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Synthése (Elisabeth Bautier)

En décalage avec le point de vue le plus fréquent qui consiste aanayser le décrochage
lui-méme du seul point de vue de I'déve, les équipes’ engagées dans cette recherche ont
travaillé a comprendre la genése du décrochage telle qu'elle peut se construire dans
I'interaction entre les éléves et I'institution scolaire, ses politiques comme les situations de
classe, depuis leurs interactions avec |I'enseignant jusqu'au cadre de travail qu'il propose.

DESHYPOTHESES CONFIRMEES

Le rapport de recherche qui suit correspond dans ses démarches et ses résultats ala
problématique proposée initialement en réponse al'appel d'offre. En décalage avec le point de
vue le plus fréguent qui consiste a analyser le décrochage lui-méme du seul point de vue de
I'éléve, nous avons travaillé a comprendre sa genése telle qu'elle peut se construire dans
I'interaction entre les éléves et l'ingtitution scolaire, depuis ses politiques jusqu'a la situation
de classe telle quelle se présente aux éleves depuis leurs interactions avec |'enseignant
jusqu'au cadre de travail proposé par |'enseignant tant du point de vue des formes scolaires
que des contenus et des formes d'évaluation.

Partant du constat que les "décrocheurs" se recrutent essentiellement chez les éleves qui
conjuguent vulnérabilité familiadle et (grandes) difficultés scolaires, nous nous sommes
proposés d'étudier I'amont de leur possible décrochage. Nous avons voulu mettre au jour la
dynamique des interactions entre plusieurs registres de "fabrication” du décrochage de
I'intérieur : le registre des apprentissages et des rapports aux savoirs scolaires, celui des
pratiques institutionnelles et enseignantes dans leurs fagon de traiter les difficultés proprement
scolaires, celui des processus subjectifs et sociaux al'aavre chez les éléves tels gquiils se
manifestent dans le rapport a soi, aux autres, pairs et enseignants, celui du langage et de la
langue en ce qu'ils interviennent dans les phénoménes de compréhension des textes, des
téches scolaires, mais auss dans des phénomenes de stigmatisation quand |'écart entre les
attentes des enseignants et les productions des éleves est grand.

Pour nous, le décrochage étant |'aboutissement d'une accumulation de difficultés
hétérogenes, il fallait porter au moins autant d'attention al'histoire des apprentissages qu'aux
manifestations comportemental es des troubles scolaires.

Il sagissait de comprendre quels processus menent d'une difficulté dans un domaine
d'apprentissage aun décrochage de I'intérieur, et de 13 selon les éléves, aune “ survie” dans
le systéme en tant que décrochés de I'intérieur, ou aune phase de décrochage vers |’ extérieur
et donc de déscolarisation. Ce moment de décrochage vers I'extérieur pouvant se produire en
4°M dors méme que le processus sest formé des le début du collége, et trouve son origine
dans le primaire. Cependant, malgré I'accent mis ains sur I'amont du décrochage, parmi les
éléves suivis, choisis pour cette recherche sur la base de nos hypotheses sur le décrochage
cognitif et le décrochage de l'intérieur, nous avons rencontré plusieurs cas de renvois
temporaireset définitif, et d'absentéisme.

Nous avons donc I'hypothese, faisant suite non seulement anos propres travaux mais
auss aceux de S. Broccolichi, que la déscolarisation procéde d'un décrochage cognitif (ou
d'une absence d'accroche cognitive) qui peut lui étre bien antérieur, et qui peut d'ailleurs

! Trois équipes ont travaillé acette recherche, I'équipe ESCOL (université de Paris 8), rédacteurs ici, Elisabeth
Bautier et Stéphane Bonnéry, I'équipe Printemps (université de St Quentin), rédacteurs Amandine Bébi et Jean-
Pierre Terrail, équipe SYLED-RES (université de Paris I11), rédacteurs Sonia Branca et Bruno Lesort. Cette
recherche, commanditée par la DPD en réponse aun appel d'offre interministériel en 2000, a fait I'objet d'un
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sopérer en slence, indépendamment de tout rejet ostensible de I'ingtitution (indiscipline,
incivilités, absentéisme), ou s I'on préfere, que ceux qui abandonnent |'école avaient d'abord
été des "décrochés® de I'intérieur. Les recherches de S. Broccolichi®, basées sur I’ étude des
dossiers scolaires et sur des entretiens avec des jeunes décrocheurs suivis dans cette cohorte,
ont fait retour sur ces corrélations. |l apparait dans ces travaux que, d’'une part, ces éleves
n'avaient pas aleur sortie du primaire ce que nous appellerons les pré-requis pour réussir au
college, mais que d autre part, jusqu’en CM2, les relations pédagogiques n’ étant pas rompues,
I"implication (au moins partielle) dans le travail scolaire était maintenue : “ Au niveau du
college, les exigences s élevent et la situation d'échec aggravé n'est souvent méme plus
pondérée par le maintien d'un lien personnalisé avec |’ enseignant ” (Broccolichi & Ben-Ayed,
1999).

Par ailleurs, des travaux précédents de I’ éguipe E.S.COL ont notamment montré que
chez des enfants de milieux populaires, “ I’école éémentaire est I'objet de souvenirs
généralement positifs” (Charlot, Bautier, Rochex, 1992). C'est méme en termes d’ opposition
entre le bon souvenir de I’ école primaire et “ |I'engrenage ” des problémes apartir du college
gue cette idée apparait dans les entretiens que nous avons réalisés avec des éléves de classe-
relais® (Centre Alain Savary, 1999 ; Bonnéry, 1999 ; Martin, Bonnéry, 2002). Alors qu'ils ont
I'impression que leur scolarité primaire s'est déroulée sars probléeme majeur, ces éleves
interprétent les situations scolaires du collége (ou ils ont "décroché") sur le registre de conflits
intersubjectifs, de sentiments de rejet ou d'injustice, et cette "interprétation” a semble-t-il
"grippé" encore plus les relations pédagogiques et les apprentissages. Ceci ne fait que
confirmer I"un des résultats des recherches sur les décrocheurs précoces dont il a été question
précédemment : tout semble indiquer qu' apres avoir éé en difficultés d’ apprentissage, les
éléves se "réfugient” dans une indiscipline, qui empéche ason tour les acquisitions de savoirs
(Broccolichi).

Non seulement nous retrouvons dans cette recherche sur les décrocheurs les constats de
S. Broccolichi, mais notre objectif a é&é de comprendre les ressorts des phénomenes mis au
jour : s les pratiques d'enseignants et celles des éléves dans le primaire permettent a ces
derniers de "sauver laface" pour eux-mémes comme pour l'institution scolaire élémentaire, la
faiblesse des apprentissages effectués avant I'entrée en 6°"° ne leur permet ni de répondre aux
attentes de ce niveau, ni d'échapper plus longtemps ala "rédité" de leurs difficultés ; la
confrontation a ces difficultés peut les conduire a avoir des comportements de fuite ou de
compensation dans le bavardage, la provocation, les comportements irrecevables par
I'ingtitution. Cette recherche met en particulier en évidence ce qui échappe souvent aux
enseignants et, plus largement, a l'institution : la plupart des éléves arrivent la premiere
semaine au collége avec une forte envie d'y travailler et d'y réussir, mais que ce qui Sy produit
de malentendus®, de "ratages' cognitifs et dinteractions, va entrainer chez certains éléves,
certes, dans un délai tres bref (quelques jours), et c'est la raison pour laquelle la premiére
phase peut passer inapercue, des comportements de rejet des enseignants et de I'ingtitution.

L voir en bibliographie les différents travaux déjacités.
2 |es classes (ou dispositifs)-relais accueillent des jeunes soumis al’ obligation de scolarité. Ceux-ci ont souvent
connu trés tot des difficultés importantes d apprentissage, mais ¢’ est au collége (plutét en 4 ou 3) qu'ils ont
manifesté des comportements a partir desquels ils ont été considérés comme déscolarisés ou en voie de |’ étre
(critéres d' appréciation variables : non-inscription ou dés-inscription scolaire du fait d’ exclusions successives,
absentéisme, violence, "perturbations’ dans le collége d’ origine, refus de travail). 1l s'agit d’ enfants de familles
souvent précarisées. Ces classes ne relévent pas de I’ enseignement spécialisé, les éléves accueillis ne souffrent
gas de déficiences mentales, méme si des enseignants specialises et des éducateursy interviennent.

Au sens qui est donné ace terme par E. Bautier et J-Y. Rochex : "Apprendre : des malentendus qui font la
différence”, inLa scolarisation dela France, J.-P. Terrail, Paris, La Dispute, 1997.



UN CADRE D'INTERPRETATION REPOSANT SUR LE CONTEXTE SOCIAL ET LES
EVOLUTIONS SOCIO-HISTORIQUES

L'accent, I'intérét portés aux apprentissages ne signifie en aucune fagon disoler ces
phénoménes d'acquis (ou de non acquis) scolaires de leurs causes et effets sociaux et
subjectifs. Nous pensons au contraire, quon ne peut étudier les comportements
d'apprentissage des éléves, leurs interprétations des échanges avec les enseignants, comme
leurs confrontations avec les contenus et les formes scolaires, en particulier les "nouvelles’
formes écrites et orales des différentes disciplines sans les référer au contexte social, aux
évolutions socio-historiques a partir desquelles elles sont comprises, interprétées, par les
éléves comme par les enseignants eux-mémes. Ainsi, quand J.P. Terrail et Amandine Bébi
étudient les pratiques des enseignants d'une école primaire, ces pratiques ne sont pas a
comprendre comme une stigmatisation de manieres de faire qui seraient individuelles ou
mémes locales, mais sont plus largement a référer aux discours et pratiques dominantes
actuellement, en particulier comme pratiques d'adaptation aux éleves en difficultés, voire aux
éléeves de milieux populaires. C'est au titre de leur significativité que des analyses tres
contextualisées comme celles qui sont présentées ici, ont un sens. Elles ne sont peut-étre pas
exactement représentatives au sens statistique du terme, mais elles ne sont pas non plus
strictement singulieres et anecdotiques. De plus, ces analyses ont tenté de repérer les effets de
cumul de phénoménes récurrents et emblématiques des évolutions des pratiques et
conceptions scolaires qui avaient été pointés de facon éparses dans des recherches antérieures
des différentes équipes de larecherche.

Ayant un point de vue critique sur les tendances actuellement dominantes, au sein du
systéme scolaire en particulier, et dans les classes y compris, ala "psychologisation" comme
modalité explicative des difficultés des éléves (voir parties Il et I11), nous avons considéré la
confrontation des éléves al'école, et inversement, comme relevant de logiques et d'évidences
construites socialement (partie 111). C'est en pensant al'écart entre la culture des ééves, la
culture de référence de I'école, entre les habitudes socio-langagiéres et socio-cognitives, les
traits sociolinguistiques des uns et des autres, que nous avons analyse les productions,
interprétations, comportements des éleves en réponse aux demandes des enseignants et de
I'institution qui ne mesurent pas toujours cet écart (sauf pour déplorer les manques, au
demeurant, souvent réels, des éléves) et ce faisant, ne construisent pas chez les ééves les
apprentissages et les swvoirs qui leur permettraient de suivre, de Sacculturer avant d'étre
exclus et/ou de sexclure.

REMARQUES METHODOL OGIQUES

Ces remarques complétent les précédentes concernant le caractere qualitatif et
significatif de notre travail dans les classes et b choix dindices de la constitution et du
traitement de la difficulté scolaire. Dans la mesure ou la recherche Sappuie, dans une volonté
de cumul des résultats, sur les travaux ayant une problématique proche, nous avons opté pour
une méthodologie permettant des analyses qualitatives fines des processus en jeu et le recueil
de données dans une temporalité qui est celle de leur élaboration. De plus, ce ne sont pas ces
seules analyses effectuées sur un corpus d'observation, d'entretiens, de travaux d'ééves,
recueilli dans trois écoles et deux colléges qui hous permettent de poser nos résultats comme
pouvant étre géenéralisés mais leur mise en relation avec les phénomeénes mis au jour par nos
précédents travaux et ceux des autres chercheurs. De plus, I'objectif de cette recherche est de
congtruire non pas la "réalité" des geneses et processus de décrochage, tels quils
sincarneraient chez tous les décrocheurs, mais les processus qui nous apparaissent
significatifs du phénomene de décrochage, qu'on le rencontre effectivement dans sa
réalisation” idéale” chez certains ééves, ou comme représentant des "potentialités’ de
décrochage gu'un événement de la vie scolaire ou personnelle de I'éléve viendrait cristalliser
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("précipiter”, pour utiliser une métaphore chimique qui correspond assez bien ace que nous
avons construit). En revanche, nous avons choisi ces établissements et ces éleves afin de
"regarder” de pres, parce que possiblement "concentrés’ (méme univers métaphorique) en ces
lieux avec ces éléves, le cumul de phénomenes que, ala fin de cette recherche, nous pensons
tres largement partie prenante des processus de déscol arisation.

Ce cumul de phénomeénes, ou plus précisément, l'interaction, dans une temporalité
spécifique, d'éléments qui, pour étre de registres différents, registre social, cognitif, langagier,
subjectif, n'en sont pas moins chez un éléve en relation étroite, construit la dynamique du
décrochage qui va conduire a la déscolarisation nécessitait donc pour étre étudiées une
recherche non seulement qualitative mais permettant une observation fine et "en tant réel" des
phénomeénes. Pour comprendre cette dynamique, nous avons analysé la mobilisation de ces
différents registres dans I'école et la classe, et la facon dont les éleves, dans I'ignorance du
processus |ui-méme passent du décrochage cognitif en CP-CE1, aun tres faible niveau de
connaissances al'entrée en 6. Le passage au collége accroit ce décrochage car vient alors
sgjouter |'opacité de son fonctionnement, de ses enjeux cognitifs, de ses “codes" relationnels”,
mais aussi des modalités de travail et d'évaluation. Il ne sagit pas pour nous de supposer que
telle maniére de faire d'un enseignant lors de I'énoncé d'une consigne, ou |'absence de
correction d'énoncés fautifs d'ééves... a un réle diterminant en soi, mais que réitérées et
cumulées avec des modalités relationnelles, des contenus d'enseignement, des modes de faire
de l'ingtitution quand I'ééeve ne se comporte pas avec les adultes de la fagon attendues..., ces
manieres de faire construisent chez I'éeve qui mobilise alors des interprétations cognitives,
sociales et subjectives de la situation, des comportements silencieux de retrait ou "trop"
visibles de décrochages.

CONSTRUCTION DU RAPPORT

Comme annoncé dans la réponse al'appel d'offre, trois équipes ont travaillé, I'équipe
ESCOL (université de Paris 8), rédacteurs ici, Elisabeth Bautier et Stéphane Bonnéry, |'équipe
Printemps (université de St Quentin), rédacteurs Amandine Bébi et Jean-Pierre Terrail, équipe
SY LED-RES (université de Paris 111), rédacteurs Sonia Branca et Bruno Lesort. Cependant, si
nos hypotheses et orientations sont bien partagées par les trois équipes et cela est clair dans
les interprétations des données et les conclusions auxquelles nous parvenons, il ne nous a pas
été possible de conduire la recherche collectivement audela des réunions des 5 premiers
mois. En revanche, les équipes ESCOL et SYLES-RES ont travaillé ensemble sur le suivi
CM2-6" et ce faisant sur un corpus en grande partie construit conjointement, partagé et puis
exploité de deux points de vue. Le rapport est donc constitué de 5 chapitres : les deux
premiers produits des recherches du laboratoire printemps, le troisieme principalement écrit
par ESCOL, le quatrieme par SYLED-RES, le cinquieme est constitué par la présentation plus
détaillée, apartir de "portraits' d'éléves, des processus et conclusions mises au jour.

QUEL QUES CONCL USIONS

L'enquéte quantitative qui porte sur I'histoire scolaire des décrocheurs (J.-P. Terrail, A.
Bébi), a mis I'accent sur la recherche de profils de décrocheurs a partir des caractéristiques
scolaires et familiales des éleves (ces caractéristiques n‘ayant pas, en tant que telles, -ce n'était
pas I'objet du travail prévu- fait I'objet de nouvelles constructions de la part des chercheurs qui
ont ains repris les catégories "ordinaires' de famille monoparentale, de problemes
relationnels ou de scolarité correcte). Cette enquéte permet de mettre au jour deux profils
différents de décrocheurs : le profil "abandon" et le profil "exclusion”. Si dans les deux cas,
on ne peut ignorer les phénoménes massifs de décrochage cognitif et leurs traitements
paradoxaux (voire aggravant) par I'école, le parcours des éléves "abandonneurs' est un peu
moins catastrophique, interrompu de fagcon moins précoce (jamais avant 16 ans) avec des
résultats moins mauvais que les "exclus' (9% de recus au BEPC contre 2% chez les "exclus")
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et beaucoup moins de difficultés relationnelles avec beaucoup moins de passage en conseil de
discipline et d'exclusions temporaires. Les "exclus' réagissent au contraire aleur décrochage
cognitif par un rejet violent de I'école et la situation devenant insupportable, ils décrochent. La
précarité familiale qui apparait dans les deux populations va de pair avec |'absence d'aide
scolaire apportée aux enfants. Au demeurant, I'école n'a pu apporter l'aide nécessaire et
compenser la précarité des familles dans ce domaine. Il y alade quoi interroger la fagon dont
le systéme scolaire ne peut permettre a tous de surmonter les difficultés inhérentes a la
scolarité. La déscolarisation se présente ici comme prenant sa source dans le "ratage” de
I'entrée dans les savoirs de |'école, comme devant, alrdeladu traitement scolaire de ce ratage,
étre mis en relation avec les modes de sociabilité de quartier des jeunes : les "exclus'
compensant la précarité familiadle par une forte insertion dans la sociabilité des pairs et la
culture de rue.

Ces deux profils se retrouvent décrits dans leur genése dans la recherche de I'équipe
ESCOL sur le passage CM2-6°" (voir ci-aprés), les éléves décrocheurs dés la 6™ étant ceux
qui trouvent dans les groupes de pairs la compensation de leur échec a entrer dans des
apprentissages réussis dés le début de I'année scolaire.

L 'école face aux premiéres difficultés d'apprentissage (Amandine Bebi et J-P. Terrail).

La recherche anayse finement au niveau des pratiqgues pédagogiques et des
apprentissages, des adaptations que font les enseignants dans le domaine pédagogique
(pédagogie du concret, par exemple) apartir des différents modes d'explication des difficultés
des éleves (en particulier, un psychologisme envahissant), des conceptions de I'enfant et des
apprentissages. Elle met au jour comment |'école elle-méme participe du décrochage cognitif
des éléves en ne leur permettant pas d'entrer dans les apprentissages tout en les laissant
cheminer, accumuler ainsi les retards par rapport aux attendus du collége, tout au long de la
scolarité primaire.

De 'analyse du passage du CM2 ala 6°™, on retiendra les phénoménes suivants

En début de collége, notre attention sest également portée sur les difficultés
d acculturation au secondaire, sur la mise au jour de difficultés antérieures, sur le traitement
de la difficulté en sixiéme.... Nous |'avons dit, nous avons ainsi voulu approcher les processus
qui conduisent les éléves d'une difficulté dans un domaine particulier & un décrochage de
I"intérieur, et de 1g selon les éléves, soit a une “survie” dans le systeme en tant que

décrochés de I'intérieur, soit a une phase de décrochage vers I'extérieur et donc de
déscolarisation.

DESMALENTENDUS SOCIO-COGNITIFS

On retrouve en CM2 pratiqguement tous les phénomenes de "lachage" cognitif et
d'adaptation aux ééves étudiés au début du primaire dans la recherche effectuée par A. Bébi
et J-P. Terrall. Au college, les malentendus entretenus par les modes de travail scolaires et
I'interprétation que les éleves font de la situation scolaire sont plus lourds de conséguences.
Nous présentonsici les conclusions des analyses de Stéphane Bonnéry.

Avant le collége, les formes de travail scolaire auxquelles se confrontent les éléves n'ont
pas permis aceux qui ont été identifiés comme de “ potentiels décrocheurs” dans la suite de
leur scolarité de mettre en aavre les activités intellectuelles requises et de s approprier les
savoirs attendus ; elles semblent méme entretenir et/ou susciter des malentendus. Ce
phénomeéne repose en grande partie sur des évidences socialement situées : d’une part, pour
les éléves, il est évident qu’il faut “ faire ce que I’ enseignant dit de faire”, au pied de la lettre
; leur focalisation sur les taches et les bons résultats dans une logique d’ obéissance et de
valorisation de soi (et non de son travail, de ses acquisitions) occultant ainsi les enjeux
d apprentissage. D’ autre part, les enseignants fonctionnent sur I’ évidence de "pré-requis" aux
apprentissages qui seraient partagés par tous, ils ne font donc pas I’ objet d’ une construction
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dans leurs classes, et lorsqu’il Savére que ces “ pré-requis” font défaut aux éeves, les
contenus d'apprentissages font alors |’ objet d’une “ adaptation” de I’ enseignement pensée au
regard des caractéristiques supposées de la population aqui ils ont affaire. Ces adaptations
doivent permettre aux éleves de ne pas se sentir impuissants devant un travail demandg, ils
peuvent alors “ faire ”, sans avoir les moyens de se rendre compte qu’il y a un décalage entre
cequils” font” et ce qui est attendu. Ces malentendus socio-cogntifs n’interrogent pas que
les pratiques professionnelles d’enseignants, mais également des formes de travail scolaire
répandues, qui, par exemple, en voulant rompre avec le formalisme, la systématicité des
formes scolaires anciennes, tendent a masquer ce qui peut étre nécessaire pour atténuer les
malentendus entre |’ école et les éléves et surtout pour permettre les apprentissages.

DESRELATIONSINTERINDIVIDUELLES

Au-dela des formes de travail elles-mémes, et sur un registre plus subjectif, I’ Ecole
semble entretenir et/ou susciter des ambigui tés sur les places que chacun occupe.
L’individualisation de la pédagogie, comme la prise en compte des “ enfants”, de leur vie
privée, de leurs caractéristiques réelles ou supposées, le souci “ d’ épanouissement ” de chaque
enfant, le non-formalisme des reations pédagogiques, la multiplication des activités “ non
scolaires” dans les établissements scolaires... semblent autant de facteurs qui contribuent ace
gue les jeunes que nous avons suivis (qui sont parmi ceux qui ont le plus de travail a
accomplir pour se construire en tant qu’ éléeve, pour acquérir des modes scolaires de pensée et
de comportement) croient étre al’ école “ uniquement ” en tant que personne vis-a vis d’ autres
personnes, et non pour S approprier des savoirs structurés en discipline que des enseignants
sont lapour transmettre. On retrouve ici les éléments déja analysés par Bébi et Terrail au
niveau du CP. Les adultes rencontrés dans |’école sont donc vus comme “gentils” ou
“ méchants”, et délivrant arbitrairement, personnellement, des verdicts. Les formes scolaires
“ d’adaptation”, de “ valorisation” des éléves se situent alors bien souvent dans une logique
de “ réconfort” sans rapport avec les activités d apprentissage : les enseignants “ gentils” ne
sont pas ceux qui permettent d apprendre et donc d’ étre fier de nouvelles acquisitions, mais
ceux qui donnent des exercices faciles permettant d’ avoir de bonnes notes, ou qui accordent
une attention personnelle al’ééve, avec qui il y a alors des échanges facilités, comme ces
jeunes le font dans leurs groupes de pairs et avec leurs ainés hors de I’ école.

De plus, dans le souci de ne pas “démotiver ” les éléves et de ne pas les stigmatiser
comme mauvais, les difficultés que ceux-ci rencontrent sont masquées, occultées: on félicite
les attitudes de participation méme quand I’ intervention est hors sujet ou la réponse fausse, les
dispositifs d’ aide aux difficultés ne sont pas donnés avoir comme tels, et les verdicts scolaires
rencontrés sont compenseés sciemment par d’ autres notes au besoin données pour I’ occasion,
ou par une surenchére dans la prise en compte de I'individu, sa valorisation en dehors des
apprentissages.

A I’ école primaire donc, dans les établissements scolaires qui ont constitué I’un de nos
terrains de recherche, il semble que ce qui “ raccroche” les éléves, ce qui leur rend I’ école
agréable, ou tout au moins acceptable, contribue justement ala création et/ou al’ amplification
de maentendus sur le sens des activités scolaires et dambigui tés sur les relations
pédagogiques et la place que chacun occupe dans I’ institution.

Au collége, des pré-requis scolaires encore plus grands (évidence du travail quotidien a
la maison, de la nécessité d’ avoir compris un cours pour comprendre le suivant...), comme des
changements d’ exigence amenent davantage les éléves a prendre conscience qu’ils ne savent
pas faire ce qui est attendu. De plus, les verdicts scolaires y sont moins masgqués, voire 'y sont
“ thédtralisés” (énoncé des notes ahaute voix lors du rendu de devoirs, conseils de classe), et
les relations privilégiées moins fréguentes atténuent d’ autant moins ces verdicts.



CEPENDANT, TOUSLESELEVESNE S'ENGAGENT PASDESLA 6™ DANSUN
DECROCHAGE MANIFESTE

Certains éléves, ceux qui cherchent a étre de “bons éléves” a se conformer aux
prescriptions enseignantes en pensant que “ tout travail mérite salaire” sont ainsi “ pris au
piege”, car ils se confrontent aux mémes maentendus qu’'al’école primaire, mais ici ils
prennent conscience gque quelque chose ne va pas : ils cherchent afaire ce qu'ils croient
attendu, de fagon contextualisée, mais les notes ne s améliorent, car sont implicitement
attendues des activités cognitives spécifiques, comme celles de décontextualisation /
recontextualisation, ou celles d’'usages scolaires de la langue, ou encore I’ évidence de la
compréhension des taches scolaires dans leur finaité d'apprentissage . Finalement, plus ils
font d'efforts, et moins ceux-ci leur paraissent “payants” ; des lors, dans la nécessaire
explication gu'ils cherchent, apparait un sentiment d humiliation, d'injustice, le risque
d apparaitre “ béte " qui pousse aabandonner les efforts (il vaut mieux étre fainéant que béte)
et/ou arenvoyer le probleme al’enseignant (c’'est lui qui donne des exercices irréalisables et
cherche sciemment a mettre les éleves en difficultés), qui est d autant plus percu sur le
registre de I'aterité (“eux”, les “ blancs”) qui opprime. Plusieurs de ces éléves ont
“ décroché de I'intérieur ” en fin de 6™ au sens ou ils ont “baissé les bras” sur les
apprentissages.

D’autres ééves, qui manifestent des logiques similaires, peuvent trouver chez les
adultes des interlocuteurs privilégiés, et reproduire ce qui les “raccrochait” au primaire,
adapter leur scolarité de fagon acceptable en faisant perdurer les malentendus et les
ambigui tés. On peut faire I’ hypothese que ce méme piege se refermera sur eux plus tard dans
leur scolarité si les malentendus ne sont pas levés, mais aussi que plus le temps passe, plus ces
malentendus et ambigui tés risquent de s accumuler et d' ére difficiles alever.

Mais, d autres encore, ceux qui éaient déalors de leur scolarité primaire dans une
logique de participation, mais a moindre effort, aux taches scolaires afin de n'étre pas
pénalisés et de ne pas dégrader les bonnes relations avec I'enseignant, quitte ase prendre au
jeu de certaines activités scolaires ponctuelles, voient ces logiques inefficientes au college, et
se réfugient alors dans le groupe de pairs. Ils abandonnent tout travail scolaire au cours de
I'année. C'est dans ce dernier groupe que l'on a trouvé les éleves qui ont fait I'objet
d'exclusions et qui manifestent de I'absentéisme réitéré, ce faisant qui ont commencé a
concrétiser leur décrochage.

L'analyse des pratiques langagiéres des ééeves comme systéme de catégorisation et
modalités interprétatives des situations scolaires d'apprentissage et des relations avec les
autres (E. Bautier et S. Bonnéry et E Bautier) met en évidence une des modalités par
lesquelles le langage intervient dans la constructions des malentendus subjectifs et cognitifs
chez les éeves les plus en difficultés : introduction des catégories non scolaires au sein de
I'école, y compris dans la facon de se positionner dans des relations intersubjectives,
"ethnicisation" des catégories interprétatives (les blancy les noirs)...

Cette analyse est complétée par celle des cahiers d'évaluation de francais de & (E.
Bautier)*.

L'analyse des cahiers d'évaluation montre une tres grande faiblesse générale (méme
chez les éeves les moins en difficultés) dans la mise en cavre de la langue grammatisee, elle
fait également apparaitre, d'une part, la tres grande hétérogénéité des sources d'erreurs des
éleves, dautre part, I'hétérogénéité des compétences d'un méme éléve. Elles donnent
également avoir en creux les lieux privilégiés de I'enseignement actuel et ceux qui semblent

1 On trouvera cette partie plus développée dans le n°130 (sept 2002) de VEI : E. Bautier et S. Branca Rosoff,
"Pratiques linguistiques des él éves en échec scolaire et enseignement”.



ordinairement faire probleme tant les performances sont faibles quelles que soient les classes
(ils correspondent de fait aux scores les plus faibles des résultats nationaux). Ains, s le
repérage d'informations dans un texte ne pose guere de problémes, cette compétence n'est
justement pas identifiable a la compréhension d'un texte, a fortiori a la compréhension
entendue comme l'identification d'une intentionnalité, c'est-adire celle qui suppose une
interprétation et un calcul du sens a partir des données hétérogénes mais qu'il faut
nécessairement combiner : les données linguistiques (les marques évoguées précédemment,
les substituts, les liens entre phrases), les présupposés de connaissances culturelles et les
contenus exprimés. Cette tache de compréhension différencie les éleves en difficulté des
autres ; elle leur est difficile pour plusieurs raisons sans doute, mais qui reviennent largement
aminorer la prise en compte des indices linguistiques du texte au profit de ce qu'ils ont envie
de lire et de croire. Les indices linguistiques ne peuvent ére pris en considération, leur
pertinence ne semble pas avoir éé construite, a moins qu'elle apparaisse comme trop
complexe pour étre maitrisee. On devine les difficultés scolaires qui en découlent. On
retrouve des constats semblables sur les taches effectuées en classe. Mais, il ne sagit pas chez
les éléves qui nous intéressent de méconnaissance, de non compréhension, non maitrise d'une
regle ou d'une forme..., il sagit de quelque chose de beaucoup plus "grave" parce que lourd
de conséquences certes scolaires, mais auss cognitives et sociales : la langue n'est pas vécue
comme possédant une cohérence réglée, n'est pas davantage vécue comme une ensemble de
regles arespecter, arespecter parce que les régles appartiennent au bien commun, au savoir
collectif et qu'il ne dépend pas de chacun de décider de I'orthographe d'un nom ou d'un verbe,
arespecter parce ce gque seul ce respect permet la compréhension partagée, la construction de
la signification souhaitée et la participation aun collectif. Tout semble se passer comme s
écrire un verbe ou un nom d'une maniere ou d'une autre N'avait guere d'importance, comme si
les phénomenes formels étaient mineurs au regard de la communication des contenus. Sans
doute, certaines formes actuelles d'évaluation de I'écrit dans le quotidien de la classe peuvent-
elles conforter certains éléves dans cette idée. Lorsque I'accent est mis sur la production de
textes dans leur structure, leur genre, leur cohérence, I'orthographe grammaticale ou lexicale
est souvent laissée de coté, y compris sans doute parce que de ce point de vue les productions
des éléves sont st mauvaises que nombre d'enseignants voient dans le relevé des erreurs une
tres grande stigmatisation des éléves et risque de leur Oter ainsi tout goUt pour I'écriture.

On peut faire I'nypothése que la complexité des ééments a maitriser apparait s grande
que nombreux sont les éléves qui renoncent, se sentant impuissants. La confrontation réitérée
avec les différentes sources dincompréhension peut étre al'origine d'un rapport aux taches
scolaires d'ou le travail de compréhension des consignes, c'est-adire d'attention aux mots du
texte, semble absent, mais I'hypothése inverse peut étre avancée : c'est I'école qui n'a pas mis
plus tot I'accent sur les mots, les indices pertinents, méme quand ils sont fins, "petits’, des
"détails’ justement sans importance pour les éléves.

Les analyses de la langue des éléves qui ont été faites par S. Branca et B. Lesort vont
dans le méme sens que les recherches précédentes, une tres grande faiblesse des éléves dans le
maniement de la langue grammatisee, et elles interrogent de méme le travail fait avec les
éleves dans le cadre scolaire nt au niveau de la syntaxe que du lexique (un exemple de
"cours' de vocabulaire est ici analysé). Ils ont travaillé al’ articulation du CM2 et de la 6™ en
menant en paralléele plusieurs approches.

— Tout d’abord “ une expertise ” des productions langagiéres recueillies dans le cadre
relativement formel de I’ entretien semi-directif : les entretiens en téte- & téte, menés dans le
cadre contraignant de |’ école ont paru propres afavoriser un discours relativement surveillé.
Par ailleurs, les questions d’ un adulte attentif, bienveillant, relancant ses interlocuteurs avaient
pour but de les encourager a sexpliquer, et donc a employer les formes linguistiques
complexes, requises par les activités d explicitation et d’ argumentation.
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— Ensuite un examen d’un échantillon de copies de francais recueillies en 6™,

— Enfin I’analyse d’ enregistrements effectués en cours de francais.

Ces analyses de la langue permettent de distinguer les formes "ordinaires’ de la langue
populaire orale, des formes tres marginales. Du point de vue des activités langagiéres, elles
poussent a éviter les superpositions globalisantes entre la pratique d’'un francais trés familier
et des comportements intellectuels déficitaires.

Du point de vue de lalangue, on peut dire que tous les enfants — migrants, ou non— font
usage d'un oral de base. Pour tous, on peut dire également que des zones importantes de
I’ écrit ne sont pas maitrisées (orthographe, métalangage grammatical...) méme s, la encore
les performances sont variables, en particulier, en ® qui concerne la quantité d’écriture
mobilisable.

Ainsi, aborder les activités langagiéres des éleves, oblige et conduit ase débarrasser de
I"idée que I'absence de maitrise de la variété cultivée du francgais signifie une incapacité a
raisonner, a négocier la relation instaurée avec un adulte. Les entretiens montrent cette
compétence chez de nombreux éleves.

En revanche, les analyses mettent aussi en évidence les grandes difficultés des éléves
dans la compréhension du lexique "intellectuel” de I'école et des mots de la métalangue, donc
des taches a effectuer, et plus largement de grandes faiblesses dans le lexique utilisé dans
I'école. Mais, plutbt que de mettre en avant des explications trés globales qui corrélent
directement le code linguistique utilisé par les éléves avec des attitudes intellectuelles, et qui
pousse a des catégorisations dichotomiques (illettrés/ceux qui savent), le travail sest centré
sur une observation précise des formes linguistiques en décalage avec le francais standard. A
I"oral, nous distinguons trois cas :

— La variété linguistique utilisée est une variété populaire et risque d entrainer des
problémes de stigmatisation sociale. Notons cependant qu’al’ oral, nous n’avons pas observe
de la part des enseignants reprises ou sanctions ni au CM2, ni en 6", Ces formes ont tout au
plus un impact indirect, parce qu’elles prédisposent les éléves ales employer al’ écrit ou elles
sont sanctionnées, et qu’elles ne les habituent pas ala reconnaissance de la syntaxe normée
gu'’ils rencontrert dans les textes écrits.

— Pour une petite minorité, des formes produites qui n’appartiennent pas au francais
populaire (courant). Si elles sont dues a I’origine des ééves, I'apprentissage du francais
standard devrait se poursuivre explicitement en indiquant al’enfant qu’il a la chance d’ étre
bilingue et qu’il est normal qu’un bilingue travaille certaines zones complexes de la langue.
Or, tout se passe comme s ce bilinguisme était invisible, jamais commenté avec |’ éléve.

— A l'ord, c'est sans doute la faiblesse des acquis en vocabulaire qui constitue le
handicap majeur ala poursuite des apprentissages. Les formes d' enseignement actuellement
développées par |’ école font peu appel ala répétition, ala systématisation. Elles ne s appuient
sans doute pas assez sur I’ écrit qui permet une assimilation gréce ala copie et al’ exercice.

CONCLUSION

Certes, I'indtitution scolaire ne peut traiter a elle seule le probléme que les
administrations judiciaire et scolaire commencent adésigner comme le probleme des “ éleves
en voie de déscolarisation”. Mais il est de sa responsabilité de réfléchir sur ce qui facilite un
rapport a I'écrit qui conjoint nécessairement |’acquisition de termes et [I'attitude
meétalinguistique soucieuse de la précision du sens des mots. Avant de décider que les éleves
ne veulent pas se contraindre a apprendre une "langue" (des formes et des mots, au moins)
qui, pour eux, les conduirait atrahir leur identité de “jeunes’, ou de “beurs’, ne faut-il pas
s assurer qu’on leur a donné les moyens de se | approprier ? Ne peut-on faire | hypothése que
I"identité du quartier, ou de la cité, est d’autant plus revendiquée qu' on ne s est pas donné les
moyens de diffuser systématiqguement la langue scolaire? Depuis plusieurs décennies,

1



I”accent a été mis soit sur I’ expression individuelle et sur la spontanéité (par opposition aune
approche systématique de la langue grammatisée), soit sur les dimensions macro-textuels au
détriment du travail sur la phrase et sur le mot propre—ll n'est pas sir que les éléves des
classes populaires pour qui I’ école est le seul lieu d’ acces au frangais standard S'y retrouvent.

La diversité de I’échantillon suivi empéche en tout cas de parler de fagon générale
“ d'éleves en voie de déscolarisation”. Plusieurs cas émergent. Certains enfants ont des
résultats scolaires trés médiocres, mais leur aphabétisation est bien avancée et leur oral est
“édoquent” ; d’autres, migrants récents, présentent des difficultés, liées aun apprentissage du
francais encore en cours. D’autres sont en perdition al’écrit. Sans méme nous occuper des
différences dans le rapport psychologique al’ école que ces difficultés peuvent induire® on ne
peut que mettre en garde contre |'effet produit par des désignations comme enfants
décrocheurs, éléves en voie de déscolarisation, etc. qui regroupent des cas disparates en
catégories administratives homogénéi santes.

Enfin, dans une derniére partie, S.Bonnéry et B. Lesort décrivent les processus
significatifs résumés ci-dessus au travers de portraits d'ééves retenus pour leur caractere
"idéal-typique".
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! Certains éléves entretiennent un rapport démobilisé & I’enseignement ; ils sont découragés, disent qu'ils
n’investissent aucune activité scolaire. D’ autres affirment que la situation résulte du mauvais encadrement des
professeurs, d autres encore mettent en avant avec rage ce qu’'ils percoivent comme le racisme de I’institution
scolaire.
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Prologue. Décr ochage scolair e et décr ochage cognitif (Jean-
Pierre Terrail)

Notre projet de recherche proposait d'interroger ce qui se passe en amont du décrochage
scolaire. Partant de I'idée que celui-ci congtitue I’aboutissement d une accumulation de
difficultés, nous souhaitions, ce faisant, porter au moins autant d attention a I’ histoire des
apprentissages qu’ aux manifestations comportementales des troubles scolaires. Nous faisions
en effet I’hypothése que la déscolarisation procédait d’un décrochage cognitif (ou d une
absence perpétuée d’accroche cognitive) qui pouvait lui étre bien antérieur — et qui pouvait
dalleurs s opérer en slence, indépendamment de tout rejet ostensible de I'ingtitution
(indiscipline, incivilités, absentéisme...). Nous supposions, s |I’on préfere, que ceux qui
abandonnaient I’ école avaient d’ abord été des « décrochés » de I'intérieur.

L’ adoption de cette posture de recherche n’ était bien siir pas sans lien avec notre expérience
antérieure des fonctionnements scolaires. Elle S appuyait également sur quelques (rares)

résultats de recherche établissant la réalité des liens entre difficultés d’ apprentissage, troubles
comportementaux, et disparition précoce du systéme scolaire. Ces travaux sont de deux

ordres. Il Sagit d'une part de collectes de récits de parcours scolaires qui suggerent
I’ existence d’une ségquence type du processus de décrochage au cours de laquelle |’ éléve en
difficulté devient un éléve difficile, puis un éléve déscolarisé. Ce processus se développe de
préférence chez ceux qui ne disposent dans leur entourage daucun soutien intellectuel
asuffisant : « Pour les éleves qui éprouvent des difficultés a décoder les attentes des
enseignants et les énoncés scolaires, et qui ne disposent pas d'interlocuteurs pour lesy aider,
I’extréme faiblesse du rendement de leur travail a un effet dissuasif sur leur investissement
scolaire (...). Dans |’ ordre d’ apparition des troubles de I’ adaptation dans le dossier scolaire...
I"indiscipline grave et |’ absentésme sont presgue toujours postérieurs aux difficultés dont ils
accélérent, bien s0r, I’aggravation... La quas totalité des sortants interrogés ne disposaient
pas dans leur entourage de personnes susceptibles d assurer un encadrement satisfaisant de
leur travail scolaire durant leur scolarité au college, ou méme dés |'école primaire »
(Broccolichi, 2000, cf. également 1994 et 1998). L’arrivée au collége marque un tournant
dans I'histoire des futurs décrocheurs: « La tendance la plus générae est qu échecs et
démobilisations s aggravent considérablement au niveau du collége. Tout se passe comme S
I’école primaire avait échoué a transmettre les connaissances nécessaires a |’ adaptation

scolaire ultérieure de ces ééves, tout en ayant préservé momentanément la possibilité d’une
implication dans le travail scolaire au moins dans certaines disciplines. Au niveau du college,
les exigences s élevent et la situation d’ échec aggravé n’est souvent méme plus pondérée par
le maintien d'un lien personnalisé avec |'enseignant. D’ apres les récits obtenus, ce type de
situation conduit logiqguement a investir le terrain de I’indiscipline dans les classes ou
soffrent des possihilités de connivence avec suffissmment d'éleves dans les mémes
dispositions » (Broccolichi et Ben Ayed, 1999). L’ autre recherche a été menee sur la cohorte
des entrants en 6° en 1989 et suivis par la DPD. Elle montre que le risque d'un abandon
précoce d’ études, dans les années 1990, est quatre acing fois plus élevé dans les groupes
socialement défavorisés que pour les enfants de cadres ou d’ enseignants. Mais s'il a donc un
caractére de classe, le décrochage apparait en méme temps tres fortement médiatisé par la
situation d’ échec scolaire : la fréguence de sortie du systéme éducatif moins de cing ans apres
I’entrée en sixieme est extrémement faible (entre 0,1 et 0,2%) pour les éléves dont les
performances aux épreuves nationales a l’entrée au collége sont supérieurs a la moyenne
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nationale ; elle est pres de cent fois supérieure (plus de 12 %) pour ceux dont les performances
sont parmi les 10 % les plus basses. .. (Broccolichi et Larguéze, 1996).

Ces observations, associant le rejet de I'école aux difficultés scolaires, détonnent dans le
paysage actuel des débats et controverses concernant les incivilités et violences al’ école. Pour
la population, au sens large, le phénomeéne résulte d’ abord d’un processus de transposition de
la violence sociale dans I’ enceinte des établissements ; puis, secondairement, des conditions
d encadrement des éeéeves; et enfin seulement, et trés minoritairement, des difficultés
d apprentissage. Ainsi, selon un sondage CSA-La Croix de décembre 1999, les Francais
expliquent la violence scolaire par :

le manque d’ autorité des parents (75%), les difficultés sociales (43%),

la surpopulation dans certains établissements (28%), le manque de surveillants (18%)...

et |’ échec scolaire (14%).

Du coté des chercheurs, et en dehors des travaux que je viens d évoquer, les investigations
menées par les spécialistes n’interrogent jamais la situation scolaire des fauteurs de trouble.
Elles sont d'ailleurs menées au niveau des établissements et non des individus, et s attachent
pour |’essentiel acroiser I'intensité des incidents et la composition sociologique des publics
concernés. Elles montrent ains que s les éablissements des quartiers populaires sont
tendanciellement plus affectés par la violence scolaire, il n'y pas de fatalité, certains d entre
eux sen tirant beaucoup plus correctement que d’ autres gréace aune gestion convenable des
interactions entre les éleves et les adultes (cf. notamment Debarbieux, 1996). Cette
représentation de la violence scolaire fait consensus également chez les responsables
politiques et dans les médias. L’ importance réelle du phénomeéne et les moyens de sa mesure
font débat, mais tout le monde se retrouve pour estimer qu’il s'agit d’un probléme purement
relationnel ; et les solutions pour le réduire sont toujours cherchées du cété de I’améioration
du climat des établissements, du «respect» a imposer dans les relations mutuelles, de
I’ élargissement du réle des CPE, du renouveau de I’ éducation civique, etc.

L’intérét de la recherche réalisée au sein de notre équipe du laboratoire Printemps par S.
Mamlouk, dans ce contexte, est double. C'est celui, d’ abord, de son terrain : le collége Henri
Matisse, dans la ZEP de Chenon, est archétypique des établissements « difficiles». En 1994-
95, apres des années d’incidents sérieux et de troubles incessants, une ingtitution pilote de
traitement des conflits relationnels, la commission « SESAC », vouée au « suivi éducatif des
sanctions », a été mise en place. Largement représentative des différentes catégories d agents
scolaires, cette commission examine les rapports écrits que lui soumettent les adultes qui

estiment que les fautes commises méritent, par leur importance ou leur récurrence, la
solennité de cet examen, ou qui nN'ont tout sSimplement pas réussi agerer par eux-mémes les
conflits qui les opposent aux éléeves ; et ses membres décident collectivement des sanctions les
plus adéquates. Ouverture de I’ éventail des sanctions disponibles évitant le tout ou rien qui

monte trop vite au conseil de discipline et al’ exclusion, dépersonnalisation des antagonismes,
objectivation du jugement, légitimation de la sanction: cette ingtitutionnalisation des
interactions conflictuelles se donne comme un moyen sérieux de traitement des troubles et de
pacification de la vie scolaire. Second intérét de la recherche de S. Mamlouk : elle S'est
préoccupée non seulement du fonctionnement de la commission et de son efficacité, mais
auss de savoir qui, parmi les adultes et les éléves, avait eu affaire aelle, ce qui lui a permis,

par |I'examen des rapports soumis ala commission et archivés, d'interroger les relations entre
difficultés cognitives et comportements troublant la paix de I’ établissement (Mamlouk, 2001).
C'est ace titre que j’évoque ici ses résultats, bien qu’ils ne concernent pas des décrocheurs
avérés, mais sachant que toute une partie des décrocheurs se recrute parmi les éléves qui
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manifestent le plus ostensiblement combien la situation scolaire leur est difficilement
supportable.

L’enquéte confirme d'abord largement la pertinence des théses d'E. Debarbieux : dans les
guartiers les plus «difficiles», et dans les établissements ou la vie collective est la plus
dégradée, il est possible d’améliorer tres sensiblement la situation en adoptant des procédures
plus adéquates de gestion des interactions entre adultes et éléves. A |’expérience, la SESAC,
ca marche. A vra dire, il nNest pas possible de mesurer précisement son efficacité, car il
N’ existait pas avant sa mise en place d évaluation chiffrée des incidents de la vie scolaire ; de
plus depuis son instauration les effectifs de Y. Gagarine sont passés de 1000 a700 éléves, ce
qui na pas peu contribué a détendre I’atmosphére. De I'avis de tous les «anciens »,
cependant, la SESAC a elle auss une part tres sérieuse dans la diminution du niveau des
troubles. Et, anciens ou nouveaux, adultes ou éleves, personne aujourd hui n’envisagerait de
S en passer.

Seconde confirmation, il serait hétif de réfléchir le phénomeéne des troubles scolaires avec le
regard tourné vers les seuls éeves. On ne peut I appréhender gu’ en termes d' interactions entre
adultes et éleves, ce que plusieurs indicateurs mettent bien en évidence. Ainsi de la répartition
des incidents selon les adultes concernés. Si 16 % des enseignants, au cours de |I'année
1998/99, n’ont jamais eu recours ala commission, al’autre pble 10 % d' entre eux ont rédige
entre dix et dix-neuf rapports, et 10 % encore en ont rédigé plus de vingt (tableau 1). A lui
tout seul, un enseignant en a rédigé quarante-neuf : on voit combien la commission peut
fonctionner comme une «bouée » pour certains enseignants dépassés par la situation, alors
gue d autres semblent ne connaitre aucun probleme de discipline, aucun en tout cas qui ne
puisse se régler par les moyens du bord. Et le décompte des incidents soumis ala commission
laisse apparaitre quelques régularités, qui elles aussi renvoient de fagon assez évidente ala
capacité des adultes a gérer leurs interactions avec les éléeves, a ne pas favoriser le
déclenchement des incidents, ou ales traiter al’amiable. On observe en ce sens I’ avantage des
femmes, parmi |’ ensemble des adultes comme parmi les seuls enseignants (tableau 1) : 46 %
des enseignantes ont eu recours plus de trois fois ala SESAC, contre 61 % des enseignants ™.
On releve auss |’ efficacité du savoir faire inhérent al’ expérience : 67 % des enseignants les
plus récemment entrés dans le métier, et 43 % seulement des «anciens », ont rédigé plus de
trois rapports dans I’ année. Ce décompte atteste encore que ce sont bien les personnes et leurs
facons de faire qui sont en cause, et non I'importance relative de la matiere qu'elles
enseignent. En troisieme, I’année du Brevet, le nombre de rapports soumis ala commission
s avere indépendant de la discipline professée: les enseignants dont la matiére figure a
I”’examen n’ont pas rédigé moins de rapports que leurs collégues.

Qu'il soit donc impératif, pour comprendre le phénomeéne, d interroger les interactions entre
adultes et éleves, et pas seulement le comportement de ces derniers, ne saurait conduire a
I'inverse a ne considérer que la seule responsabilité des adultes. 1l suffit a cet égard de
remarquer que 71 % des éleves punis par la SESAC en 1998/99 ont été signalés par plusieurs
enseignants : I’on ne saurait donc imputer leur comportement ala vindicte de tel ou tel de leur

1 On notera au passage que ce résultat s'inscrit totalement en faux contre I'’opinion de ceux qui plaident
aujourd hui pour une remasculinisation des services publics afin de faire face ala dite mo ntée de la violence
scolaire, urbaine, sociale. Une observation semblable a été faite dans le cadre d’ une recherche récente consacrée
aux hommes assistants sociaux : alors qu’ eux mémes se croient mieux armés pour affronter les confrontations un
peu tendues entre les représentants du service socia et leur public, I’ observation de terrain montre qu’en réalité
les femmes se débrouillent au moins aussi bien pour dénouer ce type de situations (cf. Fanny Zanferrari, Les
hommes assistants du service social, Thésepour le doctorat de sociologie, Université de Nancy |1, 2001).
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maitre, ou aleur manque d’ affinités avec lui. Le nombre d’ éléves sanctionnés au cours de
I’ année — 260 sur 740, soit 35 % d’ entre eux — va dans le méme sens, indiquant |’ existence
d une agitation diffuse qui excede largement ce qui pourrait étre attribué au manque

TABLEAU 1

1a- Qui sont les adultes qui ont eu recours au SESAC en 1998/99 ?

* Essentiellement des enseignants : 84% d’ entre eux y ont eu recours au moins une fois, 47% des responsables
delaviescolaire, 16% des autres.

* Plus souvent des hommes : 79% d’ entre eux, et 55% des femmes.

1b — Quels sont les enseignants qui y ont eu recours ?

* Unrecourstrés variable d’' un enseignant al’ autre :

Jamais : 16% d’ entre eux

De 1 a3 fois : 32%

De 4 a9 fois : 32%

De 10 a19 fois : 10%

20foiset plus: 10%.

* Plus souvent des hommes : 61% d’ entre eux et 46% des femmesy ont eu recours plus de 3 fois.

* Plus souvent les nouveaux enseignants : 67% d’ entre eux pour 43% des anciensy ont eu recours plus de 3 fois.

* Plus souvent dans |’ enseignement spécialisé: 62% plus de 3 fois contre 46% dans I’ enseignement général.

* Aussi souvent dans les matiéres du BEPC que dans les autres : sans rapport évident avec la discipline et son
importance scolaire.

d aménité ou de savoir faire des enseignants, et témoignant du méme coup des limites des
solutions qui s attachent exclusivement ala pacification des relations scolaires. La question se
posait, des lors, des ressorts profonds d une indiscipline qui persiste a se manifester malgré
I’amélioration quantitative et qualitative de |’encadrement des éleves due ala baisse des
effectifs, et aquatre années de fonctionnement de la SESAC. Il restait donc ainterroger les
caractéristiques différentielles des fauteurs de trouble.

La fréguence des signalements ala commission varie selon le niveau de classe, et donc |’ &ge :
le nombre de recours rapporté au nombre d’ éléves croit de la sixieme (29 %) ala cinquiéme
(45 %), puis redescend en quatriéme (37 %) et plus encore en troisieme (32 %). Il S agit
nettement plus souvent de garcons que de filles: on pourrait dire en premiéere approximation
gue c'est laloi du genre, qui S exerce tout aussi bien chez les enseignants. On n’ observe pas
de différenciation selon le milieu social de naissance (on est trés massivement issu, ici, du
peuple des «cités »), ni en fonction de I’ origine nationale de la famille. La caractéristique la
plus discriminante, en fait, Savere étre la situation scolaire : les fauteurs de trouble se
recrutent trés significativement parmi les éléves les plus médiocres (ce qui, pour une part,
explique qu’il sagisse plus souvent de garcons, dont la valeur scolaire est tendanciellement
inférieure).
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Sur |’ensemble de la population sanctionnée, d abord, on observe que la sanction est d’ autant
plus lourde que la valeur scolaire de I'intéresse est médiocre. Ains les décisions d’ exclusion,
au haut de I'échelle, représentent 20 % des sanctions dans |’ enseignement général, 35 %
quand le sanctionné appartient a I’enseignement spécialise ; 18 % des sanctions quand
I"intéressé est un ééve al’heure, 28 % quand il a subi au moins un redoublement. Comme la
gravité de la sarction dépend de celle de I'acte, mais plus encore des antécédents
disciplinaires de I’ éléve, ce résultat invite adifférencier les fauteurs occasionnels des fauteurs
récurrents. Auss S. Mamlouk Sest-il spécifiguement intéresse, dans la population des
sanctionnés, aux 60 ééves de troisiéme (qui ont au collége le passe le plus long), en
distinguant ceux qui ont été sanctionnés une fois en 1998/99, et ceux qui I'ont été plusieurs
fois, ou qui I’avaient déjaété auparavant ; et en comparant ces deux populations al’ ensemble
des 187 éléves de troisiéme de cette année-la Les résultats sont tres nets : les fauteurs
récurrents appartiennent beaucoup plus souvent al’ enseignement spécialisé, ils ont quasiment
tous redoublé au moins une fois ; leur taux de réussite au Brevet est bien inférieur ala
moyenne de I’ éablissement (Tableau 2). Dans ce collége ou les performances moyennes des
éléves sont particulierement faibles, les fauteurs de trouble se recrutent parmi la population
des éléves les plus en difficulté.

TABLEAU 2.

Valeur scolaire des éléves de 3°™ au comportement troublant

* Proportion de ceux qui sont scolarisés dans |’ enseignement spécialisé:

Ensemble des éléves de 3™ du coll ege: 42%
Eléves sanctionnés unefois : 40%
Eléves sanctionnés deux fois et plus : 65%

* Proportion de ceux qui n’ont pas deretard scolaire :

Ensemble des éléves de 3™ du collége : 51%

Eléves sanctionnés unefois : 38%

Eléves sanctionnés deux fois et plus : 8%

* Taux deréussite au brevet :

Série collége : 61% en moyenne collége, 48% des sanctionnés au moins une fois

Sérietechnologie : 21% en moyenne collége, 10% des sanctionnés au moins une fois
CFG : 52% des sanctionnés au moins une fois

Bien qu'il soit tres rarement opéré, ce condtat, au fond, n’'aurait guére de quoi surprendre : un
comportement régulierement indiscipliné ne laisse pas vraiment le temps ni la disponibilité
d esprit nécessaires aux investissements sérieux dans le travail scolaire. Du méme coup
d ailleurs il n’y aurait rien laqui pourrait conduire aune remise en cause du point de vue
dominant sur les troubles scolaires. Résultant d une transposition dans I'enceinte des
établissements de la violence extérieure, ces derniers auraient pour conséquence |’échec
scolaire des éleves issus des milieux populaires.

On ne pouvait s en tenir lacependant sans vérifier le sens de cette relation entre indiscipline
et difficultés d’ apprentissage. Dans cette perspective, S. Mamlouk a constitué une nouvelle
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sous-population d’ éleves, définie cette fois-ci comme une cohorte : celle des 38 entrants en
sixieme ala rentrée 1997 ayant accumulé quatre ans apres, en 2001, le plus grand nhombre de
plaintes devant la SESAC. L’examen de I’ histoire scolaire de ces fauteurs récurrents est sans
appel : loin que la médiocrité de leurs performances académiques apparaisse comme le fruit
de la distance prise al’ égard de I’ingtitution et de ses normes de comportement, ils étaient en
fait en tres sérieuse difficulté déalors de leur entrée au collége. S'ils se distinguaient au

moment de I’ enquéte comme des éléves particulierement agités, al’entrée en sixieme c'est la
faiblesse de leurs acquisitions cognitives qui les différenciaient de leurs camarades. Prés des
trois quarts d entre eux avaient connu au moins un redoublement dans le pimaire. Trois
d entre eux sur quatre ont réalisé al’ évaluation en mathématiques al’ entrée en sixiéme une

performance inférieure ala moyenne des sixieme du college, et inférieure pour 98 % d entre
eux ala moyenne nationale. Et al’ évaluation en francai s, leurs résultats éaient inférieurs ala
moyenne du collége dans 92 % des cas, et ala moyenne nationale pour... 100 % d entre eux

(tableau 3).

TABLEAU 3.

Par cour s des 38 éléves entrés en 6°™ en 1997 et ayant accumulé 4 ans aprés le dossier
disciplinairelepluslourd

* Agescolaire
A I"heure en 2001 : 10%
Au moins un redoublement en primaire : 70%

Ont redoubl é pour la premieére fois au college : 20%

* Résultats aux évaluationsal’entréeen 6™ :

En mathématiques

Les38 Les autres entrants en 6™ en 1997
Moins de 35 (moyenne colleége) 74 49
De 36 a54 (moyenne nationale) 24 40
Plusde 54 2 11
Ensemble 100 100
En francais
Les38 Les autres entrants en 6™ en 1997
Moins de 30 55 16
De 30 a48 (moyenne collége) 37 36
De 49 a61 (moyenne nationale) 8 19
Plusde 61 - 29
Ensemble 100 100
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Il parait difficile, au vu de ces résultats, d’'identifier le rejet de I’école gu’ expriment
I"indiscipline et les provocations, les incivilités, voire la violence des ééves les plus agités, a
cette culture « anti-école » qui animait, selon P. Willis (1977), les éleves de famille ouvriére
dans I’ Angleterre des années 1960/70. Ceux-ci se projetaient dans un avenir ouvrier et
opposaient les valeurs de la culture d’ atelier (alaquelle ils sidentifiaient par anticipation) a
celles que I'indtitution scolaire tentait de leur inculquer; et leur refus éait assumé
collectivement. Les comportements incivils d’ aujourd’ hui peuvent coaguler al’ échelle d’une
classe entiére s les circonstances S'y prétent, mais cette coagulation circonstancielle masque
alors des rapports trés différents a l’institution. La ligne de partage entre les fauteurs de
trouble récurrents et les suivistes occasionnels traverse les classes populaires, chague sous-
groupe du monde des banlieues et des cités, et souvent lesfratries elles-mémes: car le regjet de
I’école n’est pas un phénomene a priori, mais la conséguence de I’ échec personnel que I'on y
a subi. Ne I'excluent que ceux qui, n'ayant pas réuss a sintégrer normalement dans le
processus d’ appropriation des savoirs, S'y sont eux- mémes sentis exclus. Il faut bien admettre,
dans ces conditions, que quelle que soit I’ utilité des commissions de traitement des incidents
et des cours d'instruction civique et de morae citoyenne, la pacification de I’institution
scolaire passe fondamentalement par sa capacité a donner du sens aux apprentissages et a
favoriser leur réussite.

Quoi qu'il en soit, et pour ce qui nous intéresse ici, nous avons trouvé dans ces données une
confirmation de la pertinence de notre hypothese de travail essentielle. La relation entre échec
des apprentissages, agitation scolaire, et déscolarisation précoce, n'est certes pas univoque.
Une partie des éleves en échec, on le voit ci-dessus (tableau 3), ne vient pas aimenter les
rangs des fauteurs de désordres, préférant sans doute le silence des retraites intérieures. Et
tous les éleves agités ne finissent pas par décrocher. Ces derniers fournissent cependant une
part du recrutement des décrocheurs suffisante pour justifier que la plus grande attention soit
portée, en matiere de déscolarisation, ala dynamique du décrochage cognitif précoce.
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Partiel. Histoire scolaire et histoire familiale des
décr ocheur s (Jean-Pierre Terraill & Amandine Bebi)

SUR LESPRINCIPESET LESMODALITES D’ UNE ENQUETE

Une entrée réussie dans les savoirs n’ est-elle pas seule susceptible de donner quelque sens ala
fréguentation de |’école ? Présentée supra, |’enquéte menée au collége Henri Matisse de
Chenon par Samy Mamlouk a commencé de véifier cette hypothése centrae de notre
recherche, qui place le décrochage cognitif, I’ échec vécu dans les apprentissages savants, au
caar de la dynamique du décrochage scolaire. L’investigation est centrée sur |’analyse des

comportements d’incivilité les plus accentués, lexquels annoncent une probabilité forte de
décrochage précoce des collégiens concernés. Les éléments d'information ainsi recueillis ne
suffisent pas cependant avalider notre axe d investigation. L’ absence d’ accroche cognitive et
la souffrance qu'éle implique doivent-elles nécessairement alimenter les « violences
scolaires», ne peuvent-elles pas rester silencieuses, certains parcours de déscolarisation
autrement dit ne se manifestent-ils pas par un repli et une désertion interne plutét que par un
rejet ostensible et virulent de I'institution ? La chose demandait a étre vé&rifiée. On pouvait

souhaiter, d'autre part, mieux connaitre les parcours a I'école primaire des jeunes
déscolarisés, ces parcours que I’ enquéte de S. Mamlouk laisse présumer comme marqués par
de grandes difficultés scolaires. Quelques rares recherches, enfin, soulignent que I’ échec des
apprentissages éémentaires est d autant plus handicapant pour la suite du parcours que le
milieu familial est plus populaire (Duru-Bellat et alii, 1993) ; et que les décrochages les plus
précoces supposent, de plus, une vulnérabilité familiale spécifique (Broccolichi, 2000). Une
connaissance affinée des parcours de déscolarisation précoce impliquait donc, au total, une
description plus précise alafois de la scolarité des intéressés (saisie sous le double aspect des
performances intellectuelles et des comportements relationnels), ains que de leur milieu
familial et des événements qui ont scandé leur biographie. La collecte statistique pouvait
servir ce dessein, acondition de mettre en parallele la double biographie familiale et scolaire
des enquétés, et mieux : en s’ intéressant également ace qui s est passé pour eux en dehors de
I’ école mais aussi de la famille (rapports au groupe des pairs et ad’ autres inst itutions).

C’est dans cet esprit que nous avons entrepris I’ enquéte dont les résultats sont présentés ici.
Le questionnaire devait permettre de reconstituer la biographie des enquétés sur ces trois
registres, de la vie familide, de la vie scolaire, et de I'entre-deux. Il était présenté,
conjointement, de fagon ace que, chague fois que possible, les faits recensés soient traités
comme autant d événements datés. Nous désirions en effet ne pas nous contenter de
confronter les caractéristiques générales du milieu familial et du parcours scolaire, mais
pouvoir repérer les inflexions biographiques les plus significatives dans chacun des trois
domaines enquétés. Nous souhaitions conjointement tester I'impact des événements
intervenus dans un registre donné sur la séquence des événements les plus signifiants
survenant dans les autres registres : s agissant par exemple d' observer les éventuels effets
scolaires de tel ou tel type d événement familia, déménagement, séparation des parents,
chémage, placement en famille d’accueil, etc. On trouvera infra, en annexe, le questionnaire
gue nous avons congu dans cette perspective.

L’enquéte elle-méme devait affronter trois types de difficultés. La premiére concernait la
détermination méme de la population a enquéter. De quoi parle-t-on exactement, en effet,
quand on évoque le «décrochage scolaire» ou le phénoméne de «déscolarisation» ? Les
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interruptions précoces d’ études sont-elles, au sens le plus strict, celles qui anticipent la limite
légale de la scolarisation obligatoire, soit I’anniversaire des seize ans ? Mais I’on sait qu'il
S agit la d un phénoméne statistiquement infime, contenu par un ensemble de procédures
institutionnelles mises en place acet effet, et donc tres difficile aenquéter (sauf aprocéder de
facon plus ou moins monographique en sintéressant aux populations que I'on sait
particuliérement exposées en raison de leur mobilité résidentielle). Les interruptions précoces
d éudes seraient-elles aors celles qui anticipent la norme pratique en matiére de durée
minimale de scolarisation, que I’on peut aujourd’ hui estimer a18 ans ? Ou s agirait-il encore
des parcours inachevés du point de vue de leur terme «normal », asavoir |’ obtention d’un
dipldme minimum ? On voit que la limite entre déscolarisation e parcours scolaire agité ou
meédiocre a un caractére inévitablement flou, et I’on devine la multiplicité des situations
concretes qui ressortissent de la zone d'incertitude. Seconde difficulté, la déscolarisation est
un processus de désinstitutionnalisation, marqueé en tout cas par un éclatement des institutions
traitantes, ce qui posait d’emblée le probleme des lieux denguéte : quelles institutions
rassemblant des jeunes déscolarisés pouvaient étre sollicitées pour la passation des
guestionnaires ? Troiseéme difficulté : comme I’ expérience sociologique le montre al’ envi,
autant les récits de succés social sont relativement aisés a collecter, autant il est difficile
d obtenir des récits d’ échec...

Sachant les moyens limités que nous pouvions consacrer acette partie de nos investigations,
ces obstacles ont eu pour notre enquéte trois conséquences. |1s nous ont conduits, d’ une part, a
multiplier, de facon quelque peu opportuniste, les lieux institutionnels ou s est effectuée la
passation des questionnaires. Ils nous ont contraints, d autre part, & nous contenter d’'un
nombre de questionnaires sensiblement plus restreint que prévu al’origine : quatre-vingt-
douze, au lieu des trois a quatre cents que nous escomptions. Ce qui enfin, par voie de
conséquence, nous a amenés a en rabattre sur nos ambitions en matiere d analyse
longitudinale des données collectées. Compte tenu de la convergence massive des résultats, et
sachant la diversité des lieux d enquéte, la petite centaine de questionnaires remplis nous
donne des indications de tendance d'une fiabilité tout a fait acceptable. Mais traiter les
caractéristiques biographiques des enquétés comme des événements systématiquement datés
aurait supposé, pour que I’analyse ait quelque sens statistique, un nombre d’ enquétés bien
plus élevé.

LA POPULATION ENQUETEE

L’enquéte par questionnaires a été effectuée aupres d'une population de 92 jeunes
déscolarisés ou ayant connu une phase de déscolarisation durant leur parcours. L’ échantillon
se caractérise par une forte hétérogénéité quant au lieu de saisie des questionnaires : nous
avons effectivement eu recours a différents organismes et institutions pour atteindre cette
population mouvante, fuyante, difficilement saisissable. La passation des questionnaires a
constitué la grande difficulté de I’ enquéte (rendez vous manqués, oublis...).

Les lieux de recueil de données ont été les suivants :

Le CIO de I’Arbre Sec a Paris (travaillant en relation avec le Tribunal pour enfants) et
I"association parisienne JCLT (Jeunesse-culture-loisirs-travail) : 23 enquétés. Le CIO de
I” Arbre Sec regoit des jeunes sous main de justice, le plus souvent adresseés par le juge pour
enfants et accompagnés d'un éducateur. L’association JCLT, dont le personnel est
essentiellement constitué de psychologues, recoit des éleves en grande difficulté et envoyés
par les psychologues scolaires, les assistantes sociales, les directions d’ établissement. Agés de
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quinze adix-huit ans, les jeunes accueillis dans ces ingtitutions sont en situation, ou en fort
danger de, déscolarisation. |l s'agit, aJCLT comme al’ Arbre Sec, de procéder avec eux aun

bilan de leur situation, d’évaluer les solutions qui leur sont envisageables, de leur prodiguer
conseils et suggestions d' orientation. Intéressés par notre enquéte, les resporsables de ces
organismes avaient accepté, au départ de la recherche, d’une part de collaborer ala mise au
point du questionnaire, et d’ autre part de se charger de sa passation auprés de leur public.
C’est cet accord de principe qui nous a amenés aenvisager la possibilité de recueillir plusieurs
centaines de guestionnaires malgré la réduction trés sensible du financement initialement
estimé nécessaire pour la recherche. Conseillers d’ orientation et psychologues devaient soit
remplir par eux-mémes les questionnaires, en s appuyant sur les informations recueillies
pendant |les entretiens avec les jeunes (sous garantie totale, bien entendu, d’ anonymat, et aprés
accord des intéresses), soit leur demander de les remplir. 1l est rapidement apparu, cependant,
que leur posture al’ égard de ces jeunes, la logique de leurs interactions professionnelles avec
eux, étaient suffisamment éloignées du caractere objectivant et systématique de |’ enquéte
statistique pour que, sous |I'une ou I'autre de ces deux formes, le projet initial puisse se
réaliser (nous les remercions bien sir trés vivement de I’aide qu’'ils nous ont néanmoins
apportée). Une autre solution fut essayée : nous nous chargions nous- mémes de faire passer le
guestionnaire, dans leurs locaux, aprés qu'ils aient obtenu |’accord des enquétés. Cette
troisiéme solution ne s’ est pas révélée plus viable que les précédentes : entre I’ irrégul arité des
rendezvous, les absences aux rendezvous prévus, et les refus de réponse, le rendement du
temps que nous passions dans cesingtitutions était par trop insuffisant.

Quelques classes relais : 18 enquétés. Quelques-unes de ces structures ont répondu a notre
demande d’'information concernant des ééves ayant connu une période de déscolarisation (la
majorité des éleves des classes-relais ne sont jamais sortis du systeme scolaire). Elles se
situent aPerpignan, Brive, et Sens.

Enfin nous avons enquété dans des organismes parisiens de remise a niveau et dispositifs
d’insertion, CIPPA et association (« Stand’ up Agir pour laformation et la communication») :
51 enquétés. Les éducateurs accueillent dans ces espaces des jeunes (&gés de 21 ans
maximum) ayant quitté |’ école précocement et pour lesquels les acquis scolaires sont faibles
voire quasiment inexistants. L’ enseignement consiste en une remise aniveau en frangais et en
mathématiques (lire-écrire-compter) ains qu'une aide a I’emploi (recherche de stages,
réalisation de CV...).

L a scolarité des quatre-vingt-douze jeunes que nous avons pu ainsi enquéter a été interrompue
pour 26% d’ entre eux avant seize ans, pour 67% aseize ou dix-sept ans, pour 7% adix- huit
ans. Cette population comprend donc des représentants des trois sortes de «décrocheurs »
évoquees supra. Elle est composée de deux tiers de garcons, et d’un tiers de filles : on sait, de
fait, que ces dernieres échappent plus souvent al’échec scolaire et a ses formes les plus

radicales (Terrail, 1992). Seuls 5% de nos enquétés ont obtenu un diplédme avant de
décrocher, le BEPC en |’ occurrence.

DESCONDITIONSDE VIE PARTICULIEREMENT DIFFICILES

Nos décrocheurs sont d’ évidence issus d’un milieu familial parmi les plus défavorisés.

Les péres sont ouvriers, et ouvriers massivement peu qualifiés: 78% sont ouvriers non
qualifiés, 19% seulement sont ouvriers qualifiés. Leur statu d emploi est fragile : seuls 53%
d entre eux bénéficient d'un CDI au moment de I’ enquéte



Une part tres significative (40%) des meres sont inactives. Conjointement, moins d'un tiers
d entre elles (30%) disposent d’un emploi stable ; et presque la moitié de ces emplois stables
sont atemps partiel. On ne s éonnera pas dans ces conditions que la tres grande majorité
(88%) de ces meres soient dépourvues de qualification, la plupart exercant un emploi de
femme de ménage.

La fécondité des méres est élevée: on compte dans la population enquétée une forte
proportion de familles nombreuses (les fratries de six enfants ne sont pas rares). L’ une des
consequences de cet éat de fait est une tendance marquée ala surpopulation familiale. Les
enquétés indiquent tres majoritairement (71%) loger dans des appartements de petite taille;
un sur deux exprime méme le sentiment que leur vie résidentielle est marquée par la
promiscuité.

DESRESSOURCESFAMILIALESPARTICULIEREMENT LIMITEESEN MATIERE
D'AIDE A LA SCOLARISATION

Nos enquétés sont issus d’ une population non diplémée, peu familiére avec la culture scolaire,
et au sein de laquelle ils n"ont pu trouver qu’'un secours restreint face a leurs difficultés

d’ apprentissage.

Le pere comme la mére ont été faiblement scolarisés : un pére sur cing, une mere sur quatre
sont déclarées anaphabetes ou illettrées ; un pére et une mere sur deux n’auraient bénéficié
que d’ une a phabétisation minimum ; une scolarisation primaire correcte n’ éant le fait que de
23% des péres et 17% des meres; et seuls 8% des peres et 4% des méres seraient titulaires
d un dipléme.

Les fratries auxquelles appartiennent nos enquétés sont elles-mémes peu dipldmées. Leurs
ainés, quand ils en ont, n’ont aucun dipldme dans 46% des cas ; ils sont encore 46% aavoir
obtenu un BEPC, un CAP, voire un BEP ; et seuls 8% sont détenteurs d'un dipléme
équivalent ou supérieur au baccalauréat.

Le milieu familial, sachant |I'importance dans notre population des familles migrantes, ne
permet pas toujours par lui-méme I' acquisition d’'une maitrise normale du frangais : un tiers
des enquétés parlaient francais avec leurs parents pendant leur scolarité, un autre tiers
S entretenaient avec eux dans une langue étrangere, et le dernier tiers pratiquaient ala fois le
francais et une autre langue.

On ne saurait s étonner, dans ces conditions économiques et culturelles, que les enquétés aient
été tres peu nombreux aavoir bénéficié d' une aide scolaire au sein de leur famille, ou de la
part d’ une personne extérieure au foyer (cours particuliers, soutien scolaire). Au cours de leur
scolarité primaire, 74% des enquétés n’ avaient aucune aide aleur disposition (24% une aide —
21% dans la famille, 3% en soutien scolaire ; 2% deux aides, dans la famille et en soutien
scolaire). Et cet isolement s accroit lors de la scolarisation dans |’ enseignement secondaire :
90% n’ayant aors bénéficié d aucune aide scolaire (8% ont bénéficié d’ une aide, et 2% de
deux aides).
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DESEVENEMENTS FAMILIAUX PEU FAVORABLESA UNE SCOLARITE
STABILISEE

La vie familiae de nos enquétés a été marquée par une mobilité géographique et résidentielle
tendanciellement importante. Un quart d’ entre eux sont des primo-arrivants, d’ Afrique noire
essentiellement, et dont beaucoup ont donc di s’ adapter en cours de route al’ école francaise :
20% des enquétés ont effectué moins de trois années d' école maternelle, 8% n’ont pas
effectué la totalité de I'école primaire en France. Au-ddda méme du fait et du moment de
I'immigration en France, cependant, la mobilité résidentielle apparait tres significative. La
moitié seulement de la population considérée n’a pas connu plus d'un, au maximum deux
déménagements pendant |a période ou I’ enquété effectuait sa scolarité. Un tiers des familles
ont changé trois ou quatre fois de domicile et uvent de commune, une famille sur cing a
déménagé cinq fois et plus. Dans la plupart des cas, ces déménagements se sont accompagné
d'un changement d’ établissement scolaire. Ainsi 44% de nos enquétés ont fréquenté au moins
deux établissements différents enprimaire et 7% en ont connu trois ou plus.

Outre cette mobilité géographique, la composition de la cellule familiale apparait marquée par
les ruptures et les départs. Les familles monoparentales sont ici sur-représentées. Une mere
sur six n’avait pas de conjoint ala naissance de I’ enfant. Six enquétés sur dix, par ailleurs, ont
connu un départ du pére au cours de leur scolarité, du fait d’ une séparation ou d’'un divorce,
d'un éoignement ou d'une décés. Moins de la moitié de ces foyers monoparentaux
bénéficieront d une recomposition ultérieure: un tiers seulement des enquétés indiquent
I"arrivée d’ un beau pére ala maison.

Ces déas de vies familiales difficiles, et I'instabilité qui en résulte, ont pu s accompagner
pour nos enquétés de mesures d' éoignement diverses. Pres d’'un sur trois ont connu la
pension scolaire ; 9% un placement dans une famille d’accueil ou d' adoption; 10% ont été
placés dans un foyer ; et 33% en internat éducatif.

L E POIDSDE LA CULTURE DE RUE

La socialisation d’ une fraction importante de nos enquétés s’ est effectuée pour partie al’ écart
de lafamille et de I’école, au sein de la sociabilité de quartier. Dés le primaire, 16% d entre
eux ne rentraient pas directement ala maison aprés I’ école, et 7% sortaient le soir apres 20H,
ces proportions passant respectivement, dans le secondaire, a51 et 64%. Cette sociabilité est
tres enclose dans le quartier : au moment de |’ enquéte, 71% appartenaient a une « bande »
locale de copains plus ou moins organisee, et 58% n’entretenaient de relations ni amicales ni
amoureuses en dehors du quartier. Plus d' un sur cing faisaient des petits boulots, et un sur
quatre se procurait des revenus plus ou moins illicites. La moitié d entre eux avaient déjafait
I’ objet d’ une interpellation par la police, un sur deux également ont été déférés devant un juge
pour enfants, 41% ont bénéficié d’ une mesure de suivi éducatif, un sur trois a fait I’ objet
d une garde avue.

PARCOURS SCOLAIRES : DIFFICULTESD’ APPRENTISSAGE, DIFFICULTES
RELATIONNELLES

La scolarité des futurs décrocheurs est marquée par un cumul de difficultés de tous ordres,
intellectuelles et relationnelles.

Ces difficultés sont massivement avérées dés le primaire. 59% des enquétés y ont connu au
moins un redoublement. Ce score n'apparait pas exceptionnel eu égard aux 70% de
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redoublants du primaire parmi les éléves les plus « perturbateurs » du collége Henri Matisse
de Chenon (cf. supra). Il est cependant particulierement élevé comparé aux 23% de
redoublants parmi les éléves entrés en 6°° en 1997. Et il parait d’ autant plus significatif que
les difficultés d apprentissage sont de moins en moins sanctionnées par un redoublement :
ains entre 1987 et 1997, au plan national, le taux de redoublement dans le primaire a chuté de
36 a23% alors que les performances des éléves sont restées tres stables, comme I’ attestent les
résultats aux évaluations al’entrée en sixieme. Autre indice de la primaire généralement
difficile des jeunes de notre population de décrocheurs : un sur sept (14%) a été affecté, aun
moment ou aun autre, dans une classe d enseignement spécialisé. Du c6té comportemental
les enquétés sont prés d'un sur trois (30,4%) a indiquer qu’ils ont connu, des I'école
élémentaire, des problémes reationnels; plus d'un sur cing (21%) sSgndent de
I’ absentéisme ; trois sur cent sont passés en conseil de discipline, un indique une exclusion
temporaire, un autre une exclusion définitive.

Tous ces indicateurs de scolarités difficiles passent au rouge avec |’accés au college. Le
redoublement dans le secondaire a concerné prés de trois enquétés sur quatre (72%), et
I’ affectation a I'enseignement spécialisé prés de deux sur trois (63%). En matiere
comportementale, pres de trois sur quatre signalent des problémes relationnels (72%) et de
I” absentéisme (73%) ; et une grosse moitié indique : un passage en conseil de discipline
(51%), une ou des exclusions temporaires (53%), une exclusion définitive (51%).

L E TRAITEMENT DE LA DIFFICULTE SCOLAIRE : FILIERESET PREFILIERES

La scolarité de nos enquétés est marquée de fagon assez massive par |’ intervention de moyens
de remédiation : le redoublement, et I’ affectation dans |’ enseignement spécialise, au premier
chef ; mais auss le recours tres fréquent au psychologue (17% de nos interviewés en ont
bénéficié dans le primaire, 47% dans le secondaire), al’ orthophoniste (dans 25% des cas en

primaire, et 3% dans le secondaire), et a une mesure de suivi éducatif (12% des cas en

primaire, 41% dans le secondaire). Ces moyens de remédiation se seront donc avérés, au bout
du compte, singuliérement peu efficaces.

Il en vaains du redoublement. Il S'avere ici particuliérement précoce : deux redoublants sur
trois du primaire ont redoublé le CP, pres de trois sur quatre ont redoublé soit le CP, soit le
CEL. Le redoublement est cense favoriser I’ accroche cognitive des éléves plus « lents», afin
de leur permettre de rattraper les autres par la suite. En fait, parmi ces redoublants du primaire
(qui, rappelons-le, représentent 59% de notre population), seuls 2% ne connaitront au college
ni affectation en classe spéciale, ni redoublement : pour la quasi totalité donc d entre eux, le
redoublement précoce aura été la premiére marche d'un parcours scandé par d autres
redoublements ou une orientation dans I’ enseignement spécialisé. Au college, deux sur cing
(39%) connaitront ala fois orientation et redoublement(s). Aux trois autres semble avoir été
réservee une stratégie aternative : 35% seront orientés, mais ne redoubleront pas; et 24%
resteront dans les classes « normales » mais connaitront un (ou des) redoublement(s).

L’ enseignement spécialise, quant alui, est cense favoriser la réintégration de ses bénéficiaires
dans le circuit des classes normales. Il n’en est rien pour nos enquétés. 14% d’ entre eux, on
I’a noté, s'y sont vus orienter au cours de leur scolarité éémentaire : assez peu au terme du
CP (8%), pour I’ essentiel al’ entrée et au cours du troisieme cycle : dans 54% des cas en CE2,
et dans 38% des cas en CM1. Or tous auront accompli la totalité ou presque de leur parcours
ultérieur dans |’ enseignement spécialisé : la plupart (85% des enquétés concernés) y ayant été
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maintenus des |’ entrée au collége, via une affectation qui se fait d’emblée en 6°" SEGPA, les
autres (15%) les rejoignant en 5°M¢ SEGPA.

Se présentant comme des fagons de remédier a la difficulté scolaire, de la surmonter, le
redoublement et |’ affectation en classe d’ enseignement spécialisé apparaissent ainsi, en tout
cas pour ce gui concerne notre population d enquéte, comme des modes de pré-orientation
d éleves destinés, pour la plupart donc dés le CE2, aétre orientés al’issue du collége vers la
sortie du systéme éducatif ou, au mieux, vers |’ enseignement professionnel court.

DEUX PROFILS DE DECROCHEURS

Malgré la diversité des lieux et des ingtitutions ou I’enquéte a été réalisée, la population de
nos enquétés apparait trés homogene : massivement issus de familles ouvriéres non qualifiées,
et donc souvent immigrées, encore mal stabilisées dans I’emploi, dans la résidence, dans les
relations intrafamiliales, parfois éoignés d'elles par des mesures de placement diverses, ils
ont bénéficié d’une aide extra scolaire singuliérement parcimonieuse, et leur scolarité a été
chaotique, régulierement marquée par les redoublements et les affectations dans
I’ enseignement spécialise.

Un examen plus attentif permet cependant de distinguer deux types de scolarités assez
différentes. L’ analyse factorielle menée sur les modalités du parcours scolaire oppose en effet
nettement deux profils de décrocheurs :

- leprofil « abandon»

- leprofil « exclusion»
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Pour certains enquétés, la scolarité se conclue par un renoncement : tout au moins, ils
déclarent avoir décidé d’ abandonner leurs études, exprimant le sentiment que I’interruption
est le fait d’un libre mouvement de leur part. D’ autres, qui ont été I’ objet d’une exclusion
définitive du systéme scolaire, expriment un sentiment qui est davantage celui d’un regjet subi
gue d’'un renoncement assumé. A ces deux parties de notre population de décrocheurs,
numériquement équivalentes, correspondent des parcours objectivement différenciés a
certains égards, et surtout deux vécus scolaires bien distincts. Ces deux composantes
n' épuisent pas la totalité de notre échantillon : 15% des enquétés en effet indiquent avoir
renonce aprés avoir été exclu, ou ne se prononcent pas. Pour autant on a bien affaire, avec les
deux profils « abandon» et «exclusion» aux deux grandes modalités possibles des parcours
de décrochage scolaire.

Comparés aux parcours conclus par une exclusion, ceux qui se terminent par un abandon sont
tendanciellement un peu moins catastrophiques. Ils ont été interrompus de facon moins
précoce : jamais avant seize ans, parfois pas avant dix-huit ans ; les éléves concernés sont
parvenus plus souvent en troisiéme, voire en seconde ; leur classement scolaire au moment de
I"interruption était plutét meilleur ; le taux d obtention du BEPC est d'ailleurs un peu
supérieur (9% vs 2% pour le profil «exclusion»). Mais ¢’'est plus nettement sans doute au
plan comportemental que leur différence s affirme. Les intéressés ont fait plus souvent preuve
d absentéisme (27 contre 16% dans le primaire, 75 contre 71% dans le secondaire), mais ont
eu beaucoup moins de difficultés relationnelles (17 contre 44% dans le primaire, 51 contre
93% dans le secondaire). Ils ont connu, du méme coup, beaucoup moins de passages en
conseil de discipline, d’ exclusions temporaires et bien sr définitive. Le décrochage cognitif,
presque aussi massif pour eux que pour les autres, ne s est pas accompagné dans leur cas d’ un
rejet ostensible, voire violent, de I'institution. Ils ont eu tendance a se fondre dans la masse,
attendant que ca se passesans se faire remarquer ; les problemes relationnels qu’ils ont
rencontrés relevaient davantage de conflits personnels (avec un professeur, par exemple : «le
prof de francais, il ne m’aimait pas») que de comportements violents ou délictueux. Quand
avec |’ &ge la situation est devenue insupportable, n’a plus aucun sens pour eux, ils décident
d abandonner leurs études (a la rentrée des grandes ou petites vacances scolaires ils ne
reviennent pas dans leur établissement scolaire). |ls disent alors se sentir « submergés »,
« dépassés », ne «comprennent plus rien», « décrochent » ; « ¢’ est trop difficile» ; ils ont le
sentiment de ne pas étre aleur « place» (nous reprenonsici les termes de nos enquétés).

Les enquétés dont la scolarité s est conclue sur une exclusion présentent les caractéristiques
comportementales inverses: ils ont cumulé, souvent dés I'école primaire, les relations
conflictuelles, les passages en conseill de discipline, les exclusions temporaires, jusgu’a
I’exclusion définitive. Ce sont eux qui, a travers la violence récurrente (verbale et/ou
physique) de leurs comportements et leur refus régulier de reconnaitre les lois de la sociabilité
scolaire, paraissent manifester le reet le plus ostensble de [I'institution. Pourtant,
paradoxalement, et le paradoxe donne a réfléchir, ils ont é&é moins absentéistes que les
autres ; et ils inclinent lors de I’enquéte a présenter I'interruption de leur cursus beaucoup
moins comme leur propre fait que comme celui de I'ingtitution : ils n’ont pu trouver de place
dans un autre établissement, «ils ne me voulaient plus nulle part», «je n'a pas été pris »,
«jen'ai pastrouvé de collége qui m’ accepte »...
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GENESE ET CONDITIONSDES PARCOURS DE DECROCHAGE SCOLAIRE

Notre enguéte permet, enfin, d’avancer quelques observations sur les conditions qui
correspondent al’ un et al’ autre de ces deux types de parcours.

Les milieux familiaux présentent des caractéristiques sociol ogiquement trés proches, mais un

peu moins défavorables ala réussite scolaire dans le cas des « abandonneurs » : le niveau de
scolarisation des parents est un peu plus élevé ; les parents parlent plus souvent deux langues,
maternelle et francaise, avec les enfants ; le pére est un peu plus souvent ouvrier quaifié ; la
fécondité est plus réduite. On remarque, par ailleurs, que les parents sont moins souvent
originaires du Maghreb et d Afrique noire. Conjointement, la vie familiale des
«abandonneurs» a été plus stable: moins de déménagements, de séparations et de
recompositions, des logements moins souvent estimés insuffisants; les enfants, par voie de
conséguence, ont moins souvent fait I’objet de mesures de placement extérieur (famille
d accuelil, foyer, internat éducatif, pension scolaire), et ils ont moins souvent été ballottés d’un
établissement al’autre. A cette stabilité relative, et peut -étre ala culture nationale d’ origine,
correspond un contréle plus serré de I'enfant : les enquétés concernés ont indiqué plus
souvent qu'’ils rentraient directement chez eux en sortant de I’ école, et moins souvent qu’ils
sortaient de chez eux le soir apres 20H. Les conséquences sur la scolarité des intéressés de ce
contréle, et de I’enfermement familial qui en résulte, N’ ont pas été nécessairement positives.
Compte tenu de la fécondité plus réduite des familles, ceux-ci trouvent encore moins souvent
de I’aide en leur sein (pas d ainés qui donnent un coup de main) ; et ce manque d’ aide dans la
famille n'est pas compensé, au contraire, par la fréguentation d’une association de soutien
scolaire, puisque |’ accés al’ espace de larue et de la cité est limité. Ces enquétés ont bénéficié
de conditions de vie et de ressources familiales plutt supérieures, mais ils n'ont pas pu
surmonter le handicap gqu’ a représenté leur isolement et au sein méme de leur famille et dans
la cité. Ce qui tendrait adémontrer que le bénéfice de I’ action scolaire, dés gqu’elle n'est pas
accompagnée d’ une aide extérieure, s avere (anormaement ?) limité.

Les « exclus », de leur cbté, ont tres tét compensé la précarité de la vie familiale par une forte
insertion dans la sociabilité des pairs et la culture de rue. Dés I'école primaire une partie
d entre eux ne rentre pas directement ala maison aprés I’ école, et ressort apres le repas du
soir. IIs ont sensiblement plus souvent pratiqué un sport organise, et plus encore un sport non
organise. Au moment de I’ enquéte, ils sont 83% (contre 58%) aindiquer une appartenance de
«bande», et 34% (vs 13%) a déclarer des revenus illicites (dont I’ obtention suppose
évidemment un haut degré d'intégration locale). Cette sociabilité locale est sans doute
largement enclose sur la cité. Pour autant elle s accompagne d’une ouverture sur |’ extérieur
plus fréquente que chez les autres enquétés : 47% des « exclus », vs 38% des autres, déclarent
entretenir des relations amicales ou amoureuses en-dehors de leur quartier. L’ opposition et la
révolte de ces enquétés se manifestent tot al’ école ; et on les retrouve dans les comportements
de rue, sanctionnés par I'intervention de la police, et de la justice (75% d' entre eux ont été
déférés devant le juge pour enfants, vs 33% des autres), voire par une incarcération (17% vs
2%).

Reste une autre détermination, tout afait importante, des parcours : il s agit de I’ appartenance
de sexe, que nous n'avons pas évoquée jusqu'ici. Le groupe des «exclus» est en effet
massivement masculin, comptant 15% seulement de filles; aors que ces dernieres
représentent 45% des « abandonneurs » (rappelons qu’ au total notre échantillon compte deux
garcons pour une fille). Cette derniere proportion suffit aindiquer que I’ on ne saurait opposer
nos deux parcours de décrocheurs comme un parcours de gargons et un parcours de filles.
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Mais I’on comprend pourquoi les filles peuvent s intégrer plus naturellement dans celui des
« abandonneurs » (70% d entre elles, vs 42% des garcons disent avoir décidé d’ abandonner
leur scolarité; aors quelles sont 23%, vs 65% des gargons, a avoir éé exclues
définitivement).

D’une part, en effet, leur éducation familiale les encourage moins a sinstaller dans |’ esprit
d opposition et de révolte que les garcons adoptent facilement (Baudelot et Establet, 1992).
Elles ont une autre fagon de gérer leurs relations a autrui et notamment a I’ autorité, dans
I’école et hors I'école : dles indiquent un absentéisme un peu plus fréguent (77 vs 71% dans
le secondaire), mais beaucoup moins souvent des problemes relationnels (13 vs 40% dans le
primaire, 57 vs 79% dans e secondaire), et ce qui va avec : passages en conseil de discipline,
et exclusions temporaires. Ces observations confirment les constats effectués par S. Mamlouk
au collége Y. Gagarine, ou les rapports ala commission SESAC concernent environ deux
éléves garcons pour une éeve fillee De méme, hors |'école, leurs confrontations aux
institutions sécuritaires sont sensiblement moins fréquentes (ainsi, 23% ont éé I’ objet d’ une
interpellation policiere, vs 61% des garcors; 33% ont été déférées devant le juge vs 65% des
garcons).

Une autre caractéristique qui rapproche le parcours des filles de celui des «abandonneurs »
est I’aide scolaire moins fréquente dont elles ont bénéficié dans leur famille (16% des cas vs
23% pour les garcons) ou al’extérieur (aucune dentre elles n’indique avoir fréquenté un
organisme de soutien scolaire vs 10% des garcons). On sait, de fait, que le soutien des parents
ala scolarité des filles a é&é longtemps mesuré, en France, aleur propre niveau de formation
et de qualification(Terrail, 1992) : il n'y a rien d é&onnant a ce que, dans une population
majoritairement issue de pays ou les filles restent moins bien scolarisées que les garcons, et
ou leur scolarisation est moins valorisée, ce soutien leur soit plus parcimonieusement accordé
qu'aleurs freres. Quant au fait qu’elles aient encore moins souvent que les garcons bénéficié
du soutien scolaire associatif, on peut |’associer aun autre grand trait commun des parcours
des filles et des « abandonneurs » : I’enfermement dans la famille, qu’il n'est guére besoin de
commenter plus avant. De fait : elles ont éé moins souvent placées a I'extérieur (foyer,
famille d’accueil, pension) ; elles étaient beaucoup plus nombreuses que les garcons arent rer
directement de I’ école (63% vs 39%) dans le secondaire, et ane pas ressortir apres 20H (64 vs
40%). Elles sont, du méme coup, moins intégrées dans la sociabilité de rue : 10% d’ entre elles
déclarent un sport non organise des le primaire, vs 32% des garcons; au moment de
I’ enquéte, 50% d entre elles indiquent étre intégrées dans un groupe de pairs, contre 81% des
garcons, etc.

CONCLUSION

Malgré la faiblesse quantitative de la population interrogée, trois grands résultats de notre
enquéte peuvent étre considérés comme pertinents : on voit mal, compte tenu de leur caractére
massif sur notre propre échantillon, petit mais tres diversifié, gu’ un sondage sur une beaucoup
plus vaste échelle puisse les démentir. || S agit respectivement :

1/ de la relation entre décrochage scolaire, inachevement d une scolarité conforme aux
normes minimales de I’époque, d'une part, et décrochage cognitif précoce de |’ autre,
décrochage traité par |’ affectation des intéressés a ce qui apparait en fait comme autant de
préfilieres d' orientation (redoublement et enseignement spécialisé). La déscolarisation
précoce se présente, a cet égard, comme une retombée banale et difficilement évitable du
ratage initial de I’ entrée dans les savoirs savants.



2/ de la relation entre ces processus et |’ absence, ou la grande faiblesse, d’ une aide extérieure
al’école qui aurait pu contribuer asurmonter les difficultés d’ apprentissage des intéressés. Ce
constat confirme les observations de S. Broccolichi (1994) sur la grande difficulté de réussir
normalement ses apprentissages quand I’on ne dispose pas d'une telle aide. Il pose une
guestion de fond, qui mériterait sans doute un grand débat public : va-t-il de soi que I’ action
scolaire échoue a assurer par elle-méme un déroulement normal des apprentissages
élémentaires ? On peut toujours bien slr mettre en avant la spécificité des conditions de vie
matérielle (étroitesse des revenus et des logements, déménagements, etc.) de la population que
nous avons enquétée : mais I'impact essentiel de ces conditions ne tient-il pas, précisément, a
la faiblesse de |’aide scolaire que les parents peuvent apporter aux enfants ? Dans quelle
mesure des enfants de cadres, dotés de bonnes conditions de vie matérielle, mais tout aussi
dépourvus d'aide au travail scolaire, réussiraient-ils normalement, de leur cété, leurs
apprentissages élémentaires ?

3/ du double profil des parcours susceptibles de déboucher sur une déscolarisation précoce :
les uns s opérant, dans des conditions que nous venons d examiner, de facon plutét
silencieuse et apparemment résignée, les autres de facon ostensiblement contestataire. Ces
deux types de parcours ont une fréquence comparable. |ls correspondent a des degrés de
participation trés inégaux ala sociabilité et ala culture de rue. Leur co-présence indique que
le mode d'éducation familiale, sais sous I’angle de ce qu'il autorise de participation ala
sociabilité de quartier, n’est pas au premier rang des conditions de I’ échec scolaire, ou pour le
moins n’en est pas un facteur exclusif. Ce qui par contre en apparait bien comme un éément
décisif est ce qu'il y a de commun aces deux dynamiques biographiques : la faiblesse, ou la
guas inexistence, de soutien aux apprentissages al’ extérieur de |’ école. La question clé que
pose la déscolarisation a l’ingtitution scolaire est bien, en ce sens, celle de sa capacité a
assurer par sa propre action la réussite des apprentissages élémentaires, sans compter sur
I” apport d’ une intervention complémentaire extérieure.
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ANNEXE

QUESTIONNAIRE PRINTEMPSESCOL

(Famille)
Année | Age | Résidence: L ogement Appartement
flI_.ogt précaire

Etranger : AFNoire, MAG, AS, EUR, | Signaler chague changement de | Hétdl............ 1
AM logement de I'enquété par un|Squat........... 2
Erance: Signaler chaque| numéro, y compris dans la|*Taille insuffisante:
changement de commune par un|mémecommune (L1, L2, L3...) [ Promiscuité.....a
numéro (ex: C1, C2, C3 etc.) Tres petit........ b

19 0

19 1

19 2

19 3

19 4

19 5

19 6

19 7

19 8

19 9

199 10

199 1

199 12

199 13

199 14

199 15

199 16

199 17

199 18

199 19

2000 20

2001 21

31




Age

Evénementsfamille

* naissance / départ
mort / arrivée

* P, M, BP, BM, F, S,
GP, GM, Autre.
Ex: dP, aBP, nF

Evénements enquété(e)

Placement dans la famille
(ex grands parents)........1
Placement familial........ 2
Lieudevie................. 3
Internat éducatif........... 4

Emploi
pére

pére/beau-

*Stable a; CDD b;
Chém. c; inacti d;
invaidee ;

retraité f

*Non Qualif.(NQ)1;
OQ:2 ;autre:3

Emploi mére

* Stable a; CDD b;
chd

meur c; inactive d;
inva

lidee ; retraitée f

*NQ 1;qualifiée2

*Tps partiel : x

10

11

14

16

17

18

19

21

32




QUESTIONNAIRE PRINTEMPSESCOL

(Ecole)

Age

Etablissement :

- EM école maternelle

- EP école primaire

- CLG colléege

-LGT, LP, CFA

- IS  (institution
spécialisée)

(un n° par école
différente: EP1, EP2,
CLG1,CLG2..)

Classe:

normale

spéciale (adaptation,
perfectionnement,
SEGPA, CPPN, 6°
de consolidation, 4°
techno...)

clin

Ex: CPn, CEls,
CEln...6°n, 6°s...

L’école
apres la
classe

Etude (ou
animation)
aprés la

Pensionnair
Cores e 2

Problémes al’ école
Problémes
relationnels...... .....1
Absentéisme......... 2
Conseil discipline...3
Exclusion

temporaire............ 4

Exclusion
définitive.............5

Aide scolaire

Aucune........ 0
Danslafamille..1
Soutien  scolaire
extérieur....... 2
Cours
particuliers......3

10

11

13

14

15

16

17

18

19

21




QUESTIONNAIRE PRINTEMPSESCOL

(Entrel’école et la famille)

Age

Rentrait directe-
ment chez lui
aprés |’ école
oul’'étude..1

En semaine sortait
le soir apres

Appartient aune
bande plus ou

organisé...... 1
non organisé...2

Entretient une ou
desrelations ami -
cales ou amoureu-
ses hors du quar-
tier, delacité...1

10

1

13

14

15

16

17

18

19

21




QUESTIONNAIRE PRINTEMPSESCOL

(Autres événements)

Age

Dispose dereve-
nus personnels

Argent poche.....
Petits boulots.....

Ilicites............

2

Suivi régulier par:
Psychologue.... 1

Police

Interpellation....1
Garde avue...... 2

Suivi éducatif

ASE................
Investigation......

Observation....... 3

Justice

Déféré au juge
pour enfants.1
Incarcération.2

10

11

14

16

17

18

19

21




QUESTIONNAIRE PRINTEMPSESCOL

(Informations complémentair es)
Q0. N° du questionnaire (ne pas remplir)

Q1. Sexedel’enquété(e) 1..Garcon 2... Fille

Q 2. Quelles étaient les personnes au foyer ala naissance ? (entourer : 1 oui, 2 non, 0 nsp)

Pere 1 2 0 Meére 1 2 0

Beau-Pére 1 2 0 Belle-Mére 1 2 0
Autresadultes 1 2 0

Fréres et demi freres (nombre) 0 1 2 3 et plus
Saars et demi soars (no _mbre) 0 1 2 3 et plus

Autres enfants ouil non 2 nsp 0

Q 3 - En cas de changement de foyer, composition du nouveau foyer (en clair)

Q4 — Niveau culturel du pére: 1. Analphabéte ou illettré 2. Alphabétisation (lecture, écriture) minimum
3. Scolarisation primaire correcte_avec ou sans CEP. 4. Titulaire d’un dipldme

Q5 — Niveau culturel mére: 1. Analphabéte ou illettré 2. Alphabétisation (lecture, écriture) minimum
3. Scolarisation primaire correcte avec ou sans CEP 4. Titulaire d'un dipldme

Q6 —Parmi lesainé(e)sdelafratrie |'un(e) ou |’ autre a-t-il (elle) obtenu (indiquer e dipléme le plus élevé) :
1 BEPC 2 CAP,BEP 3 BAC 4 Dipléme supérieur

Q7 —Quelle était pendant la scolarité primaire la langue parlée ala maison :
Aveclamére : 1 Francais 2 Autre i Aveclepére : 1 Francais 2 Autre

Q8- L’enquété(e) at-il(elle) obtenu un dipléme ?
1 oui (lequel : ) 2 non

Q 9-Dansladerniére classe fréquentée, I’ enquété(e) était-il (elle) par son classement scolairedans:
1le premier quart 2 lesecond 3 letroisiéme 4 ledernier

Q 10— Dans quelleinstitution ce questionnaire a-t-il été rempli ?

Q 11 -Commentaire de I’enquéteur (trice) (concernant lesinformations codées ou desinformations
complémentaires) :

Attention. Barrer d’unecroix les colonnes « Ne sait pas ». Laisser en blanclescolonnes « Non concerné ».




Partiell. L’ écoleface aux premieresdifficultés
d’ apprentissage

Etudedecasdansla ZEP de Chenon

| ntroduction (Amandine Bebi)

On vient de le voir, le décrochage cognitif précoce, I'impossibilité d’ entrer normalement dans
les apprentissages él émentaires du lire-écrire-compter, exposent particulierement aux risques
de décrochage scolaire ultérieur. Auss nous at-il paru indispensable d examiner plus
précisément les conditions dans lesquelles s opérent de tels décrochages, et d interroger la
difficulté de I’ institution scolaire ales empécher et aenrayer le processus qu’ils déclenchent.

Nous avons choisi, en ce sens, de nous intéresser ala fagon dont |’ école réagit lorsqu’elle est
confrontée aux manifestations initiales du décrochage cognitif. Celui-ci étant avéré lorsque
I’ entrée dans la lecture ne s est pas effectuée normalement en fin de CP, nous avons décidé de
centrer |’ attention sur la classe de CEL. Le terrain d’ observation que nous avons retenu est
celui de la ZEP de Chenon, sachant que « pour I’ensemble de la population scolaire des 89
ans, il y a deux fois plus d’ éléves en difficulté de lecture dans les écoles ZEP que dans les
écoles hors ZEP »*,

S agissant donc d’ appréhender et d’ analyser les facons dont I’ école traite la difficulté scolaire,
une démarche d’ observation directe, « in situ», menée dans les établissements et les classes
mémes, S imposait. On sait qu’ en France les premieres observations de classe ont été réalisées
par R. Sirota au début des années 19802, C'est ce type d’ approche que nous avons souhaité
mettre en acavre, mais en incluant pour notre part dans les observations la dimension

didactique des interactions maitre-éléve — mieux : en prétant acette dimension une attention

privilégiée. Aussi ai-je procédé, au long de I’année scolaire 2000-2001, a des observations
qguas quotidiennes dans deux classes de CE1 de I'école Jacques-Prévert, établissement sis
dans la ZEP de Chenon.

Notre équipe a été accueillie de fagon tres chaleureuse, sans géne ni prévention. Le principe
d une collaboration chercheurs-enseignants, susceptible d'aider les enseignants a améliorer
I efficacité de leur activité, a été vite acquis, Mon entrée sur le terrain S est faite de maniére
particulierement aisée et naturelle tant aupres des enfants que des enseignants. Afin de
légitimer ma présence au sein de leur classe, les enseignantes m’ ont présentée aleurs éleves
comme « une étudiante qui vient regarder comment on travaille en classe ». Mon statut de
simple observatrice a trés vite évolué, et ce, dés les premiers contacts avec la classe, tant il est
vral que «|’observation ethnographique est toujours plus ou moins participante » comme le
remarque O. SchwartzZ. Rapidement en effet les enfants m’ appellent par mon prénom et
sollicitent ma participation aux différentes activités lorsque celles-ci s'y prétent. Ces
demandes émanent également des enseignantes désireuses de faciliter mon intégration au sein

! G. Chauveau et C. Rogovas-Chauveau, «ZEP et pédagogie de la réussite », Ville-Ecole-Intégration, n°117,
juin 1999,

2 Cf. R. Sirota, L' école primaire au quotidien, Paris, PUF, 1988.

3 schwartz O., « L’empirisme irréductible », in Anderson N., Le Hobo, Paris, Nathan, 1993.

37



de I'école : j’a été conviée aprendre part activement a différentes manifestations, conseils
mais auss activités scolaires ou sportives. Au terme de la premiéere journée de présence en
classe, les deves n'hésitent plus a me « consulter » pour diverses téches : la relecture d une
consigne, I'explication ou la correction d'un exercice lorsque l'institutrice n'est pas
disponible de suite (elle s occupe d autres éleves), les enfants se sont également montrés
curieux de mon avis concernant leurs productions ou créations (dessins, jardin, photos...).

La participation effective ala vie de la classe et de I’ école (avec ato ut moment la possibilité
d adopter une position plus passive ou extérieure) a congtitué une posture favorable a
I’ observation des interactions entre les différents acteurs scolaires (maitres, éléves, membres
du réseau d'aides...) et les comportements et attitudes en jeu dans le cadre de |’ école, objets
principaux de notre recherche.

Je décrirai, dans un premier temps, les caractéristiques sociales et scolaires de la zone
d éducation prioritaire de Chenon. Je présenterai ensuite les protagonistes de I'action
pédagogique, les enseignantes, leurs pratiques, et leurs éléves. La description de différentes
activités d apprentissage me permettra d'interroger I'influence de I’ activité enseignante sur le
rapport au travail et les acquisitions scolaires des éleves. L’ examen portera également sur ce
gui constitue « I’ autre face» de I’ action enseignante, indissociable de I’ action de transmission
des savoirs, mais qui peut s opposer aux activités d apprentissage proprement dite (la gestion
de la classe, la socidisation...). Jévoquerai encore les rapports de I’ école aux familles : une
large part du « travail » des institutrices est en effet consacrée apérenniser et/ou améliorer les
relations avec les parents d’ éléves. Je pourrai aors aborder la maniere dont sont « repérées »
les difficultés d apprentissage éprouvées par les éleves, en précisant les modaités de la
taxinomie utilisée acet égard par les enseignantes, ainsi que la nature des moyens mis en
aavre afin de traiter la difficulté scolaire et d'y porter remede. L’é chec des tentatives de
remédiation, et des recours ponctuels au soutien des experts du réseau d'aide, finit par
convaincre les enseignants de la nécessité de solliciter |" affectation des éleves en échec dans
une classe de perfectionnement. Aussi est-ce au fonctionnement de la commission qui décide
de la réponse a donner a ce type de demande que j’ai consacré la derniére partie de mes
observations.



1. Leterrain de recherche. Chenon, sa ZEP, et I’ école Jacques-Prévert
(Amandine Behi)

UNE VILLE DE BANLIEUE PAUPERISEE

Chenon fait partie de I’ agglomération nouvelle de Saint-Luc-en-Essonne depuis 1972 (celle-
Ci regroupe 7 communes); dés le début du siecle cette petite bourgade connait un
développement économique spectaculaire ainsi qu'une croissance démogr aphique
relativement importante, notamment gréce au réle du chemin de fer et ala création de la gare
detriage (en 1911), celle-ci devient rapidement une des plus importantes et des plus modernes
de France.

Cette ville «cheminote» (en 1936 les %.des habitants sont des cheminots et leur famille) est
un bastion du parti communiste depuis les années 1930. De 1000 habitants en 1900, Chenon
dépasse les 10000 habitants dans les années 1960, population qui a encore triplé en vingt ans
puisque qu’'elle atteint les 30000 habitants en 1981 et se stabilise depuis lors; ¢’ est une ville
« jeune » puisque 50% de |a popul ation trappiste a moins de 25 ans.

Des les années 1950-1960, Chenon devient une «ville champignon» : HLM et grands
ensembles « poussent » a une Vitesse accélérée sur les champs de betteraves pour y accueillir
les couches les plus modestes de la population parisienne afin de « désengorger Paris ». Et, si
les voies ferrées ont pu autrefois condtituer la fierté des habitants et I’embléme de la
prospérité de la commune, elles ne servent plus a présent que de garage aux innombrables
trains de banlieue et TGV.

Aujourd’ hui Chenon est classée parmi les villes «sensibles » de la banlieue parisienne, elle
concentre une population défavorisée et trés fragilisée:

Entre 1990 et 1999 la part de la population active occupée de la ville se réduit et le taux de
chémage accuse alors une hausse de 6 points, celui-ci atteint aujourd’ hui les 16%?, ¢’ est-&
dire deux fois supérieur au taux de chdmage du département, de plus 25% des demandeurs
d’emploi ont moins de 25 ans. Chenon concentre ainsi un tiers des chdmeurs de la ville
nouvelle de Saint-Luc-en-Essonne. Aussi, la mgjorité de la population trappiste se compte
parmi les catégories socioprofessionnelles les plus basses dans I'échelle socide et peu
qualifiées, 5.1% des habitants appartiennent ala catégorie des cadres et 38.3% aux catégories
ouvriéres (contre 18.7% et 20.8% pour |’ ensemble de la population de Saint- Luc-en-Essonne),
en outre plus de 40% des parents ne sont détenteurs d’ aucun dipldme.

Le revenu par habitant est le plus faible du département (et le terme de «quart monde »
apparait régulierement dans les discours) et le nombre de ménages afaible revenu crait, il
représente 65% des flux entrants et 90% de la demande?®. 11% des ménages bénéficient du
RMI.

! Recensement 1999.
2 Laboratoire Printemps (CNRS-UVSQ), « Risques de passage ala pré -délinquance et stratégies de prévention :
Le casde deux quartiers de la Ville Nouvelle de Saint-Quentin en Essonne », Rapport de recherche pour
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Méme s elles restent minoritaires, les familles monoparentales connaissent une trés nette
progression depuis 1990, mais paradoxalement Chenon compte aussi une forte proportion de
familles nombreuses de cing personnes et plus (19%), ce taux représente le double de la
moyenne départementale et le surpeuplement des appartements n'est pas exceptionnel,
seulement 2.1% des logements comportent plus de 6 pieces (Aussi, lors d’ entretiens beaucoup
d enfants m’ ont dit partager leur chambre avec 4 ou 5 freres et saars).

Les logements sociaux constituent la majorité des habitations de la ville (la mairie, en grande
difficulté, est propriétaire d' une grande partie d entre eux). En 1999, 76.7% des habitations
sont des locations et 2.1% des logements gratuits. Chenon compte une multitude de logements
en mauvais état voire délabrés et nombreux sont les immeubles construits entre les années
1960 et 1980 n'ayant bénéficié d’aucun entretien ni réhabilitations, celles-ci se faisant tres
rares. « Un tiers des logements serait classe *'fragile’” selon latypologie du CREPAH (cumul
des criteres de fragilité sociale et de dysfonctionnements graves) et pres de la moitié en
“intermédiaire’ cest-adire “’a risques’ »!. L’ensemble des quartiers a connu une
dégradation conjointe et progressive de ses habitations et de sa vie sociae, et ce phénoméne
ne va qu'en s accélérant ces derniéres années. Selon Raymond Lavigne, historier? : «Le
systeme d'attribution des appartements (entre les mains de I'Etat et des patrons) a fait de
Chenon le «réservoir social » du sud de I’Essonne. C'est-adire que I’on a entassé la une
proportion importante d’ une popul ation issue de 67 pays, de langues et de cultures différentes,
en majorité maghrébine et africaine débarquée depuis peu et sans qualification. Cet afflux de
main d’ cavre s est produit dans les années 1970 -1980 sous e septennat de Giscard d’ Estaing
et ala demande du patronat francais. C'est cette masse de travailleurs immigrés qui, la
premiere, asubi le choc de la crise ».

La concentration de populations étrangéres constitue également une caractéristique importante
de lacommune, €elle reste relativement stable depuis une dizaine d’ années : e recensement de
1999 laisse apparaitre une proportion de population étrangére d’un peu plus de 21% mais
cdle-ci dépasse souvent 40% dans de nombreux squares (plusieurs villes de I'Essonne se
placent audessus de ce taux), certains squares de la ville constituent ains de véritables
« quartiers d'exil » (Dubet — Lapeyronnie), et Chenon recense aujourd’ hui environ quatre-
vingt ethnies. Les primo-arrivants sont principalement issus des pays d’ Afrique Noire, les
arrivées d'enfants ne maitrisant pas la langue francaise demeurent encore fréquentes
actuellement.

Chenon affiche un taux de délinquance de 92 pour 1000 (également le taux le plus fort de
I”Essonne). De nombreux « événements» se trouvent régulierement médiatisés et contribuent
a noircir davantage I'image déja fortement dépréciée de cette ville : affaires de drogues;
incendie de la synagogue ; jugement d’'un viol collectif d'une jeune fille de 15 ans...

Voiladonc une ville qui concentre suffisamment de difficultés économiques et sociaes pour
que la circonscription scolaire ait été classée en zone d’ éducation prioritaire.

I’ Institut des Hautes Etudes de la Sécurité Intérieure (IHES) et le Syndicat d’ Agglomération Nouvelle (SAN),
2000.

! Laboratoire Printemps, op. cit.

2 Lavigne R., Chenon mémoires d' avenir, Edition Ville de Chenon, 1997.



LA ZEP DE CHENON

La ZEP de Chenon fait partie de la seconde génération des ZEP, elle est créée en 1990 dans le
cadre du programme de relance des zones d’ éducation prioritaires. Cependant acette date tous
les établissements (et plus particuliérement les écoles primaires) ne sont pas classes ZEP et la
ville fait I’ objet de luttes entre les « pro tout ZEP » et les « anti tout ZEP ». C’est en 1999 que
ces affrontements prennent fin avec le classement de tous les établissements scolaires de la
commune en zone d éducation prioritaire. Ces décisions résultent de larévision de la carte des
ZEP (B.O n°29 du 16 juillet 1998) qui s accompagne de la création des réseaux d’ éducation
prioritaires (REP) et des contrats de réussite.

A Chenon la moitié de la population a moins de 25 ans, ce qui nécessite de nombreuses
structures éducatives. Auss sa ZEP arrive-t-€lle en seconde position avec plus de 8000 éléves
répartis entre 35 écoles maternelles et élémentaires, 3 colléges, 2 lycées professionnels et un
lycée polyvalent. Rappelons, pour mesurer cette indication, que lataille moyenne des ZEP est
d environ 3500 é éves.

Tableau | - Répartition de la population scolaire (1996/1997)

Type d’ établissement Effectifsen %
Ecoles maternelles 22.7
Ecoles primaires 31.2
Colleges 24.7
Lycées 21.5

Selon le Rapport Moisan — Simon', le pilotage d’une ZEP «géante » est bien évidemment
beaucoup plus délicat que celui d’ une ZEP de « taille humaine ». L’ académie de Versailles est
d ailleurs considérée mmme contre performante, affichant une valeur goutée négative par
rapport aux performances attendues. Chenon est classee parmi les ZEP les plus instables au vu
de la proportion d enseignants qui y sont en poste depuis trois ans ou plus : 43% dans les
écoles primaires, et 50% dans les colléges.

La politique de relance des ZEP impulse la création des Réseaux d’' éducation prioritaire qui
doit permettre la division des ZEP trop importantes en unités plus réduites, mais toujours dans
une logique de cohérence de I’ ensemble de la ZEP. Chenon est aors divisée en trois REP ( en
conservant toutefois le pilotage de la ZEP), chaque réseau étant composé d'un college (“'la
téte de réseau’’) et des écoles qui lui sont associées. Les projets de chaque REP doivent
S'inscrire dans la continuité du cadre loca de la ZEP, de maniere aconserver la cohérence et
I"unité des actions de I’ensemble des partenaires. Le projet de zone associe les différents
établissements scolaires ains que les travailleurs sociaux du quartier, il et éaboré par le
groupe de pilotage local (composé de I'lEN et du principal du collége concerné) dans le but
de «fédérer et donner cohérence aux objectifs communs a un ensemble d’ établissements
scolarisant un méme public d' éeves». Ce document doit faire apparditre le diagnostic de
départ, le plan d’ action ainsi que les modalités d’ évaluation.

1 MOISAN C. et SIMON J., Rapport de recherche : Les déterminants de |a réussite scolaire en zone d éducation
prioritaire, Paris, INRP, 1997.
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Depuis 1997 , les quatre axes des projets de zone de Chenon sont :

le métier d’ éleve : la maitrise de la langue, |e partenariat culturel...

I” éducation ala citoyenneté : sécurité routiere, USEP, sorties...

la communication : lamise en réseau d’ établissements, |es relations école/famille...
la prévention : dans les domaines de la sant€, de la violence...

Le rapport Moisan - Simon établit une classification des ZEP selon le type de projet
développé :

des projets sans liste significative d’ action, voire ' passe-partout’” ;

des projets tres diversifiés, sans hiérarchie des actions ;

des projets donnant une priorité aux actions axees sur la citoyenneté ;

des projets placart les apprentissages en priorité: ¢’ est dans cette derniere catégorie qu’ est
classée la ZEP de Chenon.

L’ éaboration des projets de zone doit s inscrire dans la logique du contrat de réussite. Celui-
ci décrit I'’organisation retenue, précise quels sont les objectifs prioritaires, les moyens
engagés ains que les modalités d'évaluation. Ce cahier des charges consiste en un
engagement entre le réseau et les autorités départementales, « il vise I'améioration des
résultats scolaires, la réussite dans les apprentissages, par |'application d orientations
prioritaires », ¢’ est-adire qu'il est «le reflet des objectifs nationaux dans la réalité locale »
(IEN).

Les contrats de réussite fixent dix objectifs nationaux, les REP définissent leur projet en se
réappropriant certains objectifs, ceux des REP de Chenon sont les objectifs 1, 6 et 7 (mais
Nnous verrons ensuite comment toutes ces injonctions générales se traduisent dans le projet
d écale) :

Réaffirmer des exigences communes pour assurer un égal acces au savoir.

Assurer en priorité la maitrise de la langue orale et écrite et recentrer les projets
d’ établissements autour de |’ appropriation des compétences de base.

Introduire un enseignement al’image pour favoriser une meilleure maitrise de I’information
et renforcer les activités culturelles et I’ acces aux disciplines de la sensibilité.

Promouvoir la scolarisation précoce pour ouvrir plus largement les voies de la réussite
scolaire.

Assurer le soutien pédagogique des éleves les plus fragiles et définir les moyens de la lutte
contre |’ échec scolaire.

Renforcer |’ éducation ala citoyenneté et la mettre en place dans des chartes de vie scolaire,
les codes des droits et devoirs. Mettre en place le comité d'éducation ala santé et ala
citoyenneté.

Resserrer les liens de I’ école avec les parents.

Ouvrir I’ école sur le quartier et développer les activités périscolaires.

Donner aux acteurs de terrain des outils véritablement efficaces pour évaluer les progres:
élaboration d’ une banque de données au niveau départemental.

Améliorer I’accompagnement des enseignants et créer les conditions d'un pilotage plus
performant (organisation de stages...).

Cette volonté de privilégier la réussite des apprentissages n’est pas superflue. Les résultats
aux évauations nationales de francais et de mathématiques classent Chenon, en effet, en
dessous non seulement de la moyenne nationale, mais égaement de la moyenne des
établissements ZEP/REP.
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Tableau Il - Résultats aux évaluations nationales de CE2 (2000-2001)

Score moyen Score moyen

en Francais en Mathématiques
Référence nationae 72 % 67.1%
Ecoles en ZEP/REP 63.7 % 59.1 %
Circonscription de Chenon 57.9% 53.3%

Tableau 111 - Evolution des résultats aux évaluations nationales de CE2 depuis 1995

Année Scor e global Score global
Francais Mathématiques
Chenon 55.00% 55.90%
1995 National 67.00% 66.40%
Ecart 12.00 10.50
Evolution de I’ écart
Chenon 52.80% 56.20%
1996 National 64.40% 67.00%
Ecart 11.60 10.80
Evolution de I’ écart -0.40 +0.30
Chenon 52.10% 57.90%
1997 National 64.50% 71.00%
Ecart 12.40 13.10
Evolution de I’ écart +0.80 +2.30
Chenon 53.00% 57.80%
1998 National 65060% 69.10%
Ecart 12.60 11.30
Evolution de I’ écart +0.20 -1.80
Chenon 53.70% 53.20%
1999 National 66.60% 66.00%
Ecart 12.90 12.80
Evolution de I’ écart +0.30 +1.50
Chenon 57.90% 53.30%
2000 National 72% 67.10%
Ecart 14.10 13.80
Evolution de I’ écart +1.20 +1

Depuis le classement de Chenon en zone déducation prioritaire, on ne remargue ni
progression des résultats aux évaluations nationales (mais seulement le maintien du niveau),
ni réduction de I’ écart par rapport ala moyenne nationale. En 2000 cet écart connait méme
une progression inhabituelle : les différences des résultats en francais & en mathématiques
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obtenus a Chenon par rapport ala moyenne nationale ont atteint un taux record (on observe
des données du méme ordre pour ce qui concerne les évaluations al’entrée en 6. Le
découpage de la ZEP en trois réseaux d’ éducation prioritaire est certes trop récent pour qu’ on
puisse en constater les éventuels effets positifs au niveau des résultats aux évaluations. Mais
peut-on réellement espérer du seul découpage de la ZEP en plusieurs REP, ala téte desguels
se trouve le directeur d' un collége, des effets positifs sur les apprentissages en primaire ou
simplement dans le secondaire ?

Selon Jacques Pain® « Chenon constitue géographiquement, historiquement et socialement, un
modéle parfait de la banlieue a problemes ». Il est vrai que I’on peut considérer la ville de
Chenon comme «sinistrée» a bien des égards. Il serait tentant d'imputer purement et
simplement les résultats scolaires obtenus dans la ZEP ala situation socio-économique de la
population concernée, en pensant la difficulté scolaire comme un effet quas mécanique de la
pauvreté économique et de la difficulté sociale. Nous avons choisi d’aler voir de plus prés
comment se déroule la vie dans les écoles, par quelles mesures, moyens et pratiques les
enselgnants conduisent les apprentissages des publics auxquels ils font face quotidiennement.

[l - L’ école Jacques-Prévert

L’ école qui aservi de « terrain» ace travail se situe dans le quartier populaire de la Plaine de
Jourde, au sein du square Jacques-Prévert qui a donné son nom a |’ établissement. Celui-ci se
trouve «encerclé» par un ensemble d immeubles de couleurs diverses (« les batiments »
selon les enfants). Les enfants fréquentant |’ école logent dans ces appartements, dont les
entrées et balcons semblent orientés en direction de I’ école. L’ établissement scolaire primaire
— seul bétiment du square construit de plain-pied — est congtitué de deux corps : la maternelle
et I’éémentaire. Ces deux structures ont un fonctionnement autonome et ne communiquent
pas entre elles, chacune ayant sa propre cour de récréation.

Le quartier est al’image de la ville, il est effectivement caractérisé entre autres par :

- une précarité relativement importante: le taux de chémage frole les 28% sdon les
enseignants.

- la multiplicité ethnique et culturelle, celle-ci constituant aussi un des critéres déterminants
dans la classification d’un territoire en ZEP. Le taux d’ enfants de nationalité étrangere s éléve
a44 .3% pour |’ ensemble des écoles de Chenon, il atteint 60% al’ école Jacques-Prévert, les
familles du quartier proviennent majoritairement des pays d’ Afrique Noire et d’ Afrique du
Nord.

Les résultats aux évaluations nationales de CE2 classent Jacques-Prévert dans la moyenne des
écoles de la circonscription, ¢’ est-adire bien au-dessous des résultats nationaux :

Tableau |V - Résultats aux évaluations nationales de CE2 (2000-2001)

Score moyen Score moyen
en Francais en Mathématiques
Référence nationae 72 % 67.1 %
Ecoles en ZEP/REP 63.7 % 59.1 %
Circonscription de Chenon 57.9 % 53.3%
Ecole Jacques-Prévert 57.7 % 56 %

! pain J., Grandin-Degois M -P. et Le Goff C., Banlieues: les défis d’ un collége citoyen, Paris, ESF, 1998.




A la rentrée de septembre 2000, |’école accueillait 168 éleves répartis en 8 classes de la
maniere suivante :

Classe Nombre d' éléves
CP 21
CP-CE2 6+13

CE1l 19

CE1 19

CE2 26

CM1 23
CM1-CM2 9+9

CM2 23

L’ équipe enseignante est composée de neuf ingtituteurs dont deux a mi-temps : le directeur
d’ école (en raison de ses responsabilités) et une institutrice se partagent la classe de CM2. Un
poste denseignante ZIL (zone d'intervention limitée) est rattaché a cette école, cette
institutrice n'a pas la charge d’'une classe mais sa fonction est de remplacer ses collégues
absents dans les écoles du secteur pour des périodes variables (de quelques heures aplus d’ un
mois). L’ école dispose également de deux aides éducateurs (en emploi jeune) qui exercent
principalement un réle de surveillance et d'animation (pendant les récréations notamment),
ils prennent en charge essentiellement les éléves en salle informatique et ala bibliothéque ; et
ils se tiennent auss a la disposition des enseignants pour effectuer des taches diverses :
photocopies, accompagnement de classe... C'est sans aucun doute I’ équipe enseignante qui
donne al’ école Jacques-Prévert sa forte spécificité.

L’ EQUIPE ENSEIGNANTE

Une des caractéristiques premieres de I’ équipe est sa stabilité : la majorité des enseignants est
en poste dans cette école depuis la fin des années 1980. Cette situation est franchement
inhabituelle dans une ZEP classée « instable »compte tenu du turn-over de ses maitres (seuls
43% des enseignants de primaire, rappelons-le, exercent dans une méme école depuis au
moins trois ans).

Ici les enseignants ne demandent pas leur mutation, ni pour une autre circonscription ni pour
une autre école de la ville: enseigner en ZEP et y reder est un choix. Et s parfois
I affectation a Jacques-Prévert résulte d’ une décision de I’ éducation nationale, y continuer sa
carriere est une volonté personnelle, I’ établissement ne constitue pas un lieu de passage dans
latrajectoire professionnelle.

On pourrait alors se demander quelles motivations animent ces acteurs. Cette position est
déterminée par plusieurs caractéristiques :

laconvivialité et « I’ esprit de groupe» ;

I" histoire personnelle de chacun;;

une méme conception de I’ enseignement : « I’ engagement ».



La convivialité et |’ esprit de groupe

Les enseignants de |’ école forment une équipe solidaire. Les années passées ensemble ont
permis de souder le groupe et de tisser des liens amicaux tres étroits : la moindre occasion
permet de reformer le groupe a I'extérieur de I'école : un anniversaire, une sortie, les
vacances... « C'est vrai que C'est des copains, ¢ est pas que des collégues » (Catherine).

L’&ge des instituteurs et ingtitutrices s échelonne de 30 & 48 ans environ, toutefois les
nouveaux venus, quelque soit leur &ge, sont assurés de se voir intégrés au groupe rapidement a
condition qu’ils partagent les valeurs communes: humour et décontraction, ains qu’une
méme conception de I’ enseignement en ZEP. Depuis la fin des années 1980 — date alaquelle
la plupart des enseignants actuels sont arrivés — le groupe était fédéré autour d’un directeur
charismatique, Jérébme Brisson (la salle polyvalente de |’ école ou se déroulent réunions et
spectacles porte aujourd hui son nom). Il partit ala retraite en juin 2000, Yvon Poullaouec
(enseignant dans une autre école de Chenon) I’aremplaceé et, par son dynamisme, sa rigueur et
son optique de travail, il atres vite éé « adopté » al’ unanimité par |’ équipe.

A une autre échelle, mon intégration dans cette école s est faite « naturellement » et dés les
premiers instants. Mon statut d’ observatrice n’a posé aucun probléme, au contraire tous se
sont montrés curieux et désireux de coopérer ala recherche. Régulierement on m’'a conviée a
diverses manifestations : soirées entre enseignants, « pots» de départ, foire aux livres, féte de
I"école, sorties de classe... Les membres du groupe s avérent tres solidaires, ils assurent
guotidiennement un réle de soutien et d’ entraide qui revét des formes diverses. Ainsi, lorsque,
par son comportement (violent, indiscipliné ou vulgaire), un enfant perturbe la classe ade
nombreuses reprises, |’enseignant n’hésite pas, en guise de punition, al’envoyer dans une
autre classe: I’édleve s'assoit dans un coin de la salle avec le travail a effectuer (le plus
souvent les exercices qu'il n’a pas voulu faire dans sa classe) et ne dit mot jusqu’al’ heure de
sortie. S'il tente toutefois de déranger la classe, la maitresse le rappelle vigoureusement a
I’ordre (ce qui est plutét exceptionnel : I’enfant, isolé, demeure relativement calme). De
méme chague enseignant a la possibilité d exposer ses problemes, tant professionnels que
personnels, tous tentent d’apporter solutions ou conseils a partir de leur propre expérience
professionnelle ou biographique. Les récréations apparaissent comme des moments
privilégiés dans la journée, autant pour les éléves que pour leurs enseignants. Ces instants
permettent de « décompresser », « de souffler un peu» autour d'un café, ils sont auss
propices aux eclats de rires puisgue chacun fait état de situations de classes amusantes ou
déroutantes. De plus, on en profite pour échanger des informations diverses, des idées (sur les
méthodes, activités...), du matériel... Ces discussions professionnelles disparaissent souvent
au profit de conversations autour de la sphere privée, on parle de ses enfants, de son conjoint,
des vacances et des diverses activités réalisees durant le week-end...

« Donc avec JérOme Brisson qui était notre directeur, ¢’ était un homme absolument super
chaleureux, quelqu’un d extraordinaire qui venait d’un monde paysan, la paysannerie du
Gers, trés humain et autour de lui S est greffée une équipe en fait... qui est restée comme un
noyau, qui est restée vraiment comme un noyau. Alors des fois il y en a quelques-uns qui
partent, qui sont remplacés mais genéralement les gens... Parce qu’en fait ce qu’il se passe
dans notre école c'est qu'il y a des personnes de tres forte personnalité et en fait c’est trés
difficile aussi de travailler avec nous parce qu’on se connait trés bien, nous on se retrouve
méme tres souvent al’extérieur de I’ école, on s aime beaucoup, on fait des choses ensemble
etc. Donc en fait pour des gens qui n’ont pas... par exemple les gens qui commencent adire



>On ne peut rien faire avec ces momes-ld’, alors dgala bon... nousil y a une distance qui
S établit parce que ¢a veut dire qu’ on ne s'intéresse pasace qu’ils vivent... ».

« Donc les gens qui veulent rester sur notre école et qui nous disent qu'il y a un poste qui se
libére sur |’ école Jacques-Prévert etc., ¢’ est sir que ce sont des gens qui ont quand méme...
une fibre humaniste, quelque chose, une envie de travailler avec les enfants en difficulté ou ils
ont envie de travailler dans ce milieu-laquoi ! Parce que c’est dur, il faut pas le cacher ! C’est
difficile! Bon nous... tu vas voir quand les enfants arrivent le matin avec des valoches sous
les yeux en disant: ’On a été réveillé cette nuit par les pompiers, il a falu sortir des
appartements parce que la cage d’ escalier acause des poubelles, le feu des poubelles, prenait
feu'’, il faut bien gérer ca! L’enfant il avécu caet ¢’ est sOr que ce petit enfant-lace matin-13
il ne peut pas apprendre. D’ abord parce qu'il a eu peur, parce gu’il a une préoccupation qui
le... qui le bouffequoi en fait, il faut bien voir ! Il y aquand méme, et puisil y a des familles
qui sont vraiment, qui vivent avec 50 balles par jour, hein, c’'est la vérité ! C'est une rédlité
socidle, il y aun quart mondeici énorme! » (Valérie, ingtitutrice du CE1 a).

Une forte expérience biographique

Les enseignants de cette école présentent majoritairement un parcours relativement original,
parfois atypique mais toujours déterminant pour I’ activité d’ enseignement. Pour plusieurs
d'entre eux I'enseignement n'est pas la premiére activité professionnelle exercée (une
enseignante était assistante sociale), on y est parfois entré tardivement (aprés la naissance des
enfants). Ces maitres sont majoritairement issus des « classes moyennes » dans lesquelles le
plus souvent la part du capital culturel détenue est supérieure acelle du capital économique.
Le conjoint occupe une position identique (professeur des écoles) ou supérieure (professeur
d université). Tous ont une bonne connaissance des cultures et modes de vie étrangers:
Valérie a passe sept ans en Algérie avec son mari paraguayen, et Catherine (fille d’ un officier
de marine) a vécu dans de nombreux pays. Tous affichent sans complexe leur passé militant
(souvent communiste) et aujourd hui enseigner en ZEP est pour eux une nouvelle maniere de
militer activement. Selon Vaérie, Jacques-Prévert est considéré comme « un repére de
rouges». Travailler en ZEP est congu comme un engagement personnel quotidien au nom de
I"idéal républicain, afin que tous les enfants puissent réussir al’école, indépendamment du
milieu social d origine. Cette conception égalitariste de |’ enseignement domine dans I’ école
étudiée. La réussite scolaire est vue comme le moyen par lequel ces enfants issus de milieux
trés défavorisés pourront s arracher aleur destin de classe. Ces enseignants « missionnaires »
se sont fixés pour objectif de doter ces enfants des moyens scolaires leur permettant de
« sintégrer » socialement voire de s élever dans la hiérarchie sociale. La connaissance est
considérée comme la voie favorisant |’ascension sociale ¢’ est-adire permettant de « ne pas
tourner mal », de « ne pas devenir délinquant », |I’exemple de certains jeunes du quartier ayant
eu de graves problémes avec lajustice sert effectivement d’image repoussoir aux enseignants.
« Et puis en tombant dans cette école je me suis retrouvée avec des gens, on a commence a
constituer un noyau en fait, et des gens qui en effet, vis-a-vis de I’enfant en difficulté, qui
avaient un autre regard, qui n’avaient pas ce regard d’ exclusion mais au contraire d' aide en
sedisant : « Bon celui-lacomment on va faire pour le, pour le sortir dela ¢’ est pas possible,
qu’ est-ce qu’ on peut trouver de nouveau pour le raccrocher au wagon ?’ » (Vaérie).

Une autre forme de militantisme : |’ engagement au quotidien

Cet engagement se traduit dans I'implication des enseignants dans les différentes
manifestations culturelles et artistiques du quartier ou de laville : plusieurs classes participent
au festival ‘’Banlieue’s art’’. Les ingtituteurs travaillent également en partenariat avec les
associations de quartier. Des éducateurs du centre social du quartier ont par exemple participé
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alaféte de fin d’année, certains enfants fréquentant le centre ont chanté des chansons dont ils
avaient écrit les paroles avec |’aide de I'éducateur. Cela a permis aux enseignants et aux

familles de découvrir ce que les enfants produisent dans le cadre des activités extra-scolaires.
Aussi, des méres de familles fréguentant le centre social ont participé au projet photographie
mis en place dans la classe de CE1 de Vaérie : elles ont ouvert leurs portes aux photographes
étudiant le travail domestique quotidien des femmes, notamment la préparation des repas. Ces
photos ont donné lieu aune exposition réunissant les clichés de ces femmes (dont les enfants
fréquentent I’ école Jacques-Prévert) ainsi que les travaux effectués par les ééves de CEL dans
le cadre du projet de classe. L’ objectif de |’ équipe est de faire accéder les enfants ala culture,

ouvrir leur champ de connaissances générales mais aussi locales: visite du quartier dirigée
par un architecte expliquant aux enfants les étapes de la construction du square et des
batiments ; visite des jardins du chateau de Sceaux (peu d’ enfants connaissaient le site, qui se
trouve a1l km de la ville de Chenon).

Majoritairement les enseignants dirigent les études quotidiennes aprés la classe de 16h30 a
17h30, certains prennent en charge cette activité tous les soirs, d’ autres le font deux fois par
semaine (en fonction des contraintes personnelles). Antérieurement ce systéme d’ étude était
géré par I'école de maniere informelle: les familles devaient participer financierement,
toutefois le montant de cette contribution n’était pas considérable. Depuis quelques années la
municipalité gere les systémes d' éudes en place dans les écoles primaires, ce mode de gestion
institutionnalisé a contribué al’ augmentation du colt de I’ aide aux devoirs dispensée par des
professionnels, il s éeve actuellement a 150 francs par mois. Dans ce cadre, chague maitre
prend en charge généralement les éléves de sa classe (qui restent al’ étude) ou les éléves du
méme niveau (et d autres niveaux selon les disponibilités), cela ne constitue pas un effectif
trés important : une dizaine d’ éléves environ chaque soir. Les enfants font leurs devoirs pour
le lendemain (exercices ou textes alire), le maitre vérifie le travail de chacun et apporte selon
les besoins une aide personnalisée.

Souvent aprés I’ étude les instituteurs restent al’ école afin de préparer leur classe ou I’ activité
prévue le lendemain, ou bien encore pour rencontrer les parents.

« C'est vrai gqu’'aJacques-Prévert, ils ne sont paslaaregarder... c'est rare qu'a4 heures 4
heures et quart il n'y ait plus personne dans |’ école alors qu'il y a d’ autres écoles a4 h 05,
pas la peine de téléphoner, ils sont tous déja chez eux. Tu vois quand méme I’implication par
ce genre de choses, aprés ¢a reste une implication personnelle, c'est vrai qu'a Jacques-
Prévert tu y vas a6h tu trouveras toujours un prof qui traine, et tu as d’ autres écolesou a4 h
05 il y a personne ». (Florence, médiatrice école/famille).

2. Lequotidien dela classe (Amandine Behi)

CLASSES, ENSEIGNANTESET ELEVES

Les classes

Les deux classes de CE1 de I'école Jacques-Prévert ont constitué les lieux d’observation
durant I’année scolaire 2000-2001. Ce cadre semblait intéressant dans la mesure ou les
institutrices, Valérie et Catherine, suivent leurs ééves pendant deux ans (voire 3 ans ala
rentrée prochaine) :



- en 1999-2000 : elles avaient en charge les classes de CP avec quelques éléves effectuant un
CP/CEL (vair plusloin).

- en 2000-2001 : elles conservent leurs effectifs de CP en CEL. Dans chacune des deux classes
un ééve aredoublé son CEL : Dany et Zoubai re, se trouventpour la premiere année dans les
classes de Valérie et de Catherine.

A larentrée de septembre, Catherine et une autre enseignante auront chacune la responsabilité
d'une classe de double niveau: CEL et CE2. || a été décidé de disperser dans trois classes les
éléves de CP (futurs CEL1 a la rentrée), I'ingtitutrice ayant dO faire face a de nombreux

problémes cette année. Celle-ci déclare n’avoir jamais eu « une classe aussi difficile que celle
de cette année » (tres grande hétérogénéité des ééves, agitation permanente, comportements
violents...).

Les enseignantes

CEla:

Vaérie, 47 ans, est indtitutrice depuis 1986 et enseigne : en classe de SES dans trois
communes successives de la banlieue populaire, ¢’ est en 1989 qu’ elle integre I’ école Jacques-
Prévert a Chenon. C'est ala suite d’'une expérience d enseignement dans un lycée algérien
gu’ elle choisit de devenir institutrice ason retour en France (elle avécu 7 ans en Algérie avec
son mari et ses deux filles).

CElb:

Catherine, 36 ans, est ingtitutrice depuis 1985 et enseigne dans cette école depuis 1989
également. Elle se destine a I’enseignement afin d’exercer dans les hopitaux, puis apres
quelques années passées en ZEP elle choisit d'y rester car elle estime «servir autant ici
gu'ailleurs». Il me semble important de préciser que durant I’année scolaire 1999-2000
Catherine était en congé maternité du mois de décembre jusqu’ala fin du mois de juin. Elle a
été remplacée par un maitre considéré comme «incompétent » par tous les enseignants de
I”école. Aussi celui-ci a été sanctionné ala suite d’ une visite de classe de I’ inspecteur, il a éé
« muté » au mois de mai 2000 ; I’enseignante ZIL lui a aors succédé jusqu’ala fin de I’ année
scolaire. L’ observation des cahiers de CP montre gu’aucun exercice écrit (exte, écriture,
dictée, contrble...) n’a été réalisé apres la date du 3 mars (et peu effectués auparavant).

Lors des descriptions de pratiques, de méthodes... je parle indistinctement de Valérie ou de
Catherine, en employant le prénom de |’ une ou de I’ autre, en citant leurs activités et pratiques
indifféremment. Bien qu’ essayant tout au long de I’ année de découvrir des points divergents
entre les deux enseignantes (sur les méthodes, sur leurs attitudes envers les éleves ou les
parents), je na pu en relever aucun de significatif. Les deux ingtitutrices travaillent
étrangement de la méme maniere, en employant des méthodes, et pratiques similaires, mais ce
qui interpelle davantage I’ observateur, ¢’ est la similitude des discours et comportements avec
les éeves et notamment les éléves en difficulté (point que nous allons développer plus loin).

Les éléves

Les tableaux suivants permettent une rapide identification des éleves al’aide de quelques
caractéristiques (non exhaustives) recueillies au cours d entretiens individuels avec chaque
enfant et/ou auprés de leurs enseignantes. Les classes se révélent étre plutét homogenes du
point de vue de |’ origine sociae : les enfants sont tous issus de milieux populaires et modestes
(voire en grande difficulté sociale).

49



Classe de CEla

Prénom |[Age en|Classe |Stuation |Professon |Professon de| Freres |Pays dorigine
septembr | précéde | des parents| du pere lameére et (pére/mére)
e2000 |nte Soars

Lila 7 CP Mariés Ouvrier Au foyer 3 Algérie

Cindy 7 CP Divorcés | Chdmage Fait des| 1 Réunion /

sages France
informatiques

Jhane 7 CP Mariés Retraité Au foyer 2 Maroc

(primo-
arrivant
€)
Ridley 8 CP/CE | Divorcés |[Ne le| Chémage 3 Guyane /
1 connait pas | depuis peu France
Alison 7 CP Mariés Accident du | Aide 3 Cambodge  /
travail cette| ménagére France
année
Méryem |8 CP/CE | Mariés NSP Au foyer 3 Turquie
1
Moussa |8 CPICE | Mariés Cantonnier | Au foyer 10 (5| Mdi
1 (™ demi)
épouse)
Tiécoro |8 CP/CE | Maries Au foyer 10 (5| Mdi
1 (2*® demi)
€pouse)

Mouna 7 CP Mariés Gardien Au foyer 5 Tunise

Hamza 7 CP Mariés Mécanicien |Au foyer 5 (dont | Maroc

une
saar
mariée)

Linda 7 CP Mariés Ouvrier Au foyer 3 Algérie

Méanie |7 CP Mariés menuiser | Garde des| 2 France

enfants

Jessica 7 CP Mariés Restaurateur | Au foyer 2 Turquie /

France

Walid 7 CP Divorcés |NSP Aide al3 Algérie

domicile

Ziad 7 CP Mariés Cuisinier Garde des| 3 Maroc

enfants
Dany 8 CEl Mariés Retraité Femme de|5 (3| Cap-Vert
ménage sont
indépen
dants)
Awa 7 CP Mariés Employé Au foyer 3 Mali
Andréas |7 CP Mariés Chémage |[Vendeuse en|4 Cote d'lvoire /
grande France
surface

Sleter Déménagement en octobre




Classe de CElb

Prénom |[Age en|Classe |Stuation |Professon |Professon de| Freres et| Pays
septembr | précéde | des parents| du pére lameére soars d origine
e2000 |nte (pére/mére)

Myriam |7 CP Mariés Cuisinier 2 Maroc

Magdie |7 CP Divorcés |Gendarme |Cuisiniere 3 (en| Guyane

(autre en Guyane Guyane)
école)

Aurdlie 7 CP Divorcés | Représentan | Travaille 0 France
t (mais ne

connait pas sa
profession)

Zoubal re | 8 CEl Mariés (2| (au Madi) Au foyer 5 Mali

€pouses)

Adrien 7 CP Mariés Employé Au foyer 3 Portugal /
dans le France
bétiment

Aminata |7 CP Mariés Ouvrier en|Au foyer 6 Gambie
boulangerie

Boye 7 CP Mariés Au foyer 3 Sénégal

Laura 7 CP Divorcés | Employé Employée 1

(autre dans les|dans une
école) transports | grande
surface

Aurdie 7 CP Mariés Travallle Au foyer 2 France
(mais  ne
connait pas
sa
profession)

Jerémy |7 CP Divorcés |NSP Secrétaire 2 France

Mickagl |8 CP/ICE | Mariés Ouvrier Au foyer 0 Portugal

1 forestier

Aaron 7 CP Mariés Travallle Au foyer 3 DOM TOM
(mais ne
connait pas
sa
profession)

Jason 7 CP Mariés Travaille Au foyer 2 Sénégal
(mais  ne
connait pas
sa
profession)

Adriana |8 CP/ICE | Mariés Ouvrier en|Femme de|4 Portugal

1 béti ment ménage
Oumar 8 CPICE | Pere _ Au foyer 3 Mauritanie
1 décédé indépend
ants
1soeur
décédée
Andrews |7 CP Mariés Chbmage Employée 4 Cote d'lvoire
dans une / France
grande
surface
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Djenaba CP Mariés Travaille Au foyer Mali
(autre (mais ne
école) connait pas
sa
profession)
Mounir CP/CE | Déménagement en novembre
1
Marion CP Démeénagement en décembre
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PRATIQUES PEDAGOGIQUES ET APPRENTISSAGES

Disposition et fonctionnement de la classe

Lorsque I’ on pénétre dans la classe, on découvre une salle agréable et lumineuse, décorée de
dessins, peintures et autres ouvrages réalises par ks éléves. La piece comporte un «coin
détente » composé d'une petite bibliotheque au pied de laguelle sont disposés quelques
matelas et coussins.

La salle de classe n' est pas organisée ala maniere des classes primaires traditionnelles (¢’ est-
adire par rangées de tables de deux éeves), les pupitres sont disposés en forme de « U ».

Par cette organisation de la classe I'institutrice regroupe devant le tableau les enfants en
difficulté d’ apprentissage et/ou ceux qu’il faut «surveiller » ou « pousser un peu», elle les a
ainsi «sous la main». Autour sont disposés ala suite les pupitres des éléves considérés
comme plus autonomes dans les activités scolaires, ceux qui « se débrouillent plus tout
seuls ».

Pourtant cet agencement de la classe n’est aucunemert figé ni défini une fois pour toutes au
début de I’année, en effet il se trouve modifié au gré des diverses activités réalisées, chacune
exigeant souvent en effet une disposition du matériel plus adaptée, et engendrant de cette
maniére également une dispasion des éléves spécifique : les évaluations (les tables sont
individualisées), les activités de projet (les enfants sont divisés en groupes hétérogenes)...

La journée de classe débute le plus souvent par les mémes rituels répétés chague matin.
Lorsgue les éleves, rangés par deux, rentrent dans la classe, |a maitresse commence en langant
le traditionnel : « Est-ce que tout le monde va bien aujourd hui ? Vous étes en forme? »,
auguel les enfants répondent affirmativement d’'une méme voix. Les éléves sortent leurs
cahiers et matériel scolaire de leur cartable qu'il leur faut ensuite immédiatement ranger au
fond de la classe. La maitresse est attachée acette organisation, de cette maniere les enfants
n’ont pas acces aleur cartable et donc ne « fouillent » pas al’intérieur, ce qui permet de ne
pas géner la concentration de I'éléve et de la classe entiere. Pendant que les enfants
Sinstallent aleur pupitre, la maitresse écrit la date au tableau puis énonce le déroulement de
la matinée, dont les activités s erchainent quasiment de la méme maniere chague jour :
ardoise, chanson/poésie, lecture, récréation, mathématiques.

Les activités d’ apprentissage

L’ écriture

L’ardoise congtitue ici un instrument indispensable dans I'activité d apprentissage de
I’écriture. L’ enseignante extrait quelques mots du texte étudié par la classe, les éléeves ont
pour tache de retenir et de savoir écrire ces quelques mots pour le lendemain (une dizaine par
semaine), ceux-ci ayant d§jaété travaillés en classe. Chagque matin, la maitresse vérifie si ces
« mots outils » ont étés appris (ou plutdt révisés) correctement : elle dicte les mots un aun que
les ééves notent sur leur ardoise puis elle contréle en pointant les erreurs éventuel les.

C'est al’aide d’'une méthode « routinisée » que se réalise | apprentissage de nouveaux mots,
selon I enseignante pour apprendre un mot il faut :



Le décomposer : «Combien y at-il de lettres dans ce mot ? Le mot est fait de combien de
syllabes ? Quels sons entend-on dans ce mot ? »,

L’ épeler : atour de réle quelques éléves citent les lettres constitutives du mot en fermant les
yeux afin de bien le « photographier », « il faut que le mot soit écrit dans la téte ».

L’ écrire sur I'ardoise, ensuite «on efface et on Sentraine al’ écrire plusieurs fois ». Ainsi
appris en classe, il ne s agira plus pour I’ ééve que de revoir ce mot le soir ala maison pour le
retenir.

De cette maniéere les enfants apprennent I’ écriture de chiffres, noms, verbes, adjectifs...

relativement courts et smples en début d’ année (« un, deux, téte... ») qui se complexifient au
fil des mois (« voiture, écriture, musique, pénible... ») et constituent des phrases succinctes.
Ces mots sont ensuite inscrits dans le cahier de lecture et classés dans un répertoire de sons.

La lecture

Dans leurs activités de transmission de savoirs, les deux institutrices mettent en cavre une
méthode qui combine méthodes phonique et globale. En début d’année Vaérie effectue un
rappel ases éléves, qui témoigne de la méthode qui domine sa pédagogie :

« Pour étre un bon lecteur, il faut :

comprendre, car lire ¢’ est comprendre,

pour comprendre il faut lire vite et se rappeler,

se souvenir dece qu on alu.

Et tout ca nécessite un travail d’entrainement, comme les sportifs on s entraine ! ».

Valérie et Catherine ne pratiquent pas réellement une pédagogie différenciée dans la mesure
ou elles ne classent pas les éleves en groupes de niveaux (a partir des résultats aux
évaluations), ni en francais, ni en mathématiques, pour deux raisons principales selon elles :
les effets stigmatisants que cela peut avoir sur les éléves (et la difficulté a s extraire de la
catégorie « mauvais lecteur » par exemple) ;

mais aussi pour des raisons pratiques : I’organisation et la gestion de la classe deviennent
beaucoup plus complexes lorsque la maitresse établit un type d'exercice ou d'activité
différentes pour chacun des groupes ; par exemple au niveau du matériel d apprentissage : il
faut prévoir un nombre exact de photocopies pour chaque ééve, et cela peut réduire
considérablement les chances de passage d’ un groupe al’ autre.

« Tu peux avoir trois types d’ exercices différents donc tu peux envisager de passer un mome
d’ un groupe al’autre encore, sauf que quand tu arrives en classe tu as fait tes photocopies

! Les méthodes d’ apprentissage en lecture font débat entre les partisans de la méthode « traditionnelle » et de la
méthode « naturelle ». Selon la méthode « phonique », traditionnelle (du « B.A.BA »), « Lire c’est étre capable
de transposer, en tenant compte du sens de I’écriture et des marques de ponctuation, une suite de signes
graphiques en une suite de sons de la langue. Savoir lire c'est pouvoir effectuer correctement ces opérations et
apprendre a lire n'est rien d'autre qu'apprendre les lois du décodage. Quand on maitrise ces différentes

opérations il devient possible de lire des mots nouveaux, jamais rencontrés, et méme des mots qui n’existent
pas » (Sprenger-Charolles L., »R6le du contexte linguistique, des informations visuelles et phonologiques dans la
lecture et son apprentissage », Pratiques n°52, décembre 1986). Selon la méthode phonique, pour lire il s agit
donc de découvrir le code de conversion entre lettres et sons (décoder). Ses défenseurs s’ opposent aux partisans
de méthodes dites naturelles, globales dans lesquelles « e code n’ est enseigné que de fagon secondaire, I’ objectif
principal étant d' utiliser les indices sémantiques inclus dans |e texte pour formuler des hypothéses linguistiques
et tenter de deviner les mots avenir, alire par anticipation ». L’enfant lit et comprend un mot al’aide du sens du
contexte (texte entier, phrases environnantes). Mais, comme le demande E. Jamet, «la lecture est-elle une
devinette ? » (Psychologie de I’ éducation, n°2, 1996).



pour le nombre d’ enfants que tu as prévu, ca a I’air d étre un détail béte et pratique mais tu
ne peux pas quitter ta classe pour aller refaire un exercice aun enfant » (Catherine).

De plus on observe une entraide minime entre les éléves regroupés en plusieurs unités
distinctes, is n’échangent ni conseils, ni savoir-faire puisqu’ils ont des taches différentes a
effectuer.

Dans ces deux classes de CEL, les éleves ne possedent pas de livre de lecture déterminé qu'ils
utiliseraient au long de I’année scolaire, mais ils travaillent ur des photocopies de textes
extraits de divers livres ou albums, qu'ils conservent dans un cahier vert. Ces textes sont
identiqgues pour tous les enfants, la différence entre les éléves S établit au niveau de
I"autonomie ou du besoin d aide pour effectuer la lecture du texte et/ou pour répondre aux
guestions.

Les ééves lisent un méme texte et doivent ensuite répondre ades questions (identiques pour
tous) de lecture silencieuse, de compréhension, de vocabulaire et de recherche. L’ institutrice
explique les consignes a l’ensemble de la classe, les éleves les plus al'aise pour ce type

d exercice travaillent en autonomie en sollicitant ponctuellement la maitresse pour un
renseignement. Celle-ci aaors la possibilité de se consacrer plus particulierement aux enfants
en difficulté en lecture, ceux-ci se trouvent installés aux pupitres les plus proches du tableau;
toutefois les éléves concernés ne sont pas toujours les mémes, I’ enseignante ne forme pas de
groupes de « bons/mauvais lecteurs ».

L’institutrice reprend aors avec ces déves le texte qu'ils lisent ahaute voix, chacun lit atour

de role un paragraphe ; elle réexplique la consigne (dans des termes semblables ou différents
de la premiere explication s les enfants ne les ont pas compris) ; et elle questionne les éleves
sur leur compréhension du texte qu’ils ont lu: la maitresse s arréte souvent ala fin d’ une
phrase ou d’un paragraphe et demande au lecteur : « QU est-ce que tu as compris dans cette
phrase ?» ou « QU’ est-ce que fait ce personnage ? »...

L’autonomie relative des éleves lors des activités de lecture s applique également aux
mathématiques.

Les mathématiques

L’ apprentissage des mathématiques se réalise apartir d' un « fichier évolutif ». C'est un cahier
aux pages détachables identiques pour tous les éleves. A chague lecon dispensée par la
malitresse correspondent une ou plusieurs pages d’ exercices d application. Une page de ce
fichier est constituée de plusieurs encadrés de couleurs différentes :

0 L’encadré rouge correspond al’ exercice de base obligatoire pour tous les éléves, il contient
également un rappel de la régle mathématique a utiliser. Cet exercice est concu de maniere
assez ludique pour les éléves, il est réalisé sous forme de schémas agrémentés d'illustrations.
Exemple d’un exercice concernant |’ apprentissage des multiplications dites simples (x 10).
Les écoliers doivent :

tout d’abord compter le nombre de billes (unités) contenues dans chagque boite (dizaines) et
inscrire le résultat acoté de chague boite.

=10
=10



=10

ensuite additionner les nombres obtenus =

et enfin établir une correspondance entre I’ addition réalisée et une multiplication:
10+10+10=30

30 =10+10+10

30=10x 3

0 L’ encadré vert correspond aune mise en probleme de la régle mathématiques étudiée, tous
les éléves doivent étre en mesure de répondre acet exercice :

Enoncé du probléme : Madeleine a 40 francs dans son porte-monnaie, combien cela lui fait-il

de pieces de 10 francs ?

Cette consigne est illustrée par des dessins correspondants (le porte monnaie et la somme

qu'il contient ; une piéce de 10 francs). les éleves doivent alors résoudre |’ opération suivante :
40=10xX ...

0 L’encadré gris représente un élargissement de la lecon et des exercices précédents tout en
conservant une logique similaire. Par exemple sur la méme page, |’encadré gris contient les
Opérations suivantes :

10+10+10+10+10= ...

10x 2=
40=...X...
40=...+...+...+...

Les exercices de |’encadré gris ne sont pas considérés par la maitresse comme a résoudre

obligatoirement le jour méme. Le principe de ce fichier de maths est que « chacun peut faire a
son rythme» (Catherine). En effet, I'écolier doit en priorité résoudre les exercices
« élémentaires » (les encadrés rouge et vert), et tant que ceux-ci ne sont pas effectués sans
erreur, |’ enfant ne peut pas commencer |’ exercice suivant.

Chaque feuille non achevée est conservée dans une pochette plastique et lorsqu’une page

entiere est terminée correctement, elle est placée dans le classeur avec les fiches
précédemment accomplies.

Pour chaque éleve I'enseignante note les fiches a terminer ains que le nombre de fiches

completes réalisées. Et lorsqu’un enfant est inoccupé (qu’il a achevé les taches demandées en

classe, qu'il est «en avance » sur ses camarades), il peut demander a compléter sa fiche de

mathématiques en cours et il n'est pas rare d’ entendre, atout moment de la journée, un ééve

« réclamer » son fichier .

Les écoliers manifestent un grand enthousiasme pour cette méthode (les meilleurs éléves

comme les moins bons), notamment lorsqu’ils compléetent convenablement et rapidement leur
fiches « en retard ».

Les pratiques enseignantes

Au principe des méthodes enseignantes :

Il sSagit d’abord de réduire les dfets d étiquetage : les enfants ne se voient pas catégorises
dans un groupe d’ éléves considérés comme « bongmoyens/faibles » al’image de la pratique
de «groupes de niveaux » dont il est difficile de s extraire (prophétie auto-réalisatrice),
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I’éléeve met quotidiennement ses compétences a I’ épreuve : selon le nombre d exercices
réalisés ou « rattrapés» correctement |’ éléve peut modifier son « niveau scolaire » d'un jour a
I’ autre, étre un « bon ou un faible » N’ est jamais définitif.

A la suite des observations des manieres de faire en classe, Catherine m'’explique les
fondements de sa pédagogie :

«Jai vu pire dans une classe d’application a Versailles, les groupes étaient faits avec des
livres différents donc tu avais un livre pour le groupe faible, un livre pour le groupe moyen et
un livre pour le groupe fort, et lac’ est fini quand tu es dans le groupe faible » .

«Mon truc, alors ¢a, c¢a fait hurler de rire et puis il parait que politiquement ce n’est pas
correct, montruc c’est le SMIC : le travail minimum interdit votre croissance, parce que je ne
peux pas rentrer dans une pédagogie ou chaque enfant est dans un groupe de niveau, s tu
fais une évaluation, tu décides que tel enfant est dans le groupe faible il va y rester toute
I’année donc moi je préfére me baser sur le principe qu'il y des exercices obligatoires que
tout le monde fait parce que ca ne fait jamais de mal (surtout aux trés bons) de faire du
travail de base et aprés chacun fait a son rythme, ce qui fait qu’il y a des jours ou tu es un
bon parce que tu as fait beaucoup d’'exercices et il y a des jours aussi ou tu restes dans ton
niveau faible mais tu peux tout d’ un coup étre trés bon, quand tu as des groupes de niveaux tu
peux difficilement le faire, ¢’ est vraiment deux trucs tres différents. »

« Je trouve ¢a vachement intéressant pour les plus en difficulté parce que tout d’un coup par
exemple il y a des jours quand tu as Oumar qui me rend 4 fiches de maths finies, tu ne le
reconnais plus, physiquement tu ne le reconnais plus ; maisje trouve ¢a aussi trés intéressant
pour les bons parce que dans la classe tu as Jason et Myriam, tu les vois se contenter du
minimum, Magali elle a toujours fini, Adrien aussi. Moi c'est vrai que je doute toujours de
cette méthode, ¢’ est-a-dire en mars — avril je me dis ‘’non, tu arrétes, c’'est nul de leur faire
tout reprendre’’, mais en fait j'ai regardé les fichiers ala fin de I’année, bon c'est sir que
Boye n’a pas fait le méme travail que Magali, on est d accord, ni Andrews, mais quand tu
vois le nombre de feuilles qui sont bonnes, je me dis que par rapport ad autres enfants qui
ont des fichiers qui sont complets mais ou tout est marqué ‘' nul, médiocre’’, je ne sais pas qui
araison. Moi je suis persuadée que quelque part ¢’ est bon pour les enfants, au moinsil y a du
travail qui est correct et ils sont capables de le faire, ¢’ est du travail qui est bien fait. Tu vois
par exemple Mickaél, il a fait plus de fiches que Jason et Myriam en maths, Mickaél qui est
toujours considéré comme non-lecteur, quand tu vois les scores qu'il a en lecture tu te dis
gu’il ne sait paslire, il fait sesfiches de maths tout seul en autonomie, ¢’ est-a-dire qu'’il lit sa
consigne et qu'il répond donc si tu veux il a décidé de rester non-lecteur ¢ est son probleme
mais pour moi il sait lire ».

Cela permet ainsi de valoriser les efforts et réussites de chaque éléve : les meilleurs comme
ceux qui éprouvent des difficultés. Particulierement chez ces derniers, on peut observer un
intense sentiment de satisfaction en cas de succes.

L es principes de cette méthode permettent de développer le travail individuel et I’ autonomie :
les écoliers « gerent » leurs fiches et exercices aréaliser. Aussi, comme tous n'ont pas les
mémes activités a rédiser smultanément, les éeéves travaillent plus ou moins
individuellement, la maitresse répondant alors aux sollicitations et demandes diverses
(correction de |'exercice, explication de la consigne...). Catherine et Valérie utilisent la
méthode Freinet pour développer |'autonomie du lecteur et favoriser la prise d'informations
ains que la lecture rapide. Lors des activités d apprentissage, il S agit moins d apprendre par
caar une regle orthographique ou les tables de multiplication que de comprendre le
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meécanisme en jeu, de le mettre en cavre atravers divers exercices afin qu'il devienne par la
suite un « automatisme ».

Les enseignantes n’'établissent pas de classement entre les éleves, elles sintéressent a
I”évolution de chacun plus qu aux résultats ponctuels aux évaluations. Ceux-ci ont tout de
méme une valeur, mais relative, dans la mesure ou ils ne constituent pas le critére déterminant
I’orientation des éléves. Catherine et Vaérie déclarent ne pas accorder une importance
primordiale aux notes mais aux comportements quotidiens de I’ éleve face aux apprentissages
en classe, c'est-adire ace qu'il est capable de faire tous les jours et non pas seulement en
situation de contréle, celle-ci provoquant souvent un sentiment de «panique » chez I’ ééve,
dont les résultats ne reflétent pas obligatoirement les compétences réellement acquises. La
peur de I’évaluation a pu s observer a maintes reprises chez plusieurs éléves : lors des
évaluations, des enfants en grande réussite scolaire mais tres réservés n’obtiennent pas
forcément des scores identiques aceux réalises en classe. A I'utilisation du mot « note », les
ingtitutrices préférent celui de «score», le premier étant trop empreint d’une signification
négative aleur golt.

Aaron est un trés bon ééve, il participe bien en classe (il |éve la main pour répondre aux
guestions posées, il est volontaire pour lire...) mais se montre trés timide lorsque I'on
Sadresse alui particuliérement ou lorsgque ses compétences sont mises en jeu. L’entretien
individuel que j’al réalisé avec tous les enfants a du étre écourté car cela semblait provoquer
une souffrance importante chez cet enfant (alors qu’en classe il communique fréquemment
avec moi, me sollicite pour lui expliquer un exercice...). De méme Aaron s est montré tres
angoisse le jour de la remise des livrets scolaires aux parents (ala fin de I’année scolaire),
Catherine I’ afélicité pour ses bons résultats de I’ année et afait des éloges aux parents sur leur
enfant, tout en précisant qu’il n’obtenait pas des scores a sa mesure lors des évaluations.
Aaron sest mis apleurer et sa mére a confié qu'il était malade et ne dormait pas sereinement
depuis que la date des remises de livrets était fixée.

Lorsque I’on consulte le livret d' évaluation, Vaérie et Catherine recommandent de s attarder
non pas sur les scores obtenus (qui ne reflétent pas forcément les connaissances de I’ enfant)
mais de sintéresser davantage aux appréciations notées par la maitresse ains qu’'aux
acquisitions réalisées, celles-ci sont perceptibles gréce a une gamme de couleurs
correspondant a I'éat des compétences de chaque éleve (y compris les « compétences
transversales»). Ce principe d’ évaluation parait plus objectif aux institutrices dans la mesure
ou il marque la progression, la réussite et/ou la difficulté de I’enfant pour diverses
compétences, au cours de |’ année et depuis I’ année de cours préparatoire’.

A maintes reprises Catherine et Vaérie expliquent le réle primordial des erreurs dans le
processus d' apprentissage. Au terme de « faute » les ingtitutrices préférent celui d' « erreur »,
MOoiNs connoté négativement. Se tromper N’ est pas condamnable, cela participe au contraire a
I"enrichissement des connaissances, et pour les ingtitutrices |'erreur est congtitutive des
progres dans les apprentissages, pas seulement a I’école primaire mais tout au long de
I’existence : I’adulte commet lui aussi des erreurs (Catherine et Valérie citent souvent leur
propre exemple ou me prennent atémoin).

En classe les enseignantes verbalisent fréguemment I'importance de |'erreur, car il est
relativement habituel gu’un éléve se mette abouder ou apleurer quand il se trompe lors de
Son exercice.

1 Cf. en annexe lagrille d’ évaluation.



« Moussa, je voudrais que tu comprennes que quand on apprend on se trompe et tant mieux.
Tu ne te trompes jamais Amandine ? » (Valérie).

« Quand je parle d un enfant ce n’est pas pour me moquer de lui parce que tout le monde se
trompe un jour. Quand on se trompe C’est intéressant, ¢ca aide a ne pas se tromper une
deuxiéme fois » (Catherine).

Les pratiques observées :

Les observations de classe mettent en évidence une cohérence des pratiques entre les deux
enseignantes dont les modes de traitement se révelent étre plutét égalitaires envers |’ ensemble
des éléves, on ne remarque pas de leur part de différences d’ agissements entre les éeves (du
« favoritisme ») :

ni selon le niveauscolaire (bon ééve ou éléve en difficulté) ;

ni selon le sexe ;

ni selon |’appartenance sociale ou ethnique : ces caractéristiques ne constituent pas des
criteres de distinction entre les éléeves dans la mesure ou tous les éléves proviennent de
milieux populaires voire défavorisés et leurs parents sont majoritairement immigrés, donc ce
ne sont pas des particularités qui pourraient induire des modes de traitement différentiels
(positifs ou négatifs) de la part des enseignantes comme cela peut étre le cas dans une classe
appartenant a un « secteur mixte» dans lequel la question de I’ origine sociale apparait
déterminante dans la pratique éducative’.

On peut constater de la part de I’enseignante des sollicitations permanentes de chacun des
éleves, qu'ils soient en réussite ou en difficulté scolaire. On assiste quotidiennement a une
véritable dynamique des échanges, les enfants demandent tous la parole, chacun est désireux
de faire connaitre réponse, idée ou expérience personnelle, et la maitresse effectue
constamment de nombreuses reprises des propositions des éleves, cela lui permet d’ enchainer
ou de résoudre les questions posees précédemment. A partir de ses recherches dans différentes
classes de primaire, N. Desgroppes écrit que les enfants scolarisés en ZEP « s engagent dans
des échanges deux fois plus fréquents que ceux de secteur mixte »2.

Aucun enfant ne se trouve exclu des interactions, tous sont amenés a participer et a étre

interrogés, la maitresse incite les éléves acommuniquer et acoopérer ala vie de la classe par
tous les moyens.

Enfant « mutique » d’origine turque, Méryem est dans I'impossibilité de répondre aux
questions orales, Vaérie refuse d' autant plus de contraindre I’enfant a utiliser la langue

francaise contre son gré. Elle a dors choisi de permettre a la fillette de participer aux

interactions de classe mais d'une maniére différente : par exemple pour répondre aux
guestions de mathématiques Méryem note la réponse sur son ardoise ou au tableau (lorsgue la
correction de I’ exercice est collective : additions ou exercice atrous arésoudre).

Auss, les enfants se voient tous réprimandés au méme titre quand il y a bavardage,
inattention ou indiscipline. De la méme maniére, les enseignantes se montrent attentives aux
problemes de chacun, (un bon niveau scolaire ne constitue pas une condition de |’ écoute des
éléves) et on peut déceler une attitude quasi « maternelle » avec les éléves se traduisant
principalement par I’emploi de mots familiers voire « affectueux » (avec les filles comme les
garqons, les meilleurs éléves comme les moins bons) : « Allez les zouzous, on se met au

! Desgroppes N., L’ école maternelle : une approche des processus interactifs de différenciation en grande
section, Revue Francaise de Pédagogie, n°119, avril-juin 1997, 27-38.
2 Desgroppes N., op.cit.

59



travail ! » ; «Moumouss » (surnom parfois attribué a Moussa) ; «Alors ma poule qu’ est-ce
qui t'arrive ?»...

On ne décéle aaucun moment une sorte de fatalisme dans les propos des institutrices, méme
pour les éleves les plus en difficulté, chaque progres étant encouragé (et principalement ceux
effectués en lecture). 1l faut, selon les enseignantes, étre attentif aux ééves fragiles mais sans
toutefois négliger laréussite et le travail des bons é éves.

Les enseignantes valorisent les progres de chague éleve devant la classe entiere,
« positivent » constamment |es moindres réussites par divers moyens : exposition ou affichage
d'un travail bien fait au regard des autres éleves; félicitations d un ou plusieurs éléves, cela
permet auss de faire prendre conscience ala classe entiére des progrés réalises :

- tant au niveau du comportement : «Adrien vraiment je te félicite, tu as travaillé jusgu’ au
dernier jour ; tu ne bavardes plus en classe et il y a moins de bagarres dans la cour » ;

- qu'au niveau des apprentissages : par exemple pour que les progres réalisés en lecture par
Mickaél et Adriana soient connus de toute la classe, les deux ééves ont lu un texte aleurs
camarades et ceux-ci les ont largement applaudis.

La maitresse encourage les réussites et efforts individuels mais aussi collectifs : une poésie
récitée correctement en caar ou un exercice réalisé par toute la classe donnent lieu a des
féicitations de I’ensemble du groupe : « Il y a encore besoin d’ entrainement mais vous étre
des champions pour les progrés ! ». « On va essayer de faire deux pages, je sais que vous en
étes capables, alors on respire un grand coup et ony va! » (Catherine).

Les paroles positives de |’ enseignante jouent effectivement un réle de motivation aupres des
éléves (peut-étre simplement dans I’instant présent), ceux-ci redoublent alors d’ enthousiasme
pour poursuivre les activités :

Exemple: Aprés la lecture du texte «Dan le petit trappeur », les éléves ont pour tache de
relever et de classer les noms servant a nommer des objets, des personnes et des animaux.
Catherine s approche d’ Oumar en le questionnant sur les mots répertoriés, elle le félicite :
« Tu as trouveé beaucoup de mots et tu les as tres bien classés, bravo, continue comme ¢a pour
le reste du texte», et elle s éloigne. Quelques instants plus tard Oumar, arborant un grand
sourire, rappelle vivement Catherine «Jai lu tout le texte, j'ai trouvé tous les mots! ».
Oumar a en effet extrait et classé tous les noms correctement (sauf deux).

Dans le cadre de leur activité quotidienne les enseignantes se révélent particuliérement
conscientes des conséquences que peuvent avoir leurs comportements et pratiques sur
I’évolution des enfants et ainsi des effets positifs de leurs encouragements sur la progression
des éléves en difficultés, cela constitue en effet un des facteurs favorisant la réussite scolaire!.
Il Ny a pas de stigmatisation de I’éléve en difficulté I'important (pour les meilleurs éléves
comme pour les plus faibles) ¢’ est qu'ils affichent la volonté de travailler, de réussir et/ou de
progresser, avoir un « comportement scolaire » que |’ enseignante doit concourir adévelopper.
« Aminata, c'est tres bien, au début de I’année tu n’ éais pas capable d’ écrire la moitié de
cal»

1 En reprenant les travaux de Rosenthal et Jacobson, M. Duru-Bellat et A. Van Zanten expliquent dans quelle
mesure les « effets d’ attente » s’ averent effectivement déterminantsdans le processus de réussite de I’ éléve :

« Lemaitre est plus efficace s'il est convaincu que ses éléves peuvent progresser : Ceux-ci, exposés ades
interactions pédagogi ques plus stimulantes, s’ efforceraient de répondre aux « attentes » des méitres ; de fait, les
éléves dont on attend beaucoup progressent plus que ceux dont on attend peu ; ¢’ est ce qu'on appellel’ ‘' effet
Pygmalion’’ »Duru-Bellat M. et Van Zanten A., Sociologie de I’ école, Paris, A. Colin, 2000.



« QU est-ce qu'il S est passe ce week-end Aurélie, tu écris super bien ! » ;
«Jason, jecroisquej’ai le droit d’exiger detoi une écriture parfaite ».

Les activités de projet :

Les enseignantes affichent leur volonté d ouvrir les enfants a la culture, pour gque celle-ci
devienne pour eux avant tout une source de plaisir; de leur donner I’envie de découvrir,
d étendre le champ de connaissances générales des éléves tout en conservant une dimension
locale, de les faire accéder al’inconnu pour que celui-ci devienne familier. Tout cela participe
au processus d' apprentissage et se traduit notamment par la mise en place de projets (celle-ci
étant le principal moyen de financer des activités nécessitant du metériel relativement colteux
comme le projet photographie).

Cette volonté de familiarisation avec la culture (écrite notamment) est inscrite dans la
premiere partie du projet d’ école (la dimension pédagogique) :

Extrait du projet d' école :

Objectifs propres al’ école : Mise en place d’'un projet commun atoutes les classes, ayant pour
theme « Le livre et les différentes formes d’ écriture ».

Effets recherchés aupres des éleves : Développer I'imaginaire, la connaissance, le langage
oral, la communication, la mémoire immediate, I’ interculturalité, la confiance en soi.
Modalités et outils d’ évaluation des éleves :

qualité de I’ écoute,

savoir raconter une histoire,

reconnaissance des différents types de textes.

Moyens retenus pour atteindre ces objectifs :

répartir sur toute I’année |’ étude des différentes formes d écriture (2 semaines poésie, 2
semaines albums, 3 semaines contes, 2 semaines nouvelles, 2 semaines documentaires...) ;
banaliser ¥2de matinée pour travailler par atelier sur un theme commun atous (le conte), les
groupes d atelier étant constitués d’ éleves d’ un méme cycle;;

finalisation de la premiere année par un spectacle (musique, arts plastiques...) ;

création de cassettes enregistrées par les éléves de cycle 3 ;

venue de conteurs (*’ papis et mamies conteurs’’, écrivains...) ;

finalisation de la deuxiéme année : édition de livres (poursuite la troisieme année) ;

maintenir et développer lafoire aux livres ;

La foire au livre est une manifestation organisée depuis deux ans par les professeurs qui se
chargent de collecter (auprés des éditeurs, d’amis...) toutes sortes de livres neufs et
d occasion. Peu de temps avant les vacances de Noél, ceux-ci sont mis en vente al’école le
temps d’ une soirée. Les enfants peuvent acquérir albums, livres de lectures, romars, bandes
dessinées, livres scolaires... pour de modiques sommes d’argent (de vingt centimes acing
francs). Les parents et toutes les personnes qui accompagnent les enfants ont eux auss la
possibilité d’ acheter (ades prix identiques) des livres pour adultes et adolescents. Cette vente
vise a familiariser les enfants de milieux défavorisés avec le livre et ains tenter de le
démystifier. Les enseignants donnent la possibilité aux enfants de disposer d ouvrages,
beaucoup déclarent en effet ne posséder aucun livre a la maison, I'accés a ce hien
relativement colteux demeurant difficile pour les familles aux revenus modestes. La
possession de livres peut chez certains éléves développer le «golt » pour la lecture et la
dynamique d’ apprentissage :
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« Les enfants qui arrivent avec leurs sous, leurs dix francs: «Avec dix francs maitresse,
combien de livres je peux acheter ? », alors on va leur montrer. Moi je me souviens d’'une
petite fille, Kadiatou, cette petite fille elle avait un franc, elle s est achetée le petit album de
chez Flammarion ‘’Michka le pere castor’’. Elle a apprislelivre par caar. Mois de décembre
— mois de juin elle pouvait te réciter I’album entier, mais entier, elle pouvait lire I’album
complet, tu vois, alors on lui disait «Mais Kadiatou, tu ne lis pas, tu le récites », elle nous
disait : «Ah maissi maitresse, moi jelelis, jelelispar caar », ' était trop marrant. Et ¢a, ¢ca
a eu un succes fou. Donc cette année on S'y est pris vachement tét et on va essayer de
ramener plein de livres parce qu'en fait rentrer dans la littérature jeunesse, c'est... S les
enfants commencent a se battre pour les livres, aqui arrivera le premier pour étre le mieux
servi, enfin, on ne va pas dire que tout est gagné mais ¢’ est quand méme un peu gagne ».
(Valérie)

Les diverses activités proposées a I’école et dans la classe répondent a une volonté de
multiplier et de diversifier les occasions d apprendre des éleves, par exemple le projet
jardinage sert de support adiverses activités d’ apprentissage :

Tout au long de leurs années de CP et CEL les enfants plantent et entretiennent des fruits,
légumes, plantes aromatiques, fleurs... L’ éude de ces végétaux se traduit dans des lecons,
activités et exercices (ou réalisations) de différente nature : Lecture et mathématiques mais
également sciences naturelles (étude des plantes, de leur constitution...), cuisine (la classe
prépare différents plats avec la production du potager), histoire (visite du potager du roi au
chéteau de Versailles)... Les éléves se révelent étre tres intéresses et attentifs atout ce qui a
trait a« leur jardin» et ala nature dont ils affichent aprésent une connaissance assez éendue.

La mise en cavre de ces différents projets laisse apparditre le souci des enseignantes de
combiner activités ludiques et travail cognitif. Si certaines activités s averent plutét ludiques,
elles ne sont pas pour autant récréatives, al’image de nombre d activités culturelles et
artistiques largement développées dans plusieurs ZEP!. Les activités de projet doivent étre
pour les éeves |’occasion d'un réel travail intellectuel et d’ une appropriation des contenus de
savoir. Cela participe al’entreprise des enseignantes : faire que progressivement les éleves
sortent de la logique du « métier d’éléve » en adoptant celle du « travail d apprenant », selon
laquelle «les téches et exercices scolaires sont I’occasion d'une réelle activité cognitive et
d’un travail de décontextualisation recontextualisation par lequel les savoirs s émancipent des
situations et activités ou ils sont acquis et peuvent étre reconnus et mobilisés dans d’ autres
contextes, devenir constitutifs d’ autres situations et expériences. »2.

Le travail cognitif effectué par la classe est perceptible notamment atravers les réalisations
des dléves dans le cadre des projets. Par exemple le projet photographie se finalise par une
exposition des travaux des enfants ala gaerie de la ville : on peut y voir les clichés pris par
chague enfant ains que le travail ‘’topographique’’ réalisé a partir de ces photos. Chaque
enfant a calqué schématiquement le paysage photographié en reproduisant les contours et
couleurs d’origine, en inscrivant la légende (le nom de chaque arbuste par exemple) et en
illustrant d’un court texte explicatif de la méthodologie employée et de la démarche suivie.

! Rochex J'Y., « Les ZEP, un bilan décevant », in Terrail J-P. Dir., La scolarisation dela Valérie, Paris, La
Dispute, 1997.

2 E Bautier et J'Y Rochex, « Apprendre : des malentendus qui font ladifférence », in Terrail J-P. Dir., La
scolarisation de la Valérie, 1997.
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Ce projet réalisé en collaboration avec un artiste photographe a passionné les enfants, mais il
leur aauss permis selon Valérie :

de se familiariser avec I’ utilisation de |’ appareil photo : un objet inconnu pour beaucoup
d ééves. Le photographe leur a appris aprendre des clichés (les enfants prennent eux- mémes
des photos avec des appareils jetables), a suivre le processus de développement et a
« décrypter » le message des photos ;

d apprendre et de retenir du vocabulaire spécifique a I'activité de projet (« photographie,
schéma... ») qu’ils vont retrouver dans des textes de lecture ou des exercices de
mathématiques, les connaissances aors décontextualisées prennent alors une dimension
générae et pas simplement ponctuelle et locale ;

d étre « beaucoup plus attentifs aux détails parce qu’'ils ont appris aregarder autour d’eux »
(Vaérie). Les éleves appliquent ad’ autres exercices ou activités cet apprentissage développé
dans le cadre du projet (les schémas en mathématiques par exemple).

Dans leur travail pédagogique quotidien, au moyen des activités scolaires traditionnelles
(lecture, mathématiques), mais également des activités de projet (centrées sur les
apprentissages), il s'agit pour les enseignantes de doter tous les enfants d’un capital scolaire
gu'ils n"ont pas hérité de leur famille et de construire un rapport positif a |’ école et aux
savoirs : faire que I’ école congtitue un lieu investi intellectuellement par les enfants, ou on
leur fera découvrir des activités, aavres... auxquelles auraient accés des enfants originaires
d’un milieu social plus favorisé®.

Les enseignantes tentent ici d’ offrir aux éléves ce que leurs parents ne peuvent objectivement
leur transmettre pour diverses raisons (faible dotation en capital scolaire, tres grarde difficulté
économique...). L’ entrée dans la culture écrite ne se réduit pas al’ apprentissage de la lecture
ou de I’ écriture mais requiert un type de rapport au savoir, au langage, au monde particulier
cest-adire sdon J}Y Rochex «un mode dinterprétation des situations et activités
d apprentissage dont tous les enfants qui rentrent al’école ne disposent pas, de par leur
sociaisation familiae ».

Ces propos se situent dans la continuité de ceux de Bourdieu et Passeror? selon lesquels : « Si
notre systéme d’ enseignement perpétue ou renouvelle, reproduit, produit une nouvelle fois les
inégalités sociales ¢’ est que le rapport ala culture qu’il reconnait n’ est maitrisé que lorsque la
culture qu'il inculque a éé acquise par familiarisation, en ne donnant pas explicitement ce
gu'il exige, le systeme éducatif exige de tous ceux qu'il accueille qu'ils aient ce qu'il ne
donne pas ».

C'est ce rapport al’école et ala culture que tentent d’inculquer quotidiennement Vaérie et
Catherine a leurs ééves, dont le milieu familial n"a pu doter de « prédispositions
culturelles»®, toutefois leur mission initiale de transmission des savoirs se trouve sans cesse
perturbée par des «obstacles» ou autres taches qui freinent le déroulement du
« programme ».

Des contraintes situationnelles :

1 |ahire B., Tableaux de Fanilles, Paris, Gallimard - Le Seuil, 1995.
2 Bourdieu P. et Passeron J-C., Les Héritiers. Les étudiants et la culture, Paris, Editions de Minuit, 1964.
3 Lahire B., Tableaux de Familles, Paris, Gallimard - Le Seuil, 1995.



Gérer

Les enseignantes n’'ignorent pas ces difficultés dans la mesure ou €eles influent directement
sur les apprentissages et affectent la vie de la classe : agitation, mangque de concentration,
altération des capacités d apprentissage. ..

Les difficultés économiques et sociales:

Des conditions de vie difficiles, parfois précaires : fatigue, malnutrition, retard, absentéisme
(élevé le samedi matin)... Ces aspects sont pris en compte tous les jours par les enseignantes
dans leurs pratiques et leurs gestion de la classe, elles ne peuvent en faire abstraction.

Des incidents ponctuels mais non négligeables car ils se répercutent sur le comportement des
enfants et leur capacité aapprendre : saccage de la classe par des jeunes du quartier, incendie
d’un immeuble... Les problémes extérieurs (du square) ne disparaissent pas aux portes de
I’ école mais envahissent le quotidien de la classe.

L’absence et/ou I'impossibilité d' effectuer du travail scolaire ala maison pendant I’année
scolaire mais surtout pendant les vacances contribue a fragiliser les acquis des éléeves et
principalement des plus faibles. L’ enseignante est donc contrainte d’ effectuer des rappels, des
révisions permanentes pour consolider les apprentissages, mais cela géne la poursuite du
« programme ».

Des conditions de vie difficiles influent énormément sur la scolarité des enfants' et les
enseignantes doivent « gérer » et/ou régler ces problémes quotidiens qui envahissent la classe.
Si tous les enfants ne connaissent pas la précarité au sein de leur foyer, tous en ont une
expérience quotidienne, cette connaissance devient quasiment ‘' naturelle’”’ dans la mesure ou
ilsen sont *'imprégnés”’ constamment (dans le quartier, chez les voisins ou amis...).

Tous les jours plusieurs enfants arrivent al’école fatigués, les yeux cernés pour des raisons
multiples (pas de lit ou de chambre personnelle, enfant en bas &ge ala maison...). Il faut
également noter pour certaines petites filles africaines |’ importance des taches domestiques a
réaliser au domicile familial, et particulierement lorsque la mére est fatiguée voire hospitalisée
(ce qui est fréguent lors des phases précédant les accouchements), les filles sont responsables
des freres et soars ains que du bon fonctionnement du foyer. Auss les i nstitutrices
concoivent-elles « qu’ elles ont autre chose afaire que leurs devoirs ».

Les problemes familiaux et locaux sont pris en compte quotidiennement par |es maitresses car
«onsintéresse aeux » mais auss puisqu’ils jouent sur les conditions d apprentissage : toutes
ces contraintes engendrent des prises de «retard» par rapport au programme scolaire
préalablement établi au niveau individuel mais aussi au niveau du groupe classe : un probleme
peut concerner un seul enfant (accident du travail du pere, déces...) mais également la classe
entiere (incendie dans le quartier...). Les enseignantes ne disent pas pouvoir et surtout ne pas
vouloir passer outre ces difficultés :

« C'est dur, il nefaut pas se le cacher, ¢ est difficile de travailler dans ce milieu ! Bon
nous, tu vois quand les enfants arrivent le matin avec des valises sous les yeux en disant *’On
a été révelllé cette nuit par les pompiers, il a fallu sortir des appartements parce que la cage
d’escalier prenait feu a cause des poubelles’’, il faut bien gérer ¢ca! L’enfant il a vécu ca et

! Moisan C. et Simon J., op. cit.



c’'est sUr que ce petit enfant-lail ne peut peut-étre pas apprendre ce matin-la d’abord parce
gu’il a eu peur, parce qu’il a une préoccupation qui le bouffe quoi, il faut bien voir ! Et puisil
y a des familles qui vivent avec cinquante francs par jour, c'est une réalité sociale, il y a un
guart monde énormeici ! (Valérie).

L’ école et ses représentants se trouvent dans I’ incapacité de modifier les conditions de vie des
éléves, toutefois ils proposent de leur offrir I"écoute et la stabilité que la difficulté sociale ne
permet généralement pas. L’école s érige aors en référence de stabilité dans un univers
guotidien fait d'insécurité et d'incertitudes. A. Bourgarel semble d’un avis similaire : «On a
souvent moqué, avec raison, la forteresse de I’ éducation nationale, immuable et imprenable.
Elle présente en effet des défauts d’ adaptabilité, particuliérement inquiétants avec ces enfants.
Cependant, la permanence de I’institution est également une référence importante pour ceux
qui vivent dans la précarité et voient tout s écrouler autour d’ eux de fagon répétitive »*. Cette
stabilité se manifeste notamment a travers |I’absence de changement au sein de I’ équipe
enseignante de |’ école Jacques-Prévert ainsi que le suivi des éléves sur plusieurs années par
les ingtitutrices. Les maitresses pronent également I’école comme un lieu découte et
d’ attention, auprés des enfants (comme des parents) qui peuvent s exprimer librement :

Catherine : mais d’'un autre coté on ne peut pas rester non plus... Moi j’ai un de mes éléves
dont le pere Sedt... selon les versions : il avait trop bu et il est passé par la fenétre et |’ autre
version c'est qu'il s'est suicidé. Et euh, jel’a pris comme ¢a et tu résous rien. La seule chose
gue tu pouvais offrir acet enfant ¢’ est un espace de vie qui ne changeait pas. Si tu veux : il
faut pas ignorer les problémes.

Valérie: c'est-a-dire quand il y a un décés, on a vécu des enfants qui perdaient un proche,
C’'est aussi un espace ou on va pouvoir en parler, de raconter par le biais d’ une histoire par
exemple, essayer de faire exprimer en fait, quand Méanie a perdu sa grand-mere on a
raconté, I’enfant a pu dire: «Et bien moi j’ai beaucoup de chagrin et bon ben laje suis pas
bien maitresse parce que j e pense ama mamie et elle me manque et tout », mais savoir que tu
peux |’écouter. On peut dire en groupe en fait. Mais ceci dit, tous on n'ignore pas du tout
I’ existence de leurs problémes en dehors, on est tous, je peux te dire que Catherine qui

commence peut te dire plus ou moins qui va correctement, qui va bien, qui n'a pas trop de
problemes parce qu'on est tres al’écoute de ca. Et quand on est en classe, on est heureux
d étre ensemble, on va apprendre, on fait des choses, je vais dire on est pas la pour dire:

« Ta pauvre mamie... », mais quand I’enfant te dit : «Maitresse j’ai du chagrin, maitresse
j’ai envie de pleurer parce que je pense ama mamie» et il faut savoir aussi que tu peux
t'arréter 5 minutesla prendre dans un coin et lui dire : « Méanie ¢’ est normal que tu aies du
chagrin, perdre quelgu’ un de trés proche qu’on aimait beaucoup, on met du temps aoublier,
on oublie jamais », tu vois, lui faire dire et dire les choses. C’ est-a-dire que ¢ est quand méme
un moment ou tu es lapour I’ écouter aussi et je crois qu’ on ne peut pas, on peut pas ne pas
écouter les enfants.

Catherine : Les enfants peuvent parler al’ école de choses dont ils ne parlent pas ala maison.

Valérie: Enfait ici et comme dans beaucoup d’ endroits ou les enfant sont en difficulté de vie,
enfin ¢’ est important d’ avoir une écoute, de se poser, de se dire non, une parole, dire que tu
comprends son chagrin , que tu comprends. Oumar Sakhanokho, tu vas voir Oumar il bégaie,
C’est important quand méme pour Oumar de se poser et de dire :« Tu es pas bien, est-ce que
tu veux me dire ? », S'il veut pas, on n’en parle pas. Mais de dire: « Est-ce que tu veux m'en
parler ? S tu veux m'en parler, tu peux ».

! Bourgarel A., Ecole et pauvreté, Ville-Ecole-Intégration, n°115, décembre 1998.



L’ agitation :

On remarque dans les deux classe une agitation fréguente voire parfois quasi permanente,
auss le temps consacré au maintien de l'ordre et a I'organisation de la classe est
considérable : il faut environ 10 minutes aux enfants aprés |’ entrée dans la classe pour étre
« opérationnels », ¢’ est-adire : assis correctement aleur place avec leur matériel sur la table,
le cartable rangé au fond de la classe. Le maintien de I’ ordre est une activité routiniere faisant
partie intégrante de la pratique enseignante, les éléves doivent étre en mesure de respecter les
«regles du jeu b la classe». Agitation et bavardages (il ne s agit pas ici dindiscipline)
doivent étre souvent freinés verbalement par I'enseignante au moyen de « tactiques»
diverses. Pour obtenir le calme la maitresse peut en effet choisir de :

- croiser les bras, s arréter de parler et attendre que les enfants se taisent ;

- compter jusgu'a trois, chiffre au terme duquel les enfants devront étre parfaitement
silencieux ;

- rappeler la classe al’ordre en poussant un cri recouvrant la voix des enfants : soit une
injorction générale destinée a la classe entiere (« ho! ») soit I'utilisation du prénom de
I”enfant bruyant (« Maintenant Magali tu baisses le volume ! »).

- demander aux éleves de s étirer, bailler al’ envie, puis de fermer les yeux et croiser les bras
aur la table pendant deux minutes environ. Cette courte ‘’séance de relaxation’ parait
réellement avoir des effets «apaisants » sur les enfants, qui font preuve d’'une plus grande
attention.

L es enfants connaissent trés bien la signification de ces marques d’ autorité : par ces différents
moyens la maltresse vise non pas I’ obtention d'un silence total mais d’'un «calme relatif » ou
les enfants peuvent communiquer entre eux en évitant les cris et I’ agitation: «\Vous pouvez
échanger entre vous maistoujours avoix basse ».

La gestion des difficultés et de la classe constitue |e préalable aux activités d’ apprentissage. I
est nécessaire pour les enseignantes de tenter de solutionner ou au moins de prendre en
compte ces problémes pour que les enfants puissent sinscrire dans une dynamique
d apprentissage; en effet elles disent ne pas pouvoir mettre de cbté ces contraintes dans la
mesure ou elles influent directement sur les activités scolaires.

S adapter

Les enseignantes doivent nécessairement savoir S adapter lorsque les enfants se montrent
dispersés, dissipés ou fatigués (principalement I'apréesmidi). Il n’est aors plus possible de
réaliser avec eux des exercices scolaires «traditionnels », ainsi ces taches plus proprement
«scolaires» (exercices de maths, de lecture...) sont principalement effectuées le matin
lorsgue les enfants font preuve d’ une capacité de concentration et d’ attention plus élevée que
I"aprésmidi : celui-ci reste généralement réservé aux activités plus ludiques tout en
conservant une finalité éducative (activités de projet, musique, contes...) : les enfants
demeurent attentifs dans la mesure ou ils jouissent d'une liberté de mouvement et
d expression relativement importante. Les activités de projet nécessitent en effet des
déplacements dans la salle de classe et favorisent les échanges entre éléves.

Quand I’ agitation est ason comble, les maitresses doivent trouver des activités sur lesquelles
les enfants puissent se concentrer . par exemple au mois de juin on a pu observer une
surexcitation étrangement permanente et présente chez tous les ééves, «ils sentent les
vacances » selon les institutrices qui mettent en aavre des activités davantage ludiques pour
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captiver leur attention, au moyen d’ une pédagogie « détournée » pour maximiser, autant que
possible, les occasions d apprendre.

« Quand je leur fais lire une nouvelle chanson, ils font de la lecture mais d’ une maniéere plus
détendue, c’est moins contraignant pour eux donc on fait ¢a |'aprés-midi quand ils
commencent as agiter » (Catherine).

Le travail pédagogique requiert adaptabilité, flexibilité et polyvalence de la part des
enseignantes. Celles-ci n'hésitent pas a modifier leur « planning » du jour quand «elles
sentent que ce N’ est plus possible », ¢’ est- adire lorsque les enfants ne peuvent plus apprendre
traditionnellement. Il s'agit non pas d'une adaptation des contenus d’enseignement a des
enfants souffrant d’un déficit d’ «intelligence» (cf. la théorie du handicap socio-culturdl),
I’ objectif est au contraire d’ adapter son mode de travail pédagogique sans abaisser autant que
possible le niveau des exigences cognitives ; « |’ adaptation al’enfant » (ou plutét au rythme
de I’deve) permet ici al’ingtitutrice de gérer sa classe, d’éviter les débordements tout en
poursuivant le travail d acquisition de connaissances intellectuelles et culturelles a travers
diverses activités.

Socialiser

Le role des ingtitutrices ne se limite pas aune stricte transmission des savoirs mais comporte
une visée éducative plus large. Le maintien de I’ordre et & rappel permanent des régles
congtituent pour la maitresse des pratiques ordinaires qui font partie intégrante de leur
fonction de formation des éleves. Celle-ci ne se limite pas al’ apprentissage de la lecture ou de
I’écriture mais passe nécessairement aussi par la transmission de vaeurs, normes et
comportements favorisant a la fois a un bon déroulement de la scolarité ains gu’'une
intégration réussie dans la société.

Tous les jours les enfants «apprennent » adevenir « déeve » et «citoyen», les deux alant de
pair selon les enseignantes. L’ effort, |’ application au travail et la participation sont les valeurs
dominantes caractérisant le comportement « idéal » de I’ ééeve. Le respect des régles du jeu de
la classe (en terme de travail scolaire) est fortement valorisé par I'institutrice méme s'il

n’ engendre pas obligatoirement une réussite scolaire immédiate ; toutefois en s appliquant, en
prenant |I’habitude d’ effectuer le travail demandé, en Sintéressant aux activités, |’ééve ne
peut que progresser ou asseoir sa réussite scolaire, selon les ingtitutrices. Le réle de I’ éléve ne
se limite pas aeffectuer ses devoirs ou a écouter la maitresse mais consiste en |’ adoption de

comportements spécifiques (pas seulement de |’ordre du scolaire), applicables en classe
comme en dehors de I’ école.

Si I’éducation civique n'est pas inscrite au programme des classes de primaire, les enfants
font quotidiennement I’ expérience des regles élémentaires de vie en société. L’inculcation des
normes de vivre ensemble se traduit principalement par :

I" apprentissage et I'inculcation d’un vocabulaire «citoyen» atravers les chansons (une des
plus chantées s'intitule « Bonjour » et explique I'importance de la politesse dans la vie de tous
les jours) ou les mots aretenir (au début de I’ année les enfants devaient revoir et savoir écrire
correctement les « mots magiques » apprisau CP : « merci ; S'il te plait ; bonjour... »).
I’adoption d’un comportement d’ « éleve citoyen» dont les valeurs de référence sont le
respect et la solidarité.

Ces regles semblent étre relativement bien intégrées par les éléves : le groupe classe apparait
étonnement bien soudé. On observe une trés bonne entente entre les ééves et un respect
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d’ autrui au sein de la classe : jamais (durant ma présence dans |’école) les éléves ne se
bagarrent entre eux et aucun n’'est I’ objet de moquerie, personne n’'est jugé en fonction de
critéres tels que le niveau scolaire faible, une situation familiale difficile ou encore I’ aspect
vestimentaire. Par contre certains adoptent une attitude différente avec les éléves des autres
classes lorsgu’ils se trouvent dans la cour ou au portail (bagarres, insultes...).

Auss dans une logique « d'intégration et de respect de la différence », des éléves de la classe
de I’ ME collaborent avec ceux de la classe de CEla lors de certaines activités (cuisine ou
chant par exemple), ces enfants sont considérés comme « des éléves de la classe de Sylvie » et
non comme des « éléves en difficulté ou déficients ».

Dans la classe les ééves les plus faibles ne font pas I’objet de stigmatisation de la part des
autres enfants. Tous les jours, on peut effectivement remarquer une aide volontaire et
spontanée apportée par les éléves al’aise dans les apprentissages a ceux qui éprouvent des
difficultés lors d activités diverses (fichiers de mathématiques notamment), les progrés
effectués par ces éléves sont largement soutenus et encouragés par I’ ensemble de laclasse. La
solidarité se traduit également par le prét de matériel scolaire (ardoise, gomme...) ains que
par le partage entre les enfants des golters apportés pour la récréation. Les éléeves font
I’ expérience de cette valeur «fondamentale » lorsgu’ un incident extérieur intervient au sein
de I’école ou de la classe : « C'est vrai que tous les ans il y a au moins un incendie ou des
déces, la solidarité tu la travailles autrement que sur des fiches de papier » (Catherine).

Le respect de ces regles de vie est fortement valoriseé par les enseignantes, qui d ailleurs
sanctionnent non pas les résultats scolaires «faibles» mais les comportements considérés
comme inacceptables, ¢ est-adire la violence verbale ou physique. Les ingtitutrices tentent
aors de remédier a ces « problemes de comportements». Lorsqu'un ééve adopte « un
comportement contraire ace que I’on peut attendre d’un ééve » car il se rapproche davantage
de celui des « mauvais exemples de la cité» (multiplication des bagarres dans la cour,
insultes), elles ont la possibilité d'établir un ‘’contrat’” avec I'ééve concerné. Pour une
période définie I’ enfant se doit de respecter des régles de comportement précises établies dans
un canet que I'enseignante remplit tous les jours. Les parents et le directeur de
I établissement prennent connaissance du contrat et des résultats.

«On a fait un contrat avec Zoubaire avant Noé&l ou ¢’ était vraiment carré, ¢’ est-a-dire gqu’ on
surveillait heure par heure, on pointait toutes les failles qu’il avait eues. On a fait ca pendant
un mois et demi, je pense qu’il lui faut un cadre trés strict parce qu’'il n’a pas de limites mais
tu ne peux pas avoir une pression comme ¢a tout le temps sur un enfant. Mais il sest
tellement battu Zoubaire, il a dé§ja eu trois fiches d’incident scolaire qui repartent vers le
procureur, ¢’ est des bagarres hyper violentes, il envoyait des pavés ala téte des enfants qui
jouaient dans la cour. Le contrat avait extrémement bien marché tant qu’il a été en vigueur,
alors aprés comme je savais que je partais en stage, j’ai arréte le contrat. C' était officiel, on
allait chez Pierre, toutes les semaines on faisait signer un petit livret par semaine, on mettait
des feux rouges et des feux verts et en bas ¢a faisait avancer une petite voiture et c’est vrai
qgu’il faut qu'il se voie avancer si tu veux, ce n'est pas que de la sanction, quand j étais
contente je le marquais, quand on n’ était pas content on le marquait aussi et on ne comptait
gue ce qui était bon en bas, il y a 21 points dans la journée, forcément quand tu en as 4 de
positifs, tu sais que tu en as 17 qui ne sont pas bons. Donc en fait il N’y avait plus de bagarre,
il n"y avait plus rien, achaque fois qu’'il avait un probleme dans la cour il allait le dire ala
maitresse de cour, ¢’ était hyper lourd. Donc aprés je suis allée en stage, j’ ai été remplacée et
le probléme c’est que j’ avais laissé mes contrats qui ont été utilisés, tu vois le contrat ¢ est
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moi qui I’invente en fonction d’ une discussion que j’ ai avec |’ enfant, donc ¢’ est pas officiel et
c'est fait en fonction de moi et de I’enfant, tous les items ne sont pas équivalents ni
interchangeable, et quand tu trouves un truc qui a si bien marché, tu as du mal atrouver un
truc qui marche bien, et maintenant Zoubaire joue sur la limite et pour que ¢a ait de la valeur
il faut que le contrat reste exceptionnel et donc tu ne peux pas mettre un truc en place du
mémeordrealorsquec’est ‘'jesuisalalimite’’ ». (Catherine).

La formation des éléves par |'apprentissage de regles fondamentales de comportement
constitue pour les institutrices le préalable a la réussite scolaire mais auss al’intégration
socidle (en évitant le piége de la délinquance). La socialisation scolaire passe donc par
I’ apprentissage de comportements scolaires mais s étend également ala sphere non scolaire
dans la mesure ou les enfants sont sommés d adopter des «regles de vie» trés générales.
Toutefois I'inculcation de ces normes comportementales par les enseignantes ne participe pas
aune volonté de se substituer al’action éducative parentale mais répond a une logique de
complémentarité des deux principaux agents de sociaisation: la famille et I’école. Dans la
classe I’ éducation civique est pratiquée au quotidien dans le sens ou elle peut aussi constituer
un contre modéle a «|’éducation du quartier », face alaquelle les parents expriment leur
inquiétude voire leur impuissance (lors de rencontres ou réunions avec les ingtitutrices). Dans
les discours de Vaérie et de Catherine on peut relever une nette distinction entre la famille et
I"école d'une part et le quartier d’autre part. Il s agit d’ opposer deux modes d’ éducation
antinomiques :

le premier favorisant la réussite scolaire et I'insertion sociale,

le second concourant fréquemment al’ échec scolaire et/ou ala délinquance : les enfants qui
jouent ou «trainent » dans le square risquent de subir I’influence des jeunes «qui ont mal
tourné ».

Lorsgue I'enfant se montre insolent, malpropre ou irrespectueux, I’enseignante, par ses
propos, vise ainciter I'enfant a adopter « un comportement d’éléve ». Catherine surprend
Andrews « coloriant » sa table avec ses feutres : « Ca m' étonnerait que tu fasses ¢a chez toi, a
mon avis ta maman ne serait pas contente, alors c'est pareil, tu ne le fais pasici non plus ».
Je remargue a plusieurs reprises que les enseignantes associent des regles en vigueur ala
maison et al’école : ces deux lieux de vie sont régis par des valeurs similaires structurant les
comportements des enfants. Valérie et Catherine congoivent leur action socialisatrice comme
un complément al’ action parentale et non comme deux modes de socialisation divergents.

L’ECOLE ET LESFAMILLES

On ne saurait dire qu'il existe un réel «probléme des parents» al’école Jacques-Prévert.
Depuis de nombreuses années les enseignants tentent de développer et d’ entretenir de *’ bons
rapports’ avec eux. L’ancienneté de I’ équipe dans I’ école semble favoriser cette entreprise.
« La communication avec les familles» qui parait relativement aisée, reste un des objectifs
prioritaires de I’ équipe, comme en témoigne son inscription dans le projet de I’ école (et de la
ZEP).

L’implication dans le quartier ains que la présence quasi quotidienne depuis de nombreuses
années offrent les conditions permettant une bonne connaissance des familles implantées dans
le square. Les enseignants percoivent leur stabilité comme un avantage déterminant dans

! Nombreux sont les auteurs qui témoignent des relations problématiques qu’ entretiennent depuis fort longtemps
les familles et I'école, cf. Lorcerie F., « La coopérations des parents et des maitres », Ville-Ecole-Intégration
n°114, Sept. 1998.
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I’ établissement de relations avec les familles. Les enfants d’une méme fratrie auront de
grandes chances d’'avoir eu plusieurs instituteurs en commun durant leur cursus dans cette
école. Cette situation engendre la multiplication des rencontres et occasions d’ échanges
favorables a une familiarisation réciprogue entre les deux partie concernées : la famille et
I”école ainsi que ses représentants.

L es parents nouvellement installés dans le quartier, souvent peu familiarisés avec I’ école et la
culture scolaire, hésitent afréquenter I’ établissement. Selon Valérie et Catherine I’ absence de
critique ou de jugement de valeurs de leur part sur la situation des familles, quelle qu’ elle soit
(difficultés financiéres, illettrisme, polygamie...) congtitue le préalable al’ éablissement et la
conservation de relations ‘’saines’ avec les parents. 1l est également primordia de ne pas
dévaloriser les parents ainsi que leur rble éducatif : les maitresses affichent la volonté
d associer les parents (méme les plus démunis scolairement) ala scolarité de leur enfant, par
divers moyens, principaement par I'instauration d’une relation de confiance réciprogque et
durable entre parents et enseignants. On peut déceler chez ces enseignantes un désir de
reconnaissance de la dignité des parents (nombreux se trouvant dans une situation précaire et
de dévalorisation sociale).

« Il yatout ce qui est lelien avec les parents qui joue énormément. Moi je me souviens d’ une
maman, j'ai passe un an alui parler de boutures de géranium, de comment soigner les
plantes et puis aprés j’ai pu lui parler de sa gamine. S tu veux il y a des mamans... apriori
dans 2 ansj’aurai les petites N'Diaye, j’ai eu I'ainé, la maman elle me connait, tu n’as plus
de preuve afaire, tu vas directement... et elle, elle sait que tu peux parler du gamin sans
émettre de jugement sur elle... tout devient tres simple. Aller ailleurs, ¢a veut dire qu'il y a
tout ce travail aupres des parents qui est arepartir azéro et ¢’ est vrai que ¢’ est quand méme
bien confortable. Quand tu vois des mamans qui savent que je ne les juge pas parce qu’elles
sont africaines, j’ai plus de facilités avec les mamans africaines, je suis tres bien intégrée, je
ne les juge pas de ne pas savoir écrire, de ne pas savoir lire, de ne pas savoir signer et je leur
confie quand méme un boulot d’éducation, des petits papiers ou je leur explique tout ce
gu’ elles peuvent faire pour aider leur gamin alors qu’ elles ne savent ni lire ni écrire. Nous,
on leur avait proposé avec Valérie des petites idées de petites choses qui ne sont pas
compliquées afaire et des trucs qui ne les mettent pas en porte afaux. Par exemple on leur
disait pour I’ écriture, elles ne peuvent pas faire des modeles d écriture, on leur disait « quand
vous invitez la famille, alors je ne sais pas comment ca se fait chez vous... » mais on leur
expliquait gu’ en France on fait des petits menus quand on fait un diner, alors vous demandez
aux enfants de décorer les menus avec les prénoms et de faire des boucles, des traits, des
machins —C'est bien pour apprendre a former les lettres- et on leur expligque que quand les
gamins dessinent une maison il faudrait qu’ils mettent des fleurs sur la fenétre, que s elle
avait une maison, €elle aimerait bien mettre des géraniums... et de rajouter quand méme
quelques détails. Et s tu veux les mamans le font et puis elles sentent qu’ elles ont un pouvoir
sur leur gamin. Donc quand tu as ce travail ou elles savent que tu ne juges pas... les mamans
africaines maintenant elles me font des cadeaux africains et donc si tu veux jel’ai tres bien
ressenti parce que j’ai I'impression du coup gu’ elles savent que je les accepte comme ¢a et
gue je n’ai pas de jugement : on m'a offert des petits colliers africains, je trouve ¢a génial, il
n'y apluscesbarrieres-laet ¢’ est vrai que quand tu arrives les premiéres années, que tu leur
fais des réflexions, elles ont toujours peur que ce soit la francaise qui sait tout qui leur... C’ est
vrai qu’ on est plus jeune gu'’ elles quand on commence, on est francaise, on est beaucoup plus
cultivée donc elles se sentent completement décal ées et donc tout ce que tu dis sur leur gamin,
elles peuvent mal le prendre et je le comprends ». (Catherine).

L’ héritage culturel des éleves de milieu modeste n'est pas décrit par les enseignantes en
termes de « handicap» ou de « déficit» a la fois linguistique, cognitif et culturel. Pour
expliquer la difficulté scolaire, Valérie et Catherine ne se font pas les partisanes de la thése du
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« handicap socioculturel » selon laquelle « la pauvreté matérielle engendrerait nécessairement
une ‘' pauvreté culturelle’’, un *’langage pauvre’’, si ce n’est une *’ pauvreté d esprit’’ »*. Au
contraire, elles pronent la richesse et la complémentarité des différentes cultures et/ou
milieux de vie, Sattachent a une constante valorisation des origines, familieres aux
enseignantes, par divers moyens et au travers de multiples activités d apprentissage:
géographie, lecture et travaux sur des contes, histoires et documentaires concernant les
divers pays d origines des éléves ou de leurs parents (Cambodge, Afrique Noire, Afrique du
Nord, DOM-TOM, Turquie, Europe du Sud...).

Dans le cadre du projet « conte », les parents ou grands-parents qui le désirent sont invités a
venir al’école raconter une histoire, une légende appartenant aleur région, pays, culture ou
littérature d'origine (ou non dailleurs). Des parents, africains notamment, maitrisant
simplement la langue francais orale sont venus narrer des histoires dans plusieurs classes.
Valérie et Catherine demandent aussi aux enfants qui partent en vacances dans leur pays
d origine de leur rapporter des dépliants touristiques provenant des offices du tourisme
locaux, afin d'illustrer la carte du monde affichée dans la classe. L’ objectif des maitresses est
de faire découvrir achacun des éléves la culture de I'autre avec ses croyances, coutumes,
facons parler, de s habiller, de manger...

Les enseignantes expriment un désir d’ ouverture de I’ école et de la classe aux parents par la
poursuite de différentes actions entreprises les dernieres années :

lesréunions derentrée;

la découverte de la classe;

laremise individuelle des livrets scolaires et des cahiers chague trimestre.

Laréunion d’ information des parents a lieu le premier samedi suivant |a rentrée des classes?.
Apres un bref rappel des renseignements afournir en début d’ année (assurance scolaire, fiche
de renseignements) ainsi que des modalités pratiques de fonctionnement de I’ école (cantine,
étude, école le samedi matin...) Valérie expose aux parents présents le déroulement de
I’année scolaire :

le programme et les objectifs,

les principes de sa pédagogie et les méthodes de lecture et de maths, les modalités
d évauation, les devairs,

le projet photographie et I’ exposition des travaux des enfants.

Elle présente un des livres de lecture et les activités pédagogiques prévues apartir de celui-ci :
le personnage principal du livre est un ancien cheminot, cela permet de travailler sur I” histoire
des chemins de fer et des cheminots de Chenon et ainsi d’introduire une dimension locale a
Cette activité.

Comme I’ année précédente, les livrets scolaires seront remis aux parents tous les trimestres en
mains propres, «ca permet de parler individuellement aux parents, méme aux parents dont
les enfants sont trés bons, et de mieux se connaitre ».

Quelgues parents font part al’enseignante de leurs inquiétudes par rapport ala vie dans le
quartier : les problemes de violence, les dégradations... Cette vision est largement partagée
par Valérie qui explique alors le deuxieme objectif du projet d école portant sur «la
citoyenneté », suite au constat de |’ accroissement incessant de « I’irrespect entre les enfants».
La maitresse insiste sur |’importance d une bonne communication entre les parents et les
enseignants (avertir quand il y a un probléme par exemple), et de la complémentarité de
|’ action pédagogique des deux parties, méme pour les parents anal phabétes.*

Y Léger A. et Tripier M., Fuir ou construire |’ école populaire, Paris, Méridiens Klincksieck, 1988.
2 Laréunion de CElaet celle de CE1b se déroulaient simultanément, je n’ai donc pu assister aux deux, les
propos suivants sont donc tirés de I’ observation de la réunion du CE1la, laclasse de Vaérie.
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Auss selon les textes officiels et «dans un souci d’égalité entre les enfants» les deux
institutrices de CE1 ne donnent pas de devoirs écrits ar éaliser ala maison, ceux-ci sont fait en
classe.

Valérie explique aors aux parents en quoi consiste le « petit travail » que I’enfant doit
effectuer le soir :

une/des relecture(s) du texte (ou plus souvent d’un paragraphe) d’ une poésie ou d'une lecon
étudié(e) en classe durant la journée,

deux ou trois mots tirés du texte asavoir écrire par caar,

parfois quelques calculs ssimples aexécuter (+10 ; +20 ; x10...).

Auss la conception du livret d’' évaluation permet au parent — avec I’aide de I’enfant lorsgu'’il
est non lettré — de percevoir |’ évolution des résultats des enfants, les progrés réalisés et ceux a
réaliser : en effet une grille est colorée par I'ingtitutrice suivant les différentes acquisitions de
I’éléve. lorsgue la case est teintée de vert, cela signifie que la compétence est *’acquise’’,
orange pour ‘' partiellement acquis’’ et rouge pour ‘' non acquis’’).

Cette démarche consistant adécrire les contenus objectifs des activités scolaires est complétée
par le projet «découverte de la vie de classe» : il offre la possibilité aux parents qui le
désirent de venir et de rester dans la classe, pour plusieurs heures ou une demi- journée. Selon
les enseignantes les différentes formes d’ apprentissage doivent étre connus par les parents
pour étre compris et donner une réalité, une visibilité du travail scolaire effectué en classe
et/ou ala maison.

« Il y a eu des parents qu’ on est allé chercher dans la rue pour leur dire: «Venez al’ école,
on Vous invite en classe, venez voir comment ca se passe, ¢a se passe plus comme dans votre
temps, il yaplusles, il y a plusles enfants en difficulté». Moi je me souviens la premiére fois
quej’ai fait, quej ai accueilli des parents, donc I’ accueil des parents dans nos classes, ¢a fait
partie d’ un projet de la zone d éducation prioritaire. J accueille des parents, des parents a
tour de réle, on fait un petit planning et puis ils viennent assister, voir comment se passe la
classe. La premiére foisquej’ ai eu des parents, ilsm' ont dit : « Mais les enfants en difficulté
madame, ne sont pas au fond ? ». || me posa la question : « Ils ne sont pas au fond ? ». Alors
moi mes petits enfants en difficulté en fait ceux qui ont du mal adémarrer, ils sont avec moi,

ils sont ici et puis les autres qui sont autonomes, qui se débrouillent plus tout seuls, ils sont
autour en fait. Je leur avais dit ¢a, ¢a les avait vachement frappés en fait, et ils n7 avaient dit :

“”Ah ben c’est pascequ onaconnu’’ » (Valérie).

Cette volonté de construction de sens vise la vie de la classe et ks apprentissages mais
également, dans une moindre mesure, les comportements des enfants en classe, méme s
I’ agitation des enfants est moins importante lorsgqu’un parent est présent. Cependant ces
visites de classes sont moins fréquentes lorsque I’ enseignante conserve sa classe d’ une année
sur I’ autre.

L’ objectif des institutrices demeure laréussite de I’ éléve par une meilleure compréhension de
son travail, apartir de laquelle les parents pourront prendre part activement ala scolarité de

! C'est la posture que valorise A. Bourgarel : « Que I'institution scolaire vous manifeste une qualité de parent &
part entiére, responsable de I’ éducation de ses enfants, porteur de valeurs, d expériences et de connaissances,
quelles que soient ces valeurs, ces expériences et ces connaissances, alors il y a une assise sur laquelle pourra
étre construit un nouveau statut de parent dont la scolarité des enfants ne pourra que profiter ».
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I’enfant. Les intitutrices désirent montrer que |’ implication parentale dans le travail scolaire
et dans la relation avec I'école (qui peut revétir différentes formes) peut étre facteur de
réussite et de motivation de I’éléve. Mais un plus grand « intérét » n’est permis que par une
meilleure connaissance du fonctionnement de la classe et de |’ école ainsi qu’ une réduction de
la « distance » entre les parents et I'ingtitution, ses agents et toutes les représentations qu'’ils
peuvent véhiculer. L’ action des enseignantes ne s apparente pas aune volonté de se substituer
a I'action parentale, il ne faut pas y voir non plus une entreprise de culpabilisation ou
d’ incrimination des parents, ceux-ci ne sont jamais percus comme «démissionnaires », les
enseignantes ne parlent pas d un « manque d’intérét » des parents pour la scolarité de leur
enfant mais « de manque de temps, de savoir-faire », ils révelent leur impossibilité objective
d aider leurs enfants. Les institutrices font preuve de compassion envers les familles, elles se
montrent compréhensives quant a leurs comportements et leurs choix, or pour cela il est
nécessaire pour elles de connditre la situation objective de la famille lorsque celle-ci peut
influer sur la scolarité de I’ enfant. Dans le cadre de leur pratique quotidienne, les enseignantes
tiennent compte des contraintes familiales provisoires ou durables.

Toutefois certains comportements considérés comme « anti-scolaires» font |'objet de
condamnation de la part des ingtitutrices, dans la mesure ou ils risquent de nuire ala scolarité
de I’enfant. Néanmoins ces cas S avérent rares mais hous avons pu cependant en relever deux
exemples au cours de |I’année scolaire :

Adriana est partie avec ses parents au Portugal (leur pays d origine) plus de deux semaines
avant les vacances d' été. Catherine n'a pas apprécié de ne pas étre informée de ce départ
prématuré car il était prévu qu’ Adriana, qui a fait des progres en lecture cette année, emporte
un livre de lecture en vacances (prété par I’ école car elle n’en a pas adisposition chez elle).
Catherine redoute que le mangue d entrainement en lecture et le fait de ne parler que
portugais pendant deux mois influe négativement sur les acquis fragiles d’ Adriana.

Tous les jours depuis la rentrée scolaire Andrews «oublie » son matériel scolaire ala maison
(trousse, cahier de lecture...) et n' effectue pas le travail demandé (trois mots asavoir écrire),
la multiplication des mots de I’ ingtitutrice notés dans le cahier de correspondance al’ intention
des parents n’ont rien changé ala situation. De plus comme Andrews se montrait de plus en
plus agité, Catherine décida d’ établir « un contrat » stipulant jour apres jour le comportement
de I’éléve dans la classe, et les efforts consentis au niveau de son matériel. En fin de journée,
la maitresse note les *’bons et mauvais points’ al’aide de figures affichant un air faché ou
souriant, cette fiche doit étre signée par les parents pour le lendemain. Au bout de deux
semaines de tentatives Catherine abandonne le contrat puisqu’il n'est pas signé régulierement,
or, selon €elle, pour étre efficace auprés de I’enfant le contrat doit étre approuvé par les
parents.

Dans le cas de cette famille, il n'y a pas de probléme de compréhension de langue, la mere
étant francaise et le pére d'origine ivoirienne (diplomé de I’enseignement supérieur au
chdmage). Cette famille est I'une des rares avec laquelle les institutrices éprouvent des

1 Lahire montre I'importance de cette position : « Dans certaines familles, on peut trouver tout d’ abord une
écoute attentive ou un questionnement intéressé chez des parents qui montrent par-laque, pour eux, ce qui est
fait al’école a du sens et de la valeur. Méme si ces parents ne comprennent pas tout ce que font leurs enfants a
I"école et n’ont pas honte de dire qu'’ils se sentent dépassés, ils |es écoutent, prétent attention aleur vie scolaire
en lesinterrogeant et indiquent, par une multitude de comportements quotidiens, I'intérét et la valeur qu'ils
prétent aces expériences scolaires» (Lahire B., « Laréussite scolaire en milieux populaires ou les conditions
sociales d’ une schizophrénie heureuse», Ville-Ecole-Intégration n° 114, Sept.1998).
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« difficultés a communiquer », Andrews a une soar jumelle, Andréas, dans la classe de
Vaérie pour laquelle la situation est identique (carnet non signé, devoirs non effectués).

La « mobilisation parentale » est selon les ingtitutrices une condition nécessaire ala réussite
des éleves. A travers l'organisation de ces rencontres on décéle des tentatives de
familiarisation des enseignantes avec |’ école et la culture scolaire, mais dans ce cas précis cela
ne prend aucunement la forme d’une imposition de normes éducatives. Il ne s agirait pas pour
les enseignantes de se substituer aux parents mais de se situer dans I’intérét de I’ enfant et de
sascolarité:

*Expliquer le fonctionnement de I’ école, rendre moins opaque leur action et le travail

scolaire, ce qu'il se passe quotidiennement au sein de la classe, les méthodes
d’ apprentissage, les projets d école ... mais aussi la réalité du travail enseignant avec ses
difficultés.

*Faire que les parents s imposent en acteurs et non pas en spectateur de la scolarité de leurs
enfants, qu’ils puissent les comprendre, les aider dans leur travail scolaire ou simplement les
encourager et regarder ce qu'ils font en classe, se tenir au courant, voir leurs efforts et

progrés et ains les féliciter, ce qui permettrait d accroitre un sentiment de valorisation chez
les éléves.

*Faciliter le dialogue entre les deux parties, ne pas hésiter avenir al’ école et afaire part des
difficultés et événements familiaux, qui permettent une meilleure compréhension de I’ état de
I’ enfant, de ses éventuelles difficultés. Les enseignantes revendiquent |’ importance de ce role
d’ écoute et de connaissance de la famille dans leur approche de I’ enfant et de son travail.

Ces différentes actions ne sont bien entendu pas pour les maitresses les seules occasions de
rencontre avec les parents, celles-ci étant relativement fréquentes (voire quasi quotidiennes
avec certaines meres de familles) tout au long de I'année : lors des différentes manifestations
(foire aux livres, féte de I'école...) ou sorties scolaires (les mamans deviennent
accompagnatrices), les enseignants chargés de surveiller la cour et les enfants en début ou fin
de journée ont la possibilité de parler aux parents accompagnant leurs enfants jusqu’'a‘’la
grille”’. Toutefois il est vrai qu'il est plus aisé pour les maitresses d'aborder les parents
qu’ elles connaissent relativement bien pour leur parler directement de leur enfant, sans détour,
ce qu'il n'est pas possible de faire avec des familles presque inconnues, ou aors «elles
risquent de mal le prendre ». L’ enseignante peut également solliciter un rendezvous avec les
parents par le biais du carnet de correspondarce pas seulement dans le cas de ‘' problémes de
comportement’”’ mais aussi lorsgu’elle ‘’sent’”’ que «quelque chose ne va pas» et que cela
rejaillit sur le bon déroulement des apprentissages des enfants. Certains parents viennent aussi
spontanément informer I’ enseignante quand ils le jugent nécessaire : un départ en vacances
avanceé, un état de santé ou d’ hygiene (asthme, poux...) qui peuvent avoir des conséguences
sur la scolarité de leur enfant.

Dans leurs rapports avec les parents comme dans leur pratique quotidienne de classe,
Catherine et Vaérie revendiquent la nécessité de prendre en compte les difficultés de vie des
familles. 1l est vrai pour autant que I’ on observe pas une participation importante des parents
d' éleves aux différentes manifestations et occasions de rencontre. Les ingtitutrices sont
néanmoins conscientes que « les parents ont souvent autre chose a faire que de venir a
I’ école », ¢’ est- & dire elles concoivent tout afait que des personnes vivant dans des conditions
trés précaires ne participent pas aux réunion ou ne fournissent pas le matériel scolaire
demandé en début d’année. On ne reléve pas de critiques de I’ éducation parentale méme s'il y
a des problémes d'alcoolisme, travail domestique... les enseignantes n’émettent pas un
jugement négatif ou incriminant pas mais disent ‘’comprendre la situation’’ avec une sorte de
compassion, elles trouvent une explication des situations familiales en termes de culture,
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charge de travail ou I’ état de santé des méres de familles, les conditions économiques... sauf
guand lavie de I’ enfant ou son équilibre psychique est en danger (dans le cas de maltraitances
spécialement).

« Par exemple quand on apprend des mots d’ usage courant, ils ont pas ces mots a apprendre
ala maison, moi s jefais ¢a, j'ai les ¥ des enfants qui n’apprendront pas, pourquoi ? Parce
gu’ils ne sont pas suivis par leurs parents, les femmes travaillent de 4 heures a 8 heures le
soir, desfoisa 10 heures parce qu'il faut voir que ce sont des gens de maison, donc il y a tout
ca. Donc ces enfants en fait s'ils 0" apprennent pas en classe, s'ils n’apprennent pas en classe,
ils n’apprennent pas chez eux, c'est tout, on ne peut pas les aider chez eux, donc je fais
beaucoup d' apprentissages en classe » (Valérie).

On ne peut observer, au bout du compte, ni discrimination ni stigmatisation de la part des
enseignantes. En dépit de ce cadre certainement privilégié (et d autant plus en ZEPY), les
enfants de leurs classes n'ignorent, a des degrés divers, ni les difficultés ni les échecs
d apprentissage. Nous allons maintenant nous intéresser aux processus d’ identification de la
difficulté scolaire par les enseignantes ainsi qu’ aux mesures mises en aavre pour y remédier.

! Au sujet des écoles ZEP efficaces, voir Cheauvau G. et Rogovas-Cheauveau, op.cit.
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3. Catégorisation et traitement de la difficulté scolaire (Amandine Bebi)

CARACTERISTIQUESDE LA DIFFICULTE SCOLAIRE ET SOLUTIONS PROPOSEESPAR LES
ENSEIGNANTES

La difficulté scolaire.

L’ enseignante évalue la difficulté de I’éléve dans les apprentissages a partir de plusieurs
criteres : au premier chef le niveau de lecture, et ensuite le niveau en mathématiques, mais des
qualités telles que ‘'la curiosité€’’ ou ‘’'le sérieux’’ s averent également prises en compte par
les enseignantes.

Valérie et Catherine ne jugent pas qu’ un enfant est en *’ échec scolaire’’ al’issue de son année
de CP et est condamné ale rester au long de sa scolarité ; a ce stade dles se refusent a
qualifier la nature de la difficulté éprouvée, il est plus sage selon elles d’ attendre I’ année de
CE1 pour apprécier I’évolution des éléves, car ceux qui peinent en CP « ce sont souvent des
enfants qui ils ont du mal a démarrer et puis ensuite ¢a se passe bien », cette explication
premiere est en général invoquée pour tous les éleves ayant quelques difficultés en CP.

Valérie cite souvent en exemple (aux ééves comme amoi- méme) son expérience douloureuse
de la difficulté scolaire et de I’exclusion al’école primaire : « J ai terriblement souffert a
I”école primaire, j’ai des souvenirs qui sont pour moi complétement traumatisants, méme
encore maintenant, d’ abord j’ étais une enfant en difficulté, moi je le dis aux enfants: Ecoutez
les enfants moi quand j’ avais votre age j’ étais en échec scolaire al’ école, jen’ai passulirea
I"issue de mon CP, jen'ai pas su lire et alors, et alorsj’ai appris en CEL, j’ai fait ma vie, je
me suis débrouillée mais apres ce qu'il s'est passé c’'est que j’ai trouvé des enseignants quii
m' ont tendu la main ».

C’est pour cette raison qu’elle s attache aaider les enfants qui éprouvent des difficultés lors
des apprentissages en y étant tres attentive tous les jours afin de les résoudre rapidement, car
« la difficulté n’est pas une fatalité» selon elle.

Suite au réaménagement de |’enseignement primaire en cycles, il est «conseillé» aux
enseignants de ne pas pratiquer le redoublement en classe de CP mais en CE1 s'il savere
nécessaire (C'est-adire la derniére année du cycle 2). Le redoublement du CP ne constitue
donc pas une pratique instituée mais les quelques éléves « qui ont besoin de plus de temps que
les autres pour décoller » effectuent pourtant un CP/CEL : cette mesure interne al’école
Jacques-Prévert est réservée aux enfants pour lesquels on observe peu d acquisitions mais
auss et surtout des difficultés de graphisme gu’ une année de transition entre le CP et le CE1
permettrait de résoudre et, parallélement, I’ enseignante (qui suivra ces éléves ensuite en CEL)
devrait « éveiller » ces enfants aux apprentissages de derniére année de cycle 2. Il semblerait
toutefois que le CP/CE1 s apparente aun redoublement de CP « masqué » et justifié dans la
mesure ou les enfants concernés sont scolarisés dans une classe de cours préparatoire et sont
évalués par rapport ades compétences de CP, aussi il est trés difficile selon les enseignantes
de sensibiliser aux apprentissages de CE1 ces éleves-la qui commencent tout juste a se
familiariser avec les activités de CP.

A la rentrée de septembre 2000, Vaérie et Catherine m'ont désigné les enfants « a
surveiller », ceux qui étaient susceptibles d’ avoir des difficultés en CEL :
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Certains ééves qui avaient quelques problémes dans le démarrage de la lecture en CP pour
lesquels elles devraient étre vigilantes cette année (elles suivent cette année leurs éléves de
CP) : Andréas, Jihane et Walid dans la classe de Vaérie (CE1q) ; Catherine S est montrée plus
réservée dans la mesure ou €elle était en congé maternité de janvier ajuin 2000.

Les éleves ayant effectué un CP/CEL avec €elles I’an dernier, c'est-adire : Ridley, Méryem,
Moussa et Tiécoro en CEla et Mickaél, Adriana, Oumar et Mounir en CElb. (Mounir a
déménagé en novembre 2000).

Les deux éleves qui redoublent leur CEL et qui se trouvent dans leur classe pour la premiére
fois : il Sagit de Dany en CElaet de Zoubal reen CELlb.

L’ aide quotidienne de I’ enseignante dans la classe

Lorsgu’un éléve s avere étre en difficulté I’ enseignante intervient indistinctement (que ce soit
un « bon» ééeve ou un « faible ») par divers moyens. Quand il s agit d’ un exercice arésoudre
individuellement (mathématiques, questions de lecture), elle observe chacun des éleves en
passant pres de chaque pupitre, elle porte tout de méme un ad plus attentif aux ééves les plus
« faibles». Alors quand un enfant la sollicite ou qu’ elle remarque une erreur dans I’ exercice,
elle saccroupit a coté de lui, et lui pose plusieurs questions : « Qu'est-ce qu'on te
demande ? », « QU' est-ce que tu dois faire ? », « Combien y at-il de feutres; chaque feutre
col(te combien ? »... elle demande al’enfant de relire la consigne et de formuler une réponse
oralement qu'’ elle approuvera ou non pour qu’ ensuite I’ ééve puisse I’inscrire sur son cahier.

Catherine remarque que Oumar hésite sur son exercice de mathématiques: il s agit de poser
une addition dans un tableau atrois colonnes :les centaines, dizaines et unités auxquelles
correspondent des symboles : *’les valises, boites et billes’. Face al’embarras de I’ ééve, la
maitresse lui demande : « dans ‘37’ tu as combien de billes, de boites et de valises? », Oumar
répond correctement « 7 billes et 3 boites », et Catherine commente : « C'est hien, tu sais le
faire, alors viens au tableau, poser correctement une opération ¢’ est comme quand tu ranges
tes habits: tu mets les chaussettes dans le tiroir a chaussettes, les pulls dans le tiroir des
pulls... Et il faut toujours te rappeler qu’on commence par le dernier chiffre, les unités, ici
c’'est bien, c'est le 7 dans la colonne des unités, tu as commencé par la droite c’est ce qu'il
faut faire tout le temps, écrire al’ envers ».

Lors de I’activité d écriture sur ardoise, avant la correction collective, Vaérie et Catherine
reprennent fréquemment les enfants qui n’ont pas écrit le mot correctement en pointant le
stylo sur leur ardoise et en articulant le mot exagérément, I’enfant observe son ardoise et
corrige lorsqu'il sapercoit de I'erreur. La maitresse peut également apporter une aide
collective lorsgue la classe entiére n’a pas compris sa premiére explication ou s une majorité
d enfants commet une erreur similaire.

Par exemple, le mot a écrire sur I’ardoise est « aujourd’ hui », la méme erreur apparait chez
plusieurs éleves : «oujourd hui ». Valérie écrit le mot correct au tableau en le décomposant
oralement et en dessous elle inscrit le mot erronég, elle fait constater aux éléves la différence
entre les deux écritures en leur expliquant : « Beaucoup d’ enfants se trompent al’ écrit parce
gu’ils prononcent mal al’oral, on ne dit pas ‘' oujourd hui’’ mais ‘" aujourd hui’’, on entend
leson“’au’”’ et non‘'ou’’ ».

Généralement I'ingtitutrice traite elleeméme dans sa classe les difficultés collectives ou

individuelles éprouvées par ses ééves. Les enseignantes n'hésitent pas a innover
constamment dans leur pratique quotidienne de la classe afin de trouver un nouveau moyen
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pour «leur sortir la téte hors de I’eau», il s agit alors selon elles d' «artisanat total », de
« bricolage » souvent inventé sur I'instant et non pas de techniques ou théories éaborées, de
plus ce qui vaut pour un ééve ne s applique généralement pas ad’ autres éleves (par exemple
un “’contrat’’ institué entre I’ éeve et la maitresse n’ est pas transposable aune situation et des
motifs différents).

On observe chez ces deux enseignantes des remises en causes et doutes perpétuels sur leurs
pratiques pédagogiques : « Comment je peux faire pour les raccrocher, comment je peux les
stimuler ? » (Valérie) ; «J en doute toujours de cette méthode, ¢’ est-a-dire qu’ en mars avril
jemedis: non, tu arrétes tout, c'est nul de leur faire reprendre tout » (Catherine)

Elles expriment auss frequemment leur sentiment de responsabilité dans I’ échec de leurs
déves . «C'est peut-étre pas la faute des enfants S'ils ne réussissent pas, c'est peut-étre et
srement notre travail qui N’ est pas adapté, donc apartir dela... on travaille la-dessus ».

Mais parfois aprés avoir tenté a maintes reprises et par divers moyens de remédier aux
problémes de I'ééve dans le cadre de sa classe, I'ingtitutrice peut avoir recours au réseau
d aides spécialisées aux éleves en difficulté (RASED). En effet, s I'aide apportée par
I’ enseignante est peu efficace, inappropriée ou hors du champ de ses compétences, elle peut
demander, apres concertation et en accord avec lafamille, |’ intervention du réseau.

Le Réseau d' aides spécialisées aux & eves en difficulté (RASED)

Laloi d' orientation de 1989 impulse la création des réseaux d' aides spécialisées aux élévesen
difficulté, dont la mise en place et |’ organisation sont définis dans la circulaire du 09-04-1990.
Les RASED se substituent aux Groupes d aide psychopédagogique (les GAPP, crées par la
circulaire du 09-02-1970 avec comme theme principal : « la prévention des inadaptations ») et
sinscrivent dans une logique de pédagogie différenciée : « L’ aide spécialisée est adaptée a
chague cas». Le réseau d'aides est un ensemble fonctionnel et cohérent d’ actions destiné a
apporter dans les écoles maternelles et élémentaires ou il intervient des aides spécifiques et
différenciées aux éléves en difficultés (Circulaire du 09-04-1990).

Le réseau rencontre chague maitre une fois par trimestre pour évoquer les difficultés
rencontrées par certains éléves et ains effectuer des signalements ou des demandes d'aide. A
la suite de la réunion de synthése avec les enseignants, le réseau analyse les signalements et
demandes recueillis afin d’ émettre des propositions, qui peuvent étre de plusieurs ordres :

La difficulté évoquée peut étre traitée dans la classe ou dans le cycle, ce qui induit un travail
spécifique avec le maitre et I’ @ éve concerné.

Le traitement des problemes découverts dépasse la compétence des membres du réseau: le
recours a une aide extérieure est aors consellé (consultations ou soins spécialises en
orthophonie...).

L’analyse du cas permet de penser que I'aide du réseau est indiquée et selon la nature du
probléme, la prise en charge sera adominante pédagogique ou adominante rééducative.

Leréseau est compose de plusieurs intervenants :

Le psychologue scolaire joue un réle décisif auss bien dans I’ évaluation, I’ orientation
ainsi que le suivi des éleves en difficulté. 1l rencontre |’ enfant posant probléme sur demande
du maitre et S'il juge qu'un bilan psychologique S avére nécessaire, il en informe les parents,
dont I’accord congtitue le préaable atout examen plus approfondi (bilan de compétences,
exaamens cliniques).
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Dans le chapitre consacré al’ étude d’ une classe de perfectionnement, no us reviendrons plus
particulierement sur le travail spécifique effectué par le psychologue scolaire aupres des
ééves en difficulté et ceux des classes spécialisées.

Lors de réunions de synthese, le psychologue étend son travail d’ expertise et de conseil auprés
des enseignants qui, a cette occasion, ont la possibilité de lui exposer les difficultés qu'ils
éprouvent atraiter la situation d'un éléve, agérer tel ou tel probléme dans la classe.

Auss, ala demande du directeur de |’ école ou d’'un enseignant, ce spécialiste peut également
intervenir lorsgu’un événement inattendu, souvent tragique, survient dans le quartier et
implique ains directement les enfants.

Au printemps, un incendie a dévasté les deux premiers étages d'un immeuble du sgquare au
sein duquel se trouve I'école, il y a eu deux victimes (une femme et un jeune enfant dont la
saar fréquente |’ école), toutes les familles ont été évacuées dans la nuit pour étre relogées

dans le gymnase le plus proche. Le lendemain, I'inquiétude et le trouble régnaient dans
I établissement, les éléves semblaient bouleversés et dissipés; le psychologue est alors venu
expliquer réellement le drame aux enfants, en répondant a toutes leurs questions. En leur

offrant un discours se voulant rassurant, il a tenté de dédramatiser une situation douloureuse
autant pour les enfants que pour les enseignants.

Le rééducateur : cet enseignant spécialise (titulare du CAPSAIS —Certificat
d Aptitude Pédagogique a I’ Adaptation et |’ Intégration Scolaire- option G) rencontre les
enfants présentant des « problemes de comportement » de natures diverses :
des difficultés de concentration lors des apprentissages ;
un « mangue de maturité ;
des difficultés dans les relations sociaes : agressivité avec les éléves et/ou les enseignants;
peu de sociabilité avec les autres éléves...

Ces interventions ont pour objectif, d’ une part, de favoriser |’ajustement progressif des
conduites émotionnelles, corporelles et intellectuelles, I'efficience dans les différents
apprentissages et activités proposes par I’ école et, d autre part, de restaurer chez I’enfant le
désir d’apprendre et I’ estime de soi (Circulaire du 09-04-90).

Un réseau a en charge plusieurs écoles d’ un méme secteur (3 ou 4 environ). Le « maitre G»
rattaché a I’école Jacques-Prévert est présent dans I établissement de deux a trois demi-
journées par semaine. Le rééducateur dispose d’' une salle spécifique dans laguelle il prend en
charge I’ enfant individuellement (ou plus rarement en groupe restreint), pendant les heures de
classe afin de tenter de remédier aux problémes de comportement génant le bon déroulement
des apprentissages. Lors d’une séance, (d'une durée de 30 minutes environ), le maitre G et
I’éléve procedent ades jeux, qui différent selon le but recherché : jeu de réles, cache-cache,
petits chevaux...

L’action a dominante rééducative du maitre G s accompagne le plus souvent d une action a
dominante pédagogique réaisée par le méitre E.

Le maitre d’ adaptation (ou maitre E) est également un enseignant spécialisé (détenteur
du CAPSAIS option E, il peut enseigner en classe d’ adaptation et de perfectionnement), il est
chargé de I'aide pédagogique et/ou méthodologique auprés des éléves manifestant des
difficultés persistantes dans leurs apprentissages fondamentaux, difficultés auxquelles
I’ enseignant n’'a pu remédier au sein de sa classe.
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L’ école Jacques-Prévert dispose de deux maitres E a mi-temps assurant ainsi une présence
guas quotidienne dans I'éablissement. Le maitre E intervient principaement en
regroupement d’ adaptation au sein duquel deux a quatre enfants d’un méme niveau sont
rassemblés pour des périodes de trois quarts d heure, les séances pouvant étre hebdomadaires
ou bihebdomadaires (et trés rarement quotidiennes). Le maitre d adaptation intervient
directement sur les apprentissages proprement dits: langage, graphisme, écriture, lecture, et
mathématiques (plus rarement), il peut auss apporter une aide méthodologique (lecture
silencieuse...).

Il travaille avec le groupe dans le domaine précis ou ces éléves peinent aentrer, manifestent
des difficultés prolongées ou un arrét dans les acquisitions. |l s'appuie sur des techniques et
matériels mélant le ludique et le didactique en prolongeant et en élargissant le travail de
I’ enseignant, pour une cohérence des méthodes et non une multiplication des facons de faire
qui risqueraient de semer le trouble dans I’ esprit de I’ enfant qui, déja éprouve des difficultés
en classe.

La situation de travail en groupe restreint permet au maitre E d’ observer plus finement
I’enfant en sSituation d’apprentissage, cela donne lieu a de fréquents échanges avec
I’ enseignant.

Cette aide ne congtitue pas une séance de soutien mais a une visee de «remeédiation
cognitive », elle doit en effet permettre aux éléeves de progresser dans les apprentissages
fondamentaux, de combler leur «retard » ou de pallier leurs difficultés afin qu’ils puissent
poursuivre un cursus ordinaire.

L’aide spécialisée apportée par le maitre E peut s'avérer de plus ou moins longue durée
suivant la nature du probléme, et selon la difficulté de I’ éleve les regroupements d’ adaptation
ne s averent pas toujours possibles, il faut alors s adapter al’éleve et trouver une solution
adéguate et individualisée.

L ESCATEGORIESDE LADIFFICULTE ET LESTRAITEMENTS MIS EN GV RE

C'est lors de I'année de CE1 qu’ apparaissent plus distinctement les catégories de difficultés
éprouvees par les ééves. L'analyse des discours tenus par les institutrices a leur propos,

I’ observation des pratiques mises en cavre pour traiter leurs difficultés d’ apprentissa ge,
permettent alors de porter al’explicite la nomenclature qu’ elles utilisent pour penser ces
dernieres. Bien qu elles disent étre conscientes de la complexité de la difficulté scolaire, dont
les origines sont multiples et different d'un enfant al’autre, on peut dégager de grandes
« tendances », des «types de difficultés». Les éléves «qui ont du mal » en CE1 peuvent étre
répertoriés selon la nature de leur difficulté établie par les enseignantes, celle-ci induisant un
mode de traitement particulier ainsi qu’ une orientation spécifique.

Les difficultés dues au « manque d’ encadrement »

Cette catégorie concerne la majorité des éleves éprouvant des difficultés a « démarrer » la
lecture ou des difficultés ponctuelles, que les ingtitutrices imputent a |’ absence de révisions
des lecons, des relectures de texte... .

Relevent de ce classement, les enfants:

ayant effectué un CP/CE1 : Ridley, Méryem, Moussa, Tiécoro, Oumar, Adriana ;

redoublant leur CE1 : Dany, Zoubal re

et ceux qui, en CP, peinaient en lecture principaement : Méanie, Aminata, Djenaba,
Andrews, Andréas, Jihane (arrivée du Maroc en milieu de CP, il Sagit la d'un début
d apprentissage de la langue frangaise).
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Le «manque d entrainement », contribue selon les enseignantes a fragiliser les acquis des
éléves et afreiner leur progression dans les apprentissages, notamment celui de la lecture
puisque apprendre alire c'est auss « S entrainer ». Face acette situation Valérie et Catherine
parlent fréqguemment «d impossibilité» pour les enfants de réviser voire de travailler ala
maison : contrairement aux milieux plus favorisés ou les enfants bénéficient le plus souvent
pour leur travail scolaire de I'aide quotidienne de la mére ou du pére, les parents, ici
majoritairement de milieu populaire, ne sort pas souvent en mesure d’ endosser le role de
répétiteur, I’ enfant doit parfois auss participer aux taches domestiques et ala tenue du foyer,
cela empiéte bien évidemment sur le temps consacré au travail scolaire. Pour ces diverses
raisons, les enseignantes ne multiplient pas les téches a effectuer pour le lendemain, les
devoirs se limitent a de la relecture de texte et de la révision de mots, I'essentiel du travail
d apprentissage étant réalisé en classe.

« Ces enfants s'ils n"apprennent pas en classe, ils n’ apprennent pas chez eux, ¢’ est tout, on ne
peut pas les aider chez eux, donc je fais beaucoup d’ apprentissages en classe » (Valérie).

Les enfants doivent en effet accomplir ces taches souvent seuls ala maison et cela peut étre
source derreur pour I'enfant : il ne Sagit aors pas dun manque de travail mais d’ une
maniére de travailler pouvant engendrer des difficultés. Par exemple lors de I’ écriture
quotidienne de mots sur |’ ardoise, Catherine s apercoit que Aminata a inscrit un mot errone,
elle lui demande aors « Aminata comment tu as fais pour écrire ce mot ? », « Jel’ai copié 50
fois», la fillette lui montre son cahier de brouillon sur lequel elle avait écrit le mot a
apprendre mais avec une erreur reconduite cinquante fois, Aminata n’ayant pas la possibilité
de faire vérifier son travail chez elle.

Les maitres d’ adaptation sont fréquemment sollicités par les enseignantes pour remédier aces
difficultés dues al’absence d' entrainement (par les regroupements de lecture en aide E) ou

d autres difficultés ponctuelles du méme ordre, par exemple :

Walid avait du mal alire rapidement bien gu’il connaisse tous les sons, le maitre E a travaillé
avec lui plus spécifiquement cette difficulté-lapendant six semaines, araison d’ une séance de
trois quarts d’ heure par semaine (en groupe restreint) ; il s'agissait de lire un texte de quelques
paragraphes a plusieurs reprises jusgu’a ce que I'éeve le lise couramment. Le maitre E est

placé acoété de Walid pendant la lecture, il n’intervient qu’en cas de mauvaise prononciation
du mot et utilise plus souvent son stylo que la parole pour faire prendre conscience al’ éleve
de son erreur. L’ aide apportée par le maitre E décroit amesure que le nombre de relectures du
texte par Walid augmente.

L’ enselgnante a constaté de réels progrés dans ce domaine, selon elle, Walid ne cherche plus a
deviner la fin des mots mais il lit réellement toutes les syllabes du mot et tous les mots de la
phrase ; aussi, ses résultats ont augmenté de 19 points au second test de lecture, passant d’un
score de 34/80 aun score de 55/80.

Lors d une conversation, Walid me semblait conscient et plutdt satisfait de son évolution:
«Avec Jean-Francois j'ai appris a lire vite, avant j’étais long, j’étais avec Andréas,

maintenant elle est toujourslongue et je lis plus vite qu’ elle ».

L’ étude aprés |la classe constitue aussi un des moyens (nécessaire mais non suffisant) pour les
enseignantes d’ effectuer avec leurs éléves ce travail d aide aux devoirs et de répétition, elles
en recommandent I’ inscription aux parents tout en étant conscientes que certaines famillesn'y
ont pas acces puisque le systeme d’ éudes est devenue payant (150 francs par mois) depuis
gue la gestion est réalisée par la municipalité. Les parents bénéficient parfois d'aides
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financieres alouées par la mairie, toutefois il est difficile pour eux de financer |’ éude pour
tous leurs enfants lorsqu’ils en ont plusieurs inscrit al’ école primaire.

En CEla les enfants inscrits a I'é&ude sont essentiellement des enfants « a surveiller »
(Mélanie, Méryem, Dany, Walid, Jihane, Ridley et Awa, trés bonne éleve), tandis qu’en CE1b
il sSagit d'é@éves n'éprouvant pas de difficulté particuliere (Magali, Aurélie, Jason, Laura et
Boye, seule éléve ayant des difficultés). Selon les enseignantes, tous les enfants qui auraient
besoin de cette aide ne peuvent en bénéficier pour les raisons précédemment évoquées:
Aminata, Djenaba, Andrews, Andréas, Zoubai re, Oumar, Moussa, Tiécoro. A défaut le maitre
E tente de pallier ce manque de révision lors d’une ou deux séances par semaine, «c'est pas
grand chose mais c’ est toujours mieux gque rien » pour Catherine.

L’ étude constitue pour I'ingtitutrice «un moment privilégié» pour aider ses éléves, elle
dispose de davantage de temps a leur consacrer individuellement, pour vérifier leurs
relectures, révisions de mots, exercices... en corrigeant les éventuelles erreurs.

Il semblerait que I'on puisse éablir une corrédation entre les aides mises en place (et
notamment |’étude) et la progression de I'éleve dans les apprertissages. Ce suivi de
I’ enseignante apparait comme un des éléments moteurs de la progression des éléves, en effet
les enfants inscrits al’ étude affichent des progrés constants et un niveau scolaire moyen ou
bon en fin d’année, leurs « scores » se situent dans la moyenne supérieure de la classe (sauf
pour Boye).

Cette progression est particuliérement remarquable pour les éléves inscrits pour la premiére
année en étude :

Dany, fréequente I’ éude pour la premiere année : apres un redoublement il réalise un bon CE1
au cours duquel il aappris alire couramment.

Ridley : en CP/CEL I’an dernier il fréguente I’ étude depuis lors, il lit maintenant parfaitement
et obtient de bons scores en francais et en mathématiques. Cette année Ridley est méme
devenu selon Valérie « un moteur dans la classe ».

Toutefois il est nécessaire pour les enseignantes que tous ces enfants soient suivis pour leurs
devoirs au long de leur scolarisation en primaire (en étude, par un organisme d aide aux

devoirs ou par le maitre E) afin de « consolider les acquis ».

Oumar éait inscrit al’ éude lors de son année de CP/CEL al’issue de laguelle il avait obtenu

des résultats corrects, en CEL il n'est plus suivi pour les ‘’devoirs’ et cela semble influer sur
ses acquisitions (acela s gjoute en plus la complexification croissante des apprentissages en
CEl).

En parlant de Walid : « C’est un gamin hyper performant, mais il faut qu’il ait un répétiteur,
c’'est pour ¢a que I’ étude est indispensable pour lui — ¢’ est aussi un sacrifice financier pour la
maman — ¢’ est vrai que parfois|’ échec scolaire netient arien du tout » (Valérie).

Lafragilité de ces éleves risque selon les enseignantes de s accroitre au collége, structure plus
«anonyme» qui dispose rarement des mémes possibilités que les classes de primaire en
matiere de suivi scolaire, I'enfant se trouve aors exposé a tout moment au risque du
« décrochage ».

«Je dirai que tant qu’ils sont al’école primaire ¢a va encore, sauf rares exceptions, mais
' est le college qui me fait trés peur, parce que ¢’ est vrai qu’ on est guand méme les adultes de
référence par rapport aux profs, et puisil y a plein de choses affectives qui se sont mises en
place, et c'est vrai gu'ils savent aussi que quand ils font des aneries al’ extérieur on est au
courant, les profs non ; méme si ¢ca ne nous regarde pas, on les gronde, comme |’ autre jour,
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Andrews et Andréas se sont amusés avec le feu et ils ont br(ilé Daouda, alors on leur a fait
des réflexions et on leur a aussi expliqué les danger du feu » (Catherine).

«Je vois certains enfants avec lesquels on avait mis en place sur I'école des aides
pédagogiques tres importantes, des enfants qui avaient été vraiment... qui avaient progressé
mais vraiment d’ une maniére importante, le petit Ishem B. par exemple, un jour on regoit un
coup de téléphone du collége ‘' Est-ce que je pourrais parler al’ingtituteur qui a eu Ishem
B. 7", alors je prends, on parle un petit peu de son profil scolaire de I’ école primaire, ce qui
a étéfait pour lui et avec lui : *’On amis en place plein de choses, il a apprisalire etc. mais
c’'est sOr que s'il ne tombe pas dans une structure de collége ou il peut étreaidé...””. C'est ca
en fait le probleme: les difficultés de I’enfant ne vont pas s arréter ala porte du collége !
C'est gu’'un enfant qui a été fortement en difficulté, ¢’est pas toujours le cas mais aux trois
quarts, maintenant avec notre expérience on peut dire que lestrois quarts des enfants qu’ on a
suivis, s'ils ne sont pas mis dans des structures pour les aider, ce sont des enfants qu’ on va
retrouver en échec » (Valérie).

La majorité des ééves répertoriés semblent « sortis d affaire» selon les enseignantes, et
principalement ceux qui peuvent bénéficier d’une aide aux devoirs ou d’'un «répétiteur ».
Pour les autres, les institutrices leur apporteront leur aide en classe mais selon elles le
« caractére » de I’ enfant constitue également un critere décisif de progression: le sérieux et la
volonté de réussir permettraient a ces éléves de «s accrocher ». Ces éléves sont admis en
classe de CE2 et pour ceux qui nauraient pas acquis un niveau scolaire suffisant, les
maitresses sont dans I’'impossibilité de demander un redoublement dans la mesure ou les
éléves ne peuvent désormais étre maintenus qu’ une seule année durant leur scolarité primaire.

« Zoubaire, il lui faut un cadre tres strict, en fait il se laisse un peu vivre, ce n’est pas un
““mauvais’, ¢’ est un probléme de manque de travail, ce 0’ est jamais rerévise ».

« Aminata, a priori €elle est sortie d affaire entre guillemets, il faut qu’elle travaille plus
consciencieusement a la maison, et ses parents ne peuvent pas la mettre a I’ étude, ¢’ est
dommage, ca serait vraiment super pour elle, il faudrait juste lui faire réviser ses legons et
surveiller sa lecture. Djenaba, c'est pareil il faudrait qu'elle travaille un peu plus».
(Catherine)

Au mois de juin, les maitresses proposent aux enfants «un peu justes» (avec |I’accord des
parents) de leur préter des livres de lecture pendant les vacances afin de maintenir le niveau
obtenu en fin d année de CE1, pour qu’ala rentrée elles ne consacrent pas trop de temps aux
révisions (de sons principa ement).

A la suite des différentes aides apportées et aux vues des résultats des ééves (progression ou
stagnation), les enseignantes invoquent d’ autres arguments pour qualifier les quelques éleves
dont les difficultés ne sont pas simplement dues a un manque de travail (difficulté que les
enseignantes ont le plus de facilité a «résoudre»), mais a la lenteur gestuelle et
I’inorganisation méthodol ogigue ou plus rarement ades « problemes cognitifs ».

Lesdifficultés dues a« lalenteur » ou a« I'immaturité» de |’ éléve
Trois éleves peuvent étre classés dans cette catégorie : Boye, Andrews et Andréas font partie

des enfants les plus jeunes du CEL. Leur « jeunesse » est souvent évoguée pour expliquer leur
«retard » par rapport al’ensemble de la classe lors des activités. Selon les enseignantes ils
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ont besoin de temps pour «grandir », «ils sont encore un peu bébé», «ce sont des
réveurs » : « Andréas est toujours en décalage par rapport ala classe ». A cela s gjoute aussi

pour les jumeaux Andrews et Andréas un manque de révision des legons et textes, les acquis
sont trés fragiles dans ce cas (voir |a catégorie précédente).

Cette année ces éléves ont suivi quelques séances avec le maitre E pour acquérir (sans grand
résultat) les méthodes de travail et d organisation qui leur font défaut et leur créent des
problémes lors des activités d’ apprentissage. A I'issue de I’année de CE1 «le maintien »
apparait aux enseignantes comme la