de sécurité.

De surcroit, la crainte de voir se
construire une é&cole a plusieurs
vitesses n'est pas seulement un fan-
tasme sans fondement. Elle doit au
contraire agir comme une nécessaire
alarme. Car, le rapport a la norme
scolaire est d’autant plus fragile qu'on
multiplie les possibilités d’ajustements
locaux. En ce sens, la manieére dont
les objectifs généraux inscrits dans les
programmes sont traduits en actes
d’enseignement a tendance a produire
de la différenciation: ici, une adapta-
tion — fht-elle a la marge — des exi-
gences, la, lintroduction de sur-
normes, revendiquées au titre de la
pression sociale. Ces phénomenes
sont particulierement visibles a 1'é-
chelle d'une circonscription, y com-
pris quand les allégements des pro-
grammes sont, conformément a la
demande, immédiatement appliqués
dans certains lieux et suscitent mani-
festement des résistances dans
d’autres quartiers.

Dans le méme espace d'interven-
tion, mais pour d’autres raisons, l'en-
seignement des langues vivantes a I'é-
cole élémentaire n'a pas trouvé
partout les mémes possibilités de
développement, les collaborations
mises en ceuvre dans les Contrats
éducatifs locaux n’ont pas partout
activé des partenariats aussi valori-
sants. Aussi, demeurer attaché aux
reperes installés par la fonction, sans
soumission excessive a son expres-
sion dans le territoire, permet de
maintenir une vigilance essentielle,
car la continuité du service public
peut étre affectée par les effets per-
vers de certaines formes de contrac-
tualisation.

En outre, la réduction de la spécifi-
cité professionnelle a I'engagement
personnel peut indéniablement fragili-
ser les professionnels. On peut
craindre en effet qu'ils subissent alors
de plein fouet les aléas de la confron-
tation et quils se trouvent contraints
de redéfinir en permanence leur place,
leur fonction et leur role, dans des rap-
ports entre individus qui réclament
d’étre toujours « re-contractualisés ».

A Tinverse, il me parait possible de
montrer qu'on peut exercer en ZEP
sur la base dun compromis au
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caractere incontestablement profes-
sionnel. Car les indiscutables diffi-
cultés a agir y sont approchées dans
une certaine facon d’agir — et d’agir en
équipe. Ce n’est ni une ascese, ni une
aventure héroique, méme si ce n'est
pas, loin s’en faut, une sinécure. Cela
suppose néanmoins que linstitution
mesure avec lucidité la demande faite
a ses agents et quelle évite de tou-
jours évaluer, a priori et exclusive-
ment, l'efficience des actions au
niveau de mobilisation personnelle
qu’elles supposent. Il existe pourtant
d’autres ressorts qu’il est possible et
nécessaire d’activer: professionnalisa-
tion des acteurs, identification précise
des champs d'intervention, complé-
mentarité affichée des fonctions, mise
en réseau des ressources, formation
spécifique a la prise en charge des
publics réputés difficiles, dispositifs
d’aide aux enseignants...

Il me semble que, dans les ZEP, les
professionnels ont besoin de reperes
stables et de points d’ancrage sirs,
pour paradoxalement, étre en mesure
de faire preuve des nécessaires capa-
cités d’adaptation qu’'impose la situa-
tion qu'ils affrontent.

Veiller en ce sens a ce que les
appuis institutionnels portés par les
fonctions ne soient pas irrémédiable-
ment solubles dans le territoire me
parait étre aujourd’hui d'une impor-
tance cruciale.

Jean-Pierre TiLLY
IEN, Chanteloup-les-Vignes

sur Internet...
www.inrp.fr/Zep

le bulletin X. Y. ZEP

Directeur de la publication : Philippe MeRIEY,
Directeur de I'lNRP

Equipe rédactionnelle
Jean-Yves ROCHEX : Rédacteur en chef
Danielle N. DUQUENNE : Secrétaire de rédaction
Elisabeth MARTIN, Anne RABANY, Anne SeneE, Claude VOLIKRINGER
Maquette et réalisation PAO : Nicole PeLuEux
Impression : BIALEC S.A., Nancy

Institut National de Recherche Pédagogique
Centre Alain Savary,
Centre national de ressources sur les REP et les ZEP
29, rue d’Ulm - 75230 Paris cedex 05
Tél. : 0146349116 ou 90 47
Fax: 0146 3491 22 - cas@inrp.fr
ISSN 1276-4760
CPPA (en cours)




BSENTEISME, comportements pertur-

bateurs, voire violents ou tout au
contraire parfaitement passifs, refus ou
impossibilité de s’investir dans le travail
scolaire: que faire lorsque 1’on constate
ou assiste — et ce parfois d’années en
années — au décrochage d’un éleve de
college ? Comment analyser ces compor-
tements et que convient-il de mettre en
place pour les prévenir ?

Devant ce probleme, les équipes ten-
tent diverses modalités: on parle avec
I’éléve ou on le sermonne, on rencontre
ou on convoque la famille, on échange
ou on s’informe avec les services
sociaux. On essaye d’analyser ou on ne
fait que contractualiser sur le comporte-
ment du jeune et les conditions suscep-
tibles de redonner sens a sa présence a
I’école. Mais, face aux problémes que
souleévent ces jeunes, les moyens utilisés,
s’averent parfois insuffisants ou non per-
tinents et un fort sentiment d’impuis-
sance ou de rejet peut alors s’emparer
des professionnels qui les ont en charge.
Ces éleves « a la marge » dérangent dans
le sens fort du terme: ils remuent 1’insti-
tution et ses professionnels.

Les dispositifs relais ont été créés pour
accueillir ces jeunes déscolarisés ou en
voie de déscolarisation avec comme
objectif le retour vers un collége ou une
formation professionnelle!. Les équipes
qui travaillent dans ces dispositifs ont
pour mission de construire un réseau
avec les équipes du college d’origine
ainsi qu’avec celles qui, le plus souvent
dans un autre établissement, vont resco-
lariser le jeune. Le dispositif s’entend
donc comme I’ensemble des modalités
mises en ceuvre pour amener ces jeunes a
reprendre une scolarité. Ceci induit en un
lieu, souvent un district, une réflexion
sur le phénomene de la déscolarisation
entre des acteurs de différents niveaux
(responsables académiques, chefs d’éta-
blissement, partenaires sociaux, respon-
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LES DISPOSITIFS RELAIS
POUR EVITER LA DI’ESCIOLARISATION DES JEUNES DE COLLEGE
Elisabeth MaRTIN™

sables des collectivités territoriales,
équipes enseignantes, familles). On
trouve a ’origine des projets, des inten-
tions diverses : ne pas laisser des jeunes a
la rue ; mettre en synergie les instances a
méme de mesurer 1’état de la déscolari-
sation dans une académie; restituer le
calme dans des établissements ou des
classes; remobiliser des jeunes par rap-
port & un projet, « de vie » diront cer-
tains, « scolaire » diront d’autres ; se ser-
vir de ces dispositifs comme lieu ou se
réfléchit I’évolution des pratiques éduca-
tives et pédagogiques du college.

Un dispositif est ainsi un objet d’étude
complexe au sein duquel diverses
logiques d’action se cotoient, se comple-
tent ou s’affrontent. Les visées ou inten-
tions des membres de I’équipe, des
familles, de la tutelle administrative ou
des établissements utilisant le dispositif
peuvent quelquefois diverger, ce qui
n’est pas sans effet sur le fonctionnement
et donc sur la signification que prennent
ces dispositifs dans I’institution.

L’existence de ces structures pose de
nombreuses questions : que fait-on quand
on crée au sein du college unique des
structures périphériques qui regroupent
des éleves en grande difficulté et majori-
tairement perturbateurs ? Ces structures
jouent-elles un rdle d’intégration ou de
relégation des jeunes? Ces structures
vont-elles participer a 1’évolution des
politiques éducatives et pédagogiques
des établissements d’origine ou au
contraire préservent-elles les établisse-
ments d’un questionnement sur leurs
pratiques ? S’agit-il seulement de « trai-
ter » des éleves marginaux ou se ques-
tionne-t-on aussi sur le fonctionnement
du colleége unique, sur ce que nous ren-
voient ces jeunes quant a la qualité de
I’organisation de I’enseignement, des
relations pédagogiques, de 1’intelligibi-
lité des savoirs dispensés au college ?

11 existe actuellement environ 130 dis-
positifs relais, ils accueillent soit de 10
a 15 éleves pour des périodes longues
(de plusieurs mois a une année) soit de
5 a 6 éleves, pour des périodes courtes
(4 semaines environ). Les modalités
d’action de ces projets sont en fait extré-
mement diverses, les dispositifs prove-
nant depuis plusieurs années, d’initia-
tives d’acteurs de terrain. La circulaire
du 18 juin 1998 qui s’inspire largement
des expériences acquises, laisse cette
diversité s’exprimer, tout en incitant les
responsables académiques a multiplier
les structures3. Cette circulaire posi-
tionne les dispositifs comme une moda-
lité particuliere de sc\olarisation, au sein
du college unique. A ce titre, ils sont
sous la responsabilité de 1’Education
nationale, que le lieu de scolarisation des
jeunes soit dans un établissement sco-
laire ou qu’il se situe hors I’école. Les
éleves, pour leur grande majorité, agés
de moins de 16 ans et donc encore sous
obligation scolaire, sont ainsi tous admi-
nistrativement inscrits dans un college.
Les dispositifs accueillent des jeunes
provenant souvent de plusieurs colleges
d’un méme district et ces projets sont
généralement le résultat d’une collabora-
tion entre I’Education nationale, la Pro-
tection judiciaire de la jeunesse et les
conseils généraux ou les municipalités.
Les équipes sont constituées par des
enseignants (instituteurs spécialisés ou
équipe d’enseignants de college) et des
éducateurs. Des aides éducateurs inter-
viennent fréquemment ainsi que des
membres de 1’équipe de direction ou de
vie scolaire des colleges.

Peuvent aussi étre associés des assis-
tantes sociales, des conseillers d’éduca-
tion, des documentalistes. Les éleves fré-
quentent le dispositif a plein temps ou
alternent avec des périodes en college ou
en stage d’apprentissage. La situation de
chaque éleve est étudiée dans sa singula-
rité et au sein d’un méme dispositif, les



protocoles de prise en charge des jeunes
peuvent varier.

Afin d’explorer le champ de question-
nements induit par 1’existence de ces dis-
positifs, le Centre Alain Savary suit
depuis trois ans le déroulement de plu-
sieurs projets qui, selon les lieux, portent
le nom de classe relais, d’espace inter-
médiaire, de classe SAS, de dispositif de
socialisation. Notre travail vise & com-
prendre le rdle institutionnel joué par ces
dispositifs, a mieux connaitre le public
concerné par ces actions et a analyser les
pratiques mises en ceuvre.

Des éleves affrontant des situations
extrémement difficiles

Rechercher la signification que le
systéme scolaire attribue a ces dispositifs
demande tout d’abord de s’interroger sur
les éleves qui les fréquentent.

Avant leur inscription dans un disposi-
tif, une partie de ces éleves était déja
totalement déscolarisée?. Pour les autres,
I’absentéisme, les comportements pertur-
bateurs, les pluri-exclusions sont les rai-
sons le plus souvent invoquées pour
expliquer leur orientation dans un dispo-
sitif>. Et actuellement, les dispositifs ne
prennent que treés peu d’éleves qui se
déscolarisent de fagon passive, compor-
tement qui signale pourtant un état de
danger, notamment chez les filles, qui
manifestent leur mal-étre de facon sou-
vent moins violente et moins visible que
les garcons. De fait, les dispositifs
accueillent 80 % de garcons.

Une enquéte nationale® a été adressée
aux équipes, qui visait a obtenir des
informations sur la situation familiale et
scolaire de ces éleves, et 50 entretiens
avec les jeunes nous ont permis d’obtenir
des éléments d’appréciation sur le public
concerné par ces actions.

L’enquéte montre la généralité d’un
fait: les jeunes des dispositifs ont majori-
tairement un faible niveau scolaire et
vivent des situations particulierement
difficiles sur le plan social, familial ou
affectif. Un peu plus de la moitié font
d’ailleurs I’objet d’une mesure judiciaire
principalement au titre de la protection
de I’enfance. Pour les autres, le passage
dans les dispositifs est souvent 1’occa-
sion de découvrir une situation qui
impose qu’une telle procédure soit
enclenchée. Majoritairement, ces éleves
se trouvent confrontés a des expériences
douloureuses dans leur vie (abandon
parental, absence du pere, précarité du
niveau de vie, incarcération d’un
membre de la famille, dépression ou pro-
blémes médicaux de 1'un des parents,
violence familiale, alcoolisme d’un

parent, errance entre deux parents €loi-
gnés...); peu nombreux sont les éleves
qui semblent bénéficier d’un milieu de
vie « sans histoires lourdes ». Ce propos
ne vise pas a abonder le discours sur les
« handicaps sociaux et culturels ». Cer-
tains parcours scolaires montrent que des
jeunes affrontant de graves problemes en
dehors de 1’école, peuvent réussir s’ils
rencontrent des appuis, des personnes ou
des structures capables d’étayer leurs
démarches afin qu’ils soient en mesure
de répondre aux exigences quotidiennes
qu’impose la vie d’éleve. Mais force est
de constater que les éleves qui arrivent
dans les dispositifs n’ont pas encore
trouvé ces appuis et leurs histoires
paraissent les précipiter dans une trajec-
toire a laquelle ils ne semblent guere
pouvoir se soustraire. Les informations
rassemblées par les enseignants et éduca-
teurs sur ces éleves, bien que partielles,
fournissent des éléments alarmants sur
une certaine misere sociale. Les équipes
des colleges, de toute évidence, n’en-
voient pas n’importe quel jeune dans ces
structures’, ce qui explique la gravité des
situations sociales rencontrées.

Les professionnels des dispositifs se

trouvent ainsi chargés de mettre en
ceuvre
— une « remise a flot » de jeunes dont
beaucoup sont dans une détresse sociale
ou psychologique;
— une « remise a norme comportemen-
tale » dans le cadre du systéme scolaire ;
— une « remise a niveau » dans les
apprentissages scolaires.

Sans savoir comment, pour chaque
jeune, se construit le rapport entre ces
trois « remises a normes », les équipes
vont essayer de faire face a ces exi-
gences, soit en posant d’emblée des pos-
tulats qui vont sous-tendre leurs actions
(socialisons pour reconstruire le jeune
puis nous [’instruirons ou tout au
contraire instruisons d’abord, la sociali-
sation du jeune en découlera), soit en
tatonnant et en s’accommodant au mieux
des compétences professionnelles pré-
sentes dans 1’équipe. C’est ainsi que
d’années en années, on Vvoit sur certains
sites la population d’éleves concernés
varier, selon les compétences qui ont pu
étre mobilisées, et qui orientent, au vu
des expériences acquises, le type d’éleve
pour lequel les professionnels du dispo-
sitif se sentent capable d’agirS.

Les rapports que bon nombre de ces
jeunes ont établis avec les adultes, les
savoirs ou l’institution scolaire semblent
s’appuyer sur des malentendus et un res-
sentiment qui paraissent ne pouvoir se
dissiper que par un long travail d’écoute
et de parole. Travail qui peut étre entre-
pris dans les dispositifs et sans lequel le
maintien colite que colite de ces jeunes
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dans le college risque plus d’ceuvrer a
construire « une exclusion de I’inté-
rieur » qu’une intégration.

Néanmoins la décision de scolarisation
temporaire dans une structure périphé-
rique peut &tre mal vécue par certains
jeunes, et sa pertinence doit étre exa-
minée de facon singuliere pour chacun
d’entre eux.

A notre sens, l'intérét des dispositifs
relais, n’est pas de cantonner la problé-
matique posée par ces éleves au seul
« traitement » de sujets que 1’on pourrait
qualifier de « marges des marges », dans
la mesure ou les entretiens montrent
qu’au-dela de leur propre histoire, ces
jeunes expriment, outre certains malen-
tendus, un malaise qui ne nous a pas
semblé spécifique. Il nous est apparu, en
effet, que la sensibilité souvent exa-
cerbée de ces éleves, leurs réactions
d’immédiateté, leur difficulté a
construire de la distance non seulement
entre eux et les autres mais entre eux-
mémes et leurs propres affects, les ame-
nent a exprimer de facon souvent vio-
lente ce que beaucoup de collégiens
ressentent sous des modalités plus endé-
miques. Il est alors intéressant de repérer
dans quelle mesure leurs propos peuvent
étre utilisés et induire une réflexion sur
les modes de fonctionnement et les pra-
tiques pédagogiques et éducatives du
college unique.

Ce que disent les éléves

De facon paradoxale, alors que ces
jeunes sont dans un processus de refus
des normes scolaires, ils sont néanmoins
demandeurs d’école — « on veut de 1’é-
cole, de la vraie » —, et pour eux la galere
c’est de ne pas y étre, d’étre dans la rue
(« au chémage », diront certains) et ils ne
concgoivent ni n’esperent une société sans
école. De méme, le monde de la rue (« le
dehors ») méme s’il peut les fasciner
géneére une véritable angoisse (« si
j'reste dehors, j'vais voler, on va
m’arréter, j'vais aller en prison, ¢a va
faire de la peine a mes parents »). Ces
jeunes ne sont pas dénués de reperes et
manient des catégories tres binaires entre
le bien/le mal, ce qu’il faut faire/ou pas,
ce que I'on peut devenir/ou pas. Mais
I’emporte sur ce discours dans lequel ces
catégories sont utilisées de facon tres
manichéenne et sans nuances, un mode
impulsif qui leur fait raconter leurs trans-
gressions comme 1’expression d’une
force incontrolable, d’un soi extérieur a
soi; « j’étais obligé de » est une expres-
sion qu’ils utilisent fréquemment et a
laquelle ils semblent donner valeur de
justification de leurs actes.

Pour eux, 1’école se concoit avant tout



comme un lieu social ol I’on rencontre
les copains (« fout’le monde est a I’école,
Jaut aller a I’école »). Pour le reste, ils
parlent de I’école comme d’un bloc hos-
tile, au sein duquel « deés qu’on a des
problemes, ils nous enfoncent », ils
décrivent leur expérience scolaire en
termes globalisants (« fous les ensei-
gnants... tous les éléves...»). Sans cesse
perce un fort sentiment d’exclusion et
d’injustice, décliné sous un mode affectif
(« on dirait bien qu’y m’aimaient pas »).

Pour ce qui est de 1’acquisition de
savoirs, ils vivent I’école comme un lieu
de contrainte et d’ennui: « C’est long,
c’est des heures et des heures ». Ils se
considérent comme des « laissés pour
compte » et se plaignent de ne pas avoir
été aidés pour les apprentissages sco-
laires.

Dans les dispositifs, ils acceptent de se
mettre au travail car ils jugent 1’organisa-
tion et la relation pédagogique diffé-
rentes. Et ils montrent, pour certains de
facon pathétique, qu’ils ont encore envie
d’apprendre (« la-bas, je comprenais
tout, c’est comme si qu’on m’avait
changé le cerveau »). D’apres les ensei-
gnants, cette mise au travail reste trés
fragile et les équipes disent faire plus
progresser les éleves sur des normes
comportementales que sur des acquisi-
tions cognitives. Beaucoup de ces éleves
ont en effet perdu (ou n’ont que trop peu
eu) I’habitude de s’impliquer dans des
processus d’apprentissage des savoirs
scolaires. On remarque d’ailleurs que les
contraintes qu’impose la confrontation a
un savoir les font rapidement basculer
dans une peur de 1’apprendre qui produit
des comportements agressifs.

En ce qui concerne leur vécu dans les
dispositifs, les jeunes sont au départ
méfiants vis-a-vis de 1’étiquetage que
représente un lieu de scolarisation en
dehors du college et tres attentifs a déce-
ler toutes les procédures qui pourraient
faire croire qu’ils ne sont pas « nor-
maux ». Si I’équipe a été vigilante,
notamment sur les modalités de cohabi-
tation avec les autres collégiens (quand
le dispositif est dans un college) ce senti-
ment s’estompe dans la plupart des cas et
ils expriment par la suite des apprécia-
tions plutdt positives sur la qualité du
rapport qu’ils ont pu entretenir avec les
adultes. Ils déclarent pour beaucoup
d’entre eux, avoir enfin rencontré un lieu
ou ils pouvaient parler, ot ils se sentaient
reconnus, écoutés, respectés et aidés. Ces
propos sont néanmoins a nuancer en
fonction de I’age des jeunes. Il semble
que les 15-16 ans tirent meilleur profit de
leur passage dans le dispositif que les 12-
13 ans qui donnent une signification plus
normalisatrice au dispositif et qui retien-
nent surtout qu’il faut maintenant

« qu’ils se tiennent tranquilles », plus
qu’ils n’arrivent a analyser et faire évo-
luer (ce que font les plus agés) leur rap-
port a autrui et a I'institution, ainsi que
leur prise de conscience de la possibilité
« d’agir sur » en tant que sujet respon-
sable, plutdt que d’étre agi par ce qui les
entoure.

Le retour au college est, bien entendu,
le moment le plus délicat durant lequel le
jeune a du mal a tenir le cap de ses
propres résolutions et plus que les
« embrouilles » relationnelles qui peu-
vent quelque peu réapparaitre, ce sont les
premicres mauvaises notes qui consti-
tuent souvent pour eux, un élément
déterminant d’un re-décrochage scolaire.
Bien siir, chaque cas est particulier. Pour
certains éleves la meilleure compréhen-
sion qu’ils ont acquise, dans le dispositif,
des fonctionnements institutionnels et
relationnels au sein de 1’école, ainsi que
de la place qu’ils peuvent y occuper, suf-
fit a faire redémarrer un projet scolaire.
Ce projet est souvent nouvellement porté
par un projet professionnel, tout du
moins quand les difficultés d’apprentis-
sage ne sont pas trop importantes. Mais
de nombreux éleves ont un tres faible
niveau scolaire et les équipes disent
avoir du mal a faire évoluer ce niveau.
Ces dernieres se trouvent ainsi devant un
dosage et une articulation fort complexe
a réaliser entre activités de socialisation
et acquisition de savoirs scolaires. Quels
objectifs prioritaires faut-il attribuer aux
dispositifs ? Redonner des normes de
comportement et/ou s’atteler aux diffi-
cultés d’apprentissage ?

Des pratiques pour aller au-dela de
la normalisation

Incontestablement, le souci légitime
des acteurs des dispositifs est de faire
adhérer les jeunes a des normes compor-
tementales et d’apprentissage, ces
normes correspondant a une modalité de
socialisation. Les observations que nous
menons dans les dispositifs nous ont
conduits a travailler autour de cette
notion de norme tout en distinguant la
notion de normalisation de celle de nor-
mativité9. Nous avons trouvé pertinence
a cette distinction car elle nous fournit un
outil précieux, capable de guider aussi
bien I’analyse des comportements des
éleves que I'analyse des pratiques péda-
gogiques et éducatives des acteurs
(enseignants et éducateurs) des disposi-
tifs. Pour apprécier ce que peut apporter
cette notion de norme, au-dela de la
connotation normalisatrice a laquelle on
la restreint souvent, il convient de distin-
guer la posture d’obéissance de celle
d’adhésion.

Nous parlerons d’obéissance quand le

5

comportement de celui qui obéit ne vise
qu’une mise en conformité, le mettant
avant tout a I’abri d’une sanction qui
pourrait &tre prise contre lui, en cas de
non respect de la regle ou de la norme. 11
en va ainsi de ces éleves qui disent
« qu’ils ne frapperont plus leur cama-
rade » car ils ne veulent plus risquer de
se faire convoquer une nouvelle fois
chez le principal. Ces propos s’inscrivent
dans une logique stratégique ou utilitaire
qui éloigne de la signification de I’acte,
qui esquive I’essentiel, en I’occurrence,
la réflexion normative sur le respect de
lautre. Sur le plan des apprentissages
ceci correspond a des éléves qui congoi-
vent I’apprentissage comme une suite de
procédures auxquelles ils se soumettent
afin d’obtenir des notes suffisantes pour
accéder en classe supérieure sans entre-
voir que ces savoirs ont une significa-
tion.

L’adhésion a une norme, par contre,
s’entend en termes de partage, de respect
des valeurs, des choix éthiques, des pro-
blemes posés, des criteres d’efficacité
qui ont présidé a la construction sociale
et historique de ces normes. Obéir sans
adhérer, c’est accepter (par soumission
ou par ruse) de se normaliser. Adhérer
référe a un autre registre, celui de la nor-
mativité, c’est-a-dire de la confrontation
a des valeurs, aux cheminements des
inventions, a des questionnements qui
ont amené I’homme a élaborer ces
normes. Pour accéder a la normativité
des normes de socialisation ou des
normes contenues dans les savoirs disci-
plinaires, il faut que les pratiques des
enseignants et des éducateurs permettent
aux jeunes de se confronter a des ques-
tions vives, a des activités cognitives qui
« piegent » leur intelligence, c’est-a-dire
que D’acte pédagogique induise cette
activité malgré eux, pourrait-on dire.
Qu’ils se surprennent eux-mémes, a
entreprendre, a avoir envie de, a penser
et a éprouver qu’ils peuvent. Moments
magiques de 1’enseignement et de I’ap-
prendre qui étonneront I’éleve lui-méme.
Mais un enseignant possede-t-il toujours
la normativité des contenus qu’il ensei-
gne ? Et s’il la posseéde, 'utilise-t-il dans
sa pratique pédagogique ?

Souvent les acteurs des dispositifs se
sentent submergés notamment par 1’im-
pact des conditions sociales dans les-
quelles vivent ces éleves et ils n’attri-
buent guere de pouvoir socialisant a
Pactivité cognitive. Sans nier la perti-
nence de certaines activités de socialisa-
tion, il est dommageable que la socialisa-
tion soit toujours pensée déconnectée des
activités d’apprentissage des savoirs sco-
laires. Pourtant, ancrer les savoirs dans
I’histoire de I’humanité qui cherche a
comprendre le monde, inscrit le jeune
dans une filiation et par la méme le



socialise. Il n’est alors plus question de
savoir s’il faut socialiser avant, et ins-
truire apres, c’est simultanément que ces
deux objectifs doivent étre visés, et les
contenus de savoirs sont pour ce faire,
des supports préférentiels.

Le fait que ce soit 1’école et non un
service social qui soit en charge de ces
jeunes positionne le débat sur les fina-
lités des activités d’apprentissage et de
socialisation: les pratiques dans ces dis-
positifs ont-elles des visées, des mises en
ceuvre et des effets normalisateurs ou
normatifs ?

Sur le plan de la socialisation, nous
avons maintes fois observé des équipes
faisant au quotidien un travail relationnel
remarquable, donnant valeur aux normes
du rapport a autrui. La facon d’organiser
des débats, des conseils, les relations qui
se tissent avec les adultes, les rencontres
permises dans ces structures ceuvrent le
plus souvent a faire surgir une réflexion
normative. Il en est autrement des
apprentissages et quelquefois les moda-
lités d’enseignement s’orientent vers un
apprentissage de procédures, de « trucs »
qui permettent aux éleves d’aboutir dans
les exercices habituels. L’éleve se plie
alors a I’effectuation de taches sans pour
autant les comprendre ce qui le fige dans
un rapport au savoir utilitaire qui 1’é-
loigne de la signification des contenus
(et donc de leur valeur socialisante). On
peut se demander si cette « normalisation
cognitive » n’est pas aussi induite par
des temps courts de passage dans les dis-
positifs ou par les éleves eux-mémes
puisqu’elle correspond a leur vision de
I’apprentissage (les savoirs n’ont pas de
signification, les activités scolaires ne
sont que des activités sans sens). Cer-
tains éleves semblent méme demandeurs

> POUR EN SAVOIR PLUS

Le centre Alain Savary a organisé un
réseau d’échanges pour les acteurs des
dispositifs. Si vous désirez y participer,
contactez nous : cas@inrp.fr

Il existe aussi un site pour les acteurs
des dispositifs relais: www.inrp.fr puis
« ZEP » puis « Centre Alain Savary »,
Rubrique « dispositifs relais »

Vous trouverez des descriptifs de dis-
positifs, des bilans d’équipes, les actes
du plan interacadémique de formation de
98-99, les résultats de 1’enquéte du
Centre Alain Savary, le texte des deux
circulaires, une bibliographie sur les phé-
nomenes de déscolarisation, etc.

de cette normalisation qui, dans un cadre
privilégié, les fait enfin participer « au
jeu scolaire », ce qui les rassure, sans
pour autant les mettre en péril comme le
ferait un enseignement qui les implique-
rait dans des procédures plus compré-
hensives. Mais cette normalisation risque
fort de n’étre acceptée que dans le cadre
du dispositif, lieu ou les éleves dévelop-
pent avec les enseignants des relations
sur un mode tres affectif (ce qui ne sert
pas leur autonomie future). Beaucoup de
ces jeunes ont probablement a faire face
a des peurs archaiques, comme le décrit
S. Boimare!9, qui rendent insupportables
ces moments solitaires de suspens, ces
moments d’incertitude qui jalonnent
I’acte d’apprendre, ce face a face avec
certaines questions existentielles.

Pourtant un étayage s’accompagnant
de I’exigence et de I’aide qu’apporte
I’accés a la normativité des contenus
pourrait les amener a reconsidérer
I'intérét d’apprendre. Mais comme le
disait un enseignant: « On voit bien,
d’autant plus avec eux, qu’il faut faire
autrement, pas seulement d’autres
méthodes, mais d’autres contenus...
mais alors quand ils vont retourner au
college, ils ne s’y retrouveront pas. »
D’ou la nécessité de penser ces struc-
tures périphériques pour ce qu’elles peu-
vent apporter au college.

Se posent alors des questions bien déli-
cates : Que veut-on faire dans les disposi-
tifs ? Contenir les jeunes en les normali-
sant? Les faire accéder a une certaine
normativité ? Les enseignants le peuvent-
ils? L’école le souhaite-t-elle? Quant
aux éleves, dans quelles attentes sont-
ils 7 Que laisseront-ils faire ?

1. Siles dispositifs relais traitent de la désco-
larisation des jeunes de college, le phé-
nomene de déscolarisation des lycéens est
tout aussi alarmant. Voir a ce propos les actes
du colloque organisé par l’association La
Bouture Les [lycéens décrocheurs, Lyon,
Chronique sociale, 1998.

2. Depuis deux ans, le Ministere estime a
250 le nombre de dispositifs nécessaires et on
peut considérer que ces dispositifs entrent
maintenant dans une phase d’institutionnali-
sation. Mis a part quelques projets isolés, les
dispositifs relais ont commencé a exister
autour des années 90.

3. Mais le terrain a du mal a répondre a cette
demande. Sur certains sites, les postes ont été
créés mais il existe souvent des problemes de
recrutement de personnel.

4. Sur une étude concernant 550 éleves, c’est
le cas de 20 % d’entre eux.

5. En 1996, les dispositifs alors appelés
« classes expérimentales » étaient déja ins-
crits dans le Plan de prévention de la Vio-
lence a I’école, ce qui ne manque pas d’orien-
ter le sens des projets mis en ceuvre.

6. Les résultats de cette enquéte se trouvent
dans la publication du ministere Les classes
relais. Ils peuvent aussi étre consultés sur le
site du centre A. Savary (inrp. fr/ZEP/dispo-
sitifs relais).

7. L’objectif des dispositifs n’est donc pas
dévoyé: les enseignants ne les utilisent pas
pour se « débarrasser » de simples perturba-
teurs.

8. Ce qui laisse de coté certains éleves jugés
« trop difficiles » et pour lesquels d’autres
solutions devraient étre trouvées. Le nombre
d’internats ou de structures permettant un réel
accompagnement psychologique ou psychia-
trique étant malheureusement notoirement
insuffisant sur bon nombre de sites.

9. Voir a ce propos, J.-Y Rochex, Le sens de
I’expérience scolaire, Paris, PUF, 1995.

10. Serge Boimare, L’enfant et la peur d’ap-
prendre, Paris, Dunod, 1999.

et aussi sur Internet...
www.inrp.fr/Zep

une nouvelle rubrique

« Dispositifs relais »

des écrits de chercheurs,
des bibliographies,

Du nouveau dans DIF-ACT...
Maintenant la banque de données
DIF-ACT est constituée de 4 volets :

des fiches d’actions pédagogiques et éducatives conduites dans le
cadre de I’éducation prioritaire articulées avec,

des références de ressources variées.
www.inrp.fr/Zep

Signalons enfin, que dans le cadre des mercredis de I'INRP,
le mercredi 10 mai 2000 de 14 heures a 17 heures,
sera consacré aux dispositifs relais.
Pour plus d’informations : http://www.inrp.fr (« Conférences a Paris »).



ENSEIGNER LES MATHEMATIQUES EN ZEP

LUSIEURS travaux ont mis en évidence que les professeurs

d’école exercant en classes difficiles ne parviennent pas a
mettre en place des scénarios élaborés en didactique des
mathématiques pour permettre aux €leves de construire et
de s’approprier des connaissances mathématiques solides.
Soit ils retournent a des pratiques pédagogiques de type plus
ou moins magistral, avec une prédominance d’exercices
écrits portant essentiellement sur 1'acquisition de techniques,
soit ils operent des « détours » en mettant en place des acti-
vités qu'ils estiment motivantes pour les €leves comme par
exemple les jeux mathématiques. Ce phénomeéne n’est pas
spécifique des ZEP, mais on pourrait dire que celles-ci
jouent un rdle d’amplificateur. Plusieurs facteurs peuvent
étre avancés pour expliquer ce constat. Le niveau de maitrise
en mathématiques du professeur d'école est sans aucun
doute un élément important. Un second tient a la spécificité
du public, de son comportement, de ses attentes, de son rap-
port aux savoirs. Se pose alors le probleme de 'adéquation
entre le public effectif et I'image que le professeur se fait de
lui, de ses capacités et motivations.

Pour étudier ces questions, nous avons entrepris une
étude qualitative en profondeur pour tenter de mettre a jour
certains mécanismes a 'ceuvre dans les relations entre ensei-
gnement et apprentissage dans les ZEP.

Les recherches ont lieu dans les classes du cycle 3 d'une
école située en ZEP dans un quartier trés défavorisé de
Rouen. Le projet de I'équipe d’enseignantes du cycle 3 de
cette école est de favoriser le développement de compé-
tences transversales (esprit d'équipe, respect des autres, de
la regle, etc.) et les apprentissages mathématiques. Elles ont
décidé de faire concevoir et construire des jeux mathéma-
tiques (du type « jeux de société ») dans les domaines numé-

riques et géométriques, et de mettre en place des sé€ances
hebdomadaires d’ateliers « jeux » dans les six classes du
cycle.

Les membres de I'équipe de recherche ont participé aux
réunions de concertation entre les enseignantes pour mettre
en place le projet et mené des observations dans les classes
lors des séances d’ateliers. Un premier bilan a été élaboré en
fin de premiere année a partir de ces observations et séances
de travail, et des résultats des éleéves a une série d’exercices
permettant d’évaluer les compétences travaillées dans les
jeux. Ce bilan présente des éléments positifs en ce qui
concerne I'amélioration de certains comportements d’éleves
et le développement de compétences transversales, il est
plus mitigé€ sur le plan des acquisitions en mathématiques.

L'objectif principal de notre seconde année de travail est de
mieux penser l'articulation entre les séances de classe « ordi-
naires » en mathématiques et les séances consacrées a I'élabo-
ration des jeux et aux ateliers proprement dits, en étudiant en
particulier le rdle du calcul réfléchi et du calcul rapide. Il s’agit
de repérer précisément les compétences qui peuvent étre
développées et travaillées par des jeux de type « jeux de
société », et celles qui nécessitent d’autres scénarios.

Des recherches de cette nature, a mi-chemin entre
recherche-action et recherche fondamentale permettent a la
fois de dynamiser des €quipes d'écoles et de produire de
nouvelles connaissances sur la complexité des liens entre
enseignement et apprentissage, en particulier dans des
classes difficiles. Ce qui n’est possible que grace a l'investis-
sement considérable des enseignantes de 1'école, a leur
dynamisme et a leur adhésion active au travail de recherche.

Marie-Lise PELTIER
IUFM de Rouen

RECENSEMENT 99 : UNE MINE DE NOMBRES A EXPLOITER

90 millions de questionnaires rem-
plis au printemps 1999: de cette
immense moisson, les ZEP et les REP
ont une part a récolter. Le recense-
ment ne procede pas qu'a un dénom-
brement de la population, chacun
encore se souvient des multiples
questions posées. Il permet de
connaitre les principales caractéris-
tiques de la population et de son
habitat. Voila qui intéresse respon-
sables et coordonnateurs de zones
prioritaires. De plus, il est une base
pour des enquétes sociales organisées
ultérieurement sur le plan local, ou
plus largement, afin de mesurer les
évolutions.

Pour la préparation des Contrats de
réussite et celle des Projets de zones,
la partie diagnostic initial ne peut se
passer de données objectives
apportées par le recensement: il est
en effet courant, en toute honnéteté,
de noircir une situation ou de faire
l'inverse, selon la représentation a
priori que I'on a du terrain. Plus large-
ment, pour I'élaboration des Contrats
de Plan Etat-Régions, les plans d'urba-

nisme, etc., ces données sont essen-
tielles.

On a lu en juillet 1999 dans les jour-
naux les premiers résultats du dénom-
brement de la population; en
janvier 2000, la population légale défi-
nitive et les évolutions démogra-
phiques seront publiées. Au prin-
temps, l'exploitation « légere » et,
pendant 1'été, I'exploitation « lourde »
commenceront a donner des rensei-
gnements. Il est donc inutile de
s’adresser auparavant aux services de
I'INSEE. Il convient plutdét d'une part
d'étre vigilants pour repérer les
annonces de résultats, d’autre part de
préciser, dans le cadre du conseil de
zone ou de réseau, la liste précise des
renseignements souhaités, tels que les
catégories socioprofessionnelles, les
évolutions démographiques et
sociales, et les types de logement.

Les résultats seront disponibles a
divers niveaux géographiques, depuis
I'llot jusqu'a la France en passant par
le quartier, la commune, etc. L'INSEE
publie des documents et assure, sur
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commande, des analyses sur mesure,
mais le meilleur moyen d’information
pour les ZEP est la consultation par
outils télématiques: vidéotex, Inter-
net, etc. Il faut, cependant, savoir que
des contraintes existent, en raison
principalement de la préservation de
I'anonymat. L'accés de ces outils est
ouvert a tous pour:

— 14 indicateurs élémentaires a l'ilot
(llot en ville = zone plus petite que le
quartier) ;

— tous les tableaux prédéfinis sur les
quartiers (IRIS2000), les communes et
les échelons géographiques supé-
rieurs,

— tous les tableaux « sur mesure » a
condition qu'ils croisent les variables
utilisées dans les tableaux prédéfinis;
— des fichiers de données indivi-
duelles rendues anonymes pour des
zones de plus de 50000 habitants (sans
aucun identifiant géographique);

— des fichiers de données sur les
logements pour les communes et les
quartiers.

Pour tous renseignements: www.insee.fr/



» DERNIERES PUBLICATIONS

* Ouvrages

Une didactique pour les sciences expérimen-
tales. André Giordan. Paris: Belin, 1999. 95 F.
Vrai? Faux? On en débat! De I'argumentation
vers la preuve en mathématiques au cycle 3.
ERMEL, Equipe de didactique des mathémo-
tiques. Paris: INRP, 1999. 90 F.

Chacun dans leur domaine, 'enseignement des
sciences pour l'un, I'enseignement des mathé-
matiques pour I'aufre, ces deux ouvrages pré-
sentent des dispositifs d’enseignement qui visent
& permetire aux éléves, et au plus grand nombre
d’entre eux au sein du groupe classe, de s’enga-
ger effectivement dans des processus d'élabora-
tion du savoir. lls ont en particulier en commun
de privilégier la construction de situations collec-
tives d'échange, d'explicitation et de débat entre
les éléves, et de préciser le réle essentiel de I'en-
seignant dans ces situations.

L'ouvrage d’A. Giordan propose des stratégies
centrées sur |'appropriation progressive de la
démarche expérimentale, utilisables de I'école
maternelle au début de I'enseignement secon-
daire et permettant de rendre I'enseignement
des sciences plus efficace.

Dans le cadre de I'ufilisation des problémes
ouverts au cycle 3% I'équipe ERMEL propose
['organisation de phases de débat, ov les éléves
ont & effectuer un travail de preuve nécessitant
la production et I'échange d’arguments mathé-
matiques, qui permeftent notamment de familia-
riser les éléves a la nature des savoirs mathéma-
tiques et de prévenir les difficultés rencontrées
dans I'apprentissage de la démonstration au
collége.

*Voir les travaux cités dans le dossier du numéro 3 de
X.Y.ZEP.

L’éducation a la citoyenneté: synthése et mise
en débat. Francois Audigier. Paris: INRP, 1999.
(Coll. Enseignants et chercheurs). 80 F.

L'auteur propose un tour d'horizon de I'éduca-
tion & la citoyenneté qui délimite tant les conte-
nus et pratiques les plus répandus que les ques-
tionnements théoriques les plus saillants. Selon le
principe de la nouvelle collection « Enseignants
et chercheurs », des réflexions et questions d'en-
seignants ayant réagi au texte, et la réponse du
chercheur, sont présentées a la suite.

Sur des thémes voisins les publications suivantes
sont également & signaler:

Enseigner le droit a I'école. Francois Robert.
Paris: ESF, 1999. 88 F.

Cadre, régles et rituels dans I'institution: actes
de I'Université d’automne « Prévention de |'ab-
sentéisme et de la violence », Nancy, 27-30
octobre 1998. Patrick Baranger (dir). Nancy:
Presses universitaires de Nancy, 1999. 100 F.

La regle... Il faudrait peut-étre qu’on m’ex-
plique. Michéle Amiel (coord.). Créteil: CRDP,
1999.75F.

Ségrégation urbaine, ségrégation scolaire:
actes de la journée d'études du 11 janvier
1999. Paris : Hachette éducation, 1999. 59 F.
L’objet de la journée organisée par I'association
« Education et Devenir » est cﬁinferroger I'ap-
proche ferritoriale des phénoménes d’exclusion
et de ségrégation, la responsabilité des poli-
tiques menées et d’apprécier en particulier I'im-
plication de I'école dgns les processus en jeu:
dans quelle mesure ['école peut-elle remplir un
réle d'intégration et de lutte contre I'exclusion
dans des quartiers fortement marqués par ces
phénoménes 2 Les actes comportent: les ana-
lyses de F. Asher, urbaniste, et de F. Dubet; le
contenu d'une table ronde centrée autour de
I'expérience de la ville de Saint-Denis (93); les
réponses du Ministre délégué d la ville, C. Barto-
one, aux questions des représentants de la
PEEP, de la FCPE, du CRAP, de la Ligue de I'en-
seignement et de Education et Devenir.

* Revues

Interactions et apprentissage.
n° 103- 104, novembre 1999. 130 F.
le numéro présente un ensemble de travaux
menés par le Centre de recherches en didac-
tique du francais de I'Université de Metz:
diverses analyses ont été conduites sur I'enregis-
trement d’une lecon de CM2 et permettent ainsi,
au travers d’approches complémentaires, de
mieux comprendre le fonctionnement et les
enjeux des interactions langagiéres dans le fra-
vail de la classe et dans le processus d’appren-
tissage. Sont également présentées d’autres
études en convergence avec ces travaux, notam-
ment un article sur |'évaluation de Ioral.
Pratiques, 8 rue du Patural, 57000 Metz, tél.:
0387779032 ou 0387 622586.

Derniers numéros de la revue Ville Ecole Inté-
gration:

- La citoyenneté: héritage ou invention (n°118,
septembre 1999)

- Les nouvelles technologies et I'exclusion
(n° 119, décembre 1999),

- La transmission : des peres aux pairs (n° 120,
mars 2000).

Pratiques,

» COLLOQUES

Rencontres des acteurs de ZEP et de REP: orga-
nisées par I'OZP, ces journées nationales ont
pour objectif de regrouper les acteurs de ZEP et
de REP et de leur offrir des temps d’échanges
avec des chercheurs, des responsables du
systéme éducatif et des partenaires. Elles se
lérouleront les 6 et 7 mai 2000, & la Salle des
Congrés de Gennevilliers (92).
OZP - Association Observatoire des Zones Priori-
taires, 20 rue Henri Barbusse, 92230 Gennevilliers,

tél.: 0147331793, e-mail : ozp.ass@wanadoo.fr.

Donner du sens aux apprentissages. Journées
d’études du GRAF de I'UGSEL, les 24 et 25 mai
2000, & Lyon, & L’Ecole normale supérieure. La
premiére journée s'adresse aux enseignants et
aux chefs d’établissement, avec des conférences
de P. Meirieu, J.-P. Astolfi et J.-L. Derouet
notamment; la deuxiéme journée étant plus par-
ticuliérement destinée aux enseignants d’EPS.
Inscriptions auprés de I'UGSEL Lyonnais, 5 impasse
des Chartreux, 69001 Lyon, tél.: 04782899 62.

Site Internet: : http://members.aol.com/graflyon.

» MULTIMEDIA

Sans avenir... Cent avenirs! Montpellier:
CRDP, 1998. VHS, 20 minutes. 100 F. La Mis-
sion générale d'Insertion propose & chaque
jeune en difficulté un parcours individualisé. Le
film montre les actions menées dans le cadre de
CIPPA, MODAL et de structures similaires selon
le principe de I'alternance. Il permet aux ensei-
gnants ainsi que, plus largement, aux acteurs du
systéme éducatif d’apprécier les liens entre édu-
cation et monde professionnel. (Présentation du
catalogue des outils édités par le réseau CNDP-
CRDP-CDDP).

> FORMATION

LInstitut d'études politiques de Grenoble pro-
pose le Certificat d’études supérieures spécia-
lisées « Métiers du développement social territo-
rialisé ». Cefte formation supérieure de niveau
bac + 5 s’adresse & des personnes qui exercent
ou souhaitent exercer des fonctions de responsa-
bilité dans les domaines de I'intervention
sociale, de la politique de la Ville, de I'habitat,
des dispositifs & destination des publics en diff-
culté (santé, éducation, logement...).

Contact: IEP, BP 48, 38040 Grenoble Cedex 9

tél.: 0476826009.

Anne SENEE
CAS-INRP

LA POLITIQUE DE LA VILLE EN MATIERE D’EDUCATION

Le Comité interministériel des villes du 30 juin 1998 a dessiné les
grandes orientations de la politique de la Ville en matiére d’éducation. Il
s'agit de contribuer non seulement & I'accés aux savoirs fondamentaux de
I'enfant ou du jeune mais aussi & son apprentissage de la vie sociale et & sa
préparation a ‘a vie professionnelle, & sa capacité & se situer et & envisager
sa place dans le monde, & se consfituer comme sujet. La politique de la
Ville doit avoir pour ambition un droit permanent & la réussite pour tous.

Se centrer sur la lutte contre toutes les formes d’exclusion implique, dans
le respect des compétences de chacun, de partager collectivement la res-
ponsabilité de I'éducation de I'enfant ou du jeune. L'élaboration et la mise
en ceuvre de projets éducatifs locaux cohérents nécessitent la mobilisation
de I'ensemble des acteurs de terrain, qu'ils appartiennent & I'Etat, aux col-
lectivités territoriales ou aux mouvements associatifs, ainsi qu’une partici-
pation des parents, des habitants et de I'ensemble des adultes de la ville.
Les axes fondamentaux de I'action éducative ainsi définie sont les suivants:

le réle des parents, le soutien & I'action de I'Ecole et des enseignants, la
socialisation et la vie associative, la prise en compte de la parole et I'aide &
I'élaboration des projets des enfants et des jeunes.
La détermination et I'élaboration des priorités d'intervention du volet
« éducation » du contrat de ville* doivent reposer sur un diagnostic partagé
permettant d'identifier les difficultés mais aussi les ressources. Le projet éd%—
cafif local qui en résulte doit permetire une plus grande cohérence et une
meilleure synergie entre les objectifs retenus et les actions mises en ceuvre en
matiére de réussite scolaire (tout particuliérement dans les contrats de réus-
site des ZEP-REP), les actions et dispositifs d’accompagnement scolaire et
ceux qui sont proposés aux jeunes habitants durant les vacances scolaires,
randes ou petites. Le partage du diagnostic et le travail en commun dans
?élaboraﬁon des priorités apparaissent comme une condifion nécessaire
(sinon suffisante) & cette mise en cohérence et en synergie.
* Contrat éducatif local (CEL). Pour tous renseignements ou questionnements:

http:/ /www.education.gouv.fr/ cel/forum.him
Anne RasaNy, CAS-INRP
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CE numéro d’X. Y. ZEP est un numéro double, dont nous avons choisi de consa-
crer le dossier central — dix pages, quatre articles — au theme des aides-éduca-
teurs. Le lecteur y trouvera des éléments d’analyse des tiches et activités confiées
aux aides-éducateurs dans différents types d’établissement, envisagées a la fois
pour ce qu’elles disent des logiques de fonctionnement de ces établissements et
des enjeux et difficultés du processus de professionnalisation des jeunes qui les
mettent en ceuvre. En contrepoint a ces éléments de réflexion, on trouvera égale-
ment d’autres analyses, plus générales, portant sur les processus de mobilisation
professionnelle et les « maniéres d’étre au métier » des acteurs du systeme éducatif
exergant en milieux difficiles, et sur les enjeux et difficultés de la formation, de la
reconnaissance et de la validation des acquis professionnels des emplois-jeunes
employés dans d’autres secteurs que 1’Education nationale. Au total, nous nous
sommes efforcés de présenter au lecteur un panorama aussi large que possible des
problemes et questions soulevés par I’introduction des aides-éducateurs dans notre
systeme éducatif, sans parler ici des controverses que soulévent par exemple le sta-
tut de droit privé du contrat qui régit ces emplois, ou leur rémunération au niveau
du SMIC, quels que soient les diplomes des personnes concernées et la nature des
taches qui leur sont confiées.

Chacun pourra juger de I’opportunité d’un tel choix a la lecture des articles qui
composent ce dossier. Mais sans doute n’est-il pas inutile en préalable de rappeler
quelques données statistiques sur le dispositif mis en place, les établissements et
les personnes concernésl.

Au 1¢T janvier 2000, 64400 emplois-jeunes étaient alloués aux écoles, colleges
et lycées, dont 10 % dans chacune des académies de Créteil et de Lille, et 7,5 %
dans 1’académie de Versailles. L’ensemble représente une dotation de 0,5 aide-
éducateur pour 100 éleves, mais ce ratio varie d’'une académie a I’autre : il va de
1,5 aide-éducateur pour 100 éleves en Corse, 0.9 dans les départements d’outre-
mer, 0,8 et 0,7 dans les académies de Créteil et de Lille, jusqu’a 0,3 dans les acadé-
mies de Nantes, Rennes et Paris. 57 % de ces aides-éducateurs travaillaient dans le
premier degré (dont 9 % en école maternelle) contre 28 % en college et 14 % en
lycée (dont 6 % en lycée professionnel). Au total, en étaient dotés : 30 % des
écoles, dont 57 % des écoles situées en ZEP ; 86 % des colleges, dont 98 % des
colleges ZEP ; 76 % des lycées, dont 90 % des lycées situés en ZEP. La dotation
moyenne était de 2 aides-éducateurs par école (2,4 en ZEP), 3.4 par college (5,8 en
ZEP) et 3,3 par lycée (4,5 en ZEP). Néanmoins, le rapport entre les effectifs
d’éleves et la dotation en postes d’aides-éducateurs était a 1’avantage des écoles
qui disposaient de 1,6 aide-éducateur pour 100 éleves contre 0,7 dans les colleges
et lycées professionnels, et 0,4 dans les lycées d’enseignement général et technolo-
gique.

(suite p. 14)

1. Les données qui suivent sont tirées des Notes d’Information n°® 00.16, 00.24 et 00.37 (juin, juillet
et octobre 2000) de la Direction de la programmation et du développement.
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Le suivi et 'accompagnement des équipes de ZEP/REP

L’origine de la démarche

I’¢élaboration d’un contrat de réussite
dans chaque ZEP ou REP a ¢été un des
aspects fondamentaux de la relance natio-
nale de I’éducation prioritaire. Ce contrat a
consisté a déterminer, sur la base d’un
constat, un diagnostic des situations, puis
a ¢tablir des objectifs clairs et mesurables.

Dans I'académie de Nancy-Metz, apres
la stabilisation de la carte des ZEP et I'ins-
tallation du groupe de pilotage académique
fonctionnant en articulation avec le CEFI-
SEM — Centre de ressources pour I’éduca-
tion prioritaire — M. le Recteur a constitué
des équipes d’appui et d’accompagnement,
composées de plusieurs catégories de per-
sonnels, universitaires, membres des corps
d’inspection des premier et second degrés,
équipes de pilotage de ZEP (IEN, chef
d’¢établissement, coordonnateur), ensei-
gnants et formateurs (IUFM, CEFISEM).

Ces équipes se sont rendues dans toutes
les ZEP de 'académie pour les aider a pas-
ser du projet au contrat de réussite. La
méthodologie s’est inscrite dans un
accompagnement distancié, et non dans
une démarche d’évaluation. La procédure
a été explicitée aux équipes au cours d’une
réunion présidée par le Recteur en
janvier 1999. Elle s’articulait en quatre
temps, jusqu’en juin 1999 : une prépara-
tion (analyse des documents et choix des
themes a aborder), une écoute et un dia-
logue lors de la visite de la ZEP, la prépa-
ration de la restitution et enfin la
restitution aux équipes des ZEP.

Le réle dévolu au CEFISEM de Lot-
raine a été de collecter les différentes
informations (le projet de zone, le projet
de chaque école ou chaque établissement
de la ZEP, les constats et réflexions de la
ZEP ou toute autre information suscep-
tible d’éclairer la compréhension) afin de
faciliter la préparation et d’élaborer le
guide méthodologique des visites.

Le guide méthodologique

La trame générale de préparation a été
sous-tendue par les orientations des docu-
ments thématiques du Centre Savary et
par les priorités nationales : elle visait a
mieux connaitre les points forts et les
points faibles de la ZEP tels qu’ils sont
décrits par ses acteurs pour en affiner le
constat.

Le maintien des exigences, les contenus
et les formes d’enseignement ont été ana-
lysés a travers les démarches d’apprentis-
sage et les projets ; la continuité ou la
juxtaposition des actions a été interrogée
dans différents domaines : la maitrise de la

langue, les activités scolaires et extra-sco-
laires, l'aide au travail des éléves, les
actions visant la socialisation ou la
construction de la citoyenneté et celles
axées sur lacquisition des savoirs, les
modalités de I'aide aux éleves en difficulté,
la construction du rapport au savoir.

I’évaluation régulatrice des actions et
projets ZEP a permis d’interroger I'équipe
sur 'existence et I'utilisation d’un disposi-
tif visant a constituer une mémoire collec-
tive  (tableau de bord, journal,
publication...) qui permette une meilleure
connaissance et un suivi : de I'environne-
ment des établissements (stabilité de la
population scolaire, évolution socio-éco-
nomique de la population du quartier,
hétérogénéité sociale, niveau d’é¢tude des
familles, langue parlée a la maison...) ; des
parcours scolaires des éleves (taux de
retard, orientation au college, proportion
d’¢éléves en enseignement spécialisé, scola-
risation a 2 et 3 ans...) ; de leur maitrise
des apprentissages (exploitation des éva-
luations nationales), de leur rapport a I’é-
cole et a ses professionnels (taux
d’absentéisme, dégradations, violences entre
éleves, phénomeénes d’évitement) ; de la
gestion des flux scolaire et de I'orientation
(insertion professionnelle et notamment
celle des filles).

La prise en compte des indicateurs liés a
I’équipe enseignante (statut, ancienneté et
mobilité des enseignants, stabilité des
équipes, participation et logique des
actions de formation) a permis de com-
prendre la perception du fonctionnement
du noyau de pilotage de la ZEP, d’interro-
ger Particulation des projets entre eux, la
convergence et la cohérence des actions,
leur description, leur hiérarchisation, la
mise en perspective de leur efficacité et de
leur pertinence dans le projet de zone.

Les relations entre enseignants, parents
et partenaires, leurs modes de collabora-
tion, la nature des actions mises en place
ont été interrogés a partir de questionne-
ments portant sur la lisibilit¢ de institu-
tion scolaire et sur les effets de
légitimation ou de délégitimation qu’ils
pouvaient produire sur les uns ou les
autres.

Iaide apportée aux ZEP pour dégager
les axes forts de leur futur contrat de réus-
site a pris appui sur les documents éla-
borés par les ZEP elles-mémes, les
échanges qui ont eu lieu entre les équipes
d’appui et les acteurs des ZEP. Iéquipe
de pilotage avait organisé les visites, réa-
lisées pendant le temps scolaire, ce qui a
engendré des déclinaisons différentes d’un
secteur a l'autre. Le réle des équipes d’ap-
pui a permis de clarifier certains « points
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Elisabeth Martin et Anne Senée ont
quitté le Centre pour d’autres fonctions.
Un grand merci pour leur travail.
Saluons P'arrivée de Martine Kherroubi,
nouvelle responsable du Centre Alain
Savary, de Jean-Paul Chanteau, chargé
de la veille documentaire et de Michel
Clément, chargé du site Internet.

"

aveugles », de formuler et d’expliciter la
logique des choix, de construire une
démarche de contrat.

Aspect quantitatif

Le dispositif a concerné 34 ZEP ou
REP, qui ont recu les équipes d’appui
selon le protocole prévu (visite, restitu-
tion). A lissue de la procédure, 75 per-
sonnes ont composé les 17 équipes
d’appui qui ont rencontré chacune deux
ZEP.

Aspect qualitatif

Les contacts avec les équipes d’appui
ont fait émerger des constantes.

Sur lorganisation de la procédure, la
démarche est jugée intéressante pour les
échanges et les apports au

(suite p. 13 et 14)
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AIDES-EDUCATEURS ET PROFESSIONNALITE ENSEIGNANTE

L’émergence d’une nouvelle fonction

Le systéme scolaire a vu émerger en
98 une nouvelle fonction, celle d’aide-
éducateur, introduite dans 1’Education
nationale par le plan Allegre. Elle s’ins-
crit dans le cadre de la loi d’octobre 1997
relative a la création d’emplois pour les
jeunes. Si la volonté de lutte contre le
chomage est bien au cceur d’une
embauche massive dans les établisse-
ments scolaires, d’autres visées viennent
également s’inscrire dans I’instauration
de ce dispositif. En effet, le recrutement
d’aides-éducateurs tend également a
mettre en ceuvre la transformation de 1°é-
cole. Le Bulletin Officiel de
novembre 1998 est explicite sur ce point
puisqu’il définit des « principes qui doi-
vent inspirer I’évolution de 1’enseigne-
ment primaire » affirmant « une
conception élargie du métier de profes-
seur des écoles »1.

La gestion des aides-éducateurs
renvoyée au local

Si les enjeux sont de taille, tant pour
les jeunes eux-mémes en termes d’avenir
professionnel que pour I’Education
nationale en termes d’évolution, c’est
pourtant la précipitation qui gouverne la
mise en place de ce dispositif. Tout un
chacun ayant eu le sentiment d’avoir a
décider et a agir dans I'urgence et le flou.
Ainsi, certains établissements se sont
trouvés « contraints » d’accepter des
aides-éducateurs, dans d’autres, les
enseignants ont dfi, pour respecter les
délais, procéder a un recrutement avant
de pouvoir définir leurs besoins. A la
nécessité de répondre dans I'urgence aux
injonctions  ministérielles se sont
greffées un certain nombre d’incertitudes
qui n’ont pas facilité¢ le démarrage de
cette politique. La pérennité, ou non, de
ce nouveau métier, les questions des
horaires, de la formation des jeunes, de
leur statut ont pour une bonne part mobi-
lisé les débats au sein des écoles. Le role
et la place des aides-éducateurs dans
I’institution, les taches qui pouvaient leur

* Joce Le Breton, INRP (Centre Alain Savary)

Joce LE BRETON*

étre confiées tout comme leurs compé-
tences pour I’exercice de ce métier n’é-
taient pas explicitement traités dans les
textes de cadrage et ont pu susciter de
nombreuses réticences chez les ensei-
gnants. D’une certaine maniere, malgré
des directives hiérarchiques fortes, la
gestion de ces nouveaux personnels a été
renvoyée au « local », laissant aux éta-
blissements, aux enseignants, toute lati-
tude pour la mise en ceuvre pratique du
dispositif.

*

Le Centre Alain Savary a mené une
étude exploratoire sur 1’introduction des
aides-éducateurs dans les écoles élémen-
taires dont cet article se fait 1’écho?. Au
regard de ce qui vient d’étre dit, il serait
nécessaire de contextualiser et de recons-
truire les dynamiques particulieres, spé-
cifiques a chaque situation. Néanmoins,
le propos vise ici a aller au-dela des sin-
gularités des situations rencontrées et a
émettre des hypotheses sur la rencontre
entre ce dispositif des aides-éducateurs
et la construction d’une nouvelle profes-
sionnalité enseignante.

Un nouveau dispositif révélateur
et transformateur

La volonté institutionnelle de promou-
voir une autre conception du rle de I’en-
seignant, la rupture objective que
suppose le dispositif des emplois jeunes
dans I’organisation traditionnelle de 1’é-
cole — un maitre, une classe — viennent
donner une nouvelle impulsion aux
transformations profondes qui travaillent
pour I’heure le métier enseignant. Il sem-
blait pertinent d’interroger d’une part les
évolutions actuelles de la professionna-
lité enseignante a partir de ce phénomene
et d’autre part d’observer les éventuelles
répercussions qu’il introduit au sein des
établissements, en particulier au niveau
des maitres et de leurs pratiques. Si le
dispositif des emplois jeunes constitue
un révélateur des politiques éducatives
au sens large du terme, il est également
révélateur de ce qui est en jeu dans les

1. Bulletin Officiel de I’Education nationale n° 13 du 26 novembre 1998.
2. Denis Leroy, Didier Perrier, Joce Le Breton et al. (en cours).
3. Voir le rapport de I'IGAEN de juillet 1998 sur la situation des aides-éducateurs.
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écoles, dans les classes. Les maniéres de
travailler avec ces « partenaires » que
sont les aides-éducateurs, les modalités
de gestion au sein des équipes, le partage
des taches éducatives, les choix qui pré-
sident a certaines décisions, les arrange-
ments ou les « dérangements » suscités
par ces nouveaux venus mettent a jour
les mutations professionnelles qu’ont a
affronter aujourd’hui les enseignants du
premier degré.

Il apparait que les modalités d’intégra-
tion des aides-éducateurs dépendent for-
tement des modes de travail déja mis en
ceuvre dans les écoles, des dynamiques
présentes, des manieres de faire des
maitres et de leurs conceptions du
métier. L’émergence de cette nouvelle
fonction vient selon les lieux, les situa-
tions, les moments, les individus, ren-
contrer, bouleverser, se heurter aux
pratiques professionnelles des ensei-
gnants. En ce sens, les aides-éducateurs
ne peuvent &tre assimilés a des « opéra-
teurs » neutres. Leur enr6lement dans
I’existant, quel que soit cet existant, peut
tout aussi bien contribuer a le faire per-
durer que tendre a le modifier. Si les
aides-éducateurs révelent les mutations
ayant cours a I’'intérieur du systeme édu-
catif, il est probable qu’ils constituent
également des facteurs de changements,
des accélérateurs de mutations en cours
(sans pour autant que I’on puisse entrete-
nir I'illusion que du simple fait de leur
age ils se placent forcément du coté de
I’innovation et de la transformation).
Dans la mesure ou leur présence inter-
roge les enseignants et 1’école, il s’agit
donc de saisir en quoi, de quelle facon ils
contribuent éventuellement a sa transfor-
mation.

Une tres grande diversité

Les réponses des jeunes aux proposi-
tions du gouvernement ont &té tres
diverses selon les académies3. Certaines,
contrairement a d’autres, ont eu a faire
face a une pénurie importante de candi-
datures, ce qui n’est pas sans jouer sur
les possibilités de sélection des candidats



et d’ajustement aux demandes des
écoles. Il est a noter, d’ailleurs, I’extréme
hétérogénéité des aides-éducateurs eux-
mémes qu’il s’agisse de leur origine
sociale, de leur parcours scolaire, de leur
projet professionnel, de leurs compé-
tences, de leur investissement dans cette
fonction. Ces particularités propres a
chaque aide-éducateur, qui ont constitué
un facteur non négligeable dans le recru-
tement, 1’affectation et I’attribution de
leurs taches, les amenent également a
agir de facon diverse dans et sur I’école.

La plupart des textes officiels ou des
propos qui évoquent les missions des
aides-éducateurs définissent davantage
leur rdle a partir de ce qu’ils ne sont pas,
ne doivent ou ne devraient pas étre, qu’a
partir de ce qu’ils peuvent étre. Il est cer-
tain que le terme d’aide lui-méme auto-
rise a penser une pluralité de rapports
entre les emplois jeunes et les ensei-
gnants. Il s’agit bien en effet d’inventer,
d’innover, de trouver les champs d’ac-
tions possibles a ces nouveaux parte-
naires éducatifs. Dans ce contexte
d’imprécision, il n’est pas étonnant qu’a
travers les projets fournis pour le recrute-
ment des aides-éducateurs se donnent a
voir également une grande diversité des
demandes des écoles et des attentes des
enseignants.

L’arrivée des aides-éducateurs et la
rencontre de logiques enseignantes

Les enseignants ont eu, dans la plupart
des cas, a se prononcer sur leur volonté,
ou non, d’intégrer des aides-éducateurs
au sein de leur école. Il ressort des entre-
tiens que ces décisions ont imbriqué des
motifs d’ordre professionnel et d’ordre
personnel. Les logiques qui sous-tendent
les prises de positions ne sont donc pas
seulement a comprendre a partir d’un
point de vue purement professionnel.
Ainsi, des convictions politiques ou des
motivations sociales, en refusant d’enfer-
mer des jeunes dans les situations pré-
caires ou en prenant en compte
Iopportunité de travailler offerte a des
jeunes au chomage, ont fortement orienté
les choix qui ont été faits : « Je me suis
sentie obligée d’accepter de travailler
avec les aides-éducateurs car s’ils n’ont
pas de travail, ils sont inutiles / Au
départ, c’est le statut qui était mal percu
d’une maniére générale, avant méme
leur arrivée.... »* Ces possibilités d’inté-
gration ont suscité de nombreux débats
entre collegues, entre autres dans le
cadre institutionnel que constitue le
conseil de maitres, et les prises de posi-
tions, parfois radicales, sont venues
mettre a I’épreuve les structures de fonc-
tionnement, les modalités de décision et
de régulation habituelles.

Une fois acquise I’introduction des
aides-éducateurs dans 1’école, les ensei-
gnants ont dii s’interroger sur les tiches
qui pouvaient leur étre confiées, mais les
discussions se sont cristallisées autour de
problématiques qui dépassaient la simple
élaboration d’un emploi du temps. Loin
de créer un consensus, les débats ont par-
fois donné lieu a des tensions, voire des
conflits, au sein des équipes. Les posi-
tions des uns et des autres ont pu révéler,
ou exacerber, des divergences profondes
sur les valeurs éducatives, I’éthique pro-
fessionnelle, les conceptions de I’appren-
tissage, de I’enseignement. Car au final,
Pattribution d’activités aux aides-éduca-
teurs met en jeu tous ces sujets : « On a
intérét a étre ensemble, a partager... si
ce n’est les mémes valeurs sur un certain
nombre de choses, du moins les mémes
idées. »

Vous voulez étre sar
de recevoir X. Y. ZEP ?
Prévenez-nous
de tout changement
de destinataire, d’adresse...

Il convient de rappeler I’urgence dans
laquelle s’est déroulée la mise en ceuvre
du dispositif qui n’a guére permis aux
équipes de mener une réflexion préa-
lable, approfondie, sur 1’affectation des
jeunes. Les modalités d’intégration des
aides-éducateurs révelent avant tout des
dynamiques déja a I’ceuvre dans les éta-
blissements. Certaines écoles, peu fami-
liarisées avec 1’établissement d’actions
collectives en particulier au niveau péda-
gogique et n’ayant pas construit des
cadres opérationnels de concertation, ont
intégré des aides-éducateurs sans projet
pédagogique précis : « C’était a deux
jours de la prérentrée, est-ce que vous
étes pour, est-ce que vous étes contre,
sachez que si vous étes contre vous ris-
quez de ne jamais en avoir, il vaut peut-
étre mieux dire oui parce qu’autrement
on n’en aura pas, donc allez, oui. » On
voit alors fonctionner une logique iden-
tique a celle mise en ceuvre au niveau
institutionnel pendant le recrutement, on
integre et ’on avisera ultérieurement de
ce qu’il convient de faire : « C’est pas
pris dans le bon sens en fait, tu vois...On
les a pris, ces pauvres, et puis sans
savoir vraiment ce qu’il était possible de
faire. » Dans d’autres écoles, la proposi-
tion d’un aide-éducateur se révele étre
une opportunité a saisir pour faire vivre
des lieux collectifs peu utilisés, se doter
d’une aide technique, concrétiser un pro-
jet ou faciliter le travail de 1’enseignant
méme si la question de 1’activité précise
a développer n’a pas été envisagée. Il

s’agit d’une forme d’intégration « sau-
vage », non planifiée. Certains établisse-
ments ont au contraire anticipé cette
intégration grace a des projets préexis-
tants et 'utilisation de I’aide-éducateur
s’est construite dans cette lignée de pro-
jets et de demandes déja formulées. Le
role d’une personne supplémentaire
vient « naturellement » répondre a des
besoins mis en avant par les équipes a
défaut de pouvoir les résoudre : « J'ai vu
au moins une vingtaine de personnes
avant de recruter A., une vingtaine au
moins. Nous, on demandait une personne
qui soit responsable de la BCD, et qui
sache manipuler [’outil informatique,
qui soit intéressée pour le faire et pareil,
une autre personne qui Soit compétente
en arts plastiques. C’était nommé dans
le projet.» Pour d’autres encore, la
réflexion s’est davantage centrée sur
I’aide a apporter aux éleves que sur I’an-
ticipation d’activités possibles : « On est
la pour bosser ensemble autour d’un
projet commun qui est l’enfant. »

Derriere ces décisions se donnent a
voir une pluralité de logiques d’action
des enseignants. Elles sont sous-tendues
par des valeurs, des conceptions de 1é-
cole, du métier, ce qui n’est pas sans
influer sur Dattribution des tiches aux
aides-éducateurs qui vont d’ailleurs se
trouver sollicités en fonction de logiques
spécifiques : projet pédagogique, aide a
I’éleve, recours au spécialiste, mise en
avant de dimensions relationnelles,
récréatives..., activités de décloisonne-
ment, etc.

L’attribution et la répartition des
taches dévolues aux aides-éduca-
teurs

Les demandes émanant des écoles, et
qui se sont concrétisées dans la rédaction
des projets de recrutement, peuvent étre
catégorisées a partir de deux criteres.
Soit les enseignants recherchent une aide
globale, soit ils souhaitent disposer de
quelqu’un ayant des compétences parti-
culieres, techniques. Les activités qui
sont confiées aux aides-éducateurs
dépendent fortement de cette catégorisa-
tion, ils ont d’ailleurs tendance a se défi-
nir eux-mémes en tant que généralistes
ou spécialistes. Selon les sites, les per-
sonnes, les situations, leur travail va
donc avoir tendance a se centrer soit
autour de la personne de I’enseignant,
soit autour de la gestion d’un lieu ou
d’une activité particuliere.

Les généralistes sont utilisés a un
certain nombre de tiches comme le
soutien scolaire. Ils sont, le plus
souvent, immergés dans le quotidien
de la classe et travaillent en dou-
blette avec 1’enseignant, dans un

4. Les citations, présentées en italique, sont extraites d’entretiens d’aides-éducateurs, d’enseignants, de directeurs réalisés dans le cadre de la

recherche du Centre Alain Savary.



cadre relativement stable déja déli-
mité par celui-ci. Leur réle s appa-
rente souvent a celui de répétiteur :
« En fait, je suis AE généraliste, je
me fonds un peu sur tout, essentiel-
lement des aides a la lecture...
quand elle donne des exercices,
j’explique, je les aide, comme
la maitresse.» On peut d’ailleurs se
demander s’ils ne tendent pas a
devenir au fil du temps, eux aussi,
des spécialistes en disciplines sco-
laires comme les mathématiques ou
le francgais. En ce
qui concerne les spécialistes, leurs
interventions viennent essentielle-
ment s’organiser autour de cette spé-
cificit¢ « manquante » au sein de
I’école : informatique, sports, arts
plastiques, langue étrangere, etc.
Leur activité se trouve définie par le
cadre disciplinaire ou technique. Ils
travaillent souvent dans des lieux
autres que celui de la classe (BCD,
local informatique, salle de sports).
Les espaces et leurs modalités d’in-
terventions les conduisent en géné-
ral a étre moins tributaires de
I’activité enseignante ou, plus exac-
tement, de I’enseignant lui-méme et
il apparait que méme s’il existe des
temps de concertation pour la mise
en place des activités, le caractere
indépendant et spécialisé de leur tra-
vail questionne moins les pratiques
enseignantes que celles des généra-
listes.

On peut déja constater que 1’ar-
rivée des aides-éducateurs dans les
écoles a permis a un certain nombre
d’activités d’exister, soit en raison
de la présence d’un personnel sup-
plémentaire, soit en raison de nou-
velles possibilités offertes par les
savoirs ou savoir-faire particuliers
détenus par les emplois jeunes. Si
I’on établit un inventaire des taches
qui leur sont dévolues, on s’apercoit
que celles-ci recouvrent de nom-

breux domaines d’intervention : sur-
veillance, éducation a la
citoyenneté, accompagnement des
sorties scolaires, médiation, aide

aux tdches administratives, activités
artistiques ou techniques, enseigne-
ment des langues, animation de
lieux particuliers, ateliers spéci-
fiques, taches éducatives a la fron-
tiecre du pédagogique comme le
soutien scolaire, ateliers de lecture,
d’écriture, aide aux devoirs, etc.
Cependant, il est tout aussi intéres-
sant de constater que des modifica-
tions apparaissent dans 1’attribution
de ces activités, que la mise en
ceuvre pratique du dispositif se pour-
suit a travers des ajustements perma-
nents. Au fil du temps, 1’instabilité
des taches se réduit, chaque jeune se
voit confier des responsabilités sup-

plémentaires ou en remplacement de
celles prévues quand ils font preuve
de compétences ou de capacités inat-
tendues ou, au contraire, d’incompé-
tences dans les domaines prévus
initialement. Ces « réglages » sem-
blent autant, si ce n’est plus, liés a
la prise en compte des compétences
de la personne elle-méme qu’a une
réflexion sur le réle des aides-édu-
cateurs. Ainsi, on peut voir, au sein
d’une méme école, une disparité
importante dans les tdches qui leur
sont attribuées et les moments ol
interviennent ces attributions, les
malitres travaillant davantage avec
une personne en particulier qu’avec
quelqu’un occupant la fonction
d’aide-éducateur. Finalement, il
semble bien que la collaboration ne
débute réellement que lorsque les
enseignants connaissent les indivi-
dus et qu’un climat de confiance
s’est installé : « Il faut savoir a qui
on confie nos gosses / ils sont main-
tenant dans [’école depuis plus d’un
an, donc on se connait. »

Si cette répartition des tdches entre
aides-éducateurs et enseignants constitue
un point important d’analyse c’est parce
que cela met également en jeu diffé-
rentes dimensions de 1’activité profes-
sionnelle des maitres.

La professionnalité enseignante

Actuellement, I’organisation du travail
des aides-éducateurs semble se jouer a
deux niveaux : celui de 1’école, de 1’é-
quipe enseignante en ce qui concerne la
définition du role de chacun, de I’emploi
du temps, et celui plus pédagogique a
travers la préparation du travail en com-
mun avec les maitres. Les aides-
éducateurs, en tant que partenaires
non-enseignants et internes a 1’école,
constituent une exception au fonctionne-
ment traditionnel des écoles élémentaires
et viennent questionner les anciennes
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logiques professionnelles des ensei-
gnants. Un des premiers effets de cette
intégration a été la nécessité de définir
leur réle et de mettre en place les réparti-
tions des services. Les collaborations
professionnelles entre enseignants se
construisent souvent de facon marginale
et les réseaux relationnels privés demeu-
rent indispensables pour relayer les dys-
fonctionnements ou les carences des
instances de décisions institutionnelles :
« Nous, on est une bande d’amis, donc
on a de tres fortes relations... parce que
les autres, je les vois quasiment pas. » 11
est néanmoins incontestable qu’une nou-
velle organisation du travail est a
I’ceuvre depuis plusieurs années dans les
écoles : travail d’équipe, de cycles, par-
tenariats divers, ouverture de 1’école,
échanges de pratiques, etc. Les modalités
de travail avec les aides-éducateurs vien-
nent rencontrer ces récentes manieres de
faire. La présence de ces nouveaux per-
sonnels, a travers la nécessité de concer-
tation, interpelle fortement cette
dimension démocratique du fonctionne-
ment de I’école : « Il faut qu’on arrive a
aborder les choses d’une maniere pro-
fessionnelle. » Les enseignants confir-
ment que les prises de décisions, les
ajustements nécessaires se trouvent faci-
lités lorsque les structures de décisions
collectives fonctionnent bien au sein
de I’école : « Avec les réunions ¢a s’est
arrangé.» 11 y aurait d’ailleurs sans
doute a s’intéresser ici au role particulier
des directeurs dans les modalités de ges-
tion des équipes et aux effets induits par
la présence des aides-éducateurs sur la
construction d’une professionnalité spé-
cifique a cette fonction.

Le dispositif misant sans doute sur un
savoir-faire des jeunes eux-mémes et/ou
sur la capacité des enseignants a les ini-
tier a leur nouvelle fonction n’a prévu de
formation que pour I’« apres ». Et pour
faire face a leurs tiches actuelles, les
aides-éducateurs doivent s’en remettre
aux maitres ce qui place, de fait, ces der-
niers en position de formateurs (role
explicitement refusé par certains). Mais
quelle que soit la nature des taches,
des modes de collaboration, des interac-
tions aides-éducateurs-enseignants, des
formes d’échanges sur les pratiques se
révelent souvent nécessaires. Dans cer-
taines situations, la transmission d’élé-
ments, de consignes pour guider les
aides-éducateurs, pour fonctionner
ensemble oblige alors a repenser 1’évi-
dence du savoir-faire la classe, oblige a
trouver un savoir-dire sur le savoir-faire :
« C’est vrai que nous on a un langage
pédagogique qui leur est étranger, et
parfois ils nous disent “moi je com-
prends pas ce que ¢a veut dire”. » Les
savoirs professionnels des enseignants
sont de différentes natures, disciplinaire,
pédagogique, pratique.La présence des
aides-éducateurs en questionnant, en



dénaturalisant les allant de soi des
maitres, leurs modes de faire, de penser,
de travailler, contraint parfois a un retour
réflexif sur les pratiques. Cette compé-
tence a décontextualiser, a formaliser les
savoirs mis en ceuvre constitue une évo-
lution importante dans le rapport des
enseignants a leur métier et un réel enga-
gement dans un processus de profession-
nalisation : « Ca me permet de verbaliser
un objectif que j’'avais peut-étre senti
mais que je m’étais pas formulé. »

Si  la réflexivité professionnelle
devient une composante fondamentale
du métier d’enseignant c’est également
parce que la massification de 1’enseigne-
ment et 1’allongement de la scolarité
interrogent de plus en plus I’école. Le
sens de ce qui se passe en classe, des
contenus d’apprentissage, ne peut plus
étre revendiqué comme un préalable, un
prérequis a la scolarisation. Les ensei-
gnants ont a aider certains de leurs éleves
a construire un sens pertinent aux situa-
tions scolaires. Face a ces nouvelles
donnes, les réflexions pédagogiques,
didactiques sur la nature des savoirs a
enseigner et sur les manicres de les
enseigner prennent davantage de place
dans la vie professionnelle. Les activités
attribuées aux aides-éducateurs peuvent
étre analysées a partir de ces préoccupa-
tions et de la place qu’elles occupent
dans le rapport au métier des maitres.
Dans le cadre de I’émergence d’une nou-
velle professionnalité enseignante, il est
intéressant de savoir si la présence des
aides-éducateurs est mise a profit par les
maitres pour se saisir de cette question et
tenter d’y apporter des solutions : « Je
suis le seul a mener la barque mais on
est deux a contribuer a la réussite des
éléves. » L’attribution de telle ou telle
activité révele aussi les obligations que
les enseignants se donnent vis-a-vis de
leurs éleves en particulier ceux qui sont
les moins familiarisés avec la culture
scolaire. Il est certain que 1’arrivée des
aides-éducateurs n’a parfois généré
qu’un type d’activité simplement occu-
pationnelle, néanmoins on peut supposer
que leur présence aupres des éleves,
leurs manieres de faire et de dire peuvent
également contribuer a la construction de
rapport de familiarité et de sens entre les
éleves et les contenus des apprentissages
scolaires. D’autant plus qu’il existe sou-
vent un fort investissement des aides-
éducateurs eux-mémes quant a la
réussite des éleves : « Les sortir, leur
mettre la téte au-dessus de I’eau et hop,
pour que ¢a redémarre bien, quoi. »

La conviction de I’éducabilité de tous
les éleves devient une compétence pro-
fessionnelle incontournable pour une
réelle démocratisation du systéme éduca-
tif. A travers les tiches confiées aux
aides-éducateurs, les éleves qui leur sont
destinés, peuvent se donner a voir les
positionnements éthiques des ensei-

gnants, leur conception du métier, les
finalités attribuées a 1’école, a ce qui leur
apparait comme légitime, ou non, de
prendre en charge sur un plan profes-
sionnel. Les modes habituels de trans-
mission des savoirs scolaires se heurtent
parfois a la scolarisation d’éleves qui ne
parviennent pas a s’en saisir : « On avait
beaucoup d’éléves qui étaient en grosses
difficultés... comme nous en classe il
n’était pas possible de gérer ca, on a
intégré les aides-éducatrices qui tous les
matins prennent les gamins un par un
pour les faire lire. » Les différentes
modalités de prise en charge des éleves
les plus en difficulté par les aides-éduca-
teurs peuvent aussi bien relever d’une
forme de désengagement, de déresponsa-
bilisation de I’enseignant vis-a-vis de ces
éleves que d’une prise en compte de
leurs difficultés spécifiques et de tenta-
tives d’y apporter des réponses diffé-
rentes : « Le temps utilisé est plus
qualitatif. » De ce point de vue, les
enseignants ont des analyses diverses sur
les activités développées par les aides-
éducateurs. Ainsi, certains estiment que
cette présence, en les libérant de la pres-
sion exercée par le nombre d’enfants a
suivre, les rend plus perméables aux
procédures des éleves, provoque un
changement de regard, voire une modifi-
cation de leur pratique professionnelle.
Pour d’autres, au contraire, certaines
interventions constituent un obstacle a
I’autonomie cognitive des éleves et atté-
nuent les indicateurs susceptibles de les
alerter sur la pertinence des taches qu’ils
proposent.

Ces différentes dimensions qui se
situent au coeur d’une redéfinition de la
professionnalité enseignante, se modu-
lent, se déclinent, se conjuguent selon les
lieux d’exercice et selon les enseignants
eux-mémes. L’arrivée des aides-éduca-
teurs permet de faire émerger les évolu-
tions de cette professionnalité mais aussi
I’attachement a des modalités anciennes
de travail et les résistances, actives ou
passives, des enseignants aux change-
ments actuels.

« J’ai I'impression que ca se
construit au fur et a mesure »

Il est trop tot pour pouvoir conclure sur
la présence des aides-éducateurs dans les
écoles, on assiste davantage a 1’émer-
gence d’un certain nombre de questions,
d’hypothéses, qui demandent a &tre
explorées. Il y a sans aucun doute une
tres grande diversité des situations liées a
I’introduction de ce dispositif, et sans
doute aussi, une tres grande diversité de
ses effets sur les écoles et les ensei-
gnants. Néanmoins, dans certains lieux,
des « choses » se mettent en place, I’é-
mergence d’une fonction inédite et des
évolutions  intéressantes dans la
construction de la professionnalité ensei-
gnante sont en cours.
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11 est probable que les aides-éducateurs
ont réussi, en trés peu de temps, a se
créer une place jusqu’a présent inexis-
tante au sein de I’Education nationale. Il
n’y a que rarement dans les discours des
enseignants de remise en cause de la
fonction d’aide-éducateur, méme si par-
fois les appréciations ne sont pas tou-
jours positives quant aux personnes qui
occupent ces fonctions ou quant aux
formes de travail mises en ceuvre. Cer-
tains propos, tant des enseignants que
des aides-éducateurs, peuvent exprimer
des désenchantements, des attentes et des
espérances décues, mais n’oublions pas
qu’il ne s’agit pas moins que d’inventer
un nouveau métier alors que les incerti-
tudes et la précipitation qui ont gouverné
la mise en place du dispositif n’avaient
guere permis d’anticiper sur la réalité a
affronter. Il est certain que la présence
des aides-éducateurs, selon les écoles,
les situations, les personnes, permet 1’in-
vestissement de lieux collectifs, 1’exis-
tence de certaines activités, 1’essor de
nouvelles technologies, facilite des
actions de différenciation pédagogique.
Si cette place, précédemment vide,
semble devenir nécessaire, voire indis-
pensable, au bon fonctionnement de 1°¢é-
cole on peut s’interroger sur ce qui en
fait 1’utilité€. En effet, qu’est-ce que 1’é-
cole aurait a gagner, ou pas, au renouvel-
lement du contrat des aides-éducateurs ?
Apportent-ils des réponses en termes
quantitatifs : plus d’activités, plus de loi-
sirs, plus de lieux ouverts, plus de per-
sonnes a disposition, plus de « services »
aux enseignants et aux éléves, ou en
termes qualitatifs : qualité de 1’enseigne-
ment, réflexion pédagogique, situations
d’apprentissage, réussite scolaire, enga-
gement des éleves dans des activités
cognitives, nouvelle organisation de 1’é-
cole ? Cette réflexion sur les tiches
confiées aux aides-éducateurs est d’im-
portance car les écueils sont bien réels :
technicisation de 1’enseignement, mor-
cellement de I’éducation, empilement
d’activités, tentation de rendre 1’école
davantage attractive au détriment de ses
dimensions formatives, etc.

Finalement, il s’agit de savoir si les aides-
éducateurs permettent aux maitres de
« mieux » exercer leur métier, exercice dont
les difficultés, en particulier dans les Zones
d’éducation prioritaires, ne sont plus a démon-
trer. L.’ objectif de démocratisation du systeme
scolaire est loin d’étre réalisé. Il devient néces-
saire, et urgent, que les maitres identifient les
problemes que 1’école se doit désormais de
prendre en charge, qu’ils construisent des
réponses appropriées a la scolarisation des
éleves les plus démunis, les plus fragiles vis-a-
vis de I'institution scolaire. Les interventions
des aides-éducateurs peuvent sans doute leur
permettre de s’engager et d’avancer dans cette
direction. Cette présence, malgré la mise en
ceuvre laborieuse du dispositif et les incerti-
tudes attachées a la pérennité de cette fonc-



PROFESSIONNALITE ET « MANIERE D’ETRE AU METIER »
La question de la mobilisation des acteurs du systeme éducatif

La fin des années 1980 et 'affirma-
tion d’une « nouvelle professionna-
lite »
des enseignants

Depuis la fin des années 80, le modele
de la profession enseignante est trés mar-
qué par la notion de professionnalité. Les
soubassements théoriques de cette
notion, se situent dans le registre d’une
rationalité de type technologique, com-
mune aux registres de 1’expertise et de
I’ingénierie éducative, de la « recherche
orientée vers des décisions » ou encore
de leducational research  nord-
américaine. L’Union européenne ainsi
que des organismes internationaux
comme I’OCDE ont fait leur cette
approche, et I'idée d’une « nouvelle pro-
fessionnalité » des enseignants s’est
imposée. Dans les analyses du rapport
formation-emploi, la montée de cette
référence se situe aussi dans le mouve-
ment général de glissement des catégo-
ries de la « qualification » aux catégories
de la « compétence » : pour les profes-
sions de l’enseignement elle souligne
plus particulierement I’importance des
compétences professionnelles induite par
les contraintes liées aux évolutions de
I’institution scolaire, a coté de la maitrise
du savoir académique qui constitue le
socle ancien de la 1égitimité enseignante.

Dans cette conception d’une « nou-
velle professionnalité enseignante »,
dont on a pu dire qu’elle releve d’une
figure de « I’enseignant expert », on peut
repérer plusieurs dimensions :
— la dimension du savoir travailler en
équipe (ou simplement du savoir tra-
vailler avec d’autres),
— celle de la compétence organisation-
nelle,
— celle de la construction de démarches
didactiques adaptées a la diversité des
éleves,
— la dimension de ’autonomie dans la
transposition didactique (la transposition
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du savoir savant au savoir scolaire),

— celle de la régulation collective de la
profession,

— ou encore la dimension de la gestion
maitrisée de leur formation continue par
les enseignants.

« Maniéeres d’étre au métier »
des enseignants et éléves des
milieux « difficiles »

Les enseignants, les acteurs de terrain
des écoles de milieux difficiles savent
que ces compétences sont utiles. Mais ils
savent aussi qu’elles ne suffisent pas tou-
jours a « faire tenir » des situations péda-
gogiques, quand I’environnement s’y
préte mal : il y faut aussi des enseignants
et des éducateurs impliqués ou investis
professionnellement, et soutenus par des
cadres également mobilisés. Il ne s’agit
donc pas seulement d’une question de
compétences professionnelles mais il
s’agit aussi de quelque chose qui
concerne le rapport au métier ou « la
maniere d’étre au métier ».

Des sociologues impliqués dans la for-
mation des enseignants (Lise Demailly
de 'IUFM de Lille, ou Philippe Perre-
noud responsable d’une réforme de 1’en-
seignement a Geneve, a la fin des années
80)!, puis des chercheurs impliqués dans
la réflexion sur les Zones d’éducation
prioritaires (Elisabeth Bautier et Jean-
Yves Rochex, en particulier, dans les
années 90)2 I’ont souligné : il y a — dans
les manieres d’étre au métier — des
dimensions dont ils ont pu dire qu’elles
sont d’ordre de I’éthique.

Dans une these récente sur les institu-
teurs (1994), Martine Kherroubi, a utilisé
le modele sociologique de la « mobilisa-
tion » — a la maniere dont 1’ont fait la
sociologie des mouvements sociaux ou
encore la sociologie de la famille — pour
analyser ce rapport impliqué au métier.

La sociologie posera aussi ici la ques-
tion de [’ethos du groupe culturel et pro-

fessionnel concerné : c’est-a-dire de cet
ensemble de « principes pratiques »
portés par un milieu social et qui déter-
minent de facon cohérente les comporte-
ments individuels.

La « mobilisation professionnelle » :
la résultante de configurations
historiques singulieres et d’une
volonté collective

Qu’est-ce qui porte la dynamique
sociale du processus de mobilisation pro-
fessionnelle ? L’apport des sciences
humaines se distingue ici de celui des
logiques managériales, en montrant que
I’identité professionnelle est loin d’étre
seulement le produit du pilotage éclairé
des dispositifs de formation profession-
nelle et de ceux de l’organisation du
travail. La construction des identités pro-
fessionnelles, aucune instance ne la
pilote véritablement : on constate apres-
coup, d’une génération professionnelle a
une autre, ce que sont ces identités, dans
une posture du constat qui releve de
I’histoire ou de la sociologie historique.

Le processus de [1’élaboration de
I’identité professionnelle s’inscrit dans
un écheveau ou s’entrelacent de mul-
tiples facteurs : les traces de I’histoire
sociale de chaque sujet ; les effets de sa
trajectoire scolaire et de sa trajectoire de
formation professionnelle ; les condi-
tions de son entrée dans le métier ; le
poids de ses options idéologiques (expli-
cites ou implicites) ; les valeurs de
I’ethos dominant de son groupe profes-
sionnel au moment ou se réalisent ses
choix identitaires (et leur acculturation
au contact des valeurs intériorisées
précédemment dans la confrontation
avec les ethos des groupes sociaux d’ap-
partenance ou de référence : enfance,
études, relation conjugale) ; ou encore
les effets des interactions sociales
induites par sa situation de travail ou par

1. Lise Demailly, « La qualification ou la compétence professionnelle des enseignants », dans Sociologie du travail, n° 1, 1987, pp. 59-69.
Philippe Perrenoud, « Le métier d’enseignant entre prolétarisation et professionnalisation : deux modeles de changement », Genéve, Service de la
recherche sociologique et Faculté de psychologie et des sciences de 1’éducation », 1993.
2. Elisabeth Bautier, Travailler en banlieue — la culture de la professionnalité, Paris, L’Harmattan, 1995.
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ses situations successives.

Sur ce point, la sociologie critique (en
particulier Pierre Bourdieu et Viviane
Isambert Jamati pour ce qui concerne la
sociologie du champ scolaire), a laquelle
nous empruntons 1’orientation de cette
analyse, est rejointe par la sociologie des
organisations (Michel Crozier, Erhard
Friedberg, Renaud Sainsaulieu). La pre-
micre attache beaucoup d’importance a
I’histoire sociale des sujets. La seconde,
dont la logique est fondée sur 1’analyse
de I’organisation du travail, souligne que
— derriere ’organisation formelle des
grandes entreprises — il existe une zone
d’incertitude, qui laisse une marge
de manceuvre au jeu des négociations
informelles des acteurs (cf. « 1’analyse
stratégique ») ; mais 1’on voit Renaud
Sainsaulieu analyser les dispositifs orga-
nisationnels en étant attentif a 1’identité
culturelle des acteurs, au poids de leurs
attaches sociales extérieures et a I’épais-
seur des destins collectifs.

Un exemple : la mobilisation
professionnelle dans des écoles
de quartiers populaires du Calvados

Dans un travail de sociologie sur les
instituteurs du département du Calvados,
nous avons eu l’occasion d’analyser
ce qu’il en est de la mobilisation profes-
sionnelle  d’instituteurs dans trois
communes ou quartiers populaires et
tres populaires de 1’agglomération caen-
naise3 :

— dans une commune de 1’ancienne ban-
lieue sidérurgique ot dominait — jusqu’a
la fin des années 80 — une classe ouvriere
structurée ;

— dans un quartier sous-prolétarisé du
sud de la ville, marqué par I’'importance
de la non-insertion dans le monde du tra-
vail, la faiblesse des qualifications pro-
fessionnelles, la dépendance financiere,
la forte proportion de jeunes et par la
mono-parentalité accentuée ;

— et dans la ville nouvelle d’Hérouville,
caractérisée par une formation sociale
originale : une forte présence des classes
populaires et des nouvelles classes
moyennes, ou les adultes partagent
I’expérience récente de la mobilité spa-
tiale et souvent de la mobilité sociale
et/ou professionnelle.

Les caractéristiques sociales et cultu-
relles de ces trois quartiers induisent des
recrutements d’enseignants aux profils
différents : des configurations profes-
sionnelles se nouent ainsi, qui nourris-
sent des manieres d’étre au métier
différentes et des formes de mobilisation

dissemblables.

Dans les écoles du quartier sous-prolé-
tarisé, enseignent un nombre important de
jeunes (pour qui 1’acceptation de ce type
de poste était le seul moyen d’étre nommé
en ville). Nous y avons observé des insti-
tuteurs parfois tres mobilisés profession-
nellement ; mais, dans 1’épreuve de la
durée, ces mobilisations s’averent sou-
vent précaires, et il n’est pas rare qu’un
sentiment d’usure apparaisse assez vite
chez les enseignants, comme il apparait
aussi chez les travailleurs sociaux. Pierre
Bourdieu et son équipe ont analysé ces
processus parmi les travailleurs de I’inter-
vention sociale : le sentiment d’étre aban-
donnés, sinon désavoués, dans les
contradictions d’un Etat dont la politique
économique induit la nécessité de I’inter-
vention sociale en méme temps qu’elle
ruine les conditions de son efficacité.

Dans les écoles de la banlieue
ouvriere, les instituteurs appartiennent
aux mémes classes d’age que I’ensemble
des instituteurs du département ; ils sont
aussi caractérisés par leur stabilité dans
le poste. Les écoles a recrutement popu-
laire et les écoles a recrutement sociale-
ment mixte réunissent la majorité des
éleves de I’enseignement primaire
public, et la « forme scolaire » de cette
école s’est construite — depuis un siecle
et demi — en référence a cette population
scolaire. A la différence de I’enseigne-
ment secondaire, ce public des écoles
primaires constitue le public modal de ce
niveau d’enseignement, et la culture de
métier des instituteurs (qui se transmet
informellement et par des instances pro-
fessionnelles diverses) nourrit le plus
souvent une présence efficace des
maitres concernés. Mais, a ’inverse, il
faut noter que les processus de désindus-
trialisation provoquent des formes de
laminage culturel sur les quartiers
ouvriers et sur leurs écoles, en particulier
lorsque ces processus sont brutaux.

Dans la ville neuve d’Hérouville, nous
avons analysé une situation de mobilisa-
tion professionnelle originale, induite par
la conjonction de facteurs de divers
ordres :

— des quartiers et des écoles caractérisés
par une certaine mixité sociale ;

— une politique éducative locale volon-
tariste (elle est exposée dans le livre col-
lectif Naissance d’une autre école de
F. Best, M. Favret, F. Sérusclat, en
1984) ;

— une dynamique urbaine importante :
un courant d’urbanisme qui voulait
rompre avec les cités dortoirs et avec son
corollaire, les écoles casernes ;

— une forte implication des nouvelles
classes moyennes dans la gestion de la
ville (et une identification des ensei-
gnants au groupe social des dirigeants) ;
mais d’autre part, aussi :

- I’identité d’instituteurs d’une « généra-
tion intermédiaire », génération char-
nicre entre le modele canonique
(recrutement par la filiere « primaire-
supérieure ») et le recrutement au terme
de la filiere du lycéed.

« Management participatif » et

« modéle descendant de

I'innovation », ou bien « réseaux
coopératifs »

et invention collective d’une nouvelle
« forme scolaire » ?

L’analyse sociologique relativise la
portée des politiques éducatives (natio-
nales et locales), des politiques de
formation et des dispositifs d’accompa-
gnement, en soulignant les détermi-
nismes sociaux qui s’exercent dans ces
champs. Mais elle introduit aussi de 1’in-
telligibilité sur les pratiques d’acteurs, en
attirant ’attention sur des dimensions
des pratiques sociales que les uns et les
autres oublient parfois de percevoir,
parce qu’ils sont trop tributaires de la
logique de justification de leur action.

Ainsi a Hérouville, des enseignants
sont mobilisés pour I’invention collective
d’une « nouvelle forme scolaire », dans le
primaire (les écoles ouvertes et 1’école
Célestin Freinet, en particulier, ainsi que
les écoles de la nouvelle ZEP), dans le
secondaire (le lycée et le « college-lycée
expérimental ») et dans le technique (le
lycée hotelier) : c’est le résultat d’une
conjonction de données historiques sin-
gulieres, d’une volonté du politique bien
au-dela du monde scolaire, et enfin de la
volonté collective de personnels et de
dispositifs dans le monde scolaire. On
peut dire que la mobilisation des ensei-
gnants s’enracine ailleurs que dans une
simple gestion managériale éclairée.

Comme 1’a montré Lise Demailly, a
propos de dispositifs coopératifs de for-
mation, de tels réseaux mobilisés « ne se
décretent pas, méme si la tutelle les
encourage » ; mais ils partagent quelques
caractéristiques : ces lieux profession-
nels acceptent et souhaitent leur propre
hétérogénéité. (les statuts, les compé-
tences, les cultures professionnelles, les
rapports au savoir y sont différents), ils
sont pilotés démocratiquement, ils ont
élaboré des regles et des méthodologies
de fonctionnement, et les membres du
groupe discutent régulierement de leurs
institutions internes®. M

3. Henri Peyronie, Des maitres aux professeurs d’école. Formation, socialisation et « maniere d’étre au métier », Paris, PUF, 1998,
Chapitre VIII : « Les instituteurs et les écoles populaires ».

4. Pierre Bourdieu (sous la dir.), La Misere du monde, Paris, Le Seuil, 1993, p. 222.
5. Nous empruntons cette analyse a la these de Noélle Monin, Des écoles ouvertes. Contribution a I’étude d’une innovation pédagogique, Bor-

deaux II, 1992.

6. Lise Demailly, « Construire des réseaux coopératifs », in La scolarisation dans les milieux difficiles, Paris, INRP (Centre A. Savary), 1997.
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LES AMBIGUITES D’UNE POLITIQUE DE « PROXIMITE »
Laurence EMIN, Olivier de PERETTI*

I’heure de I’annonce de la deuxieme

phase du plan gouvernemental de
lutte contre la violence a I’école, il nous
a été proposé de revenir bricvement sur
quelques éléments de I’enquéte que nous
avons réalisée lors du lancement de la
premiére phase de ce plan dans trois
colleges de la Seine-Saint-Denis!. Avant
d’en présenter les principaux résultats,
certains de ses aspects méthodologiques
doivent étre soulignés.

L’arrivée des aides-éducateurs
comme analyseurs des « logiques
d’établissement »

La mesure la plus novatrice de la pre-
miere phase du plan de lutte contre la
violence scolaire nous a semblé étre a
I’époque D’introduction massive d’un
nouveau type de personnel, au statut treés
particulier : les aides-éducateurs. Censés
répondre a « des besoins émergents ou
non satisfaits »2 ce n’est pas moins de
10000 aides-éducateurs qui ont principa-
lement été affectés dans des colleges
« confrontés a la violence »3. Nous
avons donc choisi de focaliser notre
attention sur cette mesure et d’en faire
I’axe d’une étude dont la question cen-
trale devint : quand un collége confronté
a des problemes de violence regoit des
ressources humaines nouvelles et dis-
pose d’une grande liberté pour les utili-
ser, qu’en fait-il ? Nous postulions que
I’observation de 1’intégration des aides-
éducateurs dans les colléges A, B et C4
permettrait de mieux comprendre les
logiques que ces établissements mettent
en ceuvre dans leur lutte contre les vio-
lences scolaires. Nous considérions en
quelque sorte ’arrivée de ce nouveau
personnel comme un possible analyseur
du rapport des trois colleges au phé-
nomene de violence scolaire. Or, si cette
approche s’est avérée fertile au cours de
I’enquéte, elle limite les conclusions que
I’on peut tirer de notre travail. Notre
étude porte sur trois colleges désignés

selon des criteres échappant a toute ten-
tative de représentativité géographique,
sociale... Il n’est par conséquent aucune
variable permettant quelque généralisa-
tion que ce soit qui puisse étre dégagée.
Autrement dit, ce qui est dit sur ces trois
établissements n’est pas « vrai » pour
’ensemble des établissements d’ile-de-
France, ni de Seine-Saint-Denis, ni
méme de ceux a recrutement social com-
parable. Mais un autre travers est aussi a
éviter : résumer la réalité des établisse-
ments a ce que nous avons pu en dire.
Notre ambition n’était pas de dresser des
monographies completes et détaillées.
En d’autres termes, notre étude ne vise ni
a la représentativité (établir des résultats
généralisables a I’ensemble des établis-
sements présentant certaines caractéris-
tiques), ni a I’exhaustivité (épuiser la
réalité d’un sujet), mais a la significati-
vité. Notre objectif est de mettre a jour
des processus pouvant servir d’outil a
I’analyse d’autres cas singuliers. Nous
prenons donc appui sur des établisse-
ments pour ensuite les dépasser et ne
plus nous intéresser qu’aux processus
mis a jour.

L’évolution des activités dévolues
aux aides-éducateurs

Dans ces trois colleges, les aides-
éducateurs sont essentiellement affectés
aux activités de la Vie scolaire, sous
la responsabilité du CPE. Ils effectuent
principalement des activités de sur-
veillance des éleves, d’aide aux devoirs,
d’études dirigées en collaboration avec
les professeurs principaux, de tutorat de
quelques éleves jugés particulierement
« difficiles », d’aide documentaliste...
Certains ont (ou avaient a leur arrivée)
des activités « plus spécifiques »
accompagnement des activités UNSS,
organisation de cours de danse, partena-
riat avec une association de soutien
scolaire...

* Laurence Emin, Olivier de Peretti, Université Paris VIII, ESCol.
1. On trouvera un bref apercu de cette étude dans B. Charlot, L. Emin, O. de Peretti, « Les aides-éducateurs : le lien social contre la citoyenneté »,

in Ville, Ecole, Intégration, n® 118, sept. 1999.

2. BO, 1¢r janvier 98, n° spécial.

Au cours de ’année, les activités des
aides-éducateurs ont sensiblement évo-
lué. Alors qu’a leur arrivée ils avaient
pour bon nombre d’entre eux des projets
assez spécifiques, ils se sont vite
retrouvés « cantonnés » a des taches tra-
ditionnellement imparties aux sur-
veillants. Cette évolution, qui transforme
les aides-éducateurs censés « répondre a
des besoins émergents ou non satisfaits »
en véritable « super-surveillants »J, s’ex-
plique en partie par deux processus qui
« travaillent » avec plus ou moins de
force la définition des activités des aides-
éducateurs.

* La défense par les agents de leur
champ de compétences

Une des grandes caractéristiques de la
Fonction publique est I’existence de sta-
tuts. L’institution scolaire est organisée
et régulée par des statuts qui, en définis-
sant des roles et des places précises,
faconnent 1’identité professionnelle de
ses agents. Certes, la consubstantialité du
service public et du statut d’hier a été lar-
gement battue en bréche dans la plupart
des secteurs de la Fonction publique par
une rhétorique de modernisation du ser-
vice public qui, au nom d’une lutte
contre la « maladministration », en
appelle a la réidentification des agents et
a une prise en compte des demandes
différenciées des usagers. Cependant,
I’école était jusqu’a présent plutot épar-
gnée par ce mouvement. L’introduction
massive de ce nouveau personnel dont la
place et le role ne sont justement pas
définis par des statuts fut souvent vécue
par les professionnels de 1’école comme
une intrusion fragilisant et remettant en
cause leur spécificité professionnelle. La
défense de cette spécificité a pu conduire
a une remise en cause des qualifications
des aides-éducateurs dont le champ de
compétence non défini statutairement
devenait infini et donc potentiellement
dangereux.

3. Plan gouvernemental de lutte contre la violence en milieu scolaire, Direction de la communication, MEN, 1997.
4. Pour des raisons évidentes, nous ne nommerons pas les établissements scolaires.
5. Puisqu’ils sont présents au moins 35 heures par semaine dans les établissements, alors que les « surveillants » ont un service de 28 heures.
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* Les modes de temporalisation
de l’action

La maniere dont est géré le temps dans
les établissements participe de la redéfi-
nition ou de la stabilité des activités
confiées aux aides-éducateurs. En effet,
quand le principal mode d’action se res-
treint a une sorte de navigation a vue
dans laquelle chaque situation doit trou-
ver sa solution immédiatement avant
qu’elle n’échappe a tout contrdle, les
aides-éducateurs sont happés dans un
tourbillon de I’urgence qui emporte avec
lui les frontieres initialement délimitées
entre leurs fonctions et celle des sur-
veillants. Lorsqu’a contrario, la logique
du projet I’emporte sur celle de 1’action
immédiate, que les aides-éducateurs ne
sont plus cantonnés dans I’ici et mainte-
nant des situations, les champs d’actions
des uns et des autres auront tendance a se
stabiliser.

Un effet de « pacification »

Si ces deux processus tendent, a terme,
a confondre surveillants et aides-éduca-
teurs®, on ne peut cependant pas affirmer
que D'arrivée de ce nouveau personnel
n’ait eu aucun effet. Comme il a été sou-
ligné (de maniere quelque peu imprécise
et lapidaire) dans la conférence de presse
de Claude Allegre, Ségolene Royal et
Claude Bartolone du 27 janvier 2000 :
« Leur présence a participé au change-
ment du climat de nombreux établisse-
ments. » Précisons qu’un certain « effet
de pacification » des établissements a pu
se faire sentir. Pacification tenant essen-
tiellement a deux facteurs.

De par I’évolution des taches confiées
aux aides-éducateurs, leur arrivée dans
les établissements est synonyme d’un
renforcement des effectifs de sur-
veillance. Cette  présence accrue
d’adultes sur le « terrain » restreint d’une
part les espaces interstitiels dans lesquels
la « loi des éleves » trouve 1’opportunité
de se substituer a celle de 1’établisse-
ment, et réduit les délais d’intervention
d’autre part.

Cependant, si ’arrivée des aides-édu-
cateurs participe d’une pacification des
établissements, il semble que cela tienne
avant tout a la nature des relations qu’ils
entretiennent avec les éleves. En effet,
les aides-éducateurs réussissent, semble-
t-il, a renouer avec les éleves réputés les
« plus difficiles » un lien qui avait depuis
longtemps ét€ rompu avec les autres
membres de la communauté éducative.
Ces relations privilégiées s’expliquent en
partie par la proximité socioculturelle
qui existe entre aides-éducateurs et
éleves. Expliquons-nous.

L’instrumentation de la proximité
socioculturelle

L’un des phénomenes générateurs de
tension dans les établissements scolaires
réside dans 1’augmentation de la distance
socioculturelle entre enseignants et
éleves. Cet €loignement socioculturel qui
s’explique en partie par « I’embourgeoi-
sement » du corps professoral mais sur-
tout par I’explosion démographique qu’a
connue le college, pose des problemes de
lecture des comportements. La conni-
vence d’hier cede la place a une incom-
préhension mutuelle. Cette « cécité
culturelle » va avoir tendance a favoriser
chez les enseignants la propagation de
discours déficitaristes, développant une
rhétorique du « manque », du handicap
socioculturel voire socioviolent. De leur
coté, les éleves font face a cette stigmati-
sation en développant des stratégies
identitaires réactives et défensives qui se
manifestent par la requalification des
images négatives stigmatisantes en
images positives, par un renversement
des valeurs qui leur sont assignées, et
enfin par une stigmatisation des indivi-
dus qui ne partagent pas ces valeurs.
C’est sur cette base que se trace a I’école
les frontiéres entre les groupes, entre des
« Nous » et des « Eux » qui ne sont plus
simplement différents, mais peuvent
faire figure de véritables ennemis. Cette
organisation oppositionnelle des iden-
tités qui, a n’en pas douter, prend son
fondement dans le champ social et dans
les rapports de domination qui s’y
jouent, prend des formes fréquemment
ethnicisées. Ainsi, des catégories comme
«1enoi », « robeu », « noich », « gaifran »’
qui sont utilisées par les éleves comme
de véritables étendards identitaires (a
I’exception de la catégorie « caifran »
qui n’est jamais « revendiquée » mais
sert a insulter ou a « vanner ») et aux-
quelles un certain nombre d’images sont
assignées, vont servir a organiser les
identités dans 1’école. Précisons cepen-
dant que les frontieres ainsi tracées entre
les différents groupes ne sont jamais
closes ni définitives. Elles sont sans
cesse « retravaillées » in situ, en fonction
de D’altérité en présence. Cette altérité
recompose les groupes en déterminant
les criteres pertinents de constitution. La
catégorisation en fonction de la couleur
de la peau peut, a I’occasion d’un conflit
par exemple, étre « supplantée », par
d’autres types de catégorisations. L op-
position repose alors, soit sur un affine-
ment des catégories, faisant par [a méme
exploser I’homogénéité des groupes (les
oppositions du type « renoi » / « robeu »
céderont dans le temps d’un conflit la

place & des oppositions du type
antillais/africain, ou  algérien/tuni-
sien...), soit sur d’autres variables fédé-
rant d’autres groupes (comme jeunes
d’une ville contre une autre, d’une cité
contre une autre, d’un college contre un
autre, voire d’une classe contre une
autre).

Cette constante constitution/reconsti-
tution des groupes présidée par des
logiques réactives et hétéronomes
concernent essentiellement le monde
juvénile. Cette loi de I'immanence qui
fait dépendre I’organisation identitaire
du monde juvénile de ’ici et maintenant
de situations toujours particulieres inter-
dit que I’on parle de « bandes » comme
cela a déja été fait. L’enjeu n’est pas ici
la maitrise d’un territoire en vue d’y réa-
liser quelques commerces que ce soitS.
Enfin, malgré la malléabilité¢ des fron-
tieres séparant les groupes, il en est une
qui revient dans tous les discours : c’est
celle qui sépare et oppose les « caifrans »
d’un coté et les « non caifrans » de
l’autre. On la retrouve aussi bien au
niveau des discours des éleves, pour qui
« caifran » est devenu une véritable
insulte, que dans celui des professionnels
de I’école qui entretiennent a 1’encontre
des jeunes issus de I’'immigration un cer-
tain nombre de préjugés, ou encore au
niveau des processus ségrégatifs (inter et
intra établissement) mis a jour par des
sociologues comme J.-P. Payet.

Aussi n’est-ce pas un hasard, si, sur les
trois établissements ou nous nous
sommes rendus, tous les aides-éduca-
teurs sont « blacks » ou « beurs » et pour
la plupart issus de milieu populaire. On
peut penser que 1’origine socioculturelle
de ces derniers a été retenue comme
critére pertinent pour leur embauched.
Les aides-éducateurs sont, dans cette
optique, percus comme un lien possible
entre ces « mondes » qui s’affrontent,
entre cette « classe » franco-frangaise
dominante et cette « classe » polyeth-
nique dominée qui fait de la résistance et
trouble I’ordre scolaire. Qu’en est-il ?

Comme nous le signalions, il semble
que les aides-éducateurs aient un certain
effet pacificateur dans les établisse-
ments. En effet, partageant avec les
éleves un certain nombre de cadres nor-
matifs, ils sont plus a méme de lire les
comportements, de ne pas criminaliser
des conduites qui, parce qu’elles sont
socialement différentes des leurs déran-
gent les professionnels de 1’école. Cette
proximité socioculturelle avec les éleves
modifie aussi la nature des réactions de
ces derniers a 1’égard des aides-éduca-
teurs et laisse une plus grande marge de

6. Notons, a ce propos que, dans les trois établissements, la plupart des éleves ne font pas de différence entre aides-éducateurs et surveillants.
7. Noir, beur, chinois (synonyme d’asiatique), francais (synonyme de blanc au sens de ni « noir » ni « beur » ni « chinois »).

8. Ce qui ne signifie pas qu’il n’y ait pas de commerces « souterrains »...
9. Cette proximité socioculturelle ne leur est pas exclusive : de nombreux surveillants sont eux aussi « blacks » ou « beurs ». Cependant, c’est la
« systématisation » de la prise en compte de ce type de critéres « identitaires » dans le recrutement qui constitue la nouveauté.
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manceuvre a ceux-ci. Ainsi, dans la ges-
tion des conflits, les aides-éducateurs
peuvent par exemple user d’arguments et
de méthodes qui sont de fait interdits a la
plupart des enseignants sous peine de
voir la situation mal tourner.

Conclusion

Par le double mouvement d’embour-
geoisement du corps professoral et de
massification du public scolaire, les
bases du consensus social sur la maniere
de se comporter a I’école se sont brisées.
L’introduction de 1’hétérogénéité sociale
a ébranlé un certain nombre d’« allant de
soi » quant a la définition de ce qu’il est
bon et juste de faire a 1’école. Les
modeles de justice se sont diversifiés et
les établissements, désormais pensés
comme de véritables petites cités poli-
tiques, ont été invités a construire avec
d’autres acteurs un « bien commun
local »10. A des situations différentes
posant des problémes différents, il

convient d’apporter des réponses diffé-
rentes. L’efficacité de ’action publique
n’est plus aujourd’hui évaluée qu’a
I’aune de sa capacité a s’adapter aux
besoins du terrain. La mise en place des
aides-éducateurs répond a cette logique.
Ainsi, dans les établissements ou nous
nous sommes rendus, on est bien loin du
modele de la Cité politique dans laquelle
les opinions circulent librement pour
définir un bien commun transcendant les
divergences d’intéréts. L’arrivée des
aides-éducateurs n’a pas été 1’occasion
d’une redéfinition d’un bien commun —
ici I'ordre scolaire — transcendant les
différences, mais a consisté en une ins-
trumentation de certaines caractéris-
tiques sociales et culturelles a des fins de
légitimation d’un ordre scolaire qui jus-
tement parait de plus en plus illégitime a
une partie de la population scolaire. L ef-
fet de pacification constaté pourrait faire
croire que la légitimité de ’ordre sco-
laire a été enfin reconnue par tout ou par-

10. Sur ces questions, on consultera les divers travaux de J.-L. Derouet.

» EN CONTREPOINT

Situations de travail et formation des emplois-jeunes
Vers une nouvelle professionnalité*

tie des éleves. Mais il n’en est rien. La
légitimité qu’accordent certains éleves,
réputés les plus difficiles, a la contrainte
que les aides-éducateurs font parfois
peser sur eux, ne repose pas sur la recon-
naissance de la 1égitimité de I’ordre que
ceux-ci tentent de faire respecter. C’est
une « légitimité privative », accordée a
des personnes particulieres qui masque
le caractere public de ce qui est menacé
par certaines conduites déviantes, et qui
ne peut que renforcer ’illisibilité des
normes a 1’aune desquelles un acte est
justement jugé déviant. Enfin, on ne peut
que craindre que de telles politiques,
dites de « proximité », favorisant voire
incitant la communautarisation de la
sécurité aussi bien dans 1’école que dans
les quartiers, ne participent activement
au processus d’ethnicisation des rapports
sociaux. M

En contrepoint a ce dossier sur les aides-éducateurs dans I’ Education nationale, il nous a paru intéressant de publier quelques

extraits d’un article! présentant les résultats d’une recherche menée par des chercheurs de I’ Université Nancy Il et qui s’ appuie sur
I’analyse d’une trentaine d’entretiens réalisés en Lorraine aupres de jeunes embauchés dans des collectivités territoriales ou des
associations dans le cadre du dispositif « Nouveaux services, nouveaux emplois ». Ces entretiens permettent d’interroger les rela-
tions entre formation, pérennisation et professionnalisation. La professionnalisation y est saisie comme « un processus associant de
facon problématique un rapport a I’expérience (inscrite dans des taches et des situations de travail), des modes de construction des
compétences, les perspectives de reconnaissance et de validation des acquis professionnels, les modes de qualification et les straté-
gies de formation qu’ils permettent d’envisager et de construire ». Si cette recherche ne concerne pas directement les emplois-
jeunes de I’Education nationale, on verra que les problémes qui y sont soulevés ne sont pas sans faire écho a ce qui se passe dans

Uinstitution scolaire.

Situations de travail, compétences,
professionnalisation

Un certain nombre de traits se retrou-
vent, avec des différences d’accentua-
tion, dans les différents entretiens
réalisés. Tout d’abord, 1’intitulé des
postes est loin de permettre, a lui seul,
une caractérisation fine des taches effec-
tuées dans les situations de travail et
leurs contextes. La « médiation sociale »
entrecroise des volets multiples, la
« communication » renvoie a de 1’anima-
tion, a 1’élaboration et a la mise en ceuvre
de projets. Surtout, le contenu des acti-
vités peut nettement s’infléchir en rela-
tion avec des initiatives prises par le
jeune, a partir des marges de manceuvre

qui lui sont laissées, ou qu’il étend, ou
encore qu’il se crée lui-méme. On ne sait
pas encore quelle incidence cela peut
avoir sur la pérennisation de I’emploi.
Les compétences mobilisées relevent
de plusieurs registres et peuvent étre fort
complexes, mais cela ne signifie nulle-
ment que le jeune, ou ceux qui I'em-
ploient, les reconnaissent comme des
« compétences professionnelles ». Le fait
qu’elles se confortent et s’enrichissent au
cours du temps est souvent indéniable,
mais cette dynamique peut rester mal
explicitée. Un parcours de professionna-
lisation a du mal a se dessiner. La dimen-
sion formative des situations de travail
peut n’apparaitre que de fagon tres frag-

J.-Y.R)

mentaire aux yeux du jeune lui-méme.
Les formations complémentaires qu’il
demande, ou qui lui sont proposées, peu-
vent se limiter a combler quelques
lacunes, quand elles ne préfigurent pas
une réorientation dont I’emploi-jeune
aura seulement constitué 1’occasion.
Mais il est vrai aussi que, dans ces deux
cas, les formations peuvent s’inscrire
dans deux types de projets : rester dans le
poste ou le quitter. Cette alternative
contraste avec un acces a I’emploi-jeune
décrit souvent comme la saisie d’une
opportunité.

En somme, I’« utilité sociale » de
I’emploi peut étre beaucoup plus patente
que la « reconnaissance sociale » des

* Patricia Champy-Remoussenard, Pierre-André Dupuis, Pierre Higelé, Equipe ERAEF, Université Nancy II.

1. P. Champy-Remousserard, P.-A. Dupuis, P. Higelé, « Situations de travail et formation des emplois-jeunes : vers une nouvelle professionna-
lité », in Formation-Emploi, n°® 70, 2000, pp. 53-63.
Nous tenons a remercier les auteurs ainsi que la rédaction de la revue Formation-emploi de nous avoir autorisés a reproduire ici de larges extra-
its de cet article. Nos lecteurs désireux d’en savoir plus pourront se reporter a ’ensemble du dossier consacré aux emplois-jeunes dans ce méme

numéro de Formation-emploi.
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compétences mises en ceuvre, ou du
caractere formatif de la situation de tra-
vail. Si professionnaliser une activité,
c’est faire en sorte qu’elle s’inscrive
dans la durée, et qu’a un besoin reconnu
socialement corresponde la maitrise de
compétences spécifiques a laquelle s’at-
tache une rémunération justifie, la
« professionnalisation » est encore, ici,
pour une bonne part a conquérir. Méme
dans le cas d’activités anciennes, la for-
malisation des compétences est difficile
et les modalités de leur transmission sou-
vent mal assurées. Ici plus encore, les
processus de professionnalisation, quand
ils existent, dépendent, d’une part de la
facon dont est reconnue I’articulation
entre compétences et situations de tra-
vail, d’autre part de la maniere d’envisa-
ger la formation, et enfin de la fagon dont
se constituent des perspectives de péren-
nisation ou de validation des acquis.

(.ot

Enjeux et ambiguité de la formation

La formation des jeunes est reconnue
par les différents acteurs comme un
enjeu important, parfois crucial. Elle fait
cependant 1’objet d’une interprétation
non exempte d’ambiguité. En effet, si
son but est de permettre au jeune d’étre
plus @ méme d’accomplir les taches qui
lui sont confiées, I’objectif de la pérenni-
sation laisse supposer que la formation
doit essentiellement lui permettre de se
placer le plus rapidement possible sur le
marché du travail et doit donc étre recon-
nue et monnayable.

Cette ambiguité peut se traduire par
des tensions entre  l’institution-
employeur et le jeune si la premiére pro-
pose des formations directement liées
aux taches accomplies, tandis que le
second demande une formation forte-
ment qualifiante (...). Cette ambiguité se
retrouve aussi chez le jeune, tiraillé entre
deux désirs, deux objectifs : celui de se
professionnaliser dans son nouvel
emploi et celui de se projeter dans I’ave-

Les difficultés de la validation
des acquis professionnels

Le principe de la reconnaissance et de
la validation des acquis professionnels
(VAP) rend légitimes les savoirs pro-
duits par D’expérience de travail en
dehors du systeme scolaire. La recon-
naissance et la validation ont donc pour
but d’attester de maniere officielle
I’existence et la disponibilit¢é d’un
bagage d’acquis, mais aussi de faire en
sorte qu’il soit valorisable et mon-
nayable.

Dans le cas des emplois-jeunes, les
situations de travail sont, de facon
variable selon les individus et les
contextes, formatrices et a I’origine d’ac-
quis professionnels dont le jeune ne dis-

posait pas auparavant. Toutefois, le rap-
port du jeune a ses acquis se définit aussi
en amont et en aval de la situation de tra-
vail, au sein d’un dispositif institutionnel
qui cherche actuellement a stabiliser des
modes de validation.

Des acquis professionnels reconnus
peuvent préexister a I’embauche et a la
création du poste et pour partie les rendre
possibles, par exemple lorsque le jeune
connait déja le contexte de 1’activité, ou
a occupé précédemment un emploi sus-
ceptible d’y préparer. (...) Ensuite, c’est
dans les situations de travail elles-mémes
que va s’opérer la construction d’acquis
nouveaux pendant la durée du contrat, en
paralleéle parfois avec des temps de for-
mation organisée. (...) Il s’agit enfin, au
cours et a I’issue du processus de
construction d’acquis nouveaux, de
savoir comment ceux-ci vont pouvoir ou
non faire 1’objet d’une reconnaissance
sociale. Vient en effet le moment ou I’in-
dividu, conscient des acquis dont il dis-
pose dorénavant, va s’efforcer, dans une
perspective d’évolution, de les mon-
nayer. (...)

A ce stade du dispositif « Nouveaux
services, nouveaux emplois », les ques-
tions relatives a la reconnaissance et a la
validation des acquis commencent a se
poser. Exercant son activité depuis cinq
ans, le jeune peut légitimement relever
des dispositifs de VAP tels que la loi les
a définis.

Mais les questions de reconnaissance
et de validation des acquis se posent ici
de maniere plus complexe que dans le
cas plus habituel de situations de travail
qui peuvent se réclamer d’un méme
métier ou d’une méme profession.

En outre, les démarches de validation
d’acquis offrent pour perspective d’arti-
culer les acquis professionnels avec des
diplomes et des cursus de formation
existants. Or, le lien entre les activités
d’un emploi-jeune et les filieres de for-
mation qui existent peut étre partiel ou
absent. La convergence totale signifierait
d’ailleurs que 1’activité est faussement
nouvelle. Dans le cas ou les situations de
travail ne peuvent étre référées a un cur-
sus existant, on est a la fois face a la
preuve qu’un métier nouveau émerge et
a I’impossibilité de procéder a la valida-
tion des acquis.

La perspective de VAP renvoie donc a
la nécessité, posée comme telle des le
début du programme, de mettre les
postes en relation avec des diplomes
existants ou de créer de nouveaux
diplomes.

Conclusion

La compréhension des enjeux et des
limites du dispositif « Nouveaux ser-
vices, nouveaux emplois », en matiére de
professionnalisation, est aujourd’hui par-
ticlle. Toutefois, un certain nombre de
questions essentielles émergent. Tout
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d’abord, [D’appréciation de [1’utilité
sociale de I’emploi ou du caractere
« nouveau » du service est trés variable
selon les cas. Dans beaucoup d’entre-
tiens apparaissent des réflexions, des
doutes, mais aussi des espoirs concernant
le statut, I’identité, la reconnaissance
sociale d’acteurs impliqués dans des
activités dont la professionnalisation
n’en est qu’a ses débuts. D’autre part,
méme si les emplois-jeunes ne consti-
tuent pas un corps homogene, il existe
cependant des sous-ensembles repé-
rables (par exemple celui des emplois-
jeunes chargés de médiation sociale) a
partir desquels pourraient, a terme, se
constituer de nouveaux groupes profes-
sionnels. La professionnalisation pose
aussi la question du passage de ce qui
peut apparaitre comme un « petit
boulot » a une activité reconnue dans la
division sociale du travail. Elle renvoie a
la nécessité d’un répertoriage des acti-
vités, en référence a des systeémes de
classification (qui peuvent prendre des
formes diverses : conventions collec-
tives, référentiels métiers, appartenance
a une branche professionnelle, etc.). Or,
nous 1’avons souligné, la nouveauté et la
diversité des activités et des situations
regroupées sous le méme statut d’em-
ploi-jeune rendent éminemment com-
plexe cette perspective de
positionnement et de classification.
Enfin, quelle place la formation peut-elle
prendre dans le processus de profession-
nalisation ? Tant6t la formation est en
relation étroite avec ce qui est requis par
le travail du jeune, peut le faire évoluer,
et contribuer a ce qu’il soit mieux
reconnu ; tantot elle est liée a une projec-
tion dans [’avenir qui peut n’avoir
qu’une relation tres indirecte avec la
situation actuelle ; parfois elle vise une
qualification diplomante pour laquelle
I’emploi-jeune aura constitué un trem-
plin ; parfois elle est absente, mais ceci
n’exclut nullement un apprentissage
expérientiel, une consolidation et un
enrichissement de compétences en situa-
tion de travail.

Consultez sur Internet
www.inrp.fr/ZEP
le site « Centre Alain Savary »

Le probléme de la reconnaissance et de
la validation des acquis professionnels se
pose donc avec acuité dans le cas des
emplois-jeunes. Serait-il envisageable
que ces jeunes puissent toujours bénéfi-
cier de formations complémentaires,
de facon a ce que le dispositif rende
possibles des « parcours professionnali-
sants », articulant des acquis d’expé-
rience, des formations qualifiantes ou
non, et le passage par des situations de
travail suffisamment complexes et évo-
lutives pour étre, elles-mémes, profes-
sionnalisantes 7 M



sein des équipes et lors des rencontres.
Ta visite de restitution a constitué un
exercice délicat, il a fallu trouver la juste
mesure pour dire les impressions sans
que cela soit ressenti comme autant de
jugements.

Concernant les rencontres, 1’accueil
est tres positif et convivial, cependant le
dispositif est ressenti comme risqué car
de nature a faire émerger chez les
acteurs de terrain des espoirs qui, s’ils
ne sont pas comblés, peuvent devenir
source de démobilisation et de frustra-
tion.

I’importance du noyau de pilotage de
la ZEP est soulignée ; le coordonnateur
est percu comme un rouage essentiel.
Les rencontres sont appréciées des
enseignants qui ont le sentiment d’étre
reconnus dans leur travail, exprimant
une réelle satisfaction a propos des pro-
jets menés, tout en regrettant ’absence
de transfert en termes d’apprentissages
fondamentaux. Ils expriment aussi la
sensation que toute cette énergie
dépensée ne parvient qu’a limiter les
dégats. L’amélioration des résultats des
¢éleves reste leur principale préoccupa-
tion. Pour cela, du temps de concerta-
tion est réclamé.

Le dispositif a permis de relancer la
réflexion sur le fonctionnement des
ZEP, un regard extérieur aidant a mieux
distinguer les obstacles rencontrés.
Cependant, dans certains cas, une insa-
tisfaction est apparue, proportionnelle
aux espérances investies dans le disposi-
tif de relance. La démarche a incité a
poursuivre le dialogue engagé et a envi-
sager d’éventuels prolongements les
années suivantes, dans Poptique de
dresser un véritable bilan inscrit dans la
durée. Une premicre étape sur cette voie
a ¢té réalisée sous forme de question-
naire, expédié fin juin et relancé en sep-
tembre 1999.

Le bilan du dispositif d’appui
des ZEP

Un questionnaire anonyme a ¢été éla-
boré afin de procéder a I’évaluation du
dispositif des équipes d’appui en ZEP et
d’envisager une prospective.

Les réponses obtenues et analysées en
septembre laissent apparaitre d’emblée
que la méthodologie ¢laborée lors du
dispositif a permis majoritairement d’ai-
der les équipes dans la rédaction du
contrat de réussite. Ont été notamment
soulignés :

— Pimportance du point de vue exté-
rieur (majorité des réponses) qui a incité

a définir les points forts, les points
faibles des ZEP, et a pu conforter les
orientations déja prises ;

— Taide dans le choix des objectifs prio-
ritaires, une meilleure connaissance des
ZEP facilitée par le document « contrat
de réussite », intérét de 'appartenance
a une ¢équipe d’appui ou de la rencontre
entre collegues de maternelle/élémen-
taire/college.

Le dispositif a également été percu
comme un coup d’envoi pour la re-
dynamisation de la ZEP, pour une
réflexion sur le passé et I'avenir et une
optimisation de I'utilisation des moyens.

e Les points positifs du dispositif

Pour les ZEP, le dispositif a été res-
senti comme un lieu et un temps de
communication ou les participants ont
pu exprimer leurs besoins, se sentir
écoutés et reconnus, débattre et échan-
ger, a travers un regard extérieur. Cette
démarche a permis de faire le bilan, de
prendre conscience des atouts et des
obstacles, conduisant a2 une nouvelle
dynamique, par la réunion des différents
partenaires.

Pour l'institution, opération a permis
de faire un état des lieux plus fin des
ZEP, d’en appréhender la complexité,
de mieux connaitre les équipes, d’étre a
Iécoute. Le dispositif a mis en cohé-
rence le travail entre les établissements a
partir d’une réflexion collective sur des
axes prioritaires. Il a mis en évidence la
nécessité de travailler au plan acadé-
mique en lien avec le national.

Pour les enseignants, les possibilités
d’échanges ont permis la confrontation
entre les personnes, Pouverture vers
d’autres ZEP, la sortie de I'isolement, la
remise en question personnelle, une
nouvelle réflexion. I’amélioration de la
connaissance des ZEP a permis d’entre-
voir la richesse de I'innovation, d’enri-
chir la connaissance du systeme, en
particulier du premier degré. Le disposi-
tif a induit également la modification
des représentations négatives sur la
ZEP, en abordant les questions éduca-
tives sous un autre angle. La relation
avec Iéquipe d’appui a été appréciée,
particuliecrement la qualit¢é d’écoute
neutre et sans jugement.

e Les points critiques du dispositif

Pour les ZEP, le manque de temps,
d’échanges entre partenaires, les réu-
nions supplémentaires, des analyses pat-
fois superficielles limitées aux constats,
le risque de déception sur les moyens
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accordés ont été soulignés. La réactiva-
tion de conflits internes, la non restitu-
tion a tous les acteurs et notamment aux
personnes les moins engagées sur la
ZEP, le manque de préparation a cette
méthode et la position de ’équipe d’ap-
pui ont suscité des interrogations quant
a la mise en ceuvre des réponses.

Pour linstitution, le manque de temps
et le risque de vision erronée, I'interro-
gation sur la prise en compte des
demandes, la lourdeur du dispo-
sitif, la  superposition a d’autres
contraintes, la coordination insuffisante
entre les équipes d’appui, la mise en
avant des inégalités au sein d’'une ZEP
ou entre ZEP différentes sont des
points cités ponctuellement.

Pour les enseignants, un large consen-
sus se dégage pour relever que le dispo-
sitif génére du travail supplémentaire
souvent en marge des compétences et
difficile a gérer au niveau du temps. Les
critiques suivantes sont citées ponctuel-
lement : sentiment d’étre devant un tribu-
nal, manque de rencontres entre les
équipes d’appui pour une coordination
des objectifs et des démarches, manque
d’information sur les autres ZEP, inter-
rogations sur lutilité du dispositif pour
mobiliser les équipes et le suivi ulté-
rieuf.

Les prolongements proposés
au niveau d’une prospective

En direction des équipes de terrain :
une réunion de bilan pour relancer une
suite a négocier avec les établissements,
un suivi et un accompagnement des
équipes visitées en 1999 autour de pro-
jets précis ou dans la mise en place du
contrat de réussite.

En direction des équipes d’appui : une
réunion de bilan pour les équipes d’ap-
pui, une formation a I'accompagnement
d’équipes, I'analyse des documents
écrits, la conservation de la mémoire
des travaux et la diffusion des contrats
de réussite aux équipes d’appui.

Vous souhaitez faire connnaitre
vos actions pédagogiques ZEP/REP
dans DIF-ACT,

écrivez nous a :
'INRP-Centre Alain Savary

Autour du contrat de réussite : une
réflexion générale sur le contrat de réus-
site, le recensement des demandes et des
attentes des équipes de ZEP, une

(suite et fin p. 14)



réflexion sur le traitement positif et a long
terme des difficultés scolaires, a travers des
échanges de pratiques et une mutualisation
des ressources.

Projet 1999/2002

Le CEFISEM a élaboré un projet péda-
gogique pour la période 1999/2002. Parmi
ses missions diversifiées, I'accompagne-
ment des équipes de ZEP/REP demeure
une priorité.

e La construction du centre de ressources
se concrétise par :

— le recueil et la diffusion de l'informa-
tion, I’échange d’expériences a travers :
Paménagement d’un lieu d’accueil, de
conseil, d’échanges de pratiques et de
construction d’expériences ; une publica-
tion régulicre Du c6té du CEFISEM ; un
site Internet ; la mise a disposition d’outils
documentaires ;

— I’échange de pratiques avec les autres
centres de ressources de France, en parti-
culier le Centre Savary ;

— la formation des formateurs du CEFI-
SEM ;

— le développement de la recherche en
partenariat avec les enseignants-cher-
cheurs de 'TUFM et des universités de
Metz et Nancy ;

— la participation au groupe académique
de pilotage des ZEP.

e Iéquipe du CEFISEM de Lorraine aide
a développer des réseaux de compétences

Editorial (suite)

au niveau des ZEP/REP par :

— Panalyse des données nationales et
académiques, I'aide des équipes a com-
prendre comment le contrat de réussite se
décline au niveau de chaque école, dans la
perspective  d’améliorer la  réussite
scolaire ;

— le repérage de personnes-ressources a
'aide du questionnaire de septembre 1999,
en proposant des formations sur site, a la
demande des équipes ;

— laide a la lisibilité des contrats de réus-
site au niveau du partenariat ;

— lorganisation de stages de formation
sur le plan académique et départemental,
d’animations pédagogiques en circonscrip-
tion ;

— la mise en place d’un cycle régulier de
conférences ;

— la  participation a une
européenne.

recherche

Les perspectives jusqu’en 2002 :

— organiser des journées d’échanges et
d’analyse de pratiques, en direction de
publics précis : coordonnateurs, directeurs
en ZEP, enseignants nouvellement
nommés en ZEP/REP ;
— réaliser une publication qui rende
compte d’expériences (cf. poles d’excel-
lence) ;
— organiser des stages de formation en
lien avec les axes formulés dans le contrat
de réussite.

Autour des contrats de réussite :
— construire des relations par bassins en
tant que zone d’animation pédagogique ;
— analyser et définir une méthodologie

Pouvons-nous étre destinataire
du journal d’information
de votre ZEP?

Merci de nous envoyer un exem-
plaire au Centre Alain Savary.

d’actions communes pour chaque contrat
de réussite de ’'académie ;
— définir et clarifier un programme per-
sonnalis¢ d’aide pour chaque REP autour
de problématiques comme la mise en
place des cycles, les processus d’apprentis-
sage, le partenariat, la gestion de I’hété-
rogénéité. ..
Au niveau de la communication et de
Iinformation :
— ¢laborer des dossiers, des supports
audiovisuels et informatiques, des fiches
de lecture en relation avec le CDDP et le
CRDP, Inter Service Migrants ;
— mettre en ligne le fonds documentaire ;
— réaliser des dossiers comportant des
données qualitatives et quantitatives,
construire une « mémoire » sur les diffé-
rentes ZEP/REP avec I'aide des coordon-
nateurs ;
— mettre en réseau les différents établisse-
ments en ZEP.
Francoise MEYER,
IEN, CEFISEM de Lotrraine

Ces emplois sont occupés a 76 % par des jeunes femmes. Le taux de féminisation décroit de I’école maternelle

(86 %) a I’école élémentaire (80 %), puis au college (66 %), au lycée (63 %) et au lycée professionnel (60 %). 1l est
moindre en ZEP que hors ZEP, ce phénomene étant plus sensible dans les lycées d’enseignement général ou I’écart est
de 7 points et dans les colleges ou il est de 5 points. Le diplome le plus élevé obtenu était le baccalauréat pour 58 % des
aides-éducateurs, un diplome de niveau Bac 42 pour 28 %, un diplome supérieur au niveau Bac +2 pour 14 %. Les
jeunes femmes sont 1égerement plus diplomées que les jeunes gens.

Pres de 17 % des jeunes embauchés avaient rompu leur contrat au 1¢f janvier 2000, ce phénomene étant plus sensible
pour les hommes (20 %) que pour les femmes (15 %), et plus important dans le second que dans le premier degré. 59 %
des jeunes concernés disent qu’une telle rupture est motivée par un recrutement ou une perspective d’embauche sur un
emploi meilleur ; 20 % disent qu’elle I’est par un désir de reprise d’études. En revanche, 12 % des jeunes ayant quitté le
dispositif se sont retrouvés au chomage. Au total, ce sont les aides-éducateurs les plus diplomés, c’est-a-dire ceux qui
étaient déja dans la situation la plus favorable vis-a-vis du marché du travail, qui ont trouvé un débouché hors de 1’Edu-
cation nationale.

Autant de données utiles pour une meilleure appréciation du dispositif aides-éducateurs et de ses effets dans et hors

I’Education nationale, pour les jeunes et les établissements concernés.
Jean-Yves ROCHEX, Université Paris VIII

Du nouveau dans DIF-ACT. ..

des fiches d’actions pédagogiques et éducatives conduites dans le cadre de I’éducation prioritaire articulées avec,
des écrits de chercheurs,

des bibliographies,

des références de ressources variées.

www.inrp.fr/Zep
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ENSEIGNANTS ET CHERCHEURS, UNE DOUBLE COOPERATION A CONSTRUIRE

LA création des IUFM a modifié 'environnement scien-
tifique de la recherche pour Iorienter davantage vers
une recherche en éducation. Celle-ci considére I’école
comme un lieu de vie et de travail particulier dont il faut
pouvoir rendre compte pour comprendre les conduites
des acteurs. Son but est de produire des connaissances
propres aux organisations et aux activités scolaires. Nos
connaissances en la matiére sont encore insuffisantes
pour pouvoir fournir les bases d’une ingénierie de forma-
tion. Par exemple, on ne dispose pas de descriptions suf-
fisamment précises ni suffisamment nombreuses sur les
pratiques cffectives des enscignants dans leur travail de
classe (conduite de la classe, transmission-appropriation
de connaissances, organisation du travail collectif et indi-
viduel des éleves, pratiques évaluatives, etc.) et hors
classe (préparation de cours, gestion administrative, rela-
tions avec les divers partenaires, participation a des
taches collectives, projets divers et leur évaluation, etc.).

C’est essentiellement pour répondre a des questions de
formation que nombre d’IUFM s’orientent dans cette
voie. Mais la spécificité de cette orientation demande que
soit définie une double coopération : d’une part entre les
chercheurs (didacticiens, sociologues, psychologues, lin-
guistes, historiens, etc.) et, d’autre part, entre ces cher-
cheurs et les enseignants impliqués dans un programme
de recherche particulier.

C’est Pinitiative prise par PIUFM d’Aix-Marseille qui a
proposé un Plan Pluri Formation qui regroupe des cher-
cheurs de plusieurs laboratoires universitaires et CNRS de
la région. De disciplines différentes, ils conduiront des
travaux croisés sous Iintitulé « Organisations didactiques,
apprentissages et difficultés scolaires ». Les difficultés
désignent celles qui relevent de I'enseignement, de 'ap-
prentissage, de I’exercice du métier de professeur (et
d’éleve), et celles qui renvoient a la question des « éleves
en difficulté ». Reste a trouver non pas des « terrains » de
recherche, mais des collectifs de travail qui regroupent
des enseignants volontaires — qui s’engagent pendant une
période de temps nécessaire a la réalisation du programme
de recherche — et des chercheurs, qui font de méme, pour
construire des réponses a des questions ou des difficultés
d’ordre professionnel.

AU BO ... AUBO ... AUBO ... AUBO ...

LE texte paru au BO n° 4 du 28 janvier 1999 sur la relance de I'édu-
cation prioritaire insiste sur la nécessité, pour les ZEP et les REP,
de rechercher des partenariats de haut niveau et aborde la notion de
« pbles d’excellence ». Cette notion est reprise et développée dans le
BO n° 8 du 24 février 2000 intitulée : « Les poles d’excellence scolaire
dans les ZEP et les réseaux d’éducation prioritaire ». Tout ceci renvoie
au parti pris de 'excellence scolaire qui nécessite une mobilisation qua-
litative de tous les acteurs : I'Education nationale (et a cet égard le
manque d’écoles d’application et de maitres-formateurs ainsi que I'ab-
sence de classes préparatoires dans les lycées ou de filieres d’excel-
lence dans les quartiers concernés par le dispositif de I'éducation
prioritaire sont regrettés), mais aussi les grandes institutions culturelles,
sportives, scientifiques ainsi que les entreprises de haute technologie.
L’exigence d’un partenariat de haut niveau, tant du point de vue du
contenu que de la mise en ceuvre, doit aider a restaurer une identité
positive de I'Ecole, de tous les éléves de celle-ci, ce qui nécessite I'éta-
blissement d’une convention précisant les engagements de chacun, y
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C’est dans ce cadre que s’inscrit un nouveau programme
sur le travail des professeurs d’école et de college en ZEP.
Des études préalables ont montré que pour mettre en
place des dispositifs d’aide aux éleves en difficulté sco-
laire, les enseignants devaient réaménager leur milieu de
travail, redéfinir des outils pédagogiques, prendre en
compte de nouvelles données, élargir leur réseau de rela-
tions, etc. En bref, les pratiques ne se « figent » pas avec
le temps, au contraire elles évoluent. Et ce travail visant a
« repenser » les conditions de travail, généralement au
sein d’un collectif, est potentiellement porteur de I’évolu-
tion de I'expérience professionnelle et du développement
de compétences particulieres. Comment rendre compte de
ces changements et comment les restituer aux intéressés
pour les mettre au service du développement de leur
expérience ? C’est la question a laquelle se propose de
répondre ce programme.

Ce genre d’entreprise est particuliérement fragile et les
tentatives analogues réalisées jusqu’a présent ont connu
des bonheurs divers. Son devenir dépend de la facon dont
les collectifs de travail vont organiser les conditions de
leur coopération et les inscrire dans la durée. Ce sont les
conditions internes du travail du collectif. Mais le devenir
d’une telle entreprise dépend tout autant de conditions
externes, de la volonté politique (nationale, académique,
de I’établissement) en matiére de ressources humaines et
matérielles (aménagement de I’emploi du temps, heures
de décharges ou de compensation, etc.). Ce ne sont pas
les bonnes volontés qui manquent, mais plutoét un cadre
institutionnel qui légitime ce type d’entreprise et en
reconnait le travail réalisé... surtout celui réalisé par les
enseignants.

La coopération enseignants-chercheurs, lorsque ’école
n’est pas simplement un « terrain » pour le chercheur,
consiste a structurer un environnement de travail pour un
collectif qui se propose de répondre a des questions
posées par ’exercice du métier. De ce point de vue, elle
ne peut se définir totalement a priori ni une fois pour
toutes, et sa construction dépasse largement les implica-
tions et les intéréts individuels.

René AMIGUES,
TUFM d’Aix-Marseille

compris les effets visés en termes de réussite scolaire, c’est-a-dire les
modalités d’'une évaluation sans laquelle il n’est pas possible d’organi-
ser le suivi des initiatives les plus prometteuses, ni leur diffusion.

Dans le méme esprit, la circulaire publiée au BO n° 44 du 9 décembre
1999 vise a consolider les partenariats mis en place dans le cadre de la poli-
tique de la Ville et en particulier & participer activement a la mise en place du
volet « Education » des contrats de ville 2000/2006. Cette circulaire incite
nettement les acteurs de I'éducation prioritaire & mettre en place des procé-
dures identifiées et & organiser la mise en cohérence des dispositifs et des
modalités des champs d'intervention suivants : la préservation de la mixité
sociale, 'aménagement des locaux scolaires, la contribution des partenaires
allamélioration des apprentissages. Une place particuliére est faite au déve-
loppement des dispositifs d’aide aux jeunes les plus en difficulté (dispositifs-
relais, programme NouvelleS ChanceS) ainsi qu'a un travail avec le réseau
des missions locales et la mise en place d’actions de lutte contre [illettrisme
des jeunes de plus de 16 ans. Enfin la préparation des volets « éducation »
des contrats de ville doit étre 'occasion de resserrer les liens de I'école avec
les parents.

Claude VOLLKRINGER,
CAS-INRP



» DERNIERES PUBLICATIONS

+ Ouvrages

Comment réussir en ZEP : vers des zones
d’excellence pédagogique : comprendre les
disparités de résultats, identifier les dyna-
miques de réussite, recentrer les ZEP sur les
apprentissages. Gérard Chauveau. Paris :
Editions Retz/HER, 2000, 109 F.

Proposant que I'on passe d’une sociologie de
I'échec scolaire et du déterminisme sociocul-
turel a une sociologie des pédagogies de la
réussite dans les milieux populaires, I'auteur
s'attache a mettre au jour les conditions de la
réussite pour tous dans les zones d’éducation
prioritaire. En s’appuyant sur ses propres tra-
vaux de recherche sur la lecture-écriture, il
veut montrer en particulier qu'il est possible,
ici et maintenant, de
transformer les ZEP en zones d’excellence
pédagogique. Selon lui, les principaux obs-
tacles a la construction de I'école de la réus-
site se trouvent a [lintérieur méme de
linstitution scolaire. Ainsi, la recherche de
I'excellence ne peut éviter les deux questions
du rapport entre école et milieux populaires
d’une part, et de la qualité des personnels
enseignants et des prestations pédagogiques
d’autre part.

Une Ecole sans violence ? de I'urgence a la
maitrise. Georges Fotinos, Jacques Fortin.
Paris : Hachette Education, 2000, 165 F.

Les auteurs se proposent de saisir le phé-
nomene de société qu’est désormais la vio-
lence a [école dans ses dimensions
historique, sociale, scientifique, administra-
tive, pédagogique et émotionnelle, afin d’ou-
vrir des perspectives nouvelles aux acteurs et
partenaires du systeme éducatif. A partir
d’une analyse de travaux d’étude et de réa-
lités de terrain, ils mettent en évidence que la
lutte contre la violence a I'école doit étre glo-
bale et construite sur le trépied prévention,
répression et remédiation.  L'ouvrage
débouche sur la constitution d’un projet d’ac-
tion construit sur la prévention et douze prin-
cipes et démarches pour passer de I'urgence
a la maitrise.

Le lecteur interprete. Anne Jorro. Paris : PUF,
1999, 128 F.

La compréhension des textes au college : lire,
comprendre, interpréter des textes au college.
Michel Dabene, Frangois Quet (dir.). Gre-
noble : CRDP ; Paris : Delagrave, 1999, 80 F.
A. Jorro se livre a une analyse critique des
démarches utilisées couramment dans les
situations d’apprentissage de la compréhen-
sion de texte et de la conception habituelle-
ment privilégiée d’un lecteur guidé par le
contenu du texte, dans un rapport d’extériorité
a l'écrit. Considérant la part irréductible du
lecteur dans le processus de compréhension
et d'interprétation de texte, elle propose une
approche didactique, expérimentée en ZEP
au cycle 3 de I'école élémentaire, qui autorise
l'activité interprétative du lecteur et privilégie
des processus de confrontation et de négo-
ciation du sens.

Les travaux menés par I'équipe de recherche
action formation « Pratiques des textes », par-
tagent avec A. Jorro de nombreuses options
théoriques et didactiques. L’ouvrage, coor-
donné par M. Dabéne et F. Quet, met a dispo-
sition des outils utiles pour la mise en place
de situations de lecture qui favorisent l'objecti-
vation par les éleves de leur représentation
du texte, puis la mise en commun des inter-

Vous organisez un colloque, des journées d’étude d’ampleur nationale ou régionale,
n’oubliez pas de nous prévenir (au moins deux mois a 'avance!...)

prétations. Il s’agit notamment de permettre a
'enseignant d’appréhender la maniere dont
les éleves, dans leur hétérogénéité, construi-
sent le sens du texte et les stratégies qu'ils
utilisent pour cela.

Sur le théme de la lecture — écriture, sont
également a signaler les publications
récentes suivantes :

— Francis Grossmann, Catherine Tauveron
(coord.). Comprendre et interpréter les textes
al’école. Reperes, n° 19, 1999, 87 F.

— Patrick Demongin, Jean-Francgois Massol
(dir.). Lecture privée et lecture scolaire : la
question de la littérature a I'école. Grenoble :
CRDP, 1999, 100 F (+ 20 F de port).

— Philippe Lecarme, Marie Mas, Fabienne
Swiatly. Ecrire au college : I'apport des ate-
liers d’écriture et de leurs pratiques. Lyon :
CRDP, 1999, 90 F (+ 20 F de port).

— Jacques Crinon, Denis Legros (coord.),
Anne-Marie Ambert (postf.). Lecture et écri-
ture a l'école, premiers apprentissages. 1.
Cycle 1 et 2 : mémoires professionnels d’en-
seignants stagiaires a I'lUFM de Créteil. Cre-
teil : CRDP, 1999, 90 F (+ 20 F de port).

L’éducation technologique : histoires et
méthodes. Joél Lebeaume. Paris : ESF, 2000,
88 F.

L’auteur livre dans cet ouvrage des éléments
qui éclairent les transformations successives
des formes et des contenus enseignés au
cours de I'histoire de la discipline, de I'éduca-
tion manuelle a I'éducation technologique. Il
propose des outils d’analyse qui permettent
de réfléchir a la conception et au développe-
ment de contenus élémentaires, de I'école pri-
maire au lycée. La réflexion porte, au-dela de
I'éducation technologique et a partir d’elle, sur
tous les enseignements.

*  Revues

Pratiques de savoir en banlieue. Ce numéro
double de Dialogue, revue du Groupe frangais
d’éducation nouvelle, constitue les Actes de
rencontres nationales qu’il a organisées en
novembre 1999 a Aubervilliers. Nombreux
comptes rendus et analyses d’expériences
menées dans les classes et les quartiers,
dans et hors I'école. Contributions d’O. Bas-
sis, J. Bernardin, B. Charlot, D. Glasman,
J. Ralite, J.-Y. Rochex, D. Thin...
GFEN-Dialogue, 6 avenue Spinoza, 94200 Ivry,
Tél:0146725317.

L'intelligence ¢a s’apprend ? Cahiers pédago-
giques, n° 381, février 2000, 45 F.

Consacré a I'éducabilité cognitive, ce dossier
réunit des contributions qui précisent et discu-
tent les postulats sur lesquels reposent I'édu-
cation cognitive et les méthodes qu’elle
propose (L. Toupin, B. Rey, D. Favre,
M. Huteau, P. Higelé, C. Delannoy...) ; des
enseignants ou des formateurs témoignent
des apports de [utilisation des méthodes d’é-
ducabilité cognitive. Il propose d’élargir la
perspective de I'éducabilité cognitive : au-dela
des méthodes, il s’agit de cerner ce sur quoi il
faut travailler pour une réelle mise en acte du
postulat de I'éducabilité des apprenants.
Cahiers pédagogiques, 58 bd Jules Verne, 44324
Nantes cedex. Tél : 0240523693

Education et politique de la ville : actes de
luniversité d’automne, IUFM de Créteil, 2-
6 novembre 1999. Ville-Ecole-Intégration, n°
spécial, janvier 2000, 46 F (+ 20 F de port).

L’Université d’automne a réuni des fonction-
naires des différents services de I'Etat impli-
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qués dans la mise en ceuvre des politiques
contractuelles visant a « faire de I'éducation
une véritable responsabilité partagée dans la
ville », dans I'objectif de réfléchir aux condi-
tions qui favorisent la réussite des politiques
et des partenariats développés pour mettre
les éléves en situation de réussite ; les actes
mettent a disposition les principaux éléments
de cette réflexion et publient les conférences
et travaux des ateliers.

Ville-Ecole-Intégration, CNDP-Distribution, 77568
Lieusaint cedex. Tél : 0164884629. Egalement en
vente dans les librairies des CRDP et des CDDP.

Enfants pauvres, pauvres enfants, Informations sociales,
n°79,1999, 30 F.

Les différents auteurs de ce dossier adoptent comme point
de départ de leurs analyses la position des enfants, vus
comme catégorie sociale, afin de mieux identifier les
besoins spécifiques et la qualité des réponses apportées.
Par-dela la thématique des enfants pauvres et des
pauvres enfants de France ou de I'étranger, a partir dob-
servations personnelles ou collectives, ils invitent a s'inter-
roger sur la place que la société souhaite donner & ses
enfants. Des contributions de N. Herpin, L. Of,

F. Leprince...

Informations sociales, CNAF Service des abonnements,
23 rue Daviel, 75634 Paris cedex 13.
Tél: 0145655252

» ACTES

L"école au coeur des cultures : actes du 14€ congres de la
FNAREN : Lile 1998. LERRE, numéro spécial, 1999,
120 F (16 F de port).

La Fédération nationale des associations de rééducateurs
de IEducation nationale a consacré son 14 congrés aux
enjeux que représentent pour I'école la reconnaissance
des cuttures et lintégration de la dimension culturelle dans
la pratique pédagogique. « Le réle des actions d'aide a
dominante rééducative ne peut s'entendre sans une inter-
rogation globale sur les aspects culturels spécifiques dans
I'acces a la socialisation et 'acces au savoir, sans une ana-
lyse des obstacles culturels a la formation, sans tenir
compte des diverses représentations du temps et de l'es-
pace selon les cultures dorigine, sans lutter contre les
détresses linguistiques », a souligné Bemard Capelain en
accueillant les congressistes.

L’ERRE-FNAREN, Martine Lacoste, 12 rue des
Glycines, 91220 Le Plessis Paté.

» COLLOQUES

Les interactions entre formation et évaluation. Acteurs,
outils, politiques et projets

Le 14¢ colloque intemational de "ADMEE-Europe (Asso-
ciation pour le développement des méthodologies d’éva-
luation en éducation) se tiendra a Aix-en-Provence, les 11,
12 et 13 janvier 2001. Aprés avoir réfléchi sur les termes de
la problématique du colloque, praticiens et chercheurs s'in-
terrogeront sur les différents types d'interaction possibles
entre formation et évaluation avec pour objectif la produc-
tion de savoirs et l'ouverture de nouvelles perspectives de
recherche.

Renseignements : Colloque ADMEE, 1 avenue de Ver-
dun, 13410 Lambesc. Tél : 33044257 1717 ; fax :
330442571707 ; mel : educaix@romarin.univ-aix.fr

Site intemet : www.educaix.com.

Joumée nationale de 'OZP

Organisée par I'Observatoire des zones prioritaires, cette
journée nationale a pour objectif de regrouper les acteurs
de ZEP et de REP.Elle se déroulera le samedi 5 mai
2001.

OZP - Association Observatoire des zones prioritaires, 20
rue Henri Barbusse, 92230 Gennevilliers. Tél.
0147331793. e-mail : ozp.ass@wanadoo.fr.
Informations complémentaires dans le prochain
numéro d’XYZEP.

Jean-Paul CHANTEAU,
CAS-INRP
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POUR enrichir le travail d’élaboration et de confrontation des expériences, le
« zoom » de ce n° 10 d’X.Y.ZEP nous propose d’aller « zapper » a Buenos-
Aires, et consacre son « dossier » central a la prise en charge des éléves en grande
difficulté de lecture non pas en ZEP ou en REP mais dans les sections d’enseigne-
ment général et professionnel adapté (SEGPA).

En ce qui concerne la ZAP de Buenos-Aires, il s’agit d’une premiére présenta-
tion et d’un engagement a suivre de tres prés une politique dont les premiers pro-
jets s’inscrivent dans des perspectives prometteuses : concentrer des ressources
importantes et diversifiées (postes supplémentaires, formation, approfondissement
de la réflexion didactique et pédagogique) autour de priorités en matiere de pre-
miers apprentissages scolaires instaurées de maniere cohérente et durable,
construire une ouverture de I’école sur son environnement proche qui renforce ses
objectifs propres.

L’ étude réalisée par Roland Goigoux est, quant a elle, déja porteuse d’enseigne-
ments, bien au-dela des SEGPA, pour mieux appréhender le traitement de la grande
difficulté scolaire. Pour s’en convaincre, il faut tout d’abord rappeler que les
SEGPA accueillent des éleves en difficultés graves et persistantes, peu motivés,
bref, qu’elles continuent d’amortir les effets d’ouverture du college a tous les éleves
du primaire. L’étude présentée confirme d’ailleurs que les éleves de 6e SEGPA
obtiennent des résultats similaires a ceux des 5 % les plus faibles scolarisés dans les
6e ordinaires, avec de profondes disparités entre les éleves. Et I’on sait que le col-
leége peine a faire progresser les éleves les plus faibles et qu’il y a 1a une vraie pierre
d’achoppement pour la démocratisation du college. Or, les 1496 SEGPA du secteur
public, sont encore trop souvent mises a 1’écart au sein des colleges auxquels elles
sont annexées, et les projets, les méthodes pédagogiques de leurs enseignants ne
font pas suffisamment, comme le pointe le « Rapport Moisan-Simon »1, 1’objet
d’échanges avec leurs collegues, alors qu’ils pourraient en bénéficier.

Roland Goigoux met en avant les progres en lecture des éleves de la 6¢ ala 3¢ et
surtout le potentiel d’apprentissage inexploité, ce qui signifie que 1’objectif d’amé-
liorer, dans le cadre du collége unique, les performances de tous les éleves, y com-
pris les plus faibles, n’est pas un objectif irréaliste et démagogique. Il identifie les
difficultés des éleves, les catégorise, et montre les performances acquises lorsqu’il
y a enseignement stratégique faisant I’objet d’un travail régulier et explicite. Pour
autant, il nous fait percevoir combien les pratiques des professeurs dépendent de la
facon dont eux-mémes identifient les problemes a résoudre et des interférences
constantes, quand il s’agit des éleves les plus en difficulté, entre la logique des
contenus d’enseignement et la logique de la conduite de la classe. De fagon plus
générale, cette étude montre comment la recherche peut aider les enseignants a
identifier en quoi leurs pratiques integrent des hypotheses sur la nature des diffi-
cultés des éleves qui peuvent étre contre-productives du point de vue de 1’acquisi-
tion de connaissances spécifiques et de la réussite scolaire. Elle souligne
également la nécessité pour une perspective didactique de prendre en compte les
points forts des fragiles équilibres pédagogiques construits par les enseignants.

Martine KHERROUBI, INRP (Centre Alain Savary)

1. Les déterminants de la réussite scolaire en zone d’éducation prioritaire, rapport établi par Cathe-
rine Moisan et Jacky Simon, Paris, INRP, 1997.
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Zoom

Si onN zappait A Buenos-Aires ?

epuls 1997, le Gouvernement de

la ville de Buenos-Aires en
Argentine (ville qui a statut adminis-
tratif de province), a mis en ceuvre un
programme ZAP (Zonas de Accion
Prioritaria) dont les promoteurs se
sont pour une large part inspirés des
politiques ZEP anglaises et francaises,
tout en essayant d’en tirer les ensei-
gnements et d’apprendre aussi bien
de leurs réussites que de leurs insuffi-
sances. Impulsé par le Secrétariat a
I'Education sous la responsabilité
duquel il est mis en ceuvre, il associe
les services en charge de la Santé, de
la Culture, de la Promotion sociale,
du Logement et du Développement
urbain, en une démarche transversale
et non limitée aux politiques scolaires
et éducatives. Les attendus mis en
avant par le Secrétariat 2 I'Education
en sont les suivants : « parce que nous
voulons donner des chances égales a
tous ; parce que nous n’acceptons pas
comme naturel qu’il y ait des enfants
qui apprennent moins ; parce que
I'échec scolaire n’est pas un destin
inévitable ».

La démarche concerne les cing
quartiers les plus déshérités de cette
ville de trois millions d’habitants ou la
pauvreté et I'habitat insalubre attei-
gnent une tout autre ampleur que ce
que nous connaissons aujourd’hui en
France. Elle touche pres de 200 éta-
blissements et plus de 45000 éleves
des différents niveaux d’enseigne-
ment. Les problématiques mises en
avant sont treés proches de celles qui
étaient a 'origine de la politique ZEP :
mobiliser différentes catégories d’ac-
teurs, professionnels et non profes-
sionnels, dans une démarche
participative ; penser I'échec et les
inégalités scolaires comme n’étant pas
un probléme exclusivement scolaire
mais le symptdme de dynamiques
sociales complexes, appelant certes
des mesures relevant de politiques
scolaires et éducatives, mais aussi des
mesures relevant d’autres politiques
sectorielles ; mettre en ceuvre une
action concertée de ces différentes
politiques pour une approche et un
traitement transversaux, intersectoriels
des problemes rencontrés. Les pro-
moteurs du programme et les profes-
sionnels des différents secteurs ont
visé a impliquer les acteurs et les
habitants  concernés dans une
démarche collective et participative
d’'inventaire des  difficultés, des
besoins et des ressources des diffé-
rentes zones et établissements et
d’élaboration des pistes de réflexion

et d’action a mettre en ceuvre. Les
premiers projets ont pu démarrer a la
fin 1998. Faute de place, tous ne
seront pas présentés ici (le pro-
gramme ZAP comporte une vingtaine
de directions de travail) et je me limi-
terai a mettre en valeur ceux qui me
paraissent les plus significatifs et,
peut-étre, les plus porteurs d’ensei-
gnements pour nous en France.

Tout d’abord le projet maestro +
maestro = éxito escolar (un maitre +
un maitre = réussite scolaire), poutre
maitresse du programme, témoigne,
bien au-dela de l'ambition affichée
par son titre, d’'une véritable priorité
accordée a une politique de préven-
tion de I'’échec scolaire. Toutes les
classes de premiere année d’école
élémentaire (I'équivalent de notre
CP) de 50 écoles des quartiers concer-
nés, se sont vues affecter un maitre
supplémentaire, intervenant essentiel-
lement dans le domaine de l'appren-
tissage de la langue écrite (lecture et
écriture), et dont la présence permet
au maitre ordinaire de la classe de
bénéficier d’'une formation en lien
avec la recherche. La priorité ainsi
définie ne porte donc pas seulement
sur lattribution de moyens consé-
quents au tout premier niveau de
I'école élémentaire et a l'apprentis-
sage de la lecture-écriture, mais aussi
sur la liaison étroite entre attribution
de moyens, formation — initiale et
continuée — des enseignants, rénova-
tion didactique et pédagogique et tra-
vail de recherche. Les premiers
résultats, dont la presse s’est large-
ment  fait  I'écho, sont  fort
prometteurs : diminution de six points
du taux de redoublement de la pre-
miere classe dans 32 écoles sur les 50
concernées. Bien évidemment, il fau-
dra suivre de pres I'évolution de cet
indicateur dans les années a venir,
concernant cette classe et celles qui
lui font suite, pour évaluer la péren-
nité des transformations ainsi enga-
gées, de méme qu’il sera nécessaire
d’en savoir plus sur les liens entre
cette évolution et la réalit¢ des
apprentissages, dans le domaine de la
lecture-écriture, des usages de la
langue écrite, comme dans les autres
domaines disciplinaires. Mais les
résultats déja obtenus sont tout a fait
importants et plaident en faveur d'une
concentration des moyens et dune
convergence des interventions sur les
tout premiers apprentissages, dont
nous gagnerions sans doute a nous
inspirer.

Dr’autres projets me semblent exem-
plaires de réalisations par lesquelles
des établissements scolaires dispen-
sant des enseignements techniques et
professionnels peuvent participer a
I'amélioration sensible des conditions
de vie dans les quartiers dans lesquels
ils sont implantés, et a celle de la qua-
lification sociale et technique dune
partie de leur population, sans pour
autant rien abdiquer de leur spécifi-
cité et de leurs objectifs de formation
de leurs éleves. 1l s’agit par exemple
du projet Autoconstruccion assistada
dans lequel la formation profession-
nelle des éleves d'une école tech-
nique préparant aux spécialités du
batiment est étroitement liée a un tra-
vail en grandeur réelle, par lequel
¢leves et enseignants participent, avec
les familles concernées et la commis-
sion municipale du logement, a la
conception et a la construction d’ha-
bitations permettant le relogement de
familles mal logées. Autre exemple, le
projet Calidad de agua, calidad de
vida (qualité de l'eau, qualité de la
vie), dans lequel les éléves dune
autre école préparant a des forma-
tions professionnelles en biologie,
biochimie et microbiologie, se for-
ment tout en mettant leurs compé-
tences au service des habitants du
quartier pour mesurer et leur
apprendre a mesurer la qualité de
I'eau venant d’'une nappe phréatique
menacée de pollution par la présence
d’'une immense décharge qui n’a fait
I'objet d’aucun contréle pendant de
nombreuses années. Ces deux projets
attestent la possibilité que I'école soit
réellement au service de son environ-
nement social, sans pour autant ces-
ser d'étre I'école, possibilité quasi
inexplorée dans le cadre de la poli-
tique ZEP en France.

Le programme ZAP de Buenos-
Aires mériterait d’autres développe-
ments et analyses que cette trop
rapide esquisse. Nous espérons avoir
l'occasion d’y revenir, si ce pro-
gramme, comme nous l'espérons, est
reconduit par le nouveau gouverne-
ment de la ville, élu au printemps der-
nier. Il serait en effet fort dommage
qu’il connaisse les mémes avatars que
ceux qu’a subis la politique ZEP du
fait des alternances et des inflexions
politiques.

Jean-Yves ROCHEX
Université Paris VIII
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APPRENTISSAGE ET ENSEIGNEMENT DE LA LECTURE
AUPRES D’ELEVES EN GRANDE DIFFICULTE!

EN réponse a un appel d’offres lancé
par le Ministere (DESCO), nous
avons mené durant une année scolaire
une étude visant a rendre compte des
progres des éleves scolarisés en Segpa
(Section d’enseignement général et pro-
fessionnel adapté) et a identifier leurs
difficultés en lecture, puis & analyser le
travail des enseignants afin d’apprécier
I’adéquation des pratiques pédagogiques
aux caractéristiques des éleves. Cette
étude a été réalisée aupres de 650 jeunes
scolarisés dans 10 colleges d’un méme
département et encadrés par 20 profes-
seurs spécialisés expérimentés chargés
de leur enseigner le francgais. Notre
échantillon d’éleves était jugé représen-
tatif de la population scolaire des Segpa
dans la mesure ou toutes ses caractéris-
tiques étaient semblables aux moyennes
nationales age, sexe, composition
sociologique, origine scolaire, taux de
scolarisation en Segpa au sein de I’ensei-
gnement secondaire. ..

Evaluation des performances des élives

Dans un premier temps, nous avons
évalué le niveau de lecture des éleves de
Segpa a leur entrée au college en nous
appuyant sur les évaluations nationales
conduites par la DEP. Une étude de
celle-ci avait préalablement montré que
les éleves de 6° Segpa obtenaient des
résultats similaires a ceux des 5 % des
éleves les plus faibles scolarisés en 6¢
ordinaire. Notre étude a confirmé ce
résultat en révélant une similitude
extréme dans la distribution des notes de
ces deux populations d’éleves.

Ces résultats montrent que les perfor-
mances moyennes des éleves de Segpa
sont tres faibles et ils révelent de pro-
fondes disparités entre éleves. Ils ne per-
mettent pas cependant de cerner leurs
principaux acquis ou leurs lacunes. Pour
ce faire, nous avons procédé a une nou-
velle évaluation et nous avons comparé
les performances des éleves de Segpa a
celles d’éleves de 1’école primaire. Nous

* Roland Goigoux, IUFM de Clermont-Ferrand.

Roland Goicoux*

avons utilisé pour cela quatre épreuves
étalonnées au préalable aupres d’éleves
de cycle 3. Nous les avons proposées a
tous les éleves, de la sixieme a la der-
niere année de formation profession-
nelle, afin de pouvoir éEtablir des
comparaisons entre les différents
niveaux de la scolarité et mesurer
d’éventuels progrés d’une année a
I’autre.

Les résultats obtenus ont été analysés
épreuve par épreuve, classe par classe.
Un score unique a été construit pour
caractériser la performance globale de
chaque éleve, puis de chaque niveau de
scolarité. Nous avons observé que les
performances de lecture s’améliorent
sensiblement d’un niveau de scolarité a
I’autre, a une exception pres : les éleves
ne progressent pas significativement en
lecture au cours de la classe de 5¢ Segpa.
En revanche leurs progres sont particu-
lierement sensibles au cours de la classe
de 6¢. Tout semble donc se passer
comme si la scolarisation en Segpa per-
mettait aux éleéves en grande difficulté de
lecture d’amorcer un redressement lent
mais tangible, se poursuivant tout au
long de leur scolarit¢ dans 1’enseigne-
ment secondaire adapté. Cette analyse
est confortée par une étude plus fine
quartile par quartile ; tous les sous-
groupes d’éleves progressent au cours de
la scolarité adaptée méme si le niveau
terminal du quartile inférieur (les éleves
les plus en difficulté) demeure tres
faible. Les comparaisons avec 1’école
élémentaire situent les performances
moyennes des éleves de Segpa, tantot au
niveau du cours élémentaire deuxieme
année (CE2), tant6t a celui du cours
moyen premiere année (CM1), selon les
épreuves. Au total, 45 % des éleves de
notre échantillon ne disposent pas des
compétences requises habituellement au
cours élémentaire deuxiéme année. En
classe de 3¢ Segpa, qui est la derniere a
recevoir tous les éleves de I’enseigne-
ment secondaire adapté, on peut redouter
que les 29 % d’éleves qui demeurent en

grande difficulté de lecture ne viennent
grossir les rangs des illettrés adultes.

En résumé, notre premier bilan est
donc contrasté. Il révele les substantiels
progres effectués par la grande majorité
des éleves tout au long de leur scolarité
en Segpa mais il indique également les
limites de cet enseignement, impuissant
a lever la menace de lillettrisme et a
ouvrir les perspectives d’une qualifica-
tion de niveau V pour le plus grand
nombre.

Les difficulrés de compréhension
et d’idenTification des mots EcriTs

Outre I’analyse des épreuves sur table,
les difficultés des éleves ont pu étre
mieux cernées griace a des observations
réalisées en classe et a I’utilisation d’une
épreuve individuelle soumise a 48
d’entre eux a la fin de I’année scolaire.
Notre objectif était d’analyser la maniere
dont les éleves s’y prenaient pour com-
prendre et mémoriser un texte, les
connaissances déclaratives dont ils dis-
posaient sur I’activité de lecture, les pro-
cédures et les stratégies qu’ils pouvaient
mobiliser consciemment. Les difficultés
que nous avons identifiées confortent les
conclusions de travaux antérieurs. Elles
sont de trois ordres : les déficits des
traitements de « bas niveau » (notam-
ment la faiblesse de 1’automatisation des
processus d’identification des mots), les
déficits généraux des capacités de com-
préhension (déficits non spécifiques a la
lecture et qui affectent également la
compréhension du langage oral) et les
déficits spécifiques au traitement du
texte écrit, liés principalement a une
mauvaise régulation de 1’activité de lec-
ture par I’éleve.

Notre étude a principalement mis 1’ac-
cent sur le troisi¢eme point : nous avons
montré a quel point les éleves en grande
difficulté de lecture peuvent se
méprendre sur la nature de cette activité
intellectuelle et sur les procédures
qu’elle requiert. Les lecteurs précaires

1. Extraits de la synthese de 1’étude Les éléves en grande difficulté de lecture et les enseignements adaptés, réalisée a la demande de la DESCO,
publiée en annexe du livret 2 « Accompagnement des programmes en Segpa », CNDP.
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pensent en effet qu’il leur suffit de déco-
der tous les mots d’un texte pour le com-
prendre. Ils mettent donc en ceuvre des
modalités de traitement inadéquates : ils
utilisent massivement des stratégies de
lecture mot a mot et traitent chacune des
phrases comme autant de phrases isolées.
Beaucoup semblent ignorer la nécessité
d’élaborer des représentations provi-
soires au fur et & mesure de la lecture du
texte, de consacrer une partie de leur
attention & mémoriser les informations
les plus importantes et de procéder a des
inférences pour mettre en relation les
diverses données du texte. Les faibles
lecteurs confondent la lecture-compré-
hension avec une simple recherche
d’informations sollicitée par un ques-
tionnaire soumis a posteriori. Leur
premiere lecture d’un texte est souvent
réduite a un repérage thématique et a une
localisation des informations qui seront
éventuellement utiles ultérieurement
pour répondre aux questions posées. Ces
éleves ont une tres faible conscience de
leurs propres procédures de lecture et des
modalités de contréle de la compréhen-
sion qu’ils pourraient mettre en ceuvre.
Ils proceédent a un contrdle de la compré-
hension au niveau propositionnel mais
pas au niveau local (inter-phrastique) et
global. Tout se passe comme s’ils consi-
déraient la lecture comme une suite
d’identifications de mots débouchant
naturellement, et sans intention particu-
liere de leur part, sur une compréhension
univoque du sens du texte. Dans la
mesure ol toute leur attention est dirigée
sur les unités mots, ils croient qu’un
texte est « facile » a comprendre s’il ne
comporte pas trop de mots « difficiles ».
La lecture a haute voix est, a leurs yeux,
le seul moyen d’auto-évaluer leur propre
compréhension.

Actifs dans I’identification des mots,
ils semblent passifs au regard de la com-
préhension et restent largement dépen-
dants d’un questionnement externe et
postérieur a leur lecture. Or, nous savons
que pour parvenir a la compréhension
d’un texte, tout lecteur doit effectuer de
multiples traitements cognitifs, mobilisés
en interaction, et que I’on peut décrire
schématiquement a trois niveaux : identi-
fier les mots écrits, comprendre la signi-
fication des groupes de mots, des phrases
et ensembles de phrases (en reliant entre
elles les informations portées par ces
unités) et construire une représentation
mentale du texte (correspondant a celle
souhaitée par son auteur). Les lecteurs en
grande difficulté ont tendance a délaisser
ce troisiéme niveau et a privilégier les
traitements locaux. Comme tous les lec-
teurs, ils construisent une premiere
représentation de la signification des le
premier paragraphe du texte mais ils
ont par la suite le plus grand mal a
I’abandonner quand de nouvelles infor-
mations viennent la complexifier et la

Pouvons-Nous ETRE dEeSTINATAIRE
du journal d’informaTion
de votre ZEP?
Merci de Nous envoyer unN exemplaire
Au CenTre Alain Savary.

transformer. Ils ne traitent ultérieurement
que les informations congruentes avec
leur représentation initiale et abandon-
nent (et/ou oublient) toutes les autres.
Leurs rappels de récit sont par consé-
quent cohérents mais largement erronés.
Ces éleves semblent tout particuliere-
ment éprouver des difficultés a établir les
relations qui assurent la cohésion tex-
tuelle : reprises anaphoriques, connec-
teurs logiques, temps verbaux, etc. Ils ne
semblent pas non plus habitués a aller
au-dela de ce que dit explicitement le
texte pour retrouver ce que l’auteur
« veut dire » et satisfaire ainsi leur inten-
tion de lecture. IlIs procédent peu a des
inférences de liaison (recherche des liens
logiques entre les différentes informa-
tions du texte) et, moins encore, a des
inférences interprétatives (entre les
informations issues du texte et leurs
connaissances antérieures). Souvent, par
exemple, ils ne percoivent pas les rela-
tions causales entre événements (A — B)
et ne retiennent que leurs relations tem-
porelles (A puis B). En résumé, trois fac-
teurs peuvent géner leurs processus
inférentiels, clé de la compréhension des
textes : la faible étendue ou pertinence de
leurs connaissances encyclopédiques,
Iinsuffisante fiabilité de leurs traite-
ments linguistiques, notamment ceux qui
assurent les relations entre énoncés ou
constituants d’énoncés et, enfin, 1’ab-
sence de conscience de la nécessité
d’aller au-dela de I’'information explicite
du texte.

L’ensemble de ces malentendus sur la
nature de ’activité de lecture ne peut pas
expliquer a eux seuls toutes les difficul-
tés des éleves. Parmi les autres facteurs,
il ne faut pas négliger la pietre qualité
des processus d’identification des mots.
Ces processus sont souvent tres lents,
faiblement automatisés et donc tres coli-
teux en ressources attentionnelles. Dans
la mesure ou les capacités cognitives de
chaque individu sont limitées, I’attention
portée a I’identification des mots se fait
au détriment des autres traitements qui
devraient assurer progressivement la
compréhension du texte. Ceci explique
que, pour ces lecteurs en grande diffi-
culté, la lecture s’apparente a un par-
cours périlleux dans lequel il faut
avancer sans tergiverser, ni réfléchir. Les
éleves sont nombreux a affirmer qu’il ne
faut surtout pas revenir en arriere dans le
texte, de peur de se perdre, ni méme s’ar-
réter, de peur de ne plus savoir d’ou
repartir.
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Les praTioues d’eNseiGNEMENT

Nous avons analysé le travail des
enseignants en tentant d’intégrer une
premiere approche cherchant a cerner le
point de vue intrinseque des enseignants
(quels sont leurs véritables objets de tra-
vail, quelle cohérence sous-tend leurs
pratiques, quelles valeurs les guident ?
Comment répondent-ils, en actes, aux
questions qu’ils se posent ?), et une
seconde approche extrinseque interro-
geant 1’adéquation des pratiques ensei-
gnantes aux difficultés inventoriées
faiblesse des processus d’identification
des mots, insuffisante capacité générale
de compréhension du langage, manque
de clarté cognitive et de régulation de
I’activité de lecture, etc.

Nos réponses a ces deux ensembles de
questions doivent étre examinées avec la
plus grande prudence. Nos interpréta-
tions en effet ne reposent que sur un
nombre limité de professeurs et elles ne
sont pas toutes étayées par une méthodo-
logie rigoureuse. Nous ne livrerons par
conséquent nos principales réflexions
qu’a titre d’hypotheses de travail dans un
champ de recherche, celui de 1’étude des
pratiques enseignantes, encore treés peu
exploré.

* Hypotheses sur les fondements
de la réussite des Segpa

Nous pensons que 1’on peut expliquer
la réussite relative des Segpa par le type
de pratiques éducatives, d’encadrement
et de soutien dont bénéficient les éleves.
Nous avons en effet observé une réelle
cohérence entre ce qui est exigé des
éleves et ’encadrement qui permet d’as-
surer la régulation des difficultés de tous
ordres qu’ils peuvent rencontrer. Cette
cohérence repose tout d’abord sur les
encouragements que dispensent les
enseignants et la confiance qu’ils accor-
dent aux éleves. Les professeurs qui
enseignent le francais en Segpa conser-
vent une forte culture professionnelle
« premier degré » et font passer la qualité
des relations avec les éleves avant les
contenus des disciplines d’enseignement.
IIs se jugent eux-mémes plus en fonction
de leur disponibilité aux éleves et de leur
ténacité a I’égard des apprentissages que
de leurs méthodes pédagogiques.

Les enseignants accordent beaucoup
de circonstances atténuantes aux éleves.
Ils leur permettent de préserver une
image acceptable d’eux-mémes en valo-
risant leurs productions et en procédant a
de trés nombreux feed-back positifs. Ils
les encouragent et évitent de les accabler,
quitte a simplifier les tAches pour per-
mettre a chacun d’obtenir des résultats
honorables. Sur un autre plan, I’absen-
téisme des €éleves, considéré comme un
indicateur du désintérét ou de la diffi-
culté scolaire, fait 1’objet d’une grande
vigilance (en particulier grice aux



directeurs des Segpa qui assurent sur ce
plan un réle habituellement dévolu aux
CPE.).

Sur un plan plus strictement didac-
tique, les professeurs visent a ce que tous
les éleves comprennent les textes qui
leur sont proposés. Cette exigence n’im-
plique pas forcément que tous aient per-
sonnellement lu les textes. Il s’agit avant
tout que chacun ait pris connaissance de
leurs contenus de maniere a pouvoir par-
ticiper, au méme titre que les autres, aux
échanges oraux qui accompagnent cette
découverte. Les textes sont choisis en
fonction des thémes traités afin d’étre
proches des intéréts des éleves. Ce sont
surtout des extraits de textes, rarement
des ceuvres completes, et le plus souvent
des textes documentaires ou des textes
fonctionnels au sens large. L’ambition
des professeurs est de « motiver » les
éleves et de rendre la classe vivante ou,
tout du moins, vivable. La plupart des
enseignants cherchent également a
apporter aux éleves de nouvelles
connaissances encyclopédiques et de
nouvelles ouvertures culturelles. A 1’oc-
casion des séquences de lecture, ils choi-
sissent de développer des explications ou
d’apporter des informations sur les
objets du monde dont parlent les textes
(la vie animale, la technologie, la vie
quotidienne, I’histoire, la géographie...).
Chaque texte est le vecteur de nouvelles
acquisitions lexicales ou de nouvelles
réflexions sur les choses de la vie (les
relations sociales, la place des femmes
dans la société, les sentiments, etc.). La
lecture est d’abord considérée par les
enseignants comme un outil, comme un
moyen d’accéder a des connaissances.
Mais si cet outil ne marche pas bien, on
en cherche un autre (1’oral) plutdt que de
s’attacher a 1’améliorer. Autrement dit,
les professeurs s’intéressent plus aux
contenus des textes qu’a I’activité de lec-
ture elle-méme.

W&aa 1

Les aides que les professeurs apportent
aux €éleéves sont nombreuses (aides a la
finalisation, a I’intégration sémantique,
au traitement des données linguistiques
assurant la cohésion textuelle et appels a
I’inférence) mais elles restent totalement
implicites et ne font 1’objet d’aucune
prise de conscience de la part des éleves :
en conséquence, lorsque les professeurs
se retirent, les éleves sont incapables de
réutiliser seuls les procédures mises en
ceuvre. Ces aides, de plus, sont tres
variables d’un professeur a 1’autre.

Dans le travail des professeurs, deux
logiques de prise de décision apparais-
sent en concurrence permanente : la
logique des contenus d’enseignement
(les difficultés des éleves incitent par
exemple le professeur a « faire un
détour » pour donner une explication
complémentaire ou proposer une tiche
nouvelle) et la logique de la conduite de
la classe (le professeur s’assure que les
éleves sont actifs et motivés, que les
prises de parole sont bien régulées, que la
discipline regne, etc.). Pendant Ila
séquence de classe, ou les contraintes
temporelles sont fortes, le professeur doit
prendre des décisions trés rapidement.
Dans la majorité des cas, il considere le
groupe-classe comme un tout, un orga-
nisme vivant dont il doit assurer le bon
fonctionnement. Il traite essentiellement
des indicateurs attentionnels (bavar-
dages, bruits, regards, etc.) et des indica-
teurs de réussite (les réponses sont justes
ou fausses, les tiches réussies ou
échouées) pour ajuster son action a 1’état
des éleves. Il ne s’appuie que tres rare-
ment sur l’analyse d’une erreur d’un
éleve pour initier un nouveau développe-
ment didactique. En d’autres termes, il
nous semble qu’en Segpa les enseignants
s’attachent avant tout 2 maintenir un cer-
tain niveau d’activité en classe, a mainte-
nir la classe « en vie ». Des décisions
sont prises qui semblent avoir pour ambi-
tion premiere d’inciter les éleves a rester
engagés dans un travail, quel qu’il soit,
c’est-a-dire le plus souvent au détriment
d’une stricte cohérence didactique. Mais
cela ne signifie pas pour autant qu’une
simple rénovation didactique conduirait a
une meilleure efficacité de I’enseigne-
ment, notamment si elle ne prenait pas en
compte les fragiles équilibres pédago-
giques construits par les professeurs.

* Hypotheses sur les insuffisances
des Segpa

Tous les professeurs aident leurs éleves
a comprendre les textes écrits qui leur
sont proposés mais rares sont ceux qui les
aident a comprendre comment ils pour-
raient le faire seul. En classe, le plus sou-
vent, les éleves savent ce qu’ils sont en
train de faire mais pas ce qu’ils sont en
train d’apprendre. Leur attention est rare-
ment attirée sur les nécessités d’un
apprentissage (et sur les lacunes qu’il
s’attache a combler), sur les procédures
utiles et sur la nature des progres en
cours. Les malentendus sur la nature de
I’activité de lecture sont nombreux dans
Iesprit des éleves et il nous apparait que
la plupart des enseignants, loin de lever
ces malentendus, les renforcent en accen-
tuant la dichotomie entre identification
des mots et compréhension de texte, en
privilégiant le traitement littéral de courts
segments de textes et en ne permettant
pas aux éleves de développer un contrdle
interne de leur propre compréhension.

5

VYous souhaitez FaiRe cONNAITRE
vos actions pédagogioues ZEP/REP
dans DIF-ACT,

ECRIVEZ NOUS A :
UINRP-Centre Alain Savary

Les professeurs, de surcroit, ont ten-
dance a ne pas adresser les mémes ques-
tions a tous les éleves. Ils posent plus de
questions littérales aux éleves les plus en
difficulté : ils obtiennent ainsi plus faci-
lement de bonnes réponses mais contri-
buent également a renforcer leurs
conceptions erronées sur la lecture.
L’abondance de questions littérales
encourage en effet les stratégies qui
consistent simplement a localiser et a
recopier un segment du texte contenant
une partie des mots utilisés dans la ques-
tion. Ces stratégies sont évidemment
totalement inadaptées a des questions de
compréhension globale ou inférentielle.

Une conception trop étroite d’une cer-
taine « pédagogie de la réussite » peut
ainsi accroitre les malentendus en accen-
tuant les clivages entre compréhension
littérale et compréhension inférentielle,
entre déchiffrage et compréhension,
entre questionnement et reformulation
ou bien entre contrdle externe et auto-
contrdle.

Les prescriptions pédagogiques de
I’institution scolaire sont assez générales
et peu opérationnelles. Ce sont les ensei-
gnants qui les transforment en intentions
d’action, qui les spécifient et qui les ren-
dent évaluables. Ce sont eux qui inter-
prétent les prescriptions en fonction des
moyens et des ressources dont ils dispo-
sent et des contraintes qu’ils se fixent (ou
qu’on leur fixe). L’insuffisante définition
des objectifs et des contenus d’enseigne-
ment a des conséquences sur les instru-
ments professionnels des enseignants de
Segpa : les progressions d’enseignement,
les manuels, les outils d’évaluation...
Les progressions d’enseignement sont
tres lacunaires et font parfois totalement
défaut. Entre les maitres qui déclarent ne
pas en suivre et ceux pour qui elles
« dépendent de la vie de la classe », rares
sont les professeurs qui peuvent présen-
ter un véritable outil de pilotage (ou de
planification) de leur pédagogie de la
lecture. Les professeurs ont abandonné
les manuels de cours élémentaire qui
ont longtemps été leur outil de base,
embleme d’un enseignement « spécia-
lisé » dépassé, aujourd’hui remplacé par
I’enseignement « adapté ». Mais les
outils professionnels et la formation des
enseignants n’ont pas accompagné cette
mutation, notamment en lecture ou 1’ab-
sence de lignes directrices d’un ensei-
gnement de la compréhension se fait
cruellement sentir. Les enseignants avec
lesquels nous avons travaillé ne dispo-
sent pas non plus d’outils d’évaluation



diagnostique. Ils utilisent essentiellement
des évaluations sommatives, inspirées
des épreuves proposées aux examens
(CFG, CAP). Les taches proposées
recouvrent des intentions de lecture peu
variées : il est rare par exemple qu’on
demande aux éleves de rappeler ou de
résumer les idées d’un texte, de hiérar-
chiser des informations, d’exécuter des
consignes ou des procédures, de détecter
des incohérences ou des erreurs, etc. Les
évaluations portent sur la compréhension
littérale, plus rarement sur la compréhen-
sion globale, quasiment jamais sur la
compréhension fine. Enfin, les textes
supports a 1’enseignement de la lecture
révelent peu d’ambitions culturelles. Les
ceuvres ou les documents intégraux sont
rares ; la littérature, qu’elle soit de jeu-
nesse ou générale, est le plus souvent
absente. Les textes de lecture sont
d’abord choisis pour I'intérét du théme
qu’ils abordent, en rapport avec les
« préoccupations d’adolescents », rare-
ment en fonction d’une compétence spé-
cifique qu’ils permettraient d’exercer.
Les professeurs renoncent souvent a pra-
tiquer une lecture suivie ou toute autre
lecture longue de peur de lasser les
éleves. Un nombre limité d’activités est
ainsi proposé autour de chaque texte (un
questionnaire et une production écrite
courte le plus souvent) avant de passer
rapidement a un autre support textuel.

Malgré des effectifs relativement
modestes, la différenciation pédagogique
est assez réduite. Le travail en petits
groupes est peu fréquent et la différen-
ciation des objectifs d’apprentissage est
exceptionnelle. Les tres faibles lecteurs
sont rarement destinataires d’activités
spécifiques d’enseignement. Perdus dans
des taches qui les dépassent, ces éleves
ne peuvent bénéficier d’aides de méme
nature que les autres. Ils ne sont pas
oubliés pour autant par les professeurs
qui les sollicitent, mais le plus souvent
dans le seul but de leur permettre de
« suivre le groupe », c’est-a-dire de ne
pas étre socialement marginalisés. En
d’autres termes, on peut dire que les pro-
fesseurs incitent les éleves a étre atten-
tifs, a rester mobilisés sur la tiche mais
sans véritablement parvenir a les rendre
actifs dans les registres cognitifs perti-
nents. Les maitres les plus différencia-
teurs, et peut-&tre aussi les plus habiles,
sont ceux qui ont prévu a l’avance de
moduler, non seulement la longueur ou
la complexité d’une tiche, mais leurs
modalités de guidage ou méme leurs
objectifs en fonction des compétences
des éleves.

On ne peut pas clore cet inventaire de
questions sans souligner 1’extréme
variété du volume horaire consacré a
I’enseignement de la lecture. D’apres nos
résultats en effet, le temps de travail
consacré a l’enseignement du francgais
peut varier du simple au double d’un éta-

blissement a 1’autre et d’un niveau de
scolarité a 1’autre. Dans la mesure ot les
professeurs font également des choix tres
différents sur I’importance qu’ils accor-
dent a la lecture au sein du francais, on
obtient finalement des écarts de un a dix.
Certains éleves bénéficient de 20 minutes
de lecture hebdomadaire, d’autres de
plus de 3 heures. Ne peut-on penser que
cette différence a des conséquences sur la
qualité des apprentissages réalisés ?

L’analyse de D’activité de travail des
professeurs nous a conduits a mieux cer-
ner les buts et les contraintes qu’ils se
donnent a eux-mémes dans 1’exercice de
leur métier. Cette redéfinition du travail
a accomplir dépend principalement des
problemes qu’ils identifient, c’est-a-dire
essentiellement des caractéristiques
qu’ils attribuent a la population scolaire
dont ils ont la charge. Ces problemes ne
sont pas, aux yeux de la majorité des
enseignants interrogés, des problémes
spécifiques a I’apprentissage continué de
la lecture. Ils ne relevent donc pas, selon
eux, d’un traitement didactique (au sens
ou la didactique est spécifique a un
domaine de savoir) mais plutdt d’un trai-
tement pédagogique mobilisant leur
capacité globale a « conduire la classe ».
Néanmoins, [’analyse des propos
recueillis et des pratiques observées nous
conduit & penser que toutes les hypo-
theses émises par les professeurs sur la
nature des difficultés des éleves ne sont
pas également pertinentes. Certaines les
conduisent a mettre en ceuvre des pra-
tiques éducatives que nous considérons
comme potentiellement contre-produc-
tives du point de vue du développement
intellectuel, de I’acquisition de connais-
sances spécifiques et de la réussite sco-
laire parce qu’elles ne prennent pas en
charge les difficultés fonctionnelles des
éleves les moins performants.

Conclusion

Au terme de cette étude, il nous
semble possible d’affirmer que les éleves
de Segpa de notre échantillon progres-
sent en lecture au cours de leur scolarité
adaptée et qu’ils disposent d’une marge
de progreés qui n’est pas encore totale-
ment exploitée. Nous avons identifié
quelques points forts des pratiques édu-
catives des Segpa et nous soutenons
I’hypothese qu’il est possible de les pré-
server tout en développant de nouvelles
pratiques d’enseignement de la lecture
plus ajustées aux potentiels d’apprentis-
sage des éleves. Ces pratiques nécessite-
raient de définir a la fois de nouveaux
principes de travail (impliquant une
recherche permanente de « clarté cogni-
tive » pour les éleves), de nouveaux
objets d’enseignement (incluant 1’ensei-
gnement de procédures et de stratégies
de lecture) et de nouveaux outils didac-
tiques.
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Nous savons que, par le passé, de nom-
breuses recommandations ou injonctions
didactiques sont restées lettre morte
parce qu’elles n’étaient pas adaptées aux
conceptions et aux compétences pré-
sentes des enseignants. Si les circulaires
ministérielles et les centres de formation
veulent marquer des ruptures avec cer-
taines pratiques pédagogiques jugées peu
efficaces, ils devront aider les profes-
seurs a identifier les continuités entre
pratiques anciennes et pratiques inno-
vantes mais également a comprendre les
raisons de I’inadéquation de certaines de
leurs pratiques aux difficultés des éleves.
Ils devront aussi démontrer que le prix a
payer, en termes de travail supplémen-
taire et de formation, est raisonnable au
regard des bénéfices obtenus (ou
escomptés) aupres des éleves. Ils devront
enfin distinguer les évolutions qui ne
remettent pas en cause les conceptions
des professeurs et les transformations
plus radicales qui impliquent au
contraire une redéfinition des objectifs
poursuivis. Trop souvent, les proposi-
tions d’instrumentation didactique nou-
velles n’ont été examinées que du seul
point de vue de leur cohérence au regard
des savoirs enseignés. A I’issue de cette
étude, nous souhaiterions que 1’analyse
du fonctionnement cognitif des éleves
d’une part et les représentations et
savoir-faire des professeurs d’autre part
soient au cceur de la conception et de la
diffusion des instruments professionnels
qui sont les vecteurs de la transformation
des pratiques d’enseignement.

Pour en savoir plus :

cf. Roland Goigoux, Les éleves en
grande difficulté de lecture et les ensei-
gnements adaptés, éditions du CNEFEI,
collection Etudes, septembre 2000.
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RECHERCHE

PORTER UN AUTRE REGARD SUR LES TRAVAUX ECRITS DES ELEVES

DEPUIS 1998, un GER (Groupe d’étude et de recherche)
intitulé « Ecrire en ZEP » a permis que travaillent
ensemble deux maitres de conférence, pilote et conseiller
scientifique, et des acteurs divers des REP : deux professeurs
de francais de deux colleges de la Paillade 2 Montpellier, un
professeur d’école, le responsable du Centre de ressources
du Gard, une conseillere pédagogique, une collegue du
CEFISEM, une responsable du groupe académique Maitrise
des Langages. Cette diversité des points de vue permet d’in-
former les situations étudiées de facon trés intéressante. La
commande institutionnelle de ce type de groupe d’étude est
de former les futurs formateurs et de produire des outils de
formation et d’action pédagogique par un processus de
recherche-action-formation. La fréquence de réunion est de
trois heures par mois.

Une recherche théorique et pratique qui accompagne
lVaction pédagogique et se nourrit d’elle

Pendant deux ans, nous avons étudié, analysé des textes
d’éleves ainsi que les pratiques pédagogiques et les
contextes scolaires dans lesquels ils avaient été recueillis
dans deux colleges ZEP, voisins mais sensiblement diffé-
rents. Nous avons suivi la mise en ceuvre de séquences
didactiques et de projets pédagogiques. Nous avons discuté
les principes pédagogiques et les modeles didactiques de la
production d’écrit qui leur étaient sous-jacents. Si les pra-
tiques observées different profondément, leurs caractéris-
tiques communes sont de s’inscrire dans la durée (séquence
de plus d’'un mois pour une classe, projet d'un an pour
lautre), d’étre toujours trés complexes (enchiassement de

séquences de lecture, d’écriture, de travail oral, de sorties
permettant une expérience culturelle commune pouvant
devenir support des échanges), de faire une place impor-
tante aux écrits intermédiaires et aux diverses formes de
reprises et déplacements du déja dit.

De nouveaux outils d’évaluation du rapport
a lUécriture des éléves et de son développement

L'objectif difficile et ambitieux de la recherche est de
construire de nouveaux outils d’évaluation permettant aux
enseignants de mesurer ce que les éleves « font » avec I'écrit
autrement qu’en termes de manques par rapport a des
normes et des codes textuels et phrastiques. Il s’agit dap-
prendre a repérer des indicateurs, des traces qui montrent
comment les éleves en difficulté s’emparent de I'écriture
pour penser, apprendre et se construire comme sujet, mais
aussi comment se développe ou non le rapport indispen-
sable aux normes scolaires de I'écrit.

Cette recherche est ancrée dans des hypotheses théoriques
précises qui sont : la co-construction du sujet €leve, de ses
savoirs, de son identité scolaire, de ses langages, par et dans
I'expérience sociale et scolaire ; le role décisif des formes
intermédiaires et transitoires de I'écriture. Par cette recherche
nous cherchons a valider ces hypotheses et a les transformer
en instruments opératoires pour l'action.

Jean-Charles CHABANNE, pilote du GER
Dominique BUCHETON, conseiller scientifique,
IUFM de Montpellier

RESSOURCES

DU NOUVEAU SUR LE SITE INTERNET DU CENTRE ALAIN SAVARY

EPUIS septembre 2000, I'équipe per-

manente du CAS procede a la refonte
de son site Internet. Outre une harmonisa-
tion avec la nouvelle ligne graphique de
I'INRP, notre souci a été de faciliter la
navigation par une réorganisation des
thémes abordés et des liens. Bien que ce
travail soit loin d’étre achevé, une pre-
miere version est en ligne et sera régulie-
rement mise a jour. Vous retrouverez bien
str les anciennes rubriques mais aussi la
nouvelle bibliographie sur I'’éducation
prioritaire, dont de nombreuses références
sont accompagnées d’'un résumé, la pré-
sentation des six recherches en cours
impulsées par le Centre et de nouvelles
pages relatives a la déscolarisation et au
suivi des dispositifs relais avec, entre
autres, des descriptions et comptes rendus
d’action, des études et des ressources.

Les bibliographies qui accompagnent
les fiches-action de la banque de données
DIF-ACT vont étre développées et modi-
fiées. Elles ont pour role diaider les
acteurs du terrain dans les actions qu’ils
entreprennent. Plutdt qu'une longue liste
de références bibliographiques, nous
avons préféré une sélection organisée et
plus courte d’ouvrages et d’articles, parus

récemment pour la plupart, choisis a la
fois pour I'éclairage théorique (ouvrages
issus de la recherche le plus souvent)
qu’ils apportent aux actions de DIF-ACT
et pour laide directe qu’ils peuvent
apporter : outils pour la classe, comptes
rendus d’expériences en ZEP, etc. Chaque
référence est maintenant accompagnée
d’'un résumé indicatif. La bibliographie
« activités scientifiques » et les ressources
qui Paccompagnent sont d’ores et déja
consultables. Prochainement, selon les
mémes principes, seront mises en ligne
les bibliographies « éducation physique et
sportive » et « relations école-parents ».

Quant 2 la bibliographie sur I’éducation
prioritaire, elle vient d’étre tout récem-
ment actualisée (environ 60 nouvelles
références, toutes accompagnées dun
résumé). La prochaine actualisation, 50
références de plus, est prévue pour le
mois de mars 2001.

Mais cette bibliographie générale ne
pourra longtemps s’accroitre dans la pré-
sentation qui est actuellement la sienne
sous peine de lasser ou d’égarer celui qui
la consulte. Nous réfléchissons a la possi-
bilité¢ de construire une banque de don-
nées informatique comparable dans sa
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structure aux autres banques de données
de T'INRP, c’est-a-dire interrogeable par
mots-clés, par auteurs ou par titres.

Celle-ci recenserait les données biblio-
graphiques relatives aux productions
nettement ciblées sur le champ des « pra-
tiques éducatives en milieux difficiles » :
textes officiels, statistiques, recherches
(theses, rapports, ouvrages, articles...),
actes de colloques, outils, littérature
grise...

Elle s’adresserait aux formateurs et
enseignants mais aussi aux chercheurs et
étudiants ainsi qu’a tous ceux qui sont a
des titres divers intéressés par ce théme.
Nous mettrons sur le site avant la fin de
l'année scolaire un état provisoire des
documents déja repérés et nous inviterons
les collegues et les institutions a nous
signaler tout texte produit depuis 1981
non mentionné.

Parallelement a ce travail, une réflexion
est engagée sur I'évolution du site du
CAS, aussi toutes les remarques et sugges-
tions concernant I'état actuel du site,
seront les bienvenues.

Jean-Paul CHANTEAU
et Michel CLEMENT, INRP-CAS



BREVES

n'oubliez pas de nous prévenir (au moins deux mois a l'avance !...)

L Vous organisez un colloque, des journée d'étude d'ampleur nationale ou régionale,

DERNIERES PUBLICATIONS

¢ Ouvrages

L'accompagnement scolaire : Sociologie d’une
marge cfe ?’Ecole. Dominique Glasman. Paris :
PUF, 2001, 317 p., 149 F.

Qu’entend-on au juste par accompagnement
scolaire 2 L'ouvrage, trés dense, s’appuyant sur
une recherche de plusieurs années, étudie
d'abord I'émergence et le fonctionnement de
I'accompagnement scolaire, mesure les diffé-
rences entre celui-ci, le soutien scolaire et les
cours particuliers, définit le réle qu'il jove au
sein de l'institution. Dans une seconde partie de
l'ouvrage, I'auteur observe au plus prés les dis-
positifs, les accompagnateurs et leur profession-
nalisation, le réle des parents et leurs attentes
ainsi que I'engagement des éléves. Enfin, un
dernier chapitre étudie les effets du dispositif sur
les résultats scolaires et la socialisation.

La relation école-familles : « Peut mieux faire ».
Judith Migeot-Alvarado. Paris : ESF, 2000,
119p., 85F.

Entre école et familles il existe des tensions, des
pressions et des réactions qui rendent complexe
la relation entre ces deux instances d’éducation
et de socialisation. Dans un premier temps, I'au-
teur, & travers un survol historique, essaie de
comprendre les racines du confciit qui résident
essentiellement selon lui dans le clivage entre
instruction et éducation. Ensuite, il fait le point
sur les problémes actuels qui caractérisent la
relation  école-familles. Dans sa conclusion, il
indique la nécessité, pour I'école en général et le
college en particulier, d'articuler I'éducatif et le
pédagogique, de développer un enseignement
plus explicite. Quant aux relations entre école et
familles, s'il faut dévelo per collaboration,
échanges et partenariat, ilp convient de ne pas
perdre de vue que pour favoriser I'autonomie de
I'enfant-éléve, milieu familial et miliev scolaire
doivent rester distincts.

L'hypocrisie scolaire : pour un collége enfin
démocratique. Francois Dubet, Marie Duru-
Bellat. Paris : Seuil, 2000, 231 p., 120 F.

L'observation des pratiques et le recensement
des études portant sur 7e collége démentent le
constat alarmiste établi par certains et montrent
notamment que les méthodes se sont transfor-
mées, que le niveau des éléves ne s’est pas
effondré. Mais les contradictions du college se
sont aussi accentuées du fait de la massification.
Les auteurs décrivent les disparités qui existent

sur le terrain entre colléges élitistes et colléges en
ZEP, s'interrogent sur fas contenus d’enseigne-
ment, sur l'injonction & la différenciation des
pratiques des établissements en ZEP et hors ZEP,
sur les contextes de travail.

Education et ferritoires. 2¢ rencontres natio-
nales de I'éducation. Rennes, mars 2000. Fran-
coise Jacquemin (coord.). Rennes : Ligue de
'Enseignement, Ville de Rennes, 2000, 204 p.,
85F (+ 15 F de port).

Lors de ces 2e Rencontres nationales, les diffé-
rents acteurs du champ éducatif ont débattu
autour du théme : « Education et territoire ».
Parmi les questions au centre des débats : Edu-
quer ensemble & l'échelle du territoire : pour-
quoi & comment 2 Quels partenariats éducatifs
mettre en ceuvre dans un paysage fterritorial
renouvelé 2 La diversité des lieux et des sources
de savoirs favorise-t-elle leur inferaction 2 La
politique éducative locale est-elle ou non facteur
de lutte contre les inégalités 2 L'ouvrage contient
les conférences de A. Chambon, P. Meirieu,
M. Deleau, J.-M. De Queiroz et M. Proux ainsi
que les débats qui les ont suivies.

FOL 35, 45 rue du Capitaine Maignan, 35000
Rennes. Tél. : 029967 1067. Fax : 029967 6888

Réseaux et contrats de réussite : I'éducation
prioritaire redéfinie. Actes de I'Université d'été
du centre Michel-Delay-lUFM de Lyon,
juillet 1999. Catherine Mounier (coord.). Lyon :
CRDP de Lyon, 2000, 120 p., 90 F.

La relance de I'éducation prioritaire met en
ceuvre des notions nouvelles, celle de réseau et
celle de contrat. Cet ouvrage s'inscrit dans une
réflexion et un questionnement qui dépassent
I'étude d'opérationnalité des zones et réseaux
d'éducation prioritaire. On trouvera notamment
dans 'ouvrage les contributions de J.-P. Obin,
P. Meirieu, A. Bouvier, X. Papillon, C. Perotin,
J.-C. Emin, M. Prost et J. Kennedy.

La médiation scolaire par les éléves. Jean-
Pierre Bonafé-Schmitt. Paris : ESF éditeur, 2000,
211 p., 139F,

Pour cette recherche-action qui doit s'étaler sur
5 ans (les éleves seront suivis de la fin de I'école
primaire au lycée), I'auteur a fait le choix d'éta-
blissements scolaires situés en ZEP dans les com-
munes de Vénissieux et Saint Priest (Rhéne) et
Saint-Etienne-du-Rouvray (Seine  Maritime).
Apres un état des lieux, il décrit la mise en place
dans chaque établissement du projet de média-
tion scolaire, la méthode d'intervention, le recru-

BOUSSOLE

Au BO, les procédures disciplinaires dans le 2¢ degré

tement et la formation des médiateurs, les diffi-
cultés rencontrées. Puis, il procéde & une évalua-
tion de chacun des projets. La conclusion
souligne que la médiation scolaire ne constitue
pas une simple technique de gestion de la vio-
lence mais s’apparente & un véritable processus
éducatif permettant de favoriser la diffusion d’un
nouveau modeéle de régulation des conflits.

* Revues

Le décrochage scolaire : une fatalité ? VEI
enjeux, n° 122, septembre 2000, 275 p. 46 F.
Le nombre de jeunes « décrocheurs » augmente.
Le phénoméne s'étend désormais a de nouveaux
publics. Ce dossier décrit la diversité des situa-
tions de décrochage et tente une analyse des
processus a I'ceuvre dans les trajectoires de rup-
ture scolaire afin de trouver des réponses p/tjs
adaptées en termes d’apprentissage et de régu-
lation.

Ville Ecole Intégration Enjeux, CNDP, 77568 Lieusaint
cedex 20. Tél. : 0164887337 (en vente dans les
CRDP).

Actes du XXlle Colloque de I'AFAE : « Quel
sens pour I'Ecole  républicaine au
XXIe siecle ? ». Administration et éducation,
n° 3, 2000, 193 p. 85 F.

Le XXlle Colloque de I'’Association francaise des
administrateurs de I'éducation s’est tenu &
Marly-Le-Roy, du 24 au 26-03-00. On trouvera
dans les Actes les conférences d’A. Prost et de
B. Toulemonde et les comptes rendus des dix tra-
vaux d'ateliers (La violence & lI'école comme
déficit de sens, les enjeux des nouvelles situa-
tions d’apprentissage, les partenariats, la rela-
tion école-familles, 70 laicité...).

Adresse : Administration et Education, revue de
I'AFAE, 28, rue du Général Foy, 75008 Paris.

Tél. : 0142931201, Fax : 01429411 98.

Mel : afae@wanadoo.fr

CoLLOQUES

Le Colloque « Euro-Région » Penser/agir :
dynamiques interculturelles au cceur de la ville,
organisé par la délégation Alsace-Lorraine du
Fonds d'Action Socicle et I'Université Nancy 2
se tiendra & Nancy, du 3 au 5 mai 2001.
Renseignements : Collogue Penser/Agir, Université
Nancy 2, secrétariat de I'UFR Connaissance de
I'Homme, 23 bd Albert 1er, 54015 Nancy cedex.
Mel : Aubriat@clsh.univ-nancy2.fr

Jean-Paul CHANTEAU, INRP-CAS

La derniére partie de la circulaire demande de prévoir des dispositifs alternatifs :

LE: comportements inadaptés & la vie scolaire de certains éléves nécessitent une
ise en ceuvre cohérente des dispositifs de sanctions et des actions disciplinaires
dans les établissements du second degré.

Le BO Spécial n° 8 du 13-07-00 en développe les principes généraux. Il fait le
point sur |'éthique qui doit régir les dispositions prises, sur les conditions de leur mise
en place et deq|eurs applications, sur |F;urs suivis. Il souligne I'importance de I'expé-
rience acquise, accompagne |'évolution des pratiques en matiére de sanctions. Il veut
les rendre plus efficientes afin d'éviter les recours systématiques aux procédures
pénales. Il insiste sur la valeur formatrice et pédagogique de la punition et de la
sanction, place I'éléve dans une logique d'implication personneﬁe, le positionne
dans une démarche de responsabilité vis-d-vis de lui-méme et vis-a-vis d'autrui. Ce
positionnement conduit & I'interdiction des punitions collectives.

Le réglement intérieur de chaque établissement doit prévoir une hiérarchisation
adaptée des punitions et des sanctions en cohérence avec la Loi, motivée, expliquée et

ien évidemment fransparente et juste. Le texte distingue les punitions scolaires des sanc-
tions disciplinaires. Il cs)emande aussi de bien différencier ce qui dépend du non-travail
de ce qui reléve du comportement de I'éléve. L'attention est attirée sur la nécessité de
mettre en place un accompagnement de I'éléve exclu et de faciliter sa réintégration.

la commission de vie scolaire, constituée de représentants de tous les membres de la
communauté éducative, mais aussi des mesures de prévention, de réparation, d'ac-
compagnement de |'éléve, prononcées soit de facon autonome soit en complément
d'une sanction. Les différentes instances et procédures disciplinaires sont définies et
détaillées : le conseil de discipline, instance autonome, est modifié dans sa composi-
tion et peut maintenant se réunir en dehors de I'établissement, un conseil de disci-
pline départemental est créé. Le réle et la fonction du chef d'établissement sont
réaffirmés. L'inscription des sanctions infligées dans le registre des sanctions de I'éta-
blissement constitue un mode de régulation et favorise les conditions d'une réelle
transparence. Elles figurent pendant un an dans le dossier administratif de I'éléve qui
peut étre consulté par celui-ci et ses parents s'il est mineur. Enfin, il est rappelé la
différence entre procédures disciplinaires et poursuites pénales, et il est annexé les
ondements de la responsabilité pénale des mineurs en distinguant les moins de 13
ans, les 13/16 ans et les 16/18 ans.

Ce texte, desfiné aux établissements du second degré, peut étre utilisé par les
enseignants du premier degré qui pourront s’en inspirer utilement.

Claude VOLKRINGER, INRP-CAS
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E 1" juillet prochain sera le vingtiéme anniversaire de la publication de la toute pre-

miere circulaire instituant la politique des zones d’éducation prioritaires, dont les prin-
cipes d’organisation et de fonctionnement seront précisés par une circulaire ultérieure
publiée en décembre 1981. Au terme de ces vingt ans, ce sont les interrogations qui domi-
nent : sur le sens d’une politique étendue, & chaque relance, a un nombre toujours plus
grand d’éleves et d’établissements ; sur la possibilité, pour 1’Ecole et ses professionnels, de
gagner la course de vitesse engagée contre la paupérisation et la dégradation des conditions
de vie et du rapport au travail et a I’étude qui affectent nombre de quartiers urbains et de
zones rurales ou « rurbaines » ; sur la pertinence et I’efficacité différentielle des projets et
actions engagées et des pratiques mises en ceuvre, au regard des objectifs affichés de lutte
contre 1’échec et les inégalités scolaires ; sur les conditions de pérennisation, de formalisa-
tion et de promotion des expériences et des dynamiques les plus prometteuses ; sur les
modes de pilotage et d’évaluation les plus 2 méme de promouvoir et de réguler efficace-
ment le nécessaire travail collectif de tous les protagonistes de cette politique...

Les travaux de recherche ont vocation a noutrir ce travail collectif, mais 1’expérience
montre que cela n’est pas simple, et les chercheurs se voient souvent reprocher d’étre plus
prompts et plus habiles & mettre en lumiére les risques de dérive, les effets indésirables ou
décevants des actions et projets, au risque de « désenchanter » ceux qui les réalisent, qu’a
donner a voir des réussites avérées et a formuler des propositions d’action. La recherche
dont Sylvie Cebe rend compte dans le Dossier de ce numéro n’encourt pas ce reproche.
Elle nous donne en effet a voir un travail mené dans des grandes sections de maternelle
situées en ZEP, et visant a améliorer le fonctionnement cognitif des éleves, travail dont les
effets positifs ont pu étre mesurés sur les performances ultérieures des éleves concernés, du
CP ala fin du CE2. Une telle recherche, portant sur un niveau d’enseignement peu exploré
par les chercheurs, est riche d’enseignements pour les enseignants, méme si elle va pour
une part a I’encontre des conceptions et des pratiques pédagogiques les plus courantes :
elle montre qu’il est possible, en sollicitant I’activité des éleéves et en attirant leur attention
sur la compréhension des procédures qu’ils mettent en ceuvre plutoét que sur leur réalisa-
tion, de faciliter I’acquisition de postures et de capacités qui permettent 1’autorégulation, et
donc I’amélioration de leur fonctionnement cognitif.

On mesure combien la formation des enseignants, initiale et continue, ne peut que
gagner a prendre appui sur ce type de recherches, non seulement pour leurs résultats mais
pour leurs problématiques et leurs démarches. Formation professionnelle des enseignants
et accompagnement de 1’entrée dans le métier ont tout récemment fait 1’objet de décisions
ministérielles qui sont présentées dans la rubrique Boussole, dont la longueur inhabituelle
nous a contraints a supprimer, pour ce numéro, la rubrique Recherche que nos lecteurs
retrouveront des notre prochaine livraison. L’actualité réglementaire comporte également
la mise en place a la rentrée 2001 d’un dispositif expérimental visant & accroitre la stabilité
des équipes éducatives dans 100 colleges « difficiles » d’Ile-de-France, et a faciliter 1’en-
trée dans le métier pour ceux qui y débutent leur carriere. Ce dispositif, dit « Postes a exi-
gences particulieres » de type 4 (PEP 4), et qui a déja suscité d’ importantes réserves syndi-
cales, accorde des avantages en termes de progression de carriere et de mutation aux
enseignants s’engageant a exercer 4 ou 5 ans dans ces colleges. S’il est difficile de savoir
quels en seront les effets sur la stabilité des enseignants et des équipes, on peut espérer que
les mesures annoncées sur I’amélioration — matérielle et institutionnelle — de I’entrée dans
le métier préfigurent des dispositions plus générales a venir pour tous les enseignants débu-
tants, et sur lesquelles nous serons trés certainement amenés a revenir.

Jean-Yves RocHEX, Université Paris VIII

CENTRE NATIONAL DE RESSOURCES SUR LES REP ET LES ZEP

INSTITUT NATIONAL DE RECHERCHE PEDAGOGIQUE
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Réseau d’Ecoles : impulser er soutenir Le Travail en éouipes dans Les écoles

OMME enseignant puis responsable

d’'une circonscription, j'ai constaté
comme de nombreux collegues : que
I'expérience et les pratiques profes-
sionnelles des enseignants ne sont
réellement 'objet d’aucun systeme de
cumul ou d’échanges ; que de nom-
breuses « réformes » sont « décidées »
sans procédures d’expérimentation,
de formation, d’échanges avec ceux-la
mémes qui vont devoir les appliquer.

La circonscription dont javais la
charge regroupe 35 écoles réparties
sur deux communes, soit plus de 300
enseignants et 6000 a2 7000 enfants.
L’équipe de circonscription ne com-
prend elle que 6 personnes
conseilleres, coordinatrice REP, secré-
taires. En Dlétat, la structure induit le
hiérarchique, le vertical, la dualité
dirigeant/exécutant.

L’équipe de circonscription peut
rester dans une logique hiérarchique,
relayant vers la base les injonctions
institutionnelles, tenant un double
langage et ramassant de trop nom-
breux « faux papiers ». Elle peut, a l'in-
verse, se centrer sur les écoles et les
pratiques en vigueur. Car de fait,
chaque collectif d’école adopte des
orientations, assure ou non des conti-
nuités, des choix construits, explicités
ou mnon. Chaque enseignant est
concerné par la scolarité des éleves,
bien au-dela de son seul groupe-
classe annuel, sous la responsabilité
de l'equipe polyvalente des maitres.

Les éleves et leurs familles dailleurs
percoivent les adultes d’'une méme
école comme un groupe solidaire, de
méme que les écoles d'une méme
ville. D’ou limportance de créer et
faire vivre des liens, des structures
telles que des groupes de travail de
directeurs, des équipes inter-catégo-
rielles, des réseaux inter-écoles... ins-
tances non « officielles » trop rares
actuellement.

Le dispositif Réseau d’écoles a été
proposé aux écoles par notre équipe
de circonscription. Il est inspiré de
l'expérience des réseaux d’échange
de savoirs mis en place dans les quar-
tiers par Claire Héber-Suffrin. Peu a
peu, en trois ans, une offre et une
demande concernant les pratiques
pédagogiques ont été sollicitées de
chaque collectif d’école dans le res-
pect des principes de « parité » et de
« réciprocité » ; des rencontres ont pu
étre organisées, des « tablettes réseau »
publiées, rassemblant et diffusant les
offres et les demandes d’informations

ou de pratiques pédagogiques des 35
écoles.

Nous avons beaucoup discuté les
modalités d’organisation des échan-
ges : comment ajuster des offres et
des demandes trés diverses, encadrer
les échanges, favoriser l'ouverture
d’équipes repliées sur elles-mémes,
éviter les effets d'image ou de concur-
rence, articuler 'action avec la forma-
tion continue, garder trace des conte-
nus des échanges ? Que faire pour le
petit nombre d’écoles, dix pour cent
environ, qui n’entrent pas dans ce
fonctionnement, et dont nous n’ou-
bliions pas les éleves ?

Ce dispositif s’est avéré une
démarche tres formatrice, le moyen
de recueillir et de connaitre de mul-
tiples pratiques construites par les
enseignants et le plus souvent igno-
rées. Ce sont les offreurs qui ont tiré
le plus grand bénéfice de leur partici-
pation. Ce sont « les offres » qui ont
déclenché la formalisation des
actions, la structuration des collectifs,
des projets.

Bien entendu ces modalités de tra-
vail appellent cobérence et disponibi-
lite de toute l'equipe de circonscrip-
tion car elles déclenchent de
nouveaux besoins : aide a la prépara-
tion d’examens professionnels
(CAFIMF), nouvelles modalités d’ins-
pection par cycles ou par écoles, par-
ticipation aux conseils de maitres,
structuration de groupes de travail,
aide a I'élaboration des projets, relais
des actions de Formation continue
par une organisation en réseau de
délégués d’écoles...

En cours de route, quelques élé-
ments ont constitué des points d’ap-
puis ou de progres. Le Forum annuel
au niveau de toute la circonscription,
a permis a chaque école de présenter
sous forme de posters ses axes de tra-
vail, ses offres et ses demandes, ses
productions... Ces rencontres ont per-
mis aussi de démultiplier le travail
mené par des collegues, validant et
diffusant les pratiques expérimentées
dans les classes. La demande, au-dela
des échanges, d’ouvrir des
« chantiers » sur 'expérimentation de
nouvelles pratiques sous forme de
modestes recherches-action, a inter-
rogé les limites de I'équipe de cir-
conscription pour « accompagner » 35
équipes d’écoles. L’expérience
récente des ateliers professionnels
conduite avec I'IUFM a enrichi le
réseau de travail sur les pratiques,

2

assuré un lien avec la formation
initiale entre titulaires, étudiants,
formateurs.

Les « rencontres étapes » instituées
entre équipes d’écoles et équipe de
circonscription, ont constitué, apres
des débuts difficiles, une structure de
travail pour élaborer, construire, éva-
luer les projets, pour renouveler les
projets triannuels des écoles. Enfin
quelques collegues, encore rares il est
vrai, se sont emparés du modele
d’échanges réciproques de savoirs
(identifier ses savoirs/les transmettre)
pour l'expérimenter en classe avec
leurs ¢éléeves comme modalité de
travail et démarche sattaquant aux
difficultés scolaires.

Un lien tres fort apparait ainsi entre
la transformation des pratiques péda-
gogiques en direction des éléves et
celle des logiques d’action qui régis-
sent les collectifs d’adultes des écoles.
On pourrait dire qu’il est vain de
créer un conseil d’éleves dans une
école dont le conseil des maitres n’est
pas institué ni constitué en collectif de
travail. Que peut étre une éducation a
la citoyenneté lorsque les adultes de
I'école ne se donnent pas les moyens
d’'une organisation professionnelle
citoyenne ? Que vaut par exemple
une réunion de directeurs de la cir-
conscription si ceux-ci ne sont por-
teurs que de leurs avis et positions
propres ?

Les questions d’équipes d’écoles et
des liens entre elles interrogent forte-
ment celles de la citoyenneté, de la
démocratie. De tels enjeux relevent
de l'urgence alors que s’installe si
rapidement en Education la « barbarie
douce » de l'approche marchande et
du langage managérial.

Christian BILLIERES
IEN
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DOSSIER

APPRENDS-MOI A COMPRENDRE TOUT SEUL

N dépit d’une scolarisation précoce et

bien suivie et de la création des ZEP,
la sélection scolaire continue de se faire
globalement sur la base de 1’apparte-
nance sociale, au détriment des enfants
de milieux populaires. L’expérience
montre (et les évaluations des ZEP le
démontrent) qu’il ne suffit pas d’offrir
les mémes pratiques d’enseignement ni
d’uniformiser les taches et les expé-
riences scolaires pour offrir a tous les
éleves les mémes possibilités de réussite
scolaire. Pour expliquer cet état de fait,
certains auteurs recourent aux travaux
établissant qu’un déficit éducatif précoce
peut provoquer des déficits intellectuels
difficilement réversibles. D’autres,
comme Zigler par exemple, alleguent
que I’école « ne peut pas vacciner les
enfants contre les ravages d’une vie de
déprivation », ou que l’intelligence est
principalement héréditaire et qu’il est
inutile de chercher a développer les
capacités intellectuelles des enfants défa-
vorisés puisque, de toute évidence, elles
sont limitées. Toutefois certaines études
récentes nous permettent d’infirmer ces
affirmations en démontrant que tout ne
se trouve pas dans les genes et que tout
ne se joue pas non plus avant six ans. Les
unes prouvent que les développements
d’enfants vivant dans un méme environ-
nement ne sont jamais identiques et
d’autres, que le milieu, si pauvre qu’il
soit, ne provoque pas toujours des dégéts
irréparables : le cas des enfants « rési-
lients » en est une excellente illustra-
tion!. L’étude de Duyme et al.? contredit
également les theses plus haut résumées.
Elle a trait au développement d’enfants
éduqués dans des milieux tres défici-
taires et adoptés tardivement (entre 4 et 6
ans) par des familles de milieu culturel
élevé. Alors qu’au moment de leur adop-
tion, a quatre ans, ils présentaient des QI
tres faibles qui laissaient présager des
difficultés scolaires, ils ont, a 1’adoles-
cence, un QI normal et suivent une scola-
rité également normale.

Sylvie CEBE*

On a donc aujourd’hui les moyens de
défendre I'idée que I’école a bien les
moyens de refuser le fatalisme social et
de remplir la mission égalitaire qui lui
est assignée. Mais nous soutenons qu’il
faut pour cela qu’elle adapte ses pra-
tiques aux caractéristiques des éleves de
milieux populaires. Or, il nous semble
que jusqu’ici, on n’a jamais vraiment
pris la peine de savoir ce qui fait la diffé-
rence. C’est le cas des projets qui, fondés
exclusivement sur la théorie du « handi-
cap socio-culturel », transforment de
facon hative et globalisante toutes les
différences culturelles en autant de han-
dicaps, de manques ou de déficits. Cette
facon de voir, a cause de son caractere
ethnocentrique et trop général, ne permet
pas d’identifier les causes des difficultés
ni de définir vers quels buts précis doi-
vent tendre les pratiques d’enseigne-
ment. Et, parce qu’elle autorise a penser
que tout (ou n’importe quoi) sera tou-
jours mieux que ce que font les parents
chez eux, elle ouvre la porte a toutes les
expériences. Il en va de méme quand on
se borne a déclarer qu’il faut donner
« plus » aux éleves qui ont « moins »
sans fournir d’indications sur le
« moins » en question.

C’est pourquoi nous pensons que si
I’on veut éviter que 1’école ne transforme
les différences sociales et culturelles en
inégalités scolaires, il faut connaitre les
mécanismes par lesquels 1’environne-
ment social (aussi bien familial que sco-
laire) influence la cognition en dévelop-
pement ; autrement dit déterminer ou se
situent réellement les divergences de
pratiques et les effets différentiels
qu’elles produisent sur les apprentis-
sages.

Caractéristioues des éléves les moins
performants

Quand en 1999, le ministere de 1'Edu-
cation nationale3 demande aux ensei-
gnants de maternelle de faire la liste des

principaux obstacles qu’ils rencontrent
pour aider chacun a la mesure de ses
besoins, les réponses qui émanent de la
plupart des écoles de France sont quasi
unanimes : effectifs trop lourds, manque
de moyens et de personnel qualifié
(RASED et orthophonistes), décalage
culturel, démission des parents, absence
de sollicitations, manque d’expériences,
de rigueur, de cadres, de limites, distor-
sion entre langue parlée a 1’école et a la
maison et des éleves trop hétérogenes,
agités, a I’attention fugitive, qui présen-
tent des troubles importants du compor-
tement (voire une hyper-activité), qui
n’écoutent plus, ne savent pas se concen-
trer, des enfants « zappeurs », qui man-
quent de motivation, qui ne sont pas
autonomes.

Cette description recoupe celle qu’on
trouve dans les travaux traitant du « bon
apprenant » habituellement défini par les
enseignants comme un éleve réfléchi, qui
prend le temps de traiter les consignes,
sait organiser son travail et le mener a
bien, qui a confiance en lui et persévere
face a la difficulté, bref qui est auto-
nome.

Ainsi, pour les enseignants, ce n’est
pas tant la quantité de connaissances qui
fait la différence mais la qualité du fonc-
tionnement cognitif mis en ceuvre par
I’enfant, autrement dit la maniere dont il
s’y prend pour traiter les différentes
tdches scolaires. Or, bon nombre de tra-
vaux actuels montre que le type de fonc-
tionnement préférentiellement choisi par
I’enfant lorsqu’il est laissé a ses seules
ressources, dépend en grande partie des
environnements éducatifs dans lesquels
il évolue.

Effers des pratioues éducartives
PARENTALES

On s’accorde pour reconnaitre que les
pratiques éducatives familiales influent
sur I’adaptation a 1’école et que I’origine

* Sylvie Cebe, [IUFM d’ Aix-Marseille, Centre de recherche en Psychologie de la connaissance, du langage et de I’émotion (PSYCLE), Université

de Provence, Aix-en-Provence.

1. Pour une revue, cf. Boris Cyrulnik, Un merveilleux malheur, Paris, Odile Jacob, 1999.
2. Duyme M., Dumaret A.C. et Tomkiewicz S., « How can we booster 1Q of “dust children”? A late adoption study », Proceedings of National

Academy of Sciences, 1999.

3. « Consultation-Action », BO, HS, n° 8, 1999.



sociale exerce un effet différenciateur :
moins elle est élevée, plus les parents
tendent a valoriser 1’obéissance. Consi-
dérant qu’un enfant ne « pousse pas tout
seul » et « qu’il faut sans arrét étre der-
riere lui », ils encouragent peu leur
enfant a I’exploration autonome Leur
mode d’action reposant principalement
sur un principe de surveillance, ce sont
eux qui contrdlent et régulent les com-
portements#. Lorsque le niveau social
s’éleve, les parents ont au contraire ten-
dance a privilégier la curiosité, 1’esprit
critique et I’autonomie laissant le soin a
I’enfant de réguler lui-méme ses com-
portements et ses activités.

L’étude de CuisinierS permet de voir
en quoi le style éducatif adopté par les
meres influe sur la maniere dont elles
guident et contrdlent I’activité de I’en-
fant. Observant 27 couples mere/enfant
qui exécutent successivement trois
taches (de type puzzle), elle constate que
les meres de milieux populaires ont ten-
dance a se montrer trés directives, & peu
stimuler la recherche de ’enfant, a indi-
quer elles-mémes la marche a suivre, a
faire a sa place, a contrdler de I’extérieur
et autoritairement 1’activité. Leur gui-
dage est centré sur le résultat, 1I’objectif
étant de réussir, d’en finir au plus vite. A
I’inverse, quand le niveau social s’éleve,
c’est la compréhension que les meres
tendent a valoriser : surtout occupées par
I’amélioration du fonctionnement cogni-
tif, elles incitent leur enfant a étre actif,
lui demandent systématiquement d’anti-
ciper le résultat de ses actions, lui lais-
sent le temps de se tromper, et lui font
expliquer ses réussites et ses échecs. Les
enfants qui bénéficient de ce type d’in-
teractions sont donc, plus souvent que les
autres, placés dans des situations ou ils
ont a contrdler eux-mémes leur activité.
Une fois ces capacités acquises, on peut
faire I’hypotheése qu’ils pourront faire
face tout seuls aux demandes scolaires,
I’aide recue devenant peu a peu « invisi-
blement présente et impliquée dans la
résolution apparemment autonome du
probleme », selon les termes de
Vygotski.

Toutes les pratiques éducatives ne se
valent pas et si certains éleves appren-
nent a apprendre « par héritage »,
d’autres ont besoin que 1’école les y aide
et les enseignants de grande section de
maternelle le savent bien. En effet,
quand on les interroge sur 1’objectif
qu’ils s’assignent en priorité, 75 %
d’entre eux retiennent la « socialisa-
tion » ou le « développement de I’auto-
nomie » tandis qu’ils ne sont que 11 % a

retenir « le développement des compé-
tences intellectuelles »%. La socialisation
(définie comme la capacité a respecter
les regles du jeu scolaire et a réguler ses
comportements) semble donc étre, aux
yeux des enseignants, un préalable aux
apprentissages.

Apres avoir cherché a expliquer les
raisons qui les ameénent a adopter une
telle conception du développement et de
I’apprentissage, nous dirons en quoi elle
nous parait contre-productive pour les
éleves de milieux populaires.

Effers des praTioues d’eNseiGNEMENT

Il est clair que les éleves qui ne sont
pas « autonomes » (ou auto-régulés) sont
toujours moins attentifs que les autres.
Pour centrer leur attention sur une tiche
ou une activité, pour se mettre au travail
et pour le mener a bien, ils ont besoin
d’une assistance permanente. Si 1’ensei-
gnant ne répond pas a leurs incessantes
sollicitations, ils passent d’une activité a
I’autre, en commencent dix et n’en finis-
sent aucune, renoncent a la premiere dif-
ficulté, s’agitent, se déconcentrent, s’oc-
cupent de tout (sauf de la tache),
dérangent les autres, bref ils agacent. Or
quand on y regarde mieux, on se rend
compte que ce manque de contrdle (ou
d’attention) est bien souvent 1’effet d’une
difficulté cognitive. Placés dans des
situations « hors de portée de leur prise
de conscience »’, ces éléves n’arrivent
pas a se concentrer sur 1’activité propo-
sée. Ils se tournent alors vers d’autres
données, extérieures a la tiche et incitent
en permanence 1’adulte a les controler
(arréte, écoute, regarde, continue, sois
sage...), ce que l’enseignant fait pour
que le travail de la classe avance ou pour
pouvoir s’occuper des autres.

Pour ces éleves, les difficultés de com-
préhension se payent donc par une exa-
cerbation de la dépendance a 1’égard de
I’adulte. Autrement dit, en répondant
positivement a leurs sollicitations (méme
en adoptant un registre négatif), en
acceptant de controler de 1’extérieur
leurs comportements et leur attention, on
renforce un type de fonctionnement peu
efficace caractéristique des mauvais
apprenants qui, s’il devient chronique,
les prive de transformer leurs connais-
sances et prend une part non négligeable
dans la formation des difficultés d’ap-
prentissage tout au long du développe-
ment.

Cela dit, on a régulicrement montré
qu’il est possible et méme relativement

4. Cf. D. Thin, Quartiers populaires : I’école et les familles, Lyon, PUL, 1998.
5. F. Cuisinier, « Pratiques éducatives, comportements éducatifs : quelles différences, quelles similitudes ? », Enfance, n° 3, 1996, pp. 361-381.
6. Cf. L. Thouroude, « La tolérance pédagogique a I’école maternelle », Revue francaise de pédagogie, n° 119, 1997, pp. 39-46.

7. J. Bruner, Le développement de I’enfant. Savoir faire, savoir dire, Paris, PUF, 1983.

4

facile d’amener des éleves en difficulté
déja agés a adopter un fonctionnement
plus efficace. De 1a vient notre convic-
tion que si la prévention de 1’échec sco-
laire peut et doit user de moyens variés
pour répondre a la multiplicité des
causes dont il résulte, elle doit, en bout
de course, contribuer a améliorer la qua-
lité du fonctionnement cognitif et per-
mettre 1’acquisition des capacités qui
sous-tendent son auto-régulation (ou son
contrdle). C’est aussi le parti pris par le
ministeére de I’Education nationale fran-
cais lorsqu’il demande aux enseignants
de travailler a la construction de compé-
tences dites « transversales » en méme
temps qu’ils dispensent les connais-
sances disciplinaires, et ce des [’école
maternelle afin d’aider les éleves a
construire : 1° des concepts fondamen-
taux (comparaison, catégorisation, séria-
tion, dénombrement...) impliqués dans
un grand nombre de tiches scolaires, 2°
des stratégies relativement générales qui
assurent une efficacité minimale au
traitement (centrer son attention sur 1’ac-
tivité, prendre D’information, trier,
émettre des suppositions, faire des choix,
planifier, organiser, controler, évaluer,
corriger...).

Si cette orientation pédagogique
semble a priori raisonnable, 1’évaluation
des programmes d’éducation cognitive
qui poursuivent le méme objectif a
conduit a la mettre en cause. Les résul-
tats obtenus jusqu’ici avec des éleves
plus agés signalent de maniere récurrente
qu’il est difficile d’obtenir des transferts
capables d’influencer les apprentissages
scolaires. En cherchant a faire acquérir
de telles compétences a I’école mater-
nelle, on s’expose a découvrir que leur
généralisation aux tiches scolaires est
problématique. Toutefois, les résultats
des expériences menées aupres de jeunes
enfants nous permettent de penser qu’il
est possible de créer des conditions d’ap-
prentissage qui favorisent la construction
de compétences relativement générales
et leurs transferts. Ce sont ces conditions
que nous avons cherché a rassembler
dans une intervention destinées aux
éleves de grande section de maternelle.

InTroduire la Théorie dans la praTioue :
« AppReNds-moi A comprendre Tout seul »

Nous voudrions essayer de donner une
idée de la maniere dont, dans la pratique,
nous appliquons notre conception du
développement et de 1’apprentissage
en utilisant I'un des outils que nous
avons congus avec Jean-Louis Paour
(professeur a 1’Université de Provence)



et Roland Goigoux (professeur a 'TUFM
d’Auvergne) : « catégoriser des catégo-
ries ». Pour construire les quinze séances
qui le composent, nous sommes partis du
point de vue selon lequel les jeunes
enfants disposent déja de nombreuses
connaissances sur les catégories, effi-
caces dans certaines circonstances. Mais
ces connaissances sont de nature procé-
durales et non conceptuelles : I’enfant
n’a pas encore pris conscience des pro-
priétés des conduites de tri. Autrement
dit, quand il trie correctement en activant
les procédures qu’il connait, il n’a pas
encore Compris.

La difficulté ou I’art de la pédagogie
va donc consister a déplacer I’attention
de I’éleve de la réalisation de sa procé-
dure (en I’occurrence le résultat du tri) a
la compréhension de sa procédure elle-
méme. Sur ce point, nous nous démar-
quons des applications pédagogiques
naives du modele piagétien puisque pour
nous ce n’est pas l’action qui est le
moteur du développement mais la prise
de conscience de ses propriétés. C’est
pourquoi nous considérons que donner
un matériel a trier (faire faire des tris) est
de peu d’intérét : on ne voit pas le béné-
fice que I’éleve retirerait a activer une
procédure qu’il maitrise déja bien.
D’autre part, les enseignants connaissent
les difficultés qu’on rencontre quand on
cherche a faire expliquer aux éleves
comment ils ont procédé une fois que la
procédure a été mise en ceuvre. Aussi
avons-nous cherché a imaginer des situa-
tions ou la procédure a traiter est le
moyen pour résoudre la tache et non le
but.

Cet outil poursuit deux objectifs : faire
construire un concept de catégorie et
d’appartenance catégorielle flexible et
relativement détaché des extensions des
catégories particulieres que [’enfant
connait, induire le développement de
prises de conscience métacognitives
relatives aux conduites de catégorisation
et a I’auto-régulation.

Le prétexte de 1’activité consiste a
demander aux éleves (en petit groupe de
6) d’aider I’enseignant a terminer un ran-
gement. Pour cela ils sont mis face a des
boites dont ils ne voient pas les contenus.
Une boite (BT) contient les rangements
commencés (mais non finis) par I’ensei-
gnant, la deuxieéme (NT) contient les
items qu’il leur reste a ranger et la troi-
sitme (FT pour Fourre Tout) recevra
ceux qui ne correspondent pas a la regle
de tri et qu’il faudra jeter. Les éleves
savent que I’enseignant a fait un bon ran-
gement : la boite (BT) ne contient que
des items qui vont bien ensemble. Puis-
qu’ils ne peuvent voir qu’un seul item a
la fois, les éleves vont devoir utiliser ce
qu’ils savent des propriétés des catégo-

ries pour déduire le contenu des boites
en fonction des items sortis successive-
ment : si ’item est un chien, que peut-il y
avoir d’autre avec lui ? Il y a bien des
chances pour qu’ils ne donnent pas la
méme réponse : 1'un peut dire des ani-
maux, un autre des chiens, un troisiéme
une niche... A ce stade, tout est quasi-
ment possible, sauf, ce qui de 1’avis du
groupe (supervisé par 1’enseignant), ne
pourrait vraiment pas se trouver associé
a un chien ! Le chien retourne dans la
boite dont on sort... une vache. Sachant
maintenant qu’il y a un chien et une
vache, que peuvent dire les éleves du
contenu de la boite ? Toujours des ani-
maux, peut-étre la ferme ou les animaux
de la ferme mais pas seulement des
chiens...

On voit comment d’un tirage a I’autre,
les éleves sont amenés a utiliser leurs
connaissances catégorielles pour trouver
une regle de tri compatible avec chacun
des éléments déja tirés. On 1’aura com-
pris, 'important n’est pas la découverte
de la regle elle-méme mais la mobilisa-
tion des connaissances catégorielles pour
découvrir la regle et le contenu de la
boite (et non pour trier) : pour rejeter les
réponses antérieures a la découverte d’un
nouvel item, il faut en effet mobiliser la
compréhension qu’une catégorie est
organisée par une regle. D’autre part,
cette activité aide a prendre conscience
de la diversité des propriétés portées par
un objet, propriétés sur la base des-
quelles on peut imaginer une grande
variété de tris possibles. Précisons que ce
sont les éleves qui décident quand il faut
arréter de sortir les objets de la boite,
c’est-a-dire quand ils pensent que tout
nouveau tirage ne modifiera plus leur
compréhension du contenu de la boite.
Dans nos activités c’est toujours a
I’éleve : 1° de dire quand il pense avoir
fini et 2° de faire connaitre son critere
d’arrét.

Cela fait, ils s’occupent de la boite NT
qui contient les items que 1’enseignant
n’a pas fini de trier. Les éleves doivent
poursuivre le tri : si I’objet pioché cor-
respond a la regle de tri, ils le placent
dans BT ; dans le cas contraire, ils le jet-
tent dans la boite Fourre Tout en justi-
fiant leurs choix. Au fil des séances,
nous cherchons a amener les éleves a
comprendre : 1° que tout item est porteur
d’une multitude de propriétés en fonc-
tion desquelles il peut étre apparié a une
multitude d’autres items (pomme va bien
dans la catégorie fruits, dessert, repas,
logo...) ; 2° qu’un groupe d’items donné
peut faire 1’objet d’un grand nombre de
groupements selon les propriétés prises
en compte (cheval, poule et mouton vont
aussi bien dans la catégorie « ferme »
que dans la catégorie « animal ») ; 3° que
I’étendue d’un groupement est définie

5

par une regle (si la regle choisie est
ferme alors le tracteur va bien avec le
cheval mais pas le requin).

Une fois que les éleves sont familiers
du dispositif, nous introduisons des acti-
vités explicitement congues pour induire
la conceptualisation des procédures lan-
gagieres. En effet, chez les éleves de
grande section, la plupart des connais-
sances relatives a la langue sont elles
aussi des connaissances-en-actes, large-
ment implicites. Or, pour que les jeunes
éleves puissent aborder la lecture dans de
bonnes conditions, il ne suffit pas qu’ils
sachent a quoi sert la langue écrite, il faut
aussi qu’ils aient commencé a com-
prendre comment elle fonctionne et les
liens qu’elle entretient avec la langue
orale notamment. Il faut en particulier
qu’ils aient découvert le principe alpha-
bétique (relation entre graphe¢mes et pho-
némes) qui rendra possible I’étude du
code alphabétique proprement dit. Le
dispositif utilisé est le méme pour les
deux instruments (des boites a chaus-
sures) et ils sont utilisés en alternance.

La, les objets sont remplacés par des
mots (prononcés par 1’enseignant). Dans
un premier temps, les mots sont triés
selon leurs propriétés phonologiques.
Les éleves doivent donc inhiber un trai-
tement sémantique pour abstraire la regle
qui permet de grouper, dans une méme
catégorie « un bonbon, un coton, un
champignon » (mots qui riment) ou bien
« un pot, un sac, un rat » (monosylla-
biques) ou encore « un chat, un chou, un
chapeau » (attaque identique). Une fois
la regle abstraite, les éleves, comme pré-
cédemment, doivent poursuivre le tri
ranger les mots que I’enseignant « sort »
de NT. Dans un second temps, on
mélange les deux dispositifs pour intro-
duire des éléments de complexité qui
obligent les éleves a distinguer les cri-
teres phonologiques des criteres séman-
tiques. Une réelle flexibilité est requise
pour comprendre que la série « chien,
chameau, cheval, chat » peut répondre a
deux regles de tri également correctes.

Nous faisons 1’hypothese que la stabi-
lité, la cohérence du type de tiches au
regard des objectifs conceptuels visés, la
progressivité de la difficulté des exer-
cices et le nombre élevé de séances de
travail devraient favoriser les prises de
conscience touchant la conceptualisation
des procédures catégorielles et langa-
gieres et accroitre les capacités d’auto-
régulation.

Réquler Lle foncTionnement cogniTif

Mais méme si la centration sur la pro-
cédure est déja une aide fondamentale, il
faut encore s’assurer que les éleves trai-
tent ces activités de maniere efficace.
C’est 1a que le guidage devient décisif !



Un guidage effectif et serré. A premidre
vue, il peut paraitre paradoxal de propo-
ser (voire d’imposer) un cadre dans une
intervention qui vise a donner a 1’éleve le
plus de contrdle possible sur le déroule-
ment de I’activité et a accroitre les capa-
cités d’auto-régulation. Mais le paradoxe
n’est qu’apparent. Nous pensons que ce
sont justement ces contraintes qui favori-
sent — particulierement chez le jeune
enfant — I’autonomie qui confere a 1’ac-
tion son caractere constructif. On fait
I’hypothése que, par la suite, les éleves
devraient se libérer de 1’exigence des
formats, la métacognition et le langage
intériorisé jouant le rdle de régulateur
interne. La maniere dont nous nous y
prenons n’a rien d’original puisqu’elle
s’inspire treés largement de 1’apport des
travaux portant sur la résolution de pro-
bleme. Nous avons choisi un déroule-
ment qui reproduit les principales phases
d’une résolution réflexive : prise d’infor-
mation individuelle, anticipation du but a
atteindre, mise en commun des informa-
tions recueillies, représentation collec-
tive du probleme a traiter, planification
des actions, réalisation, contrdle des stra-
tégies en cours de résolution, vérifica-
tion, évaluation et énonciation d’une
regle générale.

TAches paralléles scolaires

Enfin, tout ce qui précede ne doit pas
faire perdre de vue la finalité de 1’inter-
vention : aider les éléves a mieux traiter
(donc a mieux apprendre) les contenus
scolaires. Méme si nous cherchons a
atteindre cet objectif par I'induction de
compétences cognitives générales, nous
pensons qu’il est nécessaire de donner
aux éleves des occasions de particulari-
ser leur application dans des taches plus
complexes relevant de domaines d’ap-
prentissage spécifiques. A cette fin, nous
proposons des taches « paralleles » appe-
lées ainsi pour deux raisons : 1° elles
sont proposées au reste de la classe pen-
dant que ’enseignant conduit la lecon
avec un petit groupe et visent ainsi a
apprendre aux éleves a travailler seuls,
autrement dit a transférer leurs capacités
d’auto-régulation (induites au cours des
lecons) dans une activité autonome ;
2° leur structure est proche de celle des
taches utilisées dans les lecons en petit
groupe mais leurs contenus sont diffé-
rents (riches, complexes et inscrits dans
les différentes disciplines scolaires). Les
manuels scolaires offrent a cet égard un
réservoir de tiches tout a fait pertinent et,
concernant la catégorisation, celles-ci ne
manquent pas.

Toutefois, on a régulierement montré
que le transfert peut, s’il est commandé
par les traits de surface (les contenus)

des taches, conduire a des traitements
erronés. C’est pourquoi, avant de les
laisser seuls, 1’enseignant demande sys-
tématiquement aux éleves de conduire
une activité de « transposition analo-
gique » que nous définissons comme la
mise en relation exigeante et précise de
deux taches : les éleves doivent donc
indiquer en quoi la tiche proposée res-
semble a celle qu’ils ont traitée sous le
contrdle de I’enseignant et en quoi elle
en différe du point de vue de la structure,
du matériel, des contenus, de la quantité
d’information, et indiquer en quoi ces
modifications vont influer sur leur mode
de fonctionnement (ou de traitement).

Des RésulTATS ENCOURAGEANTS

Apres avoir mis en ceuvre ce type d’in-
tervention dans différentes classes de
grande section de maternelle® de ZEP,
nous avons cherché a évaluer ses effets
sur les performances scolaires ultérieures
(du CP a la fin du CE2). Les résultats
recueillis montrent que les éleves entrai-
nés obtiennent en lecture des perfor-
mances tres supérieures a celles des
éleves-controles de méme milieu qui ont
bénéficié d’un enseignement ordinaire.
D’autre part, leurs résultats en lecture ne
les différencient pas jusqu’a la fin du
CE2 des éleves-contrdles de milieu favo-
risé. Pour apprécier la signification de
ces résultats, il faut signaler qu’au pré-
test les épreuves différenciaient les
éleves selon leur milieu d’appartenance.
Il nous parait raisonnable d’attribuer ces
résultats a ’accroissement des capacités
d’auto-régulation cognitive des éleves
entrainés. Il faut en effet signaler que
c’est dans les épreuves de lecture qui
exigent un haut niveau de contrdle que
ceux-ci distancent le plus nettement leurs
camarades de méme milieu.

Comparaison des praTioues
d’enseiGNEMENT

Nous terminerons en essayant de déga-

ger les principaux contrastes entre les
pratiques d’enseignement les plus cou-
rantes a I’école maternelle et nos propres
options en nous centrant sur cinq dimen-
sions : le choix des taches, la liaison
entre les tiches, la nature du matériel, le
role du maitre et la centration de I’atten-
tion des éleves.
1. Nous retenons des taches stables et
répétitives pour favoriser la prise de
conscience métacognitive et permettre a
I’éleve de prendre de plus en plus de
contrdle sur son activité et sur son fonc-
tionnement. A I’inverse, 1’école mater-
nelle, plutot centrée sur le « faire » ou le
« faire faire », a tendance a privilégier la
quantité et la variété des expériences.

2. Tandis que nous optons pour des
contenus et du matériel connus et épurés
pour éviter que les éleves ne s’égarent
dans le traitement de propriétés non per-
tinentes par rapport a 1’objectif, on choi-
sit a I’école maternelle d’habiller les
situations, de donner des objets attractifs,
nouveaux, colorés, nombreux...

3. Alors que dans notre intervention, les
taches des différents domaines d’activité
s’organisent autour d’un méme objectif
conceptuel  (comparer, catégoriser,
ordonner), c’est un théme (le carnaval)
ou un projet fédérateur (la fabrication
d’un journal) qui relie habituellement les
activités de 1’école maternelle.

4. Quand nous formatons le déroule-
ment des séances et guidons étroitement
le fonctionnement cognitif des éleves
pour les amener a traiter leurs procé-
dures, 1’école maternelle a tendance
a inciter a agir, a2 manipuler, a expéri-
menter.

5. En conséquence : alors que nous cen-
trons l’attention de nos éleves sur la
structure des taches, I’abstraction du sys-
teme relationnel contenu dans leurs pro-
cédures et leur fonctionnement, 1’école
maternelle tend plut6t a les centrer sur
les traits de surface des taches, la perfor-
mance et la réussite.

Les résultats obtenus montrent qu’il
est possible d’aider les jeunes éleves de
milieux populaires a mieux apprendre les
contenus scolaires de 1’école élémentaire
en centrant les pratiques d’enseignement
sur I’amélioration du fonctionnement et
I’accroissement des capacités d’auto-
régulation. Ils nous paraissent enfin
pouvoir offrir matiere a la réflexion
pédagogique ordinaire. Sans chercher a
introduire un nouveau programme ou a
modifier radicalement les pratiques d’en-
seignement existantes, il nous semble
possible d’infléchir ces derniéres en atti-
rant Dattention des enseignants sur I’in-
fluence de la construction et de la régula-
tion des tiches d’enseignement dans les
apprentissages des éleves.

Quelques références
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BOUSSOLE

LA rénovation de la formaTiON des mAITRES

£ ministre de I'Education nationale a présenté, au cours d'un point de
Lpresse, son plan de rénovation de la H;rmotion des mailtres — formation
initiale et accompagnement de |'entrée dans le métier, formation continue -
du premier comme du second degré. D’emblée il I'a resitué dans I'en-
semble de son projet pour une école relevant le défi des mutations sociales
(la démocratisation de I'accés aux études ne correspondant pas toujours &
une démocratisation du succes), qui se doit de transmettre des connais-
sances objectives mais également de « développer, dans le respect d'au-
trui, des subjectivités et ges talents réciproques ». Elle doit tout & la fois
s'adapter & I’évolution des connaissances mais aussi & « un univers qui
bouge sans cesse », en particulier a |'arrivée des nouvelles technologies,
outiﬁs au service de I'enseignement et non objet d’enseignement, au dgéve-
loppement de la recherche documentaire et & la nécessité de s'exprimer
dans une langue étrangére. L'école d'aujourd'hui est le lieu de |'acquisition
des savoirs fondamentaux, de la pensée et du raisonnement, de |'exercice
du corps et de la voix, de I'éducation & la sensibilité artistique, de |'appren-
tissage de la langue frangaise et de la vie en société.

Partant des problémes professionnels rencontrés actuellement par les
enseignants (affronrer I'hétérogénéité des classes, maitriser I'cide indivi-
dudlisée, dialoguer avec les parents mais aussi avec I'ensemble des acteurs
et des partenaires de I'Education nationale, etc.) il s'agit de mettre en place
une formation d’adultes, « praticiens-experts », cqpa%|es & la fois de s'in-
terroger sur « les rapports entre les savoirs qu'ils possédent et les savoirs &
transmettre », mais aptes aussi & maitriser les méthodes pour les enseigner.

La formation initiale, dans ce contexte, ne peut se concevoir qu'entre
maitrise des connaissances et compétences professionnelles. Il s'agit de
renforcer la culture et les savoirs disciplinaires de tous les futurs enseignants
et d’améliorer leur préparation au métier, avant le concours, par un stage
en établissement obligatoire. Des compléments de formation (lettres pour
les futurs professeurs de mathématiques par exemple) et de nouveaux
enseignements (histoire, épistémologie de |F()1 discipline etc.) seront propo-
sés, dés la licence, par les universités, aux futurs enseignants du second
degré. Les étudiants se destinant & I'enseignement dans le premier degré
(PE) pourront préparer des licences pluridisciplinaires, centrées sur une

discipline et comportant des enseignements dans une ou deux autres. Enfin,
un stage, d'une vingtaine d'heures, dans un établissement scolaire, devra
étre ef?ectué avant le passage du concours.

L'harmonisation des criteres d’accés & I'lUFM pour la préparation au
concours des enseignants du premier degré et |'établissement d'un pro-
gramme national devraient accroitre |'égalité des chances des candidats
PE. Les épreuves d'admissibilité seront avancées dans I'année (janvier) et se
tiendront & des jours différents selon les académies de fagon & ce que les
candidats puissent se présenter dans plusieurs IUFM. 1l faut noter qu'd la
rentrée 2003, tous les futurs PE devront &ire titulaires d'un certificat ou d’un
dipléme de compétences en langues. L'établissement d'une carte des pré-
parations des concours du second degré veut faire en sorte que celles-ci
« soient suffisamment nombreuses sur 'ensemble du ferritoire » de facon &
ce que tous les candidats puissent en bénéficier. Enfin, un « haut comité de
suivi des concours » sera en charge, en toute transparence, d'établir un
cahier des charges a I'attention des présidents de jury.

La seconde année d'lUFM, année de professionnalisation, sera centrée
sur 'apprentissage du métier. La rédaction d'un cahier des charges natio-
nal permettra, tout en assurant I'égalité des stagiaires devant la formation,
la construction de projefs académiques de formation auquel tous les acteurs
du systéme éducatif sont invités & collaborer (Universités, corps d'inspec-
tion, partenaires de I'lUFM, etc.). Pour le futur PE il s'agit d’organiser les
enseignements de telle sorte qu'il puisse faire acquérir aux éléves, dans le
cadre de la po| alence de ses fonctions, les savoirs de base (lire, écrire,

arler, compter). Il devra choisir, en outre, une dominante de formation
E:rts, sport ou langue) qui lui permettra ensuite d'éfre une personne-res-
source dans Iétablissement scolaire dans lequel il enseignera.

Les futurs professeurs du second degré recevront, quelle que soit leur
dominante, une formation & I'expression orale et écrite mais aussi & des
aspects du métier souvent méconnus et devenus centraux : correction de
copies, préparation des conseils de classe, rapports avec les parents, etc.
Un livret national du professeur stagiaire précisera ses droits et ses devoirs,
'informera sur la structure du service public de I'Education nationale et sur
I'histoire et I'évolution de I'école. La formation générale apportera des
notions de philosophie, de sociologie, de psychologie, de droit et compor-
tera une réflexion sur la déontologie du métier.

(suite p. 8)

RESSOURCES

« PROFESSION BANLIEUE »

« Profession Banlieue » a été créée le 23 novembre 1993
pour soutenir et qualifier I'action des professionnels de la
politique de la Ville en Seine-Saint-Denis. Depuis sa créa-
tion, ce centre de ressources affirme un principe de fonc-
tionnement : face a des situations complexes et a la mise
en ceuvre d'une politique publique nouvelle, la qualifica-
tion des professionnels passe par la mutualisation de la
réflexion autour des pratiques professionnelles, la capita-
lisation des actions menées, et par la confrontation avec
la recherche. Ainsi a été créé, des l'origine, un comité
scientifique qui regroupe une vingtaine de chercheurs.

Tres rapidement, « Profession Banlieue » a mis en place
des groupes de travail, des journées : « les Rencontres de
Profession Banlieue », puis des cycles de qualification,
sans oublier les réunions des chefs de projet ou du
comité scientifique. Dans toutes ces instances, le Centre
de ressources invite les professionnels, quelles que soient
les institutions ou villes ou ils travaillent, a développer,
ensemble, leur capacité d’analyse afin de proposer des
réponses adaptées aux situations locales et d’aider les
élus dans leur décision. La documentation, avec sa veille
scientifique, ses bases de données et ses répertoires, enri-
chit le champ de références des professionnels.

Ces instances de travail sont enrichies par la publication
et la diffusion des Actes pour les Rencontres, des Cabiers
pour les cycles de qualification, ou de rapports pour les
groupes de travail. Cette capitalisation de I'état des
réflexions a2 un moment donné est un élément essentiel

du fonctionnement de « Profession Banlieue » : cette obli-
gation de production exige rigueur et précision dans les
analyses et propositions, et permet de revenir aux termes
du débat pour prolonger la réflexion.

Au-dela, ces instances ont permis de créer un véritable
réseau des professionnels de la politique de la Ville en
Seine-Saint-Denis, La Lettre de Profession Banlieue consti-
tuant un lien entre tous ces partenaires. Si « Profession
Banlieue » a commencé en 1993 a travailler avec les seuls
chefs de projet, soit une vingtaine de professionnels, ils
sont aujourd’hui prés de 300 a participer a2 une ou plu-
sieurs instances de travail collectif : responsables de ser-
vices municipaux, du Conseil général ou de [I'Etat,
bailleurs sociaux, chargés de mission des contrats locaux
de sécurité, responsables associatifs... et quelques
membres de I'Education nationale autour des réflexions
conduites sur I'enfance, le langage, l'insertion ou I'Ecole.

L’inscription de « Profession Banlieue » en Seine-Saint-
Denis devrait favoriser la rencontre et le débat entre
acteurs de la politique de la Ville et acteurs éducatifs. Une
rencontre qui reste pourtant difficile, alors que leur com-
plémentarité se révele essentielle tant I'Ecole reste la
pierre angulaire d’'une politique de solidarité et de déve-
loppement social. L'échange entre politique de la Ville et
Education prioritaire n’est-il pas aussi le gage d’une plus
grande efficacité de ces politiques publiques souvent
questionnées ?

Bénédicte MADELIN, Directrice



BREVES

Vous organisez un colloque, des journées d’étude d’ampleur nationale ou régionale,
n’oubliez pas de nous prévenir (au moins deux mois a ’avance!...)

DERNIERES PUBLICATIONS

¢ Ouvrages

Des ZEP aux REP : Pratiques et politiques.
D. Glasman. Toulouse : SEDRAP, 2000, 34 F.
De facon claire et synthétique, sont exposés
dans cet ouvrage les grands débats qui traver-
sent la politique des ZEP (les questions de I'ap-
prentissage, de l'implication des parents, des
classes de niveau ou des classes & proﬁ/, de
I'évaluation de la politique des ZEP). L'auteur
montre aussi leur évolution, depuis leur origine
jusqu’a la création toute récente des REP, met en
garde contre certaines dérives et ouvre des pers-
pectives « pour relever le défi d’une école de la
réussite pour fous ».

Editions SEDRAP, 9 rue des Fréres-Boudé, BP 1365,
31106 Toulouse Cedex. Tél. : 0561436243

Souffrances et violences a I'adolescence. Qu’en
penser ? Que faire ? Rapport & C. Barfolone,
ministre délégué a la Ville. P. Baudry, C. Blaya,
M. Choquet, E. Debarbieux, X. Pommereau.
Paris : ESF, 2000, 139 F.

Ce rapport s'attache & considérer I'adolescent
dans sa globalité et & analyser les manifesta-
tions de 70 souffrance et de la violence dans
toute leur complexité. Les auteurs considerent
qu'il n’existe pas de société sans violence, que
ses manifestations sont multiformes et qu’e/ies ne
concernent pas seulement les jeunes. La répéti-
tion des violences et leur non-reconnaissance
par /'enfourage sont souvent source de trauma-
tisme et beaucoup d'entre elles trouvent leur ori-
gine dans les conditions de vie des jeunes ou
dans la difficulté a se sitver sur un plan person-
nel, interpersonne/ et affectif. Enfin, souffrance et
violences sont le plus souvent associées. A partir
de ces constats, six principes d'actions et cent
propositions sont dégagés pour une prévention
globale de la violence.

Construire ses apprentissages au lycée. M.-A.
Hugon (coord.), A. Cohen, C. Cabot, C. Mon-
tandon. Paris : INRP (CRESAS), 2000, 170 F.

En coopération avec des chercheurs, des ensei-
gnants de cing lycées différents (lycées classés
en ZEP ou accueillant des éléves issus des

classes moyennes, situés a Paris, en province et
en banlieve) ont concu et mis en ceuvre dans
leurs classes des dispositifs pédagogiques inno-
vants basés sur le travail de groupe et I'interdis-
ciplinarité, et s’appuyant sur les approches
constructivistes et inferactionnistes. L’ouvrage
montre comment chaque équipe d’enseignants
s’approprie les propositions des chercheurs, les
modifie et les remodele en fonction du contexte
et des réalités du terrain.

Les jeunes en rupture scolaire : du processus de
con#rontution 4 celui de remédiation. F. Tanon
(dir.). Paris : L'Harmattan, 2000.

Le décrochage scolaire est un phénoméne com-
plexe, mettant en jeu une multiplicité de causes
et dépassant le cadre purement scolaire. Cet
ouvrage méle discours de chercheurs et témoi-
gnages d’acteurs scolaires et extra-scolaires. La
premiére partie étudie les causes du décrochage
et montre le dysfonctionnement du lien éléve,
culture, famille et école & travers les témoi-
gnages des jeunes. La seconde se centre sur
quelques situations concrétes au collége pour
analyser comment se met en place le phéno-
méne de la rupture scolaire. Enfin, la troisiéme
partie décrit les différentes démarches entre-
prises (classes-relais, actions d’accompagne-
ment scolaire, approches partenariales) pour
essayer de répondre au décrochage.

Prévenir I'échec scolaire : apprendre pour de
vrai. X. Chartrain, B. Hubert, préface de B.
Charlot. Lyon : Chronique sociale, 2000, 86 F.
Les auteurs, qui ont une longue expérience de
I'enseignement en ZEP, se refusent & accepter
I'échec scolaire et proposent six directions, qu'il
s’agit de conjuguer, et qui ont toutes pour objec-
tif de faire apprendre tous les éléves, et d’abord
ceux qui sont en difficulté. Les six axes de travail
sont les suivants : verbaliser sur I'apprentissage,
reformuler et s'approprier, faire Jés ponts et
créer des liens, produire, apprendre avec et
contre l'autre, évaluer autrement. L'ouvrage, qui
s’appuie sur des travaux de recherche récents,
propose, en lien avec les axes dégagés, de nom-
breux exemples d’activités, de situations et de
pratiques pour école, le college et le lycée.

BOUSSOLE (suire)

* Revues

Travailler en quartiers sensibles. VEI Enjeux,
n° 124, 2001, 46 F (+ 20 F de porf)

Les deux premiéres parties du numéro abordent
les dimensions sociale, politique et culturelle de
la banlieve et la question des nouveaux métiers
et des modes d'intervention. La troisiéme partie
concerne les enseignants en milieux difficiles,
confrontés & la montée des violences et a I'ethni-
cisation et examine les stratégies différenciées
qu'ils développent, entre fuite, adaptation et

léveloppement professionnel.

ZEP : le troisiéme souffle ? Actes des journées
nationales de 'OZP, mai 2000. VEI Enjeux,
hors série n° 2, 2000. 46 F (+ 20 F de port).
Deux ans aprés la seconde relance des ZEP, les
participants d ces journées organisées par ['Ob-
servatoire des zones prioritaires se sont interro-
és, dans les tables rondes et les ateliers, sur
"application de cette relance, sur I'importance
de I'évaluation de 'ensemble du dispositif, sur
les pratiques pédagogiques en ZEP et sur la for-
mation des enseignants. Leurs fravaux leur ont
permis d’avancer quinze propositions visant d
améliorer le fonctionnement du dispositif d’édu-
cation prioritaire d tous les niveaux.

VEl Enjeux, CNDP Abonnement, B750, 60732,
Sainte-Geneviéve Cedex. Tél : 0344033237

CoLLOQUES

Production/Réduction des inégalités dans/hors
I'Ecole, colloque organisé par Iassociation
« Défendre et transformer I'Ecole pour tous » les
16, 17 et 18 novembre 2001 & I'lUFM de Paris.

Renseignements : « Défendre et transformer I'Ecole
pour tous », Universit¢ Paris 8, Département des
sciences de I'éducation, 2 rue de la Liberté, 93526
Saint-Denis Cedex.

e-mail : rochexjy@micronet.fr

Jean-Paul CHANTEAU
INRP-CAS

La formation réunira aussi souvent que possible les futurs enseignants du
premier et du second degré autour de sujets d'intérét commun (par
exemple |'expérience scientitique de I'école au collége). Trois points seront
particuliérement traités : une formation a la gestion de classe, aux relations
avec les familles, aux phénomenes d'incivilité ou d'agressivité ; la difficulté
scolaire et les méthodes d’adaptation et d'intégration scolaire ; I'hétérogé-
néité des publics.

Les stages, occasions de découverte, d'entrainement et de réflexion sur
tous les aspects du métier, constitueront le pivot central de la formation. lls
seront de 5 semaines dans chacun des 3 cycles de |'école primaire pour les
maitres du premier degré. Les professeurs du second degré effectueront
leur stage en responsabilité en collége et leur stage pratique en lycée.

L'année de professionnalisation sera validée gréce au mémoire profes-
sionnel fondé sur I'expérience de terrain et instaurant une réflexion structu-
rée sur la pratique. Afin de faciliter, pour ceux qui le souhaitent, 'exercice
de leur profession & I'étranger, I'ensemble du cursus de formation pourra
étre validé par le grade de mastaire (bac + 5).

L'accompagnement de |'entrée dans le métier aidera I'enseignant débu-
tant & passer de « I'éléve virtuel » aux éléves réels. Les aspects de ce pas-
sage sont nombreux : il va s'agir de gérer son temps et son énergie, situer
ses pratiques, acquérir des capacités d’andlyse, s'intégrer dans un établis-
sement scolaire, participer au projet d'établissements, efc. Le jeune ensei-
gnant bénéficiera pour ce faire de stage de formation de 3 semaines au

cours de la premiére année d’enseignement et de 2 au cours de la seconde.
Une aide collective et individuelle, des échanges entre pairs permettront
une prise de distance réflexive par rapport c‘ﬁd pratique quotidienne de
la classe. Un enseignant accompagnateur sera identifié dans chaque
établissement.

Les formateurs, dans cette rénovation de la formation de tous les ensei-
gnants, jouent un réle important. Un renouvellement de leur recrutement, en
accord avec les principes sous tendus par I'évolution du métier, est « une
mesure centrale de la rénovation » entreprise. Ainsi fous les professionnels
de I'éducation seront représentés & I'UFM, les maitres formateurs sollicités
d’avantage et un nombre important d’enseignants de 'lUFM le seront en
« service partagé » entre I'lUFM et un établissement scolaire.

Enfin, la recherche sera développée de facon & « nourrir la formation
par la recherche et la recherche par la formation ».

« Les enseignants sont au coeur de |'évolution des savoirs » et de leur
transmission. ﬁ est donc indispensable d’adapter la formation continue &
cette « mobilité professionnelle prospective ». Elle doit, non seulement per-
mettre & |'enseignant de renouveler et de déve|opper ses compétences

isciplinaires mais aussi lui permettre de « mieux exercer son méfier »,
et d'accéder & des diplomes universitaires, témoins du lien entre recherche
et formation. Cet aspect sera une des priorités du prochain budget de

I'Education nationale.
Claude VOLKRINGER, INRP - CAS
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A présentation de la nouvelle réforme du college s’est faite, une nouvelle

fois, tardivement. Les orientations générales fixant le cadre du college de
I’an 2000, et les mesures devant prendre effet a la rentrée 1999, n’avaient été
annoncées qu’en mai 1999. Celles qui sont susceptibles de définir un colleége répu-
blicain ne I’ont été qu’en avril dernier, alors méme que la nouvelle sixieme a di
étre mise en place des cette rentrée. Et une nouvelle fois, ce retard a été justifié par
la nécessité de prendre le temps de la réflexion et de la consultation. Alors que la
mission pilotée par Philippe Joutard était chargée de remettre en décembre « des
recommandations pour [’action », elle a procédé ensuite a diverses consultations
permettant un recueil plus large des observations et des recherches accumulées sur
le college. Complémentairement, pres d’une centaine de colleges ont été visités.

Cette mission a amené le ministre Jack Lang a un premier constat : beaucoup de
colleges ont eu du mal a prendre appui sur les réformes successives, se téléscopant
souvent a grande vitesse, pour s’attaquer de front a I’écart ressenti entre les prin-
cipes du college unique et son fonctionnement réel. L’empilement de mesures,
souvent pertinentes, depuis plus d’une décennie, a créé¢ des phénomenes de
brouillage et d’opacité dont souffrent a la fois les enseignants et les familles. La
continuité des orientations ministérielles n’est pas clairement percue dans les éta-
blissements. On est plutdt sur le morcellement, le cloisonnement, I’accumulation
sans vision globale. Au-dela de la présentation de nouvelles mesures, il s’agit donc
de placer les équipes pédagogiques dans un nouveau positionnement, de les enga-
ger dans une réflexion générale sur les enjeux et ’efficacité des diverses mesures
existantes ou a mettre en place dans leur établissement. Pour cela le ministre pro-
pose que les évolutions souhaitées puissent se produire dans la sérénité, c’est-a-
dire sans la pression de la mise en ceuvre immédiate. De plus, il s’efforce de définir
beaucoup plus nettement les marges d’autonomie des équipes en annongant « amé-
lioration, globalisation et souplesse dans 1’utilisation des moyens ».

Sans nier la validité de ce premier axe de réflexion, on sait qu’il ne peut, a lui
seul, faire que les solutions adoptées par les acteurs réduisent automatiquement
I’écart entre les situations d’enseignement qu’ils vivent et les objectifs qu’ils se
sont fixés. Une des impressions dominantes laissées par la consultation de 1999
reste 1’expression des difficultés des enseignants a travailler avec des éleves plus
ou moins motivés, de niveaux scolaires treés hétérogenes, et a évaluer, dans ce type
de contexte, leur efficacité. On ne peut donc pas accentuer la responsabilité des
équipes en sous-estimant les problemes didactiques et pédagogiques qu’elles ont a
résoudre et par conséquent I’accompagnement dont elles ont besoin. Entre ’in-
jonction du politique et les prescriptions que les acteurs se font a eux-mémes d’une
part, et les résultats de la recherche d’autre part, il existe un espace de travail
collectif qui doit viser a produire des instruments d’observation et de réflexion et a
outiller les pratiques effectives dans les établissements. C’est dans cet espace que
le Centre Alain Savary et son bulletin se situent comme en témoigne le dossier de
ce numéro qui présente une description de gestes professionnels efficaces visant a
faire que les éleves écrivent, et donne ainsi a voir le produit d’une collaboration
étroite entre enseignants et chercheurs.

Martine KHERROUBI, INRP-CAS

CENTRE NATIONAL DE RESSOURCES SUR LES REP ET LES ZEP

INSTITUT NATIONAL DE RECHERCHE PEDAGOGIQUE
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Education A la citoyenneré : oueloues années de la vie d’un collige

Le college César Franck se trouve au
coeur d'un  ensemble urbain qui
regroupe une grande partie de la popu-
lation défavorisée de l'agglomération
amiénoise. Inévitablement les difficultés
sociales sont peu a peu rentrées dans
cet établissement classé ZEP et en zone
sensible. Au cours des années 90, la
tension monte augmentation des
conflits verbaux, des sanctions, des
exclusions de cours, de l'absentéisme
des éleves. L'acte d’enseignement parait
de plus en plus difficile a accomplir.
Confrontée 2 une situation d’incompré-
hension mutuelle, la communauté édu-
cative se réunit pour élaborer un projet
d’action collective.

Quels ont été les leviers de cette
mobilisation ?

Linitiative d’'une minorité et 'impul-
sion du chef d’établissement. A Tissue
d’'une formation dinitiative locale
organisée avec le CEFISEM sur la
connaissance des autres cultures, un
petit groupe de personnes (enseignants,
CPE, chef détablissement) se met
en place avec l'objectif de rechercher
des pistes de réflexion et d’action pour
améliorer « le climat éducatif » dans
I'établissement. Nous cherchons donc a
construire une dynamique destinée a
entrainer 'ensemble du personnel mais
le chef d’établissement est I'élément
moteur de l'action. En utilisant au maxi-
mum la situation de college-pilote, la
« Principale » autorise une organisation
du temps qui encourage la concertation
en petits groupes de travail et le renfor-
cement de la cohésion par une poli-
tique de communication lors des assem-
blées générales. Elle impulse mais elle
laisse toujours la place aux initiatives
des collegues.

Lannée 96-97 est consacrée 2 une
réflexion approfondie sur les conditions
de vie et de travail dans le college. Il
s'agit d’étre véritablement a I'écoute des
différents partenaires. Dans la logique
de notre projet « I'éducation a la
citoyenneté » qui se met en place avec
la volonté de « connaitre l'autre pour
construire un message avec lui », il faut
trouver le moyen d’évaluer les préoccu-
pations quotidiennes des éléves sans
plaquer nos propres représentations
d’adultes.

Pour cela des réunions sont organi-
sées avec les professeurs principaux et
les délégués de chaque classe. Les
thémes qui surgissent avec force tour-
nent autour de la transgression, des
sanctions, de la notion de responsabi-
lité, des rapports entre les droits et les
devoirs. En fait, la problématique de la

perception de la justice et de I'injustice
structure les discussions.

A partir de cette premiére reconnais-
sance, un groupe de travail élabore un
questionnaire destiné a4 dresser un por-
trait réaliste des préoccupations essen-
tielles de tous les éleves. Les délégués
sont sollicités de maniére a construire
des questions qui correspondent bien a
leurs attentes, tant dans la forme que
sur le fond. De nombreuses questions
initiales, jugées peu pertinentes par les
¢leves sont reformulées ou méme
supprimées.

Pour remplir ce questionnaire, une
journée est banalisée : on évite ainsi les
contraintes habituelles de I'emploi du
temps tout en conférant a la démarche
une valeur symbolique. Enfin, le temps
du dépouillement et de l'analyse des
résultats a sans doute permis de renfor-
cer les liens entre les adultes volontaires
du college. L'idée d’équipe commence 2a
se concrétiser.

Drautant que les réponses des éleves
surprennent parfois. Ils se montrent for-
tement attachés a leur college (82 %
aiment venir au college) ; ils manifes-
tent la volonté d’améliorer leur cadre de
vie ; de réaménager le temps scolaire.
Les plus jeunes aspirent a se sentir en
sécurité a I'école. Tous veulent redéfinir
les rapports professeurs/éleves et admi-
nistration/éleves.

Des la rentrée 97 l'accent est mis sur
la diffusion des résultats. 1l fallait que
tous les partenaires soient bien infor-
més : les éleves mais également tous les
adultes de I'établissement : professeurs
(notamment les nouveaux arrivés), per-
sonnels administratif et ATOS ; les
parents sollicités restent en retrait, seuls
leurs représentants participent a nos tra-
vaux, mais de maniére tres active.

Quelles réponses allait-on proposer ?

Tres vite, la réécriture du réglement
intérieur s'impose comme un outil
pertinent pour répondre aux différentes
attentes écrire en commun pour
construire des regles de vie reconnues
par tous. Deux axes sont jugés priori-
taires : 'aménagement de I'emploi du
temps par des horaires qui correspon-
draient davantage aux rythmes de vie
des éleves ; la création dun lieu de vie
qui leur serait réservé.

Anticipant les mesures officielles, le
college César Franck banalise une
semaine « citoyenneté ». Le groupe de
volontaires intervient alors comme un
groupe de pilotage, organisant la
consultation sous plusieurs formes qui
laissent a chaque collegue le choix de
ses actions. Certains enseignants tra-
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vaillent sur un théme qu’ils affection-
nent avec une ou plusieurs classes ;
d’autres travaillent en équipe pédago-
gique avec une seule classe. Tous les
travaux donnent lieu a une synthese
écrite pour laquelle les adultes et les
éleves sont toujours associés. La rédac-
tion des nouvelles regles de vie met
'accent sur la notion de responsabilité
des uns et des autres.

Sont également décidés : la mise en
place et le mode de gestion d'un foyer ;
l'organisation d'une formation des délé-
gués de classe.

Une autre étape se dessine a partir de
98-99. Elle est marquée par la mise en
ceuvre de regles de vie reconnues par
tous et par l'ouverture du foyer. Ce der-
nier donne l'occasion de continuer la
réflexion sur I'éducation a la citoyen-
neté car ses regles de fonctionnement
font l'objet d'une sérieuse négociation.
Enfin le college se sent prét a jouer la
carte du partenariat avec les associa-
tions du quartier. Plusieurs actions s’or-
ganisent : l'aide aux éléves en grande
difficulté, T'encadrement les éleves
exclus temporairement du college, le
suivi de I'absentéisme avec I'association
picarde d’action préventive.

Un regard en forme de bilan ?

Au bout de trois ans, le travail en
équipe est devenu une réalité quoti-
dienne. En cela la dynamique du projet
a joué pour construire une communauté
scolaire effective. De nouveaux outils
destinés a améliorer la communication
entre les éleves et les adultes se sont
progressivement imposés tels que la
« fiche incident » ou le carnet de liaison
« interactif ».

Cependant les limites de cette action
doivent étre analysées sans fard. Les
« nouveaux », €éleves et adultes, entrés
depuis dans le college rencontrent des
difficultés a s’intégrer (ou bien est-ce le
groupe en place qui n’est pas assez
attentif aux conditions d’'un renouvelle-
ment du consensus ?). Les actions entre-
prises ont parfois trouvé leurs limites
dans la montée des difficultés quoti-
diennes. On observe un déplacement
des probleémes : résolus a l'intérieur de
I'établissement, ils ressurgissent a I'exté-
rieur. Enfin, une certaine lassitude se
fait sentir avec le sentiment qu’il faut
constamment inventer du nouveau pour
relancer la dynamique de l'action.

Nicole LAUTIER
et équipe du college César Franck
d’Amiens
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AIDER LES ELEVES DE ZEP A DEVELOPPER

DES PRATIQUES D’ECRITURE PROPREMENT <« SCOLAIRES >
Jean-Charles Chabanne, Dowminioue Bucheron™®

NOUS voudrions rendre compte de
gestes professionnels observés et
mis au point dans diverses ZEP a Mont-
pellier et 2 Perpignan!, qui ne sont pas
novateurs mais dont la mise en cohé-
rence intentionnelle semble jouer un role
dans I’évolution du rapport a I’écriture
d’éleves en difficulté. Ils visent tous a
enseigner 1’écriture de facon a en banali-
ser ’usage.

DonNNeRr UN sTATUT A U'écriTure dans la
classe

L’écriture n’est pas simplement un
moyen de communication ou de mémori-
sation mais aussi un outil psychique qui
permet un travail intellectuel spécifique.
Ecrire oblige en effet a un travail d’éla-
boration qui n’est pas simplement lin-
guistique : il ne se réduit pas a la mise en
mots normée d’un discours préexistant.
Ecrire c’est s’orienter vers un destina-
taire absent et mieux expliciter, ce qui
impose de hiérarchiser, condenser ou
développer sa pensée. Ecrire permet ce
travail massif sur la matiére du langage
qui est travail sur la pensée.

D’ou l’intérét pour des moments
d’€criture jusque-la inapercus ou négli-
gés : par exemple, a la suite des travaux
sur la genese des textes d’auteurs, les
études sur le brouillon (Alcorta, 1998),
sur les écrits dits « de travail » comme
les notes, les schémas, tout le brouillon-
nement et le griffonnement des tout pre-
miers états de 1’écrit (Fabre-Cols, 2000).
Et, au-dela du premier jet, les études sur
les états intermédiaires de 1’élaboration
de la pensée ou de la création a travers
des réécritures ou ce que nous appelons
des écrits intermédiaires. 1l existe donc
bien des pratiques de 1’écriture spécifi-
quement liées a 1’activité intellectuelle,
et en particulier aux apprentissages. Ces
pratiques de 1’écriture comme instrument
privilégié du développement intellectuel
ne sont pas des pratiques sociales parta-
gées. L ’école doit les enseigner.

Cela commence a &tre reconnu,
comme on peut le voir par exemple par
la place donnée au fameux « cahier d’ex-
périmentation » dans I’enseignement des

sciences, distingué du « cahier de
science » par son statut d’écrit de travail
personnel, destiné & accompagner la
construction et la reconstruction des
connaissances tant par le schéma que par
la verbalisation (Charpak et al., 1996).
D’autres formes sont expérimentées a
tous les niveaux d’enseignement (portfo-
lio, cahier de lecture..., cf. Chabanne,
Bucheton, 2001a).

Pourquoi écrivent-ils si peu ?

La pratique de I’écriture de travail se
heurte dans les classes, et plus significa-
tivement dans les classes de ZEP, a des
obstacles puissants. Ce sont en effet des
usages de 1’écrit qui heurtent de front les
représentations ordinaires suivantes :

— II faut enseigner d’abord des normes.
On fait de I'orthographe, de la gram-
maire, de la conjugaison, on travaille sur
les types de textes, sur le lexique... On
s’acharne a faire des exercices : mais on
ne fait pas écrire.

— Il vaut mieux écrire un seul texte, mais
parachevé et corrigé (un produit fini)
pour apprendre aux éleves a mettre les
textes aux normes. Tout doit étre corrigé.
— Pour pouvoir écrire, il faut passer
beaucoup de temps a préparer I’écriture
avant de se jeter a 1’eau.

— Enfin, le scripteur-expert écrit au fil de
la plume, savoir écrire est un « don »
qu’on a ou qu’on n’a pas sans qu’on n'y
puisse rien faire.

Représentations si puissantes qu’elles
ne déterminent pas seulement les atti-
tudes des parents, mais celles des éleves
et celles des enseignants. Le rapport a
I’écrit ainsi constitué peut-il étre mis au
travail ? Le concept de rapport au lan-
gage renvoie a un entrelacs de pratiques
et de représentations pour la plupart
inconscientes, profondément incorpo-
rées. Peut-on intervenir directement sur
lui ? 11 est exclu de donner des lecons de
rapport au langage...

Mais si le rapport au langage s’est
construit dans des pratiques langagieres, on
peut estimer que ce sont des pratiques lan-
gagieres qui peuvent le mettre en mouve-
ment. On observe que les performances et

les attitudes des éleéves varient nettement
en fonction du temps passé a écrire. De
méme qu’on apprend a lire en lisant vrai-
ment, pas en faisant des exercices de lec-
ture, on apprend a écrire en écrivant sou-
vent, sous des formes variées, a des
moments différents de la journée, de la
semaine, dans toutes les disciplines.

Prendre conscience de tout ce qui existe
déja

« Ecrire plus souvent, mais comment ?
On a déja tant de mal a placer tout ce que
I’on a a faire dans une journée ! ». Avant
d’ajouter a la multiplication des tiches,
commengons par recenser tout ce qui
existe déja :
— Les moments ou 1’on écrit sans que
ces temps-la soient identifiés comme
étant des moments d’écriture quand on
ignore la fonction heuristique de I’écri-
ture de travail : établir une liste rapide
de termes pour collecter des idées, rédi-
ger une définition, titrer un schéma,
construire un réseau de notions autour
d’un mot clé, faire la liste des expres-
sions contenant un terme, résumer rapi-
dement, etc.
— Les moments ou 1’on pourrait écrire,
mais qu’on consacre a d’autres manieres
de travailler : ainsi passe-t-on souvent a
I’écriture apres les échanges oraux et le
travail collectif. I est plus rare qu’on
pense a passer a I’écrit avant toute mise
en commun, et a remplacer un travail de
recherche collectif oral par un travail
écrit.
— C’est généralement le maitre qui fait
au tableau le travail, sélectionne les mots
ou expressions, les regroupe, ajoute des
titres... Tout ou partie de ces tiches de
travail avec I’écrit peut étre déléguée aux
éleves. A ’oral le travail est collectif : on
gagne en rapidité mais il est facile de
voir que ce sont presque toujours les
mémes qui sont sollicités ou qui inter-
viennent.

Donner un statut aux écrits dits
« intermédiaires »

Les enseignants s’efforcent de donner
un vrai statut scolaire aux écrits intermé-

* Jean-Charles Chabanne, Dominique Bucheton, IUFM de ’académie de Montpellier, équipe DIDAXIS EA 739, Université Paul-Valéry,

Montpellier 3.

1. En particulier dans les classes d’A. Decron et de M.-P. Rives.



diaires. Ils utilisent de maniere souple
différentes formes de cahiers de travail :

— carnet d’écrivain pour ceux qui utili-
sent des lanceurs de fiction, ou
recueillent des écrits libres dans la lignée
de Freinet (mais dans des cahiers per-
sonnels, sans sélection ni révision),
« cahier de pensées » ;

— cahier de narration de recherche en
mathématiques ;

— cahier d’expérimentation dans le cadre
des projets « Main a la pate », cahier
d’essais (au sens littéraire du terme) ;

— journal de lecture pour rassembler des
notes de lecture, des citations, des com-
mentaires personnels ;

— carnet de bord, journal de travail avec
lequel on fait régulierement le bilan du
travail fait, des difficultés surmontées,
des notions apprises. Le méme rdle peut
étre joué par des dossiers personnels ou
I’on collecte les écrits intermédiaires, les
portfolios.

Ce qui donne a ces recueils leur vrai
role, c’est de permettre aux éleves, d’une
part de prendre conscience du volume de
travail fait, et d’autre part de mesurer de
visu leurs propres progres.

Ces écrits de travail se distinguent :
des cahiers de brouillon, parce que ceux-
ci ne sont pas destinés a étre conservés.
Les cahiers de travail, eux, sont présen-
t€s comme des outils ; des cahiers de
classe ou s’inscrivent le texte du savoir,
lecons recopiées ou dictées, institution-
nalisées ; des cahiers d’exercices ; des
écrits d’évaluation.

D’autres formes de Travail
Distinguer : réécrire, corriger, réviser
Corriger, c’est rectifier les écarts a la
norme (orthographe, syntaxe de phrase,
ponctuation...). Réviser c’est retravailler
un texte existant : effacer, remplacer,
insérer, déplacer... C’est un prolonge-
ment de la correction vers le texte et vers
le sens. Réécrire, c’est retravailler la
structure profonde, la dynamique géné-
rale, les noyaux sémantiques et symbo-
liques et les grandes logiques d’un écrit.
La réécriture est une écriture nouvelle
avec les matériaux qui constituent le
noyau du texte a venir ; elle suppose
donc un retour en amont du premier jet.
La révision est rendue laborieuse par
divers obstacles : matériels (les ratures
qui s’accumulent) ; cognitifs (le premier
jet impose sa forme au relecteur et
entrave la réinvention) ; psycho-affectifs
(quel intérét sinon scolaire y a-t-il a
réécrire le méme texte ?). Ils ont dit
ce qu’ils avaient a dire, pourquoi se répé-
ter 7 Effet d’une conception de I’écriture
comme inutile redoublement de ce qui
est évident...

Le recensement des écrits intermé-
diaires impose aussi de reconsidérer nos
représentations du geste d’écriture. Pour
les éleves et les enseignants, écrire c’est
obtenir le plus vite possible une forme
achevée sur tous les plans, et une pensée
développée.

Or, les formes des écrits intermédiaires
sont nécessairement celles d’un discours
en gestation, formes embryonnaires,
incompletes, lacunaires... Ce brouillon-
nement, il faut en accepter les produc-
tions souvent hors-normes non-
linéaires (listes...), utilisant des signes
graphiques (couleurs, fleches, sur- ou
soulignements, cadres), sous forme de
schémas ou de dessins. Il faut apprendre
a lire ces écrits en gestation pour ce
qu’ils sont (Fabre-Cols, 2000 ; Chabanne,
Bucheton, 2001b).

Des séances d’écriture nombreuses,
ponctuelles et rapides

Les modeles didactiques de la produc-
tion d’écrit les plus récents privilégient
le temps long du projet. Il faut en effet du
temps pour rédiger, échanger, réviser...
des écrits dont les modeles sociaux sont
plutot longs (le conte, la nouvelle, le
compte rendu...). Mais par ailleurs, exis-
tent de multiples possibilités de travailler
sur des formes courtes, pour des temps
de travail tres brefs et aisément multi-
pliables.

L’exemple le mieux connu est celui des
jeux d’écriture ou l’on pratique les
formes breéves a partir de contraintes mul-
tiples. Mais la forme courte n’est pas a
réserver au domaine de 1’écriture litté-
raire. De multiples occasions se présen-
tent sous forme de simples consignes
d’écriture qui se révelent des tiches com-
plexes et stimulantes : rédiger une défini-
tion, trouver un titre, choisir le terme adé-
quat dans un contexte, formuler une
question... (cf. ci-dessus « Prendre
conscience de tout ce qui existe déja »).

Entrelacer les formes de travail

Le danger d’une multiplication des
taches d’écriture bréve est 1’éparpille-
ment. Les enseignants que nous avons
observés essaient de relier les taches
d’écriture entre elles, tout au long d’un
parcours qui alterne écritures indivi-
duelles, échanges oraux, circulation de
ces écrits (lectures partielles, échanges
des cahiers), apports de I’enseignant, lec-
tures de textes en relation avec le théme,
et parfois retravail guidé sur une des pro-
ductions.

Il ne s’agit pas vraiment de progres-
sion, dans un ordre de difficulté crois-
sant, mais d’un entrelacement des
taches.

Savoir jouer sur la variation dans la
tiche

Une autre démarche consiste a redon-
ner la méme consigne, a plusieurs jours
de distance, sans redonner le(s) pre-
mier(s) jet(s) : cette décision prend a
contre-pied la démarche habituelle de
révision-amélioration, et oblige a un tra-
vail de remémoration qui amenera la
reprise du texte original, mais aussi une
ré-invention qui peut étre massive.

Ce travail demande aux maitres une
grande professionnalité dans 1’invention
des consignes et situations nouvelles
pour déplacer en permanence 1’activité
intellectuelle, langagiére, psycho et
socio-affective des éleves. La réussite et
le développement des compétences tien-
nent beaucoup a la précision de ces
consignes.

Un exemple sera plus parlant : dans une
classe de CE2, la maitresse? présente un
tableau de Mird, fait écrire un commentaire
individuel sur le tableau, puis demande alors
de discuter par écrit les points de vue écrits de
deux éleves sur ce méme tableau : les éleves
doivent dire s’ils sont ou non d’accord. Ils
sont alors obligés de reformuler la référence
(les éléments descriptifs treés présents dans le
premier texte) et des éléments de commen-
taire et d’évaluation (le leur et celui des
copains). Les textes s’allongent, 1’énoncia-
tion se modifie devient de plus en plus com-
plexe. Mais, pour écrire il faut des modeles,
des écrits sociaux de référence que les éleves
ne peuvent pas inventer. Le maitre alors y va
lui aussi, de temps en temps, de son propre
commentaire, et on lit ensemble des articles
ou les peintres parlent de leur vie ou de leur
ceuvre pour noutrir ces parcours d’écriture.

On est ici du coté d’un travail de la
variation qui a des références dans 1’his-
toire de la musique ou de 1’art : manipu-
ler un méme matériau en faisant jouer
toutes les variables. Voir le peintre et ses
esquisses, le musicien et ses variations.
L’artiste se constitue ainsi un réservoir
de ressources, s’appuyant sur toutes les
précédentes pour avancer un peu plus.
L’acquisition du langage se fait ainsi
par appropriation des discours entendus
par une série continue de reprises-
transformations, au cours desquelles le
sujet réemploie des éléments apportés
par d’autres (Frangois, 1993). Réécrire
c’est une certaine maniere de réemployer
ses propres écrits : chaque texte déja
fabriqué est disponible pour étre pillé a
son tour, élargissant ainsi les ressources
du scripteur.

Organiser les échanges entre éléves sur
leurs écrits

Faire pratiquer abondamment 1’écri-
ture a des éleves qui la vivent comme
une tache difficile, c’est éviter en perma-

2. Expérimentation a partir d’une étude de Mird, en CE2, Réseau d’éducation prioritaire, Perpignan, classe de M.-P. Rives.
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nence deux écueils : simplifier les taches
proposées, en abaissant sans cesse le
seuil de difficulté a franchir, ce qui est
bien souvent ce que proposent les exer-
cices ; faire faire le travail par d’autres,
dans des moments collectifs ol tra-
vaillent de fait les meilleurs éleves,
quand ce n’est pas ’enseignant seul...

Les enseignants que nous avons obser-
vés cherchent donc a mettre chaque éleve
au travail, en lui confiant une tache d’écri-
ture personnelle qu’il peut s’approprier,
méme si les performances restent fort
inégales : I'important est que chacun ait pu
avancer de sa maniere propre. Ce qui n’ex-
clut pas, comme variante et moyen d’aider,
le travail par paire ou le tutorat contrdlé,
de maniere ponctuelle et transitoire.

Les écrits intermédiaires jouent le role
d’outils : ils fournissent différentes solu-
tions disponibles dans le groupe-classe,
et un éventail d’éléments a réutiliser,
d’autant plus accessibles qu’ils sont pro-
duits sous des formes proches de ce que
les éleves peuvent produire. Les
moments importants des séquences
observées sont donc les moments de
mise en commun des textes produits. On
peut aussi prévoir une place dans le
cahier de travail (page libre en vis-a-vis)
pour des annotations par les pairs : ques-
tions, reformulations, appréciations
négatives et aussi positives.

Ces temps d’écoute et ces annotations
sont toujours tres attendus par les éleves,
parce qu’ils éprouvent un vrai plaisir,
une vraie fierté d’auteur a lire leurs pro-
ductions, et cela seul justifierait le temps
passé a ces interlectures. Un des élé-
ments importants est pour 1’éleve la
construction d’un statut d’auteur, sujet
de ses propres écrits, composante essen-
tielle d’un rapport a 1’écrit positif.

Bien des choses se jouent donc dans
ces négociations. Si I’écriture commence
presque toujours par un travail indivi-
duel, elle repart, évolue, se réoriente
grace aux échanges organisés autour des
écrits (David, 1991). Cette parole-la
s’appuie sur 1’écrit, elle écrit a son tour.
Paradoxalement, 1’écriture n’est pas une
activité solitaire.

UN autre ReGaRd du maiTRE sur la
producTion

Savoir évaluer spécifiquement les écrits
intermédiaires

Ecrire engage le sujet, qui s’y expose
et se met en danger. Ce sentiment d’insé-
curité, connu de tous ceux qui pratiquent
I’écriture — les experts aussi ! — est bien
plus intense pour ceux qui ont derricre
eux un parcours scolaire chaotique.
Ecrire engage un fort enjeu affectif, et
bien souvent les éleves en difficulté
vivent I’écriture non seulement comme
une simple difficulté technique, mais
comme une incapacité humiliante.

Il y a donc a inventer une écoute parti-
culiere du texte de travail, qui implique

des criteres d’évaluation et d’interpréta-
tion différents de ceux qu’on utilise pour
évaluer la distance aux normes (évalua-
tion classique, évaluation critériée du
type EVA). Il faut désormais pouvoir lire
dans des écrits ce qu’ils nous apprennent
de la mise en activité de I’éleve. C’est un
chantier ouvert (voir Chabanne, Buche-
ton, 2001b). Retenons simplement ici le
souci de personnaliser le contrat didac-
tique, pour renvoyer a chacun la mesure
de ses avancées a lui : ce qui serait insuf-
fisant pour celui-ci est une réussite pour
tel autre. C’est ce que permet 1’annota-
tion réguliere du cahier de travail, ou les
remarques visent tout autant les manques
que les points qui méritent d’étre repris
et qui sont intéressants, méme s’ils sont
tres isolés. C’est appliquer un principe
qui peut apparaitre comme paradoxal :
plus I’éleve commet de fautes, moins il y
a de rouge sur sa copie... et plus les
remarques se dirigent vers quelques prio-
rités clairement identifiées, méme s’il
faudrait dire bien autre chose. On pour-
rait parler de réception «bienveillante ».

Les interventions écrites du maitre

L’aide apportée par le maitre lui-méme
est décisive. Nous avons déja dit com-
bien il est délicat de la régler entre trop
de distance et trop d’étayage. Nous vou-
drions évoquer plus en détail la place de
Uécriture du maitre dans [’écriture de
Iéleve.

Dans les classes ordinaires, le maitre
n’écrit pas pour I’éléve, sauf des annota-
tions dans les marges ou dans les en-tétes
des copies. Ce sont des mots qui pesent
et qui définissent des destins heureux ou
malheureux de scripteurs. Ce simple
geste est déja un levier de transformation
de leur rapport a 1’écrit sur lequel on
devrait se pencher.

Il nous semble important, dans le cadre
de nos postulats, que le maitre écrive
avec ses éleves. 1l le fait de plusieurs
manieres, certaines d’entre elles passant,
encore une fois, inapercgues alors que leur
role dans 1’étayage est décisif. En amont
de la tiche d’écriture, il peut jouer un
role décisif en écrivant les débuts de
texte, dont on sait qu’ils sont les plus dif-
ficiles a inventer... et que bien des
choses se passent dans les incipit... Ces
interventions, on va les retrouver aux
moments critiques de 1’écriture, quand
I’éleve bute ou hésite : d’ou 1’intérét
d’une écriture a deux mains, dans
laquelle I’enseignant ne se contente pas
de conseils mais met la main a la pate et
parfois prend le relais de 1’éleve pour
écrire lui-méme un passage. Cela s’ap-
pelle la dictée a 1’adulte, dont on n’ose
pas parler au-dela du cycle 1. Pourtant,
on peut citer des exemples d’éleves plus
agés (voire adultes) qui ne peuvent écrire
qu’en dictant, pour commencer, ne
serait-ce que parce qu’ils n’imaginent
pas que ce qu’ils disent puissent devenir
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de I’écrit si simplement... L’important
c’est que le scripteur ne se substitue pas
au dicteur, mais le sollicite, et que pro-
gressivement le relais soit passé. On
pourrait ici rappeler que cette situation
d’écriture relayée existe bien en dehors
de I’école.

La gestion du temps

Le temps scolaire apparait parfois a
I’observateur comme saturé par des
taches qu’on cherche a multiplier en
espérant un gain d’efficacité. Dans les
séquences que nous avons observées, on
donne aux éleves le temps de travailler,
parce que I’enseignant se donne le temps
de les observer au travail et de prendre la
mesure du temps réel des apprentis-
sages... En faire moins mais prendre le
temps de le faire. On peut trouver ce
temps long, surtout pour les plus en diffi-
culté, mais est-il possible de 1’accélérer
en permanence ?

L’écriture individuelle permet que les
éleves aient des rythmes différents de
travail, surtout si on ne leur demande pas
un travail évalué a sa seule quantité ou a
la conformité a un modele fixé d’avance.
Les temps d’écriture plus collectifs sont
ceux ol les éleves peuvent marcher d’un
méme pas : c’est ’équilibre entre ces
deux rythmes qui est a chercher.

La variable temps et fréquence est
décisive : suivant qu’on fera se succéder
rapidement les séances de réécriture ou
de révision, ou qu’on les étalera dans le
temps, des effets différents seront pro-
duits. Quelques jours voire quelques
semaines sont nécessaires pour que se
produisent des déplacements intéres-
sants.

De Paccrochage et de Uimplication

Dans la demande de nos éleves que
I’école « ait un sens », il y a cette
demande forte : de quel poids pesent les
enjeux de I’école, par rapport a ceux de
leur propre vie ? Quel est le rapport entre
ce qui est de 1’école et ce que ces éleves
pensent étre le réel, ce a quoi ils atta-
chent de I’importance, ce qui vaut pour
eux. On peut penser qu’une partie du
contentieux entre ces éleves et 1’école
vient de ce que les uns et les autres ne se
font pas la méme idée de ce qui est
important dans la vie, de ce qu’est la vie.
Nous nous situons la du co6té des valeurs
et du symbolique (c’est-a-dire de ce qui,
au plus profond, fait sens pour un sujet et
sous-tend sa vision du monde). On se
propose d’appeler « accrochage » ce lien
qui s’établit entre ce que le sujet valorise,
ce dans quoi il s’investit, et la tiche sco-
laire. Lien obscur, profond, ambivalent
parfois, mais lien essentiel. Sans cet
accrochage, il n’y a pas d’apprentissage.

Dans cette perspective, les enjeux de la
tache ne sont pas neutres. C’est précisé-
ment cette fonction qu’assure la culture :
médiation entre le sujet et son écrit,



médiation que I’écrit assure entre les
sujets, entre le sujet et les représentations
et les valeurs auxquelles il est attaché.
Faire lire beaucoup, mettre les textes en
réseaux, nourrir les éleves d’images, de
savoirs, de mots est indispensable (Le
Francais aujourd’hui, n° 120).

Conclusion. ReconstiTuer dans la classe
CE QUi CARACTERISE Les « milieux
favorisés » : une utopie ?

Les pistes de travail que nous avons
recensées ne sont en rien originales.
Elles ne constituent d’ailleurs pas une
panacée : personne ne croit sérieusement
que des solutions didactiques peuvent a
elles seules changer du tout au tout le
comportement scolaire d’éleves qui sont
justement en « difficulté » parce qu’ils
cumulent des difficultés, et surtout celles
qui ne relevent pas de la responsabilité
directe de 1’école, et sur lesquelles les
enseignants ont peu de prise. Ceci dit,
une partie de ces éleves échappe aux
mécanismes socioculturels de génération
de I’échec scolaire. Quelle est la part de
cette réussite que peut revendiquer légiti-
mement 1’école ?

Pour résumer de maniere un peu cari-
caturale I’ambition des enseignants dont
le travail est ici présenté, on dira qu’ils
essaient de reconstituer ce qu’on appelle
un « milieu socioculturel favorisé ». Si,
en effet, ’explication sociologique est
partiellement pertinente, si on pense que
le rapport au langage se construit dans
les pratiques langagieres, dans un espace
social a la fois imaginaire et réel, la mis-
sion de I’école démocratique est peut-
étre de reconstituer, patiemment, dans un
effort long et obstiné, ce « milieu » ou
incuberait la réussite scolaire.

Comment pourrait-on le définir ?

C’est d’abord un milieu ou les gens
vivent ensemble des moments ol se
matérialise la valeur de la culture et du
savoir, oll ’on peut vivre ce que signi-
fient ces mots. C’est un lieu de rencontre
et d’expérience, et trés concrétement un
lieu de déplacement dans 1’espace réel,
ou I’on apprend a sortir de chez soi, a
voyager. Corporellement — d’olu 1’im-
portance, dans ces classes, des projets,
des sorties scolaires ; banalit¢ que de
rappeler que ces sorties hors du monde
familial et de I’environnement quotidien
sont les premicres causes d’un ébranle-
ment, oll I’on apprend a sortir de soi, a
comprendre que le monde est plus large
et qu’il vaut la peine d’aller le parcourir.

Ces expériences nourrissent en retour
le monde du langage et des textes, elles
donnent du sens aux textes qu’on lit, qui
seront interprétés a partir de ces expé-
riences. Elles donnent du sens aux textes
qu’on écrit, car il n’y a pas d’expérience
qui ne soit revécue.

Un milieu « favorisé », c’est aussi un
lieu de voyages et d’exploration dans la
culture elle-méme : d’ou I’importance de
multiplier, sous des angles diversifiés,
les expériences de lecture, d’audition, de
visionnement, de spectacle... L’école,
avant d’étre un lieu de production, se
doit d’étre d’abord un lieu de réception,
ou est donné le spectacle du monde. Les
injonctions productivistes qui infusent
nos modeles didactiques mettent en
demeure les éleves de produire des dis-
cours, d’écrire et de penser. Et s’il fallait
avoir beaucoup écouté et recu pour cela ?
Avant tout, comme en matiére de lecture,
la priorité est une véritable éducation
culturelle appuyée sur le plus possible
de rencontres avec des écrits motivants
et modélisants : c’est le theme majeur
de propositions comme celles de
B. Devanne ou A. Clérino.

Dans un milieu « favorisé », les inter-
actions de I’enfant avec ses proches sont
tres asymétriques : on lui parle beau-
coup, on s’adresse a lui comme a un
« grand », on joue, on lui fait partager
tout ce qui peut arriver... Dans les
classes que nous avons suivies, 1’ambi-
tion des enseignants est du méme ordre :
apporter avant de demander un retour. Et
I’exigence dans les contenus ne doit pas
étre confondue avec un élitisme, mais
avec la recherche de ces points d’accro-
chage entre I’expérience individuelle et
les médiations culturelles, autour de thé-
matiques fondamentales.

Comme I’ont décrit G. et E. Chauveau
(1994) pour la lecture, I’écriture n’est
pas une activité solitaire : elle inscrit
I’éleve dans un réseau social qui se
répartit des rdles différents. Dans les
classes, on cherche a reconstituer ce
réseau social autour de 1’apprentissage
de I’écriture : il y a les tuteurs qui
accompagnent les premiers pas dans la
compétence nouvelle, en cédant peu a
peu la main. Il y a ceux qui servent de
modeéles, dont on admire et souhaite imi-
ter les performances. Il y a ceux qui sont
les supporteurs de I’apprenti, qui encou-
ragent ses réussites. Il y a les pairs, avec
qui on partage les difficultés et les avan-
cées, avec qui on construit des savoirs
qui seront incorporés peu a peu, mais qui
sont d’abord disponibles dans le groupe
de travail, dans 1’entre-deux.

Il y a enfin la construction d’un cadre
de valeurs qui donne du sens a toutes les
actions engagées. Les enseignants ne se
contentent pas de mettre les éleves au
travail, ils expliquent ce qui se fait, met-
tent les taches en perspective, justifient
les décisions. Ils s’efforcent de tisser des
liens d’un compartiment disciplinaire a
un autre. La encore il s’agit de construire
de la cohérence dans I’espace scolaire, et
autrement que de maniere implicite.

On voit bien que le principe premier
qui détermine les gestes professionnels
que nous avons énumérés renvoie a deux
qualités de I’enseignant : la capacité a
écouter et la patience dans l’exigence.
Ecouter, car on a bien vu que les disposi-
tifs présentés ici étaient d’abord des
observatoires du travail de 1’éleve, de ce
qu’il fait réellement, non sans exigence,
mais sans aveuglement ou dogmatisme.
Patience, car on peut aussi constater que
cette écoute n’est pas sans ambiguité ou
erreurs, qu’il y a autant du malentendu,
des dysharmonies, des régressions qu’un
fonctionnement lisse ou qu’un progres
continu.
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RECHERCHE

Quand les enseignanTs TrRavaillent sur Le Travail des éleves

Le travail des éleves est relativement méconnu des ensei-
gnants, méme s'il s’effectue en partie sous leur regard et s’ils
sont amenés constamment a le juger. Lors d'une recherche
menée aupres de lycéens (Zes lycéens au travail, PUF, 1997),
nous avons voulu en faire un objet d’étude a part entiere.
Durant différents stages de formation continue, nous avons pu,
ces trois derniéres années, retravailler et discuter les conclusions
de ce travail dans quatre directions principales.

Laspect le plus immédiatement discuté de la recherche a sans
nul doute porté sur le temps de travail des éléves hors établisse-
ment, estimé par 'enquéte 2 11h30 en moyenne, un temps que
ni l'origine sociale, ni les résultats scolaires ne permettaient de
différencier. Le manque de travail des éléves restant une expli-
cation extrémement répandue de I'échec scolaire pour les ensei-
gnants, les stages furent 'occasion de nombreuses enquétes par-
tielles sur le nombre d’heures de travail effectuées par leurs
propres éleves. D’autres enquétes ont porté sur le temps de tra-
vail demandé par une méme équipe pédagogique, ce qui eut
pour effet de délimiter un « malentendu » structurel dans le juge-
ment sur le travail, les sommes obtenues étant souvent irréa-
listes (ou, au contraire, particulierement faibles dans certains
colleges).

Le jugement global enseignant sur le « manque de travail » des
éleves a pu étre affiné par les enquétes réalisées par les stagiaires,
concernant, par exemple, I'avis de leurs collegues sur le travail a
la maison. On a pu ainsi mettre en relief quelques malentendus
tournant au cercle vicieux. Le travail 2 la maison n’est pas évalué,
disent les enseignants parce qu’il est peu ou mal fait ; mais, disent
les éleves, il n’est pas fait parce qu’il n’est pas évalué. Par ailleurs,
si pour les enseignants, le travail a la maison doit approfondir ou
préparer le travail en classe, pour les €leves, il s’agit bien souvent
de rattraper un cours mal compris ou mal pris en note, c’est-a-
dire aussi souvent de le recopier, voire de le refaire, a 'aide d’an-

nales ou d’autres cours, un travail souvent consommateur de
temps.

La troisieme direction de travail a concerné une figure idéal-
typique fort répandue chez les éléves de milieu populaire : le
forcat de I'école, figure de sérieux scolaire et d’adhésion au dis-
cours méritocratique de I'école, dont les efforts sont peu ou mal
rémunérés en termes de notes et de valorisation scolaire. Les
participants au stage ont reconnu cette figure, et en ont affiné la
description de multiples maniéres en s’appuyant sur leur expé-
rience, mais ont eu davantage de difficultés a imaginer que pro-
poser au forcat. La piste la plus simple a explorer a cet égard a
été celle de la réduction des implicites scolaires dans la défini-
tion du travail et des criteres d’évaluation. Mais en ce qui
concerne la manieére d’apprendre, les groupes sont en général
bien plus hésitants. A souvent été évoqué le probleme de |'éva-
luation du « forgat » : tenir compte des efforts faits peut motiver
I'éleve, mais finit par construire un jeu de faux-semblant face a la
butée, bien réelle, des enjeux scolaires : passages, examens,
orientations. Cette dimension du travail a pu entrainer des dis-
cussions assez vives sur la « valeur » du travail dans le systeme
scolaire aujourd’hui, certains enseignants la contestant en tant
que telle, au profit d'une valorisation stricte de lefficacité, et
finissant le stage pour ainsi dire a front renversé : les €léves étant
cette fois du c6té de leffort, loin du « manque de travail » initiale-
ment diagnostiqué.

Un tel travail peut étre considéré comme un travail sur les
représentations permettant de déplacer, ne serait-ce que légere-
ment, le cadre de perception du travail des éléves, mais aussi
sur la construction d'une posture professionnelle plus interroga-
tive qu’assertive sur la définition et leffet de ses propres
consignes de travail dans les classes.

Anne BARRiRE, Université Lille 3

RESSOURCES

LA DIV ET SES CENTRES DE RESSOURCES

a Délégation interministérielle a la Ville

(DIV) a, parmi ses principales missions,
la mise en ceuvre de la politique de la
Ville, I'animation et la coordination des
réseaux des professionnels du développe-
ment social urbain et le suivi des contrats
de ville. Pour informer, faciliter les
échanges et l'animation du réseau des
partenaires et des acteurs de la politique
de la Ville au plan national, elle dispose
depuis 1993 d'un Centre de ressources
situé a Saint-Denis. Ouvert au public sur
rendez-vous, il exerce les activités de
centre de documentation spécialisé. On y
trouvera les textes officiels, un fonds
documentaire  informatisé  (ouvrages,
revues, littérature grise), des bases de
données d’expériences, des bases de don-
nées cartographiques et statistiques rela-
tives a la géographie prioritaire.

Son site Internet rassemble :
— les dernieres informations concernant la
politique de la Ville ;
— les rapports et documents officiels
récents ;
— les différentes publications du Centre :
le Bulletin du Centre de ressources de la
DIV (consultable sur le site), la Lettre de la
DIV (mensuel d’information), le Suppleé-

ment a la Lettre de la DIV (fiches tech-
niques), Comme la ville, ainsi que les
ouvrages des différentes collections
(ouvrages de la collection « Rencontres
des acteurs de la ville ») ;

— des renseignements pratiques sur les
dispositifs et les acteurs : on trouvera ainsi
la liste et les coordonnées des différents
centres de ressources régionaux (Lyon,
Strasbourg, Lille, Nantes, Toulouse, Amiens,
Saint-Denis-de-la-Réunion et Sarcelles) qui
relaient l'action du Centre de ressources
national ;

— la base de données I-ville qui permet aux
acteurs de la politique de la Ville de faire
connaitre les expérimentations et innova-
tions dans un grand nombre de domaines.
De nombreux documents sont directement
accessibles et la base s’enrichit quotidienne-
ment.

On peut, par exemple, prendre connais-
sance (ou télécharger) de la synthése du
rapport « Souffrances et violences a l'ado-
lescence » remis a Claude Bartolone en
novembre 2000 (il contient les 100 propo-
sitions pour une prévention globale et
notamment en milieu scolaire), du dispo-
sitif « Rapprocher les familles et 1'école :
des parents-relais dans les colleges » mis
en place dans des établissements de Mar-

7

seille ou de la note de syntheése « Educa-
tion et sites pilotes » réalisée par la DIV en
décembre 1999 et qui précise les objectifs
et les axes prioritaires des volets éduca-
tion des contrats de ville.

La recherche peut s’effectuer a partir
d’'un ou de plusieurs critéres : par titre,
par auteur, par date, par territoire ou
région concernée, mais aussi par dispositif
(par exemple ZEP, REP ou Contrai Edu-
catif Local) ou par themes (par exemple,
lutte contre les exclusions, éducation,
Sfamille, citoyenneté, politique de la Ville,
prévention et sécurité...).

Jean-Paul CHANTEAU
INRP-CAS

Centre de ressources national de la DIV :

194 avenue du Président Wilson, 93217
St-Denis-la-Plaine Cedex. Tél. : 0149174672.
Site Internet : www.ville.gouv.fr ou
http://i.ville.gouv.fr

Nota : Dans le dernier bulletin, nous avons
omis de mentionner les coordonnées de « Pro-
fession Banlieue », un des centres de ressources
régionaux de la DIV : Profession Banlieue, 15
rue Catulienne 93200 Saint-Denis.

TélL : 0148092636, Fax : 0148207388

e-mail : profession.banlieue@wanadoo.fr



BREVES

DERNIERES PUBLICATIONS

¢ Ouvrages

Les journées des coordonnateurs ZEP-REP,
Actes du séminaire organisé par la direction de
|Enseignement scolaire du 13 au 15 novembre
2000 & Metz. Caen : CRDP de Basse-Norman-
die, 2001, 50 p., 52,47 Fou 8 €.

Ces actes contiennent notamment les interven-
tions d’A. Warzée sur la place des coordonna-
teurs dans les ZEP-REP ef de G. Chauveau sur
« lefficacité pédagogique et la réussite des
éléves ». On trouvera aussi I'intervention de
M. Laparra en introduction aux travaux en ate-
liers et la synthése des travaux de groupes (l'état
des lieux (Kessé par les coordonnateurs, les pro-
blématiques qu’ils posent, les propositions d'or-
ganisation et de fonctionnement). Plusieurs
contributions examinent la situation des ZEP-REP
en Moselle et les actions menées en partenariat
dans le cadre de la politique de la Ville.

L'école de la périphérie : scolarité et ségréga-
tion en banlieve. A. van Zanten. Paris : PUF,
2001, 424 p., 148 F.

L'auteur, ¢ partir de plusieurs enquétes de type
ethnographique menées dans des établissements
et des villes de banlieve, analyse les processus
participant & la construction des ségrégations
scolaires dans la société frangaise contempo-
raine : défaillances de la régulation des politiques
locales ; stratégies des familles pour tourner &
leur avantage ou contourner l'offre scolaire, ce
qui a pour conséquence de creuser les écarts
entre établissements ; concurrence entre établisse-
ments qui peut conduire & la concentration des
publics scolaires de milieu populaire et immigré
en difficulté dans des classes de « relégation » ;
adaptation des enseignants & leurs publics et
développement de pratiques spécifiques en
matiére de discipline et d’enseignement ; absence
de coordination entre professionnels de I'éduca-
tion et tendance & la délégation et au renforce-
ment des cloisonnements....

La place et le réle des parents dans I'école :
dossier thématique dans le cadre de la
recherche « Ecole primaire ». Paris : INRP,
2001, 30 p., 50 Fou 7,62 €.

Lla premiere partie de ce dossier dresse un
rapide état de la relation « école-familles » et

Le Centre Alain Savary propose sur son site hrrp://www.inrp.fR/ZEP
une bibliographie sur Uéducation prioritaire réactualisée rRéqulitRemenT.

présente les questions générales de recherche.
L’hypothése jes membres de I'équipe est que
l'ouverture de Iécole aux parents, la communi-
cation, le partenariat enseignants-parents ont
une incidence forte sur la réussite scolaire des
enfants. La seconde partie relate des expé-
riences en cours conduites dans des écoles
engagées dans la recherche « Ecole primaire » :
comment se déroule 'ouverture aux familles
dans une école primaire (les objectifs du projet
d'école et la prise en compte des parents, I'ac-
cueil des enfants, le réglement intérieur, le livret
d'accueil, le comité de parents, efc.) ; les actions
d'un réseau d'éducation prioritaire visant &
impliquer les parents dans le suivi scolaire de
leurs enfants et & leur permettre une meilleure
connaissance de linstitution ; un dispositif de
suivi des éléves lisible par les parents dans une
école maternelle.

Autonomie et choix des établissements : finali-
tés, modalités, effets. D. Meuret, S. Broccolichi,
M. Duru-Bellat. Dijon : Université de Bourgogne,
CNRS, 2001 (Les Cahiers de I'lrédu, n® 62).
120 F.

Dans une premiére partie, les auteurs situent les
évolutions des systémes scolaires dans leur
contexte et les analysent aussi dans une perspec-
tive théorique, & la lumiére de I'économie et de
la sociologie. Dans une seconde partie, ils pré-
senfent une synthése des travaux ayant fenté
d'appréhender les effets des politiques de I'auto-
nomie et du choix sur le fonctionnement des éta-
blissements, sur les performances des éléves et
sur les inégalités entre éléves. Enfin, dans une
troisiéme partie, ils tirent des enseignements en
matiére J; po/ifique éducative et pointent les
questions qu'il s’agit aujourd'hui d'instruire. On
constate ainsi que les parents approuvent la
possibilité de choisir un établissement mais que
les effets attendus (f:lus de libertés pédagogiques
pour les personnels, engagement dans I'innova-
tion) ne se sont pas nécessairement produits. De
méme, le choix de I'établissement et I'accroisse-
ment de I'autonomie n’ont pas entrainé systéma-
tiquement des effets inéquitables : tout dépend
des autres techniques de régulation qui les
accompagnent. Selon les auteurs, plutét que
d'inciter les familles & choisir les « meilleures
écoles », la priorité, pour les politiques de I'édu-

cation, réside dans 'amélioration de I'efficacité
de « toutes les écoles », ce qui passe notamment
par une politique vigoureuse de discrimination
positive et de suivi effectif des écoles en diffi-
culté, et un réel pilotage du systéme par les
résultats des éleves.

Irédu : 9, av. Alain Savary, BP 47870. Dijon Cedex
Tél. : 03803954 59. Fax : 0380395479

E-mail : iredu@u-bourgogne.fr

Site : http:/ /www.u-bourgogne.fr/IREDU

¢ Revue

Adolescence : Violence dans les colléges. Le
journal des psychologues, n° 190, 2001, 37 F
Coordonné par C. Hoffmann et D. Lauru et
consacré d la violence au collége, le dossier de
ce numéro a pour projet d'analyser « l'acte de
violence en interrogeant aussi le dispositif sco-
laire et culturel ». Articles de J.-P. Delahaye et
S. Henrich, D. Lauru, E. Debarbieux, O. Dou-
ville, S. Lesourd, etc.

Le journal des psychologues. Martin Media. 12, rue
Poincaré, 55800 Revigny-sur-Ornain.

Tél. : 03297056 33. Fax : 0329705674

CoLLoQUE

L'école, les parents : un dialogue en devenir,
colloque interacadémique organisé par 'lUFM
de Bourgogne, du 24 au 26 janvier 2001, &
I'ENESEAD de Dijon. Parmi Jes questions sou-
mises au débat : le dialogue Ecole-Parents s'im-
pose aujourd’hui comme une donnée incontour-
nable du systtme éducatif, mais qu’en attend
chacun des partenaires, quelles visions ont-ils les
uns des autres, quelles stratégies éducatives sont
mises en place 2 Le colloque, qui s'adresse aussi
ien aux enseignants et formateurs qu’aux per-
sonnels éducoti?s et sociaux, aux personnels des
collectivités territoriales, aux étudiants et aux
arents d'éléves, fera alterner les conférences
rintervenﬁons de D. Glasman, G. Chauveau, B.
Charlot, S. Genelot, J.-P. Jarousse, D. Thin, etc.)
et les travaux en ateliers .
Renseignements :
Anne-Marie Nestrigue (0380393578) et sur le ser-
veur Internet : http://siam.ac-dijon.fr:99/gaia

Jean-Paul CHANTEAU, INRP-CAS.

BOUSSOLE

E 14 juin 2001 est paru au BOEN n° 24 un texte précisant |'organisation
des c|osses de 6¢ de collége a partir de septembre 2001. Il vient complé-
fer les textes déja publiés en 1999 (« La mutation des colleges : un collége
pour tous et pour chacun ») et en 2000 (« Rentrée 2000 dans les écoles,
colléges »). Tous signent une volonté de transformation profonde du collége
et font appel & la mobilisation des personnels de direction, enseignants,
personnels de la vie scolaire, ATOS.

Ce texte rappelle la fonction de « creuset social » du collége républicain,
insiste sur la nécessité d’apporter des réponses efficaces, pertinentes et dif-
ferenciées & tous les éléves en difficulté. Il souligne I'importance d'une
continuité du parcours scolaire (liaison avec I'école primaire en amont et
avec le lycée en aval) et de I'harmonisation des pratiques. Il appelle & indi-
vidualiser les parcours, pour une meilleure prise en compte des éléves en
difficulté. Il argumente en faveur du dialogue avec les familles, et annonce
une révision ge la Charte de I'accompagnement scolaire dans laquelle
seront précisées les conditions de participation des parents. Il invite & porter
une attention accrue & la vie de I'éléve ﬁantre autres, I'éducation a la santé
et  la sexualité). Autant de points qui prennent une importance et un relief
particulier en ZEP et en REP.

Ce texte insiste sur importance d'une évaluation réguliére et rigoureuse,
aux fonctions bien identifiées. Elle aura une visée diagnostique en 6 et 5,
et certificative en 4¢ et 3¢. Un brevet d'études fondamentales attestera de la
maitrise de compéfences et de connaissances définies nationalement. De

nouveaux modes d’organisation de I'enseignement (un professeur assurant
deux disciplines) sont encourageés. Le texte renvoie & des outils & venir ou
existants (« cahier d'exigences », « mon journal de 6¢ », Eduscol, etc.). Il
annonce la parution d’'un document recensant des expérimentations déja
mises en place gréice & la capacité d'innovation et & la créativité de la com-
munauté éducative.

Bien que ce texte soit centré sur la é¢, priorité de la rentrée 2001, il
insiste sur la nécessité d'anticiper I'orientation en fin de 3¢ et I'obligation de
fournir & I'éléve les informations et I'accompagnement lui permettant d’en-
visager, sans &tre dans I'urgence, une orientation positive et un projet pro-
fessionnel. Les itinéraires de découverte dans quatre domaines interdiscipli-
naires au cycle central d'une part, et les enseignements choisis en 3¢
d'autre part, doivent aider les éléves a élaborer un projet de formation réa-
liste et durable. Les parcours de formation proposés par les SEGPA s'inscri-
vent également dans cette optique avec f')obiectif d'une formation quali-
fiante et diplmante de niveau V pour chacun. L'organisation de la SEGPA
s'inscrit dans le projet d'établissement, et la transition entre la SEGPA et le
lycée professionnel doit s'appuyer sur une mise en réseau des établisse-
ments. Enfin le texte annonce un plan de développement de la scolarisation
des éléves handicapés par la mise en place d’UPI (Unités pédagogiques
d'intégration).

Claude VOLKRINGER, INRP-CAS
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Nous avons choisi de consacrer le dossier de ce numéro double d’X. Y. ZEP ala
question de I’évaluation. Celle-ci est en effet a la fois I'une de celles dont
I’importance ne cesse d’étre réaffirmée pour disposer d’éléments de bilan plus
variés et plus pertinents de la politique ZEP, et donc pour un meilleur pilotage et
une meilleure régulation de celle-ci aux différents échelons de sa mise en ceuvre
(national, académique, départemental ou local), et 'une de celles a I’égard de
laquelle le sentiment d’étre démuni et d’avoir besoin d’aide est le plus souvent
exprimé par les responsables et les équipes.

C’est sans doute aussi I’'une de celles qui a le plus donné lieu a la production
d’éléments nouveaux depuis les Assises nationales de 1998 a Rouen, et ce concer-
nant chacune des deux fonctions, externe et interne, que Claude Thélot assignait en
1993 a la « culture de I’évaluation » qu’il souhaitait voir se développer dans notre
systeme éducatif!: fonction externe permettant de rendre compte aux décideurs
que sont les responsables des politiques publiques mais aussi les professionnels et
les citoyens, de I’efficacité et de I’équité du systeme éducatif et des différentes uni-
tés qui le constituent (académie, école, établissement), mais aussi de I’efficacité et
de I’équité de telle ou telle politique particuliere — telle que la politique ZEP — et de
sa mise en ceuvre ; fonction interne visant a « fournir aux différents acteurs du sys-
teme 1’habitude et les moyens de réfléchir a leurs actions et, par 13, de les infléchir
en vue d’améliorer la réussite de I’Ecole »2.

Chacun sait que le bilan de la politique ZEP est d’autant plus difficile a faire
que celle-ci a été, depuis vingt ans, a géométrie variable, tant pour ce qui est du
soutien et de I’attention dont elle a été I’objet de la part du ministere, que pour ce
qui est des modifications de la carte de 1’éducation prioritaire (qui, de 8,5 % des
éleves et de 10,5 % des collégiens de I’enseignement public en 1982-1983,
concerne aujourd’hui environ 20 % de ces éleves et collégiens). Les « labels » ZEP
ou REP recouvrent donc des situations scolaires et sociales de plus en plus hétéro-
genes (un seul exemple: 10 % des colleges ZEP accueillent un peu moins de 45 %
d’éleves issus de catégories sociales défavorisées alors que, a I’autre pole, 10 % en
accueillent plus de 80 %), ce qui relativise la portée et la signification des compa-
raisons ZEP-REP / hors ZEP-REP.

Les enquétes menées en 1989 et 1995 par la DPD, concernant particulieérement
le suivi des éleves entrés au college, apportent néanmoins des données nouvelles
particulierement intéressantes, quoique malaisées a interpréter®. Ces données mon-
trent que, si les 13 % d’éleves entrés en 6° en 1995 ayant fréquenté un college de
ZEP ont plus fréquemment redoublé et sont moins nombreux a avoir été orientés
au terme de leur scolarité au college en second cycle général ou technologique que
leurs camarades jamais scolarisés en ZEP, ces écarts, qui ne surprendront per-
sonne, sont liés aux différences d’origine sociale et de réussite a 1’école élémen-
taire. En revanche, a situations de départ comparables a I’entrée en 6° (méme
origine sociale et résultats équivalents aux évaluations nationales), les éleves sco-
larisés en ZEP atteignent plus fréquemment la 2% générale ou technologique que
leurs homologues n’ayant jamais été scolarisés en ZEP, avantage qui ne concerne

(suite p. 13)

CENTRE NATIONAL DE RESSOURCES SUR LES REP ET LEs ZEP
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Zoom

Genre d’écrits et projer pluridisciplinaire

Le passage de I'école élémentaire
au college a été largement traité sous
I'angle de l'adaptation psychologique
et sociale: structure plus grande,
changement de professeurs avec leurs
méthodes et exigences particulieres,
changement de salles, etc. Mais entrer
au college, c’est aussi entrer dans un
univers élargi, source d’interrogations,
d’inquiétudes, mais aussi de décou-
vertes et de développement potentiel
de soi. Le recueil des propos des
¢leves met bien en évidence ces
aspects contradictoires et ameéne 2
penser que les difficultés a 'entrée en
6° ne sont peut étre pas 1a ol l'institu-
tion tend a les placer.

Le recours plus important a 'écrit
des la 6¢, que ce soit dans la prise
d’information, la transmission de
consignes, I'évaluation des connais-
sances, constitue un point d’achoppe-
ment essentiel pour bon nombre
d’éleves. On peut se demander si, au-
dela du caracteére nettement plus sys-
tématique de ce recours a I'écrit,
n’apparait pas une difficulté a identi-
fier le champ disciplinaire de réfé-
rence et le genre d’écrit attendu par
I'enseignant. Si toutes les disciplines
doivent effectivement concourir a la
maitrise de la langue, a-t-on suffisam-
ment insisté sur la maniere spécifique
dont chacune s’en emparait?

C’est 2 partir de ces questions qu’est
née l'idée dun projet pluridiscipli-
naire réunissant tous les enseignants
d'une classe de 6° et la conseillere
d’orientation-psychologue intervenant
dans le college. Dans cette classe,
semblable aux autres classes de 6¢ du
point de vue de sa composition, le
travail a porté (a raison d'une heure
supplémentaire pour les éleves et
d’'une heure de concertation toutes les
six semaines pour les adultes) sur le
théeme « Des écrits pour le savoir ».

Le compte rendu d’expérience qui
suit se situe du point de vue des
éleves. Il ne développe pas, pour des
raisons de place, les conditions du
travail en équipe, ses difficultés et ses
bénéfices.

Partant de l'intérét toujours tres vif
des éleves de 6¢ pour le programme
d’histoire, la progression du travail va
suivre ce fil rouge qui permet d’abor-
der successivement quatre thémes:
l'origine de I'univers et de la terre, la
découverte du feu, la naissance de
I'écriture, la construction des pyra-
mides. Chacun est abordé sous 'angle
des différentes disciplines et le plus

souvent en lien avec les points 2 trai-
ter dans le programme. Pour chaque
theme, seront mis en confrontation
des contes, des écrits scientifiques,
des récits mythologiques et des textes
historiques. Les €leéves sont ainsi ame-
nés a comparer des genres d’écrits
différents non pas en se limitant aux
différences formelles entre les textes
mais en approchant la spécificité des
intentions de lauteur, des raisonne-
ments et des cadres de références qui
les sous-tendent.

Ainsi sur lorigine de la terre, les
éleves sont-ils invités a comparer plu-
sieurs contes de divers pays, un texte
scientifique, des récits d’historiens de
Pantiquité. A la fin de cette séquence,
un texte mélangeant des phrases
extraites de différents genres d’écrits
est proposé aux éleves. Ils doivent
indiquer celles qui pourraient étre
extraites d’'un manuel de sciences et
celles qui pourraient provenir d’un
conte.

Cette premiere étape est plutdt bien
réussie par les éleves, mais I'étude
des « phrases ambigués qu’'on ne sait
pas classer », s'avere particulierement
riche. Elle permet de pointer les
formes et les cadres de références de
chaque genre de texte.

Ainsi une phrase comme: « C'était la
plus petite des planétes », acceptable
dans un conte, nécessite que 'on pré-
cise dans un texte scientifique les
termes de la comparaison: c’est-a-dire
« dans le systéme solaire ». De méme,
dans une phrase telle que « les rayons
du soleil étaient forts, si forts qu'ils
brilaient tout sur leur passage », les
éleves reperent bien l'amplification
courante dans le conte, 1a ol un écrit
scientifique aurait insisté sur des indi-
cateurs objectifs: la température, I'ex-
plication du processus.

La contribution de la conseillere
d’orientation-psychologue a porté sur
la réalisation d’'une enquéte effectuée
par les éleves de la classe, aupres
d’enfants plus jeunes a propos du
théeme travaillé en classe: l'origine de
la terre, les astres, 'alternance du jour
et de la nuit, les saisons. L'examen
des réponses a permis de mettre en
évidence certaines caractéristiques
du raisonnement enfantin: animisme,
personnalisme, finalisme. Une exploi-
tation commune avec les professeurs
d’histoire-géographie et de SVT s’est
avérée tres intéressante car les éleves
ont repéré les confusions entre cause
et conséquence, lattribution d’inten-
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tions et de sentiments aux processus
physiques, l'absence d’objectivité et
de recours 2 la preuve.

Cette découverte faite a propos
d’enfants de 4 a 7 ans, a finalement
permis aux éleves de la classe de
mieux cerner les liens entre fond et
forme, entre intentions, raisonnement
et genre d’écrits. On peut faire I'hypo-
thése que I'écriture leur apparaitra
moins comme un ensemble de
contraintes formelles que comme un
moyen de donner un point de vue sur
un événement, en fonction d’'un cadre
de référence donné.

La classe a réalisé pour le spectacle
de fin d’année de petites saynetes sur
les themes travaillés durant I'année.
Ils ont écrit de petits textes illustrant
le point de vue du savant, de
I'homme de la rue, de l'historien, du
poete, de l'enfant. Textes qu’ils ont
ensuite mis en scéne. A en juger par
les rires, chacun des personnages était
bien dans le genre.

Il n'a pas été possible d’effectuer
une évaluation rigoureuse impliquant
une base témoin et prenant comme
bases a la fois les résultats de I'évalua-
tion nationale et des criteres d’appré-
ciation d’'une bonne identification des
écrits attendus. Toutefois on a pu
noter des progreés dans l'organisation
du récit, en francais, dans la maitrise
d’'une chronologie, en histoire, dans
la compréhension de ce qu’est une
démarche expérimentale. Ceci doit
étre bien entendu précisé et affiné
dans le travail de cette année.

Catherine REMERMIER

Conseillere d’orientation
psychologue et les enseignants
de 6°F du college Gérard Philipe
a Aulnay-sous-Bois.
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DOSSIER

ICOTEP?, UN DISPOSITIF D'AIDE AU PILOTAGE DES ZONES
ET RESEAUX D'EDUCATION PRIORITAIRE

Au cours de la préparation, puis du
déroulement, en juin 1998, des Assises
nationales de Rouen, la demande d’un
« tableau de bord » des ZEP ou tout au
moins des éléments qui permettraient aux
équipes des zones de constituer progres-
sivement un tel « tableau de bord » avait
été largement exprimée. Les difficultés
qu’avaient connues nombre de ces
équipes pour renseigner les « livrets
jaunes et bleus » destinés a faire le point
sur leur situation, sur son évolution et sur
I’état d’avancement de leurs projets,
avaient clairement fait apparaitre un cer-
tain nombre de problemes — fréquents
au sein de 1’Education nationale mais
particulierement handicapants pour les
équipes de zone: difficulté a mobiliser
et a mettre en forme les informations dis-
ponibles dans les différents systemes
d’information, manque de références
auxquelles se confronter pour établir un
diagnostic relatif de sa situation aussi
bien sociale que scolaire, absence de
mémoire des actions conduites, des
moyens mobilisés, des résultats obtenus,
ce qui rendait difficile une mise en pers-
pective des projets et des réalisations, etc.

La fourniture aux zones et aux réseaux
d’indicateurs qui contribueraient a pal-
lier ces difficultés avait donc été logique-
ment annoncée parmi 1’ensemble des
orientations retenues a 1’issue des
Assises nationales de Rouen. Un groupe
de travail comprenant des responsables
et coordonnateurs de zones, des respon-
sables politiques et statistiques de dépar-
tements et d’académies était mis en place
sous 1’égide des deux directions du
Ministere, en charge respectivement des
orientations nationales de la politique
d’éducation prioritaire et de la concep-
tion des outils d’évaluation et de pilo-
tage: la direction de I’enseignement
scolaire et la direction de la programma-
tion et du développement.

Avant de présenter plus en détail, le
dispositif issu de ces travaux — dispositif
qui est actuellement en cours d’expéri-
mentation — il est utile d’évoquer les
questions auxquelles il s’efforce de

Jean-Claude EMIN® €1 ANNy ALINE**

répondre. 11 s’agit des questions que doi-
vent résoudre les pilotes d’une zone ou
d’un réseau.

Donner des ELEMENTS pERMETTANT
d’érayer un diagnosTic de situation
et d’évolurion

Les équipes des zones et des réseaux
connaissent de fagon intuitive - et sou-
vent de facon trés fine et nuancée - la
situation qui est la leur. Cependant, cette
connaissance est souvent grevée par deux
difficultés: d’une part, le manque de
points de comparaison (comment nous
situons-nous par rapport a d’autres ? nos
conditions de fonctionnement, nos résul-
tats sont-ils meilleurs ou moins bons que
ceux qu’obtiennent ou que connaissent
les autres, a situation identique?) et,
d’autre part, I’absence d’appréciation de
I’évolution de cette situation dans le
temps, appréciation qui doit, elle aussi,
étre relative.

Donner aux responsables des zones et
des réseaux des points de comparaison,
des références significatives qui leur per-
mettent de répondre aux questions que
I’on vient d’évoquer, et leur fournir des
données qui puissent étre suivies de
facon constante au fil du temps est I’'un
des premiers objectifs qui a été fixé.

Pour ce qui concerne la situation
sociale, voire scolaire des zones, nombre
de ces données ont été utilisées lors de la
révision de la carte de 1’éducation priori-
taire et il est intéressant de noter que dans
plusieurs cas, ces données ont également
été mises a profit pour effectuer les ana-
lyses qui ont conduit a dégager les priori-
tés en matiere de politique de la ville.

Contribuer A définir des actions
€7 A fixer des objecrifs

N

Il s’agit d’aider les équipes a mieux
apprécier ce que peuvent Etre leurs
points forts et leurs points faibles, a repé-
rer les éléments sur lesquels elles peu-
vent prendre appui pour agir, ceux qui,
au contraire, doivent faire 1’objet d’une
attention particuliere. Il convient de les
aider a le faire en se fondant sur les

grands objectifs du systeme éducatif,
d’ou la nécessité de leur fournir des indi-
cateurs qui permettent d’apprécier le
degré d’atteinte de ces grands objectifs
par leurs éléves : acquisition des connais-
sances, engagement effectif dans des
voies de formation qualifiantes, etc.

Faciliter le dialogue, discuTer avec
Tous les pARTENAIRES

Discuter son contrat de réussite avec
les responsables académiques ou départe-
mentaux, aussi bien en termes d’objectifs
que de moyens a mobiliser pour les
atteindre, implique de parler un langage
commun, de se fonder sur des données
qui soient compréhensibles par les deux
parties au dialogue. Du point de vue des
autorités académiques, qui doivent avoir
une telle démarche avec de nombreuses
équipes de zones et dégager des priorités
parmi I’ensemble de ce que proposent et
sollicitent les unes et les autres, il est
impératif — ne serait-ce que dans un souci
d’équité — de pouvoir faire des comparai-
sons, donc d’appuyer le dialogue conduit
avec chacune des équipes sur des don-
nées homogenes et comparables.

De méme, les discussions a conduire
avec I’ensemble des partenaires que 1’on
doit mobiliser autour d’un projet — collec-
tivités locales, autres services publics,
mouvement associatif, etc. — doivent
prendre appui sur un minimum de transpa-
rence quant a la situation dans laquelle on
se trouve et aux objectifs que 1’on se fixe.

Permertre Le suivi des actions, des
mobilisations de moyens, des résulrars

Il est inutile d’insister sur cette
exigence, évidente pour un pilotage
efficace, et qui suppose de disposer d’in-
dicateurs dont la définition soit stable
dans le temps et dans I’espace.

CONSTITUER UNE MEMOIRE, METTRE EN
PERSPECTIVE

Ceci rejoint un autre souci majeur
auquel le dispositif proposé s’efforce de
donner une réponse: la constitution et
I’entretien d’une mémoire qui fait encore

* Jean-Claude Emin, chargé de la sous-direction de I’évaluation 2 la Direction de la programmation et du développement (DPD).
**  Anny Aline, chargée d’études au Bureau du réseau scolaire de la Direction des enseignements scolaires (DESCO).
1. ICoTEP : Des indicateurs communs pour un tableau de bord de 1’éducation prioritaire.
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trop souvent cruellement défaut a
I’Education nationale. Il ne s’agit pas
seulement d’une « préoccupation d’his-
torien », mais surtout de la nécessité de
prendre du recul et de juger du résultat
de certaines actions sur une longue
période (par exemple, le résultat d’un
ensemble de mesures tendant a regagner
une certaine mixité sociale du recrute-
ment d’un établissement ne peut s’envi-
sager qu’a long terme). De méme, il est
important qu’un nouvel arrivant puisse
disposer rapidement d’informations qui
lui permettent de prendre la mesure
d’une situation et d’adhérer au projet de
la zone ou du réseau.

PermerTRE AUX Responsables, aux
pédagoqgues, de Se CONCENTRER SUR leur
métier, de gagner du Temps, d'aller A
lessenTiel

Leur fournir des indicateurs tout calcu-
1€s, référencés, c’est leur permettre de
gagner du temps en faisant jouer la divi-
sion du travail. Le fait de se voir établir
régulierement des indicateurs a partir des
données fournies par les zones et les
réseaux par le biais des diverses
enquétes? doit permettre aux respon-
sables d’aller a 1’essentiel, de se consa-
crer au cceur de leur métier, en laissant
aux statisticiens le soin de faire le leur.

Dans la logioue d’une politioue
nationale piloTée aux Niveaux
académioue et local

Le dispositif ICoTEP s’inscrit dans
cette logique politique. En effet, il ne
serait ni légitime, ni possible de
construire au niveau central un ensemble
complet d’indicateurs qui puisse rendre
compte des spécificités de tel projet ou
de tel contrat de réussite particulier. Le
tableau de bord d’une zone ou d’un
réseau n’a d’ailleurs pas a étre le méme
partout et ne peut étre congu et construit
que par les équipes de chaque zone ou
réseau d’éducation prioritaire. En
revanche, il doit comprendre un « coeur »
d’indicateurs standard, qui seuls peuvent
étre homogenes d’une zone a I’autre et
donc asseoir des comparaisons, et qui,
pour une partie, doivent permettre de
rendre compte de I’atteinte des objectifs
du service public national, objectifs qui
s’imposent a tous.

Le dispositif ICOTEP doit donc pou-
voir étre enrichi, a la fois d’indicateurs
que les responsables académiques ou
départementaux peuvent préparer a partir
des données dont ils disposent (par
exemple les résultats au diplome national
du Brevet) et d’indicateurs locaux spéci-
fiques au contrat de réussite, construits
localement.

Pas de pilotage AutomaTtioue

Il est d’autant plus important d’inciter
les équipes a constituer elles-mémes leur
tableau de bord qu’il ne saurait étre ques-
tion de laisser croire que le pilotage
d’une zone peut se faire « d’en haut » ou
relever de quelque procédure automa-
tique que ce soit. C’est pourquoi, contrai-
rement a ce qui se fait souvent dans ce
type de dispositif, on n’a pas cherché a
structurer a priori les indicateurs dans un
modele théorique de fonctionnement
d’une zone ou d’un réseau (ressources,
fonctionnement, environnement, résul-
tats, etc.). On s’est contenté de fournir
des indicateurs communs que les équipes
et les responsables académiques et dépar-
tementaux devront organiser et compléter
en fonction de chaque contrat de réussite.
En effet, comme on I’a indiqué plus haut
a propos d’un indicateur de composition
sociale de la population scolaire, un tel
indicateur peut, selon le moment et le
point de vue, étre considéré comme un
indicateur d’environnement ou d’état
(cette composition sociale s’impose a une
zone a un moment donné) ou comme
un indicateur de résultat (qui permet
d’apprécier sur le moyen ou le long terme
I’impact de mesures visant une meilleure
mixité sociale du recrutement d’un
établissement).

UN effort d’ergonomie

Il n’est pas question ici d’entrer dans le
détail de ce dispositif d’indicateurs.
Celui-ci est présenté sur un site Web. Il
est mis en ligne sur ce site, mais il appar-
tient au recteur de chaque académie de
décider du degré d’ouverture qu’il lui
donne: acces de chaque réseau a ses
seules données propres ou acces de tous

les réseaux aux données de I’ensemble
des réseaux de I’académie. En tout état
de cause, le mode normal d’acces a ces
données est Internet, avec la possibilité
de charger ces données pour les complé-
ter, les structurer ou les présenter comme
on le souhaitera. Seul le correspondant
académique de 1’éducation prioritaire de
chaque académie a autorité pour ouvrir
I’acces au site Internet [COoTEP.

Chaque indicateur, est assorti d’une
« fiche de lecture » qui présente son
mode de calcul, I'utilisation que I’on
peut en faire, les croisements possibles
avec d’autres, des suggestions d’indica-
teurs complémentaires et... les précau-
tions a prendre éventuellement lors de
son utilisation.

UN apercu des indicateurs d’ICoTEP

Ces indicateurs sont présentés ci-des-
sous. Il n’est pas possible, dans le cadre
de cet article d’en faire un commentaire
complet. On donnera cependant un
apercu des discussions auxquelles a
donné lieu leur mise au point.

Dans un premier temps, seule la
proportion d’éleves d’origine dite « défa-
vorisée » avait été envisagée pour cet
indicateur (voir tableau 1). On se situait,
de ce fait, dans une logique du type de
celle qui avait présidé a la redéfinition de
la carte de 1’éducation prioritaire. A 1’is-
sue des discussions, le choix a été fait de
présenter ’ensemble de la composition
sociale afin de donner une vue plus com-
plete du degré de mixité sociale des col-
leges, d’inciter a la confronter a celle du
quartier et de permettre le suivi de I'im-
pact de mesures destinées a « regagner la
mixité sociale » des colleges.

Année 1999-2000

Année 2000-2001

LISTE DES INDICATEURS,
(réf. nat' France métrop.
+ DOM)

Indicateurs priorit.

d’environnement social

Ed. Hors éd.
prioritaire

Ensemble Ed.
public | priorit.

Hors éd.
prioritaire

Ensemble
public

E1 Composition sociale
des classes de sixieme
(y compris SEGPA)
- Proportion d’éleves
d’origine « défavorisée »
- Proportion d’éleves
d’origine « moyenne »
- Proportion d’éleves
d’origine « favorisée »

62,6 %
20,9 %

17,4 %

39,5 %
26,6 %

33,8 %

444 % | 62,4 % 39,4 % 44,2 %

254 % | 20,8 % 26,6 % 254 %

30,1 % | 16,8 % 339 % 30,4 %

E2 Composition sociale
des classes de sixieme
(hors SEGPA)

- Proportion d’éleves
d’origine « défavorisée »
- Proportion d’éleves
d’origine « moyenne »

g Y
- Proportion d’éleves
d’origine « favorisée »

g

62,1 %
21,1 %

16,8 %

39,2 %
26,7 %

34,0 %

440% | 62,5 % 39,2 % 44,0 %

25,6 % | 20,8 % 26,6 % 25,4 %

304 % | 16,9 % 34,1% 30,5 %

Tableau 1

2. Il est bien évident que les greves administratives dans le premier degré rendent impossible actuellement le calcul et la fourniture de certains des

indicateurs d’ICoTEP.
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RETARDS, REDOUBLANTS

Année 1999-2000

Année 2000-2001

Ed. Hors éd. | Ensemble Ed. Hors éd. | Ensemble
priorit. | prioritaire | public | priorit. | prioritaire | public
E3 Proportion d’éleves en
retard au début du cycle 3 | 26,0 % 14,7 % 16,7 %
E4 Proportion d’éleves en
retard a la fin du cycle 3 30,8 % 18,1 % 20,3 %
ES Proportion de redoublants
parmi les effectifs de 6¢ 12,0 % 9.4 % 10,0% 10,8 % 8,7 % 9,1 %
E6 Proportion d’éleves
en retard de deux ans ou
plus en 6¢ 8,3 % 4.2 % 5,1 % 7,3 % 3,7 % 4.4 %
E7 Proportion de redoublants
parmi les effectifs de 3¢
(sauf 3¢ d’insertion) 7,9 % 7,7 % 7,7 % 6,5 % 6,5 % 6,5 %
E8 Proportion d’éleves en retard
de 2 ans ou plus en 3¢
(sauf 3¢ d’insertion) 124 % 6,9 % 79% | 11,9 % 6,5 % 7.5 %
Tableau 2
Année 1999-2000
SCOLARISATION PRECOCE -
Ed. Hors éd. | Ensemble
priorit. | prioritaire | public
E9 Indicateur de scolarisation a 2 ans dans le secteur public 37,9 % 30,7% 32,0 %
Tableau 3
Année 1999-2000 Année 2000-2001
EVOLUTION DES EFFECTIFS ~ ~
D’ELEVES Ed. Hors éd. | Ensemble | Ed. Hors éd. | Ensemble
priorit. | prioritaire | public | priorit. | prioritaire | public
E10 Evolution des effectifs
d’éleves depuis 1997
- Evolution des effectifs
d’éleves en pré-élément.
- Evolution des effectifs 98,3 % 102,2 % 101,5 %
d’éleves en élémentaire
- Evolution des effectifs 97,2 % 99.4 % 99,0 %
d’éleves en college
- Evolution des effectifs 96,9 % 100,7 % 99.8% | 95,9 % 101,2 % 100,0 %
d’éleves en lycée
- Evolution des effectifs 96,0 % 98,9 % 98.8% | 92,6 % 97.4 % 97,2 %
totaux
97,3 % 100,2 % 99,7 %
Tableau 4
Année 1999-2000 Année 2000-2001
MOYENS EN PERSONNELS " ”
Ed. Hors éd. | Ensemble | Ed. Hors éd. | Ensemble
priorit. | prioritaire | public | priorit. | prioritaire | public
P1 Nombre d’enseignants
pour 100 éleves des écoles 5,56 4,75 4,89
P2 Dotation horaire totale
dans les colleges 1,33 1,21 1,23 1,35 1,22 1,24
P3 Nombre d’aides éducateurs
pour 100 éleves dans les
écoles élément 0,99 0,42 0,52
P4 Nombre d’aides éducateurs
pour 100 éleves dans les
colleges 1,00 0,38 0,50 1,06 0,53 0,65
P5 Nombre moyen d’éleves
par classes dans les écoles
maternelles 23,60 25,80 25,40
P6 Nombre moyen d’éleves
par classes dans les écoles
élémentaires 21,20 24,40 22,20
P7 Nombre moyen d’éléves par
structure pédagogique dans
les colleges 21,40 23,20 22,80 21,30 23,20 22,80
Tableau 5

Ces indicateurs sont fournis pour cha-
cun des colleges lorsque la zone ou le
réseau en comprend plusieurs.

Dans le tableau 2, les indicateurs pré-
sentant une proportion d’éleves en retard
doivent étre interprétés compte tenu du
fait que le retard est cumulatif. Par
exemple, I’indicateur E6 qui donne la
proportion d’éleves en retard de deux ans
ou plus en 6° ne distingue pas le retard
constitué au cours de la scolarité pri-
maire et celui qui peut €tre dii a un
redoublement de la 6° elle-méme. La
confrontation de ces indicateurs peut
inciter a une réflexion sur les niveaux ot
le retard se constitue.

Les indicateurs ES et E7 présentent des
proportions de redoublants respective-
ment en 6° et en 3¢, quel que soit leur col-
lege d’origine. Il ne s’agit pas de taux de
redoublement.

En ce qui concerne le tableau 3, il ne
s’agit pas d’un taux de scolarisation,
impossible a établir puisqu’on ne connait
pas le nombre d’enfants de deux ans
habitant chaque zone ou réseau d’éduca-
tion prioritaire, mais du rapport entre les
effectifs d’enfants de deux ans et les
effectifs d’enfants de quatre ans scolari-
sés dans le public.

Cette estimation est généralement
bonne au niveau départemental, acadé-
mique et a fortiori au niveau national.
Elle peut étre plus hasardeuse, et
demande a étre interprétée finement au
niveau local, lorsque la zone ou le réseau
connait des mouvements importants de
population.

Dans le tableau 4, la méme remarque
que pour le tableau 3 vaut pour cet indi-
cateur. On notera en tout cas, qu’au plan
national, les écoles et les établissements
des zones et réseaux d’éducation priori-
taire connaissent — sur la base de la carte
établie en 1999 et « reconstituée » pour
1997 — une décroissance de leurs effec-
tifs plus accentuée que celle des autres
écoles ou établissements. Les effectifs
globaux de ces derniers peuvent méme
avoir connu une certaine augmentation,
ce qui n’a jamais été le cas pour 1’éduca-
tion prioritaire au cours de ces dernieres
années.

L’interprétation d’une telle donnée
doit tenir compte de la combinaison pos-
sible de plusieurs éléments, notamment
les tendances démographiques lourdes
du secteur et les phénomenes « d’évapo-
ration » ou de fuite vers le privé ou
d’autres écoles.

Les indicateurs du tableau 5 permet-
tent d’apprécier 1’effort de I’Etat en
direction de I’éducation prioritaire. Le
nombre moyen d‘éleves par « structure
pédagogique » des colleges (indicateur
P7) est la taille moyenne des groupes
d’éleves que les enseignants ont en



PERSONNELS, STABILITE

Année 1999-2000

Année 2000-2001

Ed. Hors éd. | Ensemble Ed. Hors éd. | Ensemble
priorit. | prioritaire | public | priorit. | prioritaire | public
P8 Proportion d’ens. en poste
depuis moins de 2 ans
dans la méme école 36,2 % 31,2 % 32,2 % 36,3 % 31,7 % 32,6 %
P9 Proportion d’ens. en poste
depuis moins de 2 ans
dans le méme college 39,5 % 32,7 % 342 % | 40,6 % 34,3 % 35,7 %
P10 Proportion d’ATOSS en
poste depuis moins de 2
ans dans le méme college 25,1 % 21,7 % 224 % | 25,6 % 23,3 % 23,8 %
Personnels, dge
P11 Proportion d’enseignants
de moins de 30 ans dans
les écoles 16,8 % 9,9 % 113% | 17,3 % 10,3 % 11,7 %
P12 Proportion d’enseignants
de moins de 30 ans dans
les colleges 20,9 % 12,8 % 14,6 % | 22,5 % 14,0 % 15,9 %
P13 Proportion d’ATOSS de
moins de 30 ans dans les
colleges 6,9 % 6,0 % 6,2 % 6,2 % 54 % 5,6 %
Tableau 6
Année 1999-2000 Année 2000-2001
MOBILITE ET ORIENTATION - -
DES ELEVES : TAUX D’ACCES Ed. Hors éd. | Ensemble Ed. Hors éd. | Ensemble
priorit. | prioritaire | public | priorit. | prioritaire | public
Al Taux d’acces de 6¢ en 3¢
dans le méme college 71,8 % 74,7 % 74,1 % 71,8 % 75,0 % 74,3 %
A2 Taux d’acces de 3¢ en 2"
générale et technologique 48,6 % 59,8 % 574 % | 50,7 % 61,8 % 59,5 %
A3 Taux d’acces de 3¢ en 2
professionnelle 36,6 % 24.4 % 26,9 % 355 % 23,5 % 26,0 %
A4 Taux d’acces de 3¢ en 2" 85,0 % 83,9 % 842% | 86,0 % 85,0 % 85,2 %
Tableau 7
Année 1999-2000 Année 2000-2001
INDICATEURS DE PARCOURS - -
SCOL. : DEVENIR DES ELEVES Ed. Hors éd. | Ensemble Ed. Hors éd. | Ensemble
priorit. | prioritaire | public | priorit. | prioritaire | public

D1

Devenir des éleves de CM2
en fin de 6¢

Passage en 5¢, redoubl. en 6¢,
réorient. en SES-SEGPA,
autre

Cet indicateur ne sera disponible qu’en 2002-2003.

D2 Devenir des éleves de 3¢
en fin de 2" générale
et techno. :
- 1S 20,5 % 29,1 % 27,6 % | 21,0 % 30,0 % 28,4 %
-1=L 9,7 % 10,9 % 10,7 % 8,8 % 10,3 % 10,0 %
-1 ES 12,4 % 15,0 % 145% | 12,9 % 15,8 % 153 %
- 1 SMS ou STT 18,7 % 12,8 % 139% | 18,3 % 12,5 % 13,6 %
- 1 STL ou STI 7,1 % 6,6 % 6,7 % 6,9 % 6,7 % 6,7 %
- 1 BTN spécifique 0,2 % 0.4 % 0.4 % 0,2 % 0,3 % 0,3 %
- BEP ou CAP 44 % 2,7 % 3,0 % 4,4 % 2,5 % 2,9 %
- Redoublement 22,0 % 17,4 % 182% | 22,5 % 16,9 % 17,9 %
- Autre 5,0 % 5,0 % 5,0 % 4,8 % 4,9 % 4,9 %
D3 Devenir des éleves de 3¢ en
fin de 2 professionnelle
- Terminale BEP ou
deuxieme année de CAP 80,3 % 83,8 % 829 % | 78,6 % 82,2 % 81,3 %
- Réorient. ou redoubl. 6,9 % 4.8 % 5.4 % 7,1 % 4,7 % 5.4 %
- Autre 12,7 % 11,3 % 1,6 % | 14,3 % 13,0 % 13,3 %
Tableau 8

charge, compte tenu des dédoublements
de division et des effectifs réduits de cer-
tains enseignements ou de certaines
options. Elle est donc inférieure au
nombre moyen d’éleves par division.

Ces indicateurs permettent de s’inter-
roger sur 'utilisation privilégiée que la
zone ou le réseau a fait des moyens dont
elle a pu bénéficier, au profit, par
exemple, d’une diminution des effectifs
par division ou d’autres usages.

Dans le tableau 6, la confrontation des
deux indicateurs (stabilité et age) fait
ressortir qu’en moyenne, les personnels
enseignants des zones et réseaux d’édu-
cation prioritaire se différencient certes
de ceux des autres écoles et établisse-
ments par une mobilité plus accentuée,
mais ils s’en différencient surtout par
leur plus jeune age.

La mobilité ne s’apprécie pas par rap-
port a toute la zone ou tout le réseau,
mais par rapport a I’école ou au college
d’affectation.

Les taux d’acces sont des indicateurs
dont D’interprétation est délicate (voir
tableau 7). Le premier (le taux d’acces de
6° en 3¢ dans le méme college) donne la
probabilité qu’un éleéve entrant en 6°
dans un college fasse toute sa scolarité
jusqu’en 3¢ dans ce méme college. 11 est
donc sensible aux départs d’éleves,
quelle qu’en soit la cause: déménage-
ment, « fuite » vers un autre college ou
le privé, orientation vers une classe
qui n’existe pas dans le college (par
exemple, une 3¢ d’insertion), etc.

Les trois indicateurs du tableau 8 qui
renseignent sur le devenir des éleves a
I’issue de I’année scolaire qui a suivi leur
départ de I’école ou du college consti-
tuent les outils d’un dialogue particulie-
rement intéressant entre établissements
de niveaux successifs.

Les indicateurs (voir tableau 9), qu’il
aurait été trop volumineux de présenter
ici, sont déja disponibles si 1’on
confronte les résultats des évaluations
réalisées dans la zone ou le réseau aux
références nationales fournies chaque
année.

La présentation de ces indicateurs
sur ce site Web (cf. p. 4, «un effort
d’ergonomie ») est assortie de commen-
taires, de pistes possibles d’interprétation
et de propositions de croisement des uns
avec les autres. C’est en effet le croise-

ment des indicateurs et I’examen de leur évolution dans le temps qui

RESULTATS DES EVALUATIONS NATIONALES EN CE2 ET EN 6¢

Scores par champ — CE2
Répartition des éléves selon leur score global - CE2

Taux de réussite par item — CE2

Scores par champ — 6¢

Répartition des éleves selon leur score global - 6
Taux de réussite par item — 6

Tableau 9

permettent véritablement de poser des hypotheses d’action. De
méme, ce premier ensemble d’indicateurs doit étre complété de tout
ce que savent les équipes, pour permettre un pilotage effectif, qui ne
se congoit qu’au plan local et un suivi du contrat de réussite. La four-
niture par le Ministere de ce dispositif d’indicateurs est une des
contributions qu’il apporte a ce pilotage.



DOSSIER

QUELQUES PRINCIPES QUI ONT PRESIDE A 'ELABORATION
DU TABLEAU DE BORD POUR UACADEMIE DE PARIS

Le tableau de bord de 1’académie de
Paris s’inscrit volontairement dans une
problématique de la régulation et du
pilotage, notamment avec 1’outil statis-
tique. Le pilotage en question s’entend a
deux niveaux: tout d’abord le niveau
académique (responsables et groupe de
pilotage académique), ensuite le niveau
de chacun des réseaux d’éducation prio-
ritaire concernés et de leurs équipes de
pilotage. 1l s’agit de permettre, d’une
part a la direction de 1’académie de Paris,
d’autre part, a chacune des équipes de
pilotage sur le terrain, de connaitre les
tendances d’un certain nombre d’indica-
teurs dont on fait I’hypothese qu’ils sont
représentatifs des situations sociales et
éducatives et des relations entre les deux
que I’on veut faire évoluer avec la poli-
tique de 1’éducation prioritaire.

Une autre perspective qui présida a sa
conception est I’idée qu’aucun indicateur
n’a de valeur en lui-méme indépendam-
ment, d’une part, de mises en relation
avec d’autres indicateurs, d’autre part,
d’inscription dans une réflexion explica-
tive et dans laquelle les indicateurs pren-
nent précisément la place d’éléments
d’information ponctuels sur la situation
d’une population. Ce sera par un travail
de mise en relation, de mise en perspec-
tive, d’inscription dans une réflexion que
chacun d’entre eux prendra 1’épaisseur
d’une part de réalité et permettra de pas-
ser progressivement a la construction
d’une représentation aussi utile que pos-
sible aux objectifs de I’Education priori-
taire. Il n’est, par exemple, pas neutre,
quand on s’intéresse aux résultats de
I’évaluation en sixieéme, de choisir de
s’intéresser aux résultats globaux de la
population des REP, ou de s’intéresser
aux résultats par champs ou par types de
compétences, ou de s’intéresser aux
résultats des « défavorisés » tels qu’ils
sont définis par les IPES, ou de s’intéres-
ser aux 10 % d’éleves les plus faibles. On
a choisi, a cet égard, de concentrer pour
I’instant, le tableau de bord de I’académie
de Paris sur des informations relatives
aux éleves et a I’environnement social. Il
va de soi qu’il conviendra, a I’avenir, de
complexifier la problématisation propo-
sée, notamment en prenant en compte
davantage les enseignants, leurs condi-
tions d’exercice et leurs pratiques (méme
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si ’on peut d’ores et déja considérer que
le retard scolaire est une pratique ensei-
gnante, plus qu’un choix des éleves et des
familles actuellement et que d’autre part
les taux d’encadrement sont des indica-
teurs de moyens disponibles).

Un troisieéme principe est un principe
de prudence et de mise en garde dans la
constitution des informations et dans
leurs interprétations. Contrairement a
une idée recue, on fait ’hypothese que
I’on ne peut pas faire tout dire a un
chiffre a partir du moment ou 1’on
connait la maniere dont il a été constitué
et la fiabilité des sources d’information
qui ’ont constitué. En retour, 1’existence
méme d’un tableau de bord doit sensibi-
liser les directeurs d’école et les chefs
d’établissement a la nécessité et a I’inté-
rét qu’il y a a tenir correctement a jour
les bases d’information informatisées.
Mais cela suppose que les lecteurs de
tableaux de bord soient bien formés a la
lecture critique des données qui permet
de dépasser le « de toute maniere on peut
leur faire tout dire et son contraire » que
I’on entend souvent encore quand on tra-
vaille avec ce type d’informations. C’est
la raison pour laquelle on a considéré
que la diffusion de ces données devait
s’accompagner d’une animation permet-
tant un recul par rapport a 'immédiateté
d’une différence d’ailleurs souvent
visuellement exagérée par une présenta-
tion graphique.

En outre, dans le souci d’éviter les
effets pervers fréquents de la diffusion
de I’information concernant un sujet sen-
sible, il a été également considéré
comme utile, d’une part, de ne diffuser
aux acteurs de chacun des réseaux d’édu-
cation prioritaire que sa propre situation
en regard de la situation de la moyenne
des réseaux d’éducation prioritaire et de
la moye