Enseigner en ZEP :
est-ce encore
le méme metier ?

L’éducation prioritaire

=» Contrairement aux enseignants en
zones d’éducation prioritaire (ZEP), Ia
majorité des enseignants des écoles et des
colleges ordinaires pensent qu’'enseigner
en ZEP ce n’est pas du tout le méme
métier. Cette opposition tient d'abord & la
polarisation sur des zones connaissant des
situations extrémes, alors que la majorité
des ZEP se caractérisent seulement par
leur public populaire. Ensuite, on constate
que, dans la majorité des écoles de ZEP

le sentiment de maitrise des difficultés et
de réussite professionnelle reste dominant,
alors que dans les colléges méme hors
ZEP beaucoup d’enseignants n’'ont pas une
bonne image du niveau de leurs éleves et
rencontrent des problémes de discipline.
Dans ce cas, les difficultés propres aux ZEP
les font basculer dans une vision trés
négative. Enseigner en ZEP provoque des
réactions contraires : d'une part, chez
certains, un découragement trés fréquent,
et d'autre part, chez d’autres,

un engagement professionnel plus fort que
la moyenne se manifestant par un travail
collectif plus frequent et I'acceptation d’un
role d’éducateur. Les ZEP les plus difficiles
appellent une politique de ressources
humaines dans la désignation des
responsables et I'accompagnement et

la formation des enseignants.
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ZEP sont associées 4 deux images opposées.

Lorsque le sujet du débat est I'éducation prio-
ritaire elle-méme, le discours est généralement tres
positif : on dit alors que les ZEP sont des laboratoires de
I'innovation, et que des écoles ou des colléges en ZEP
ont des performances supérieures a la moyenne, etc.
En revanche, lorsque le débat porte sur le métier
d’enseignant ou sur les probleémes sociaux des cités,
les ZEP sont associées a des images trés négatives et
méme caricaturales : le métier d’enseignant y devient
un métier impossible, I'intensité des problémes so-
ciaux et de la violence confinerait les enseignants
dans un rble d’assistante sociale et la transmission des
savoirs serait réduite au minimum.

De ce point de vue, enseigner en ZEP ne serait pas
du tout le méme métier qu’enseigner dans une école
ouun college ordinaire. C’est d’ ailleurs ce que pensent
la grande majorité (58 %) de ceux quienseignent dans
ces écoles ou colléges ordinaires, alors que les ensei-
gnants en ZEP sont moins nombreux 2 le penser
(34 %).

Des enqueétes en face a face ont été menées entre
1994 et 1998 par la direction de I'évaluation et de la
prospective (DEP, devenue DPD : direction de la pro-
grammation et du développement) du ministére de
I'Education nationale, auprés d’échantillons repré-
sentatifs d’enseignants en ZEP et hors ZEP. Ces enqué-
tes sur les représentations du métier et les pratiques
professionnelles confirment-elles cette image d’'un
métier différent ?

Retenons d’abord deux constantes dans les résul-
tats de ces enquétes.

D’abord, entre ZEP et hors ZEP, il y a certes des dif-
férences dans les représentations des enseignants,
mais pas au point d’opposer deux conceptions du
meétier. Les données moyennes sont souvent tres pro-
ches, mais cette proximité des moyennes cache une

D ans le débat public sur le systéme éducatif, les
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différence importante : avec des publics « difficiles » en
ZEP mais aussi dans I'enseignement professionnel, les
positions extrémes sont plus importantes. D'un c6té, on
rencontre plus de situations de grande difficulté ou en-
seigner semble une mission impossible et de I'autre c6té,
un engagement plus fréquent dans des pratiques profes-
sionnelles différentes et un élargissement des concep-
tions du métier. Cette configuration explique que des
discours opposés puissent prétendre rendre compte de la
réalité.

Une part importante des classes de ZEP ne sont pas
tres différentes de beaucoup de classes en miliew popu-
laire, alors que d’autres se caractérisent par une accu-
mulation de difficultés. Il importe donc de différencier ce
qui se rapporte a I'’éducation prioritaire en général et ce
qui a trait 2 des situations de détresse.

Seconde constante observée : ces différences entre
ZEP et hors ZEP sont nettement moins fortes que celles
qui existent entre enseignants des écoles et des colleges.

D L’IMAGE DES ELEVES

Le niveau scolaire

Les enseignants des écoles s’opposent aux ensei-
gnants des colléges par une image trés positive de leurs
éleves et de leur niveau scolaire, d’ou découle un senti-
ment de réussite professionnelle. Cette image reste
bonne dans la plupart des écoles de ZEP. Qu’est ce qui se-
rait, dans I’enseignement primaire, plus adapté 2 I'en-
seignement 2 des publics difficiles ?

Interrogés sur le niveau de leurs éléves, et d’abord
sur le niveau moyen de leur classe (ou de I'ensemble de
leurs classes en collége), en situant ce niveau sur une
échelle de 126 (1 pour les classes de trés faible niveau et
6 pour les classes du niveau le plus élevé), seulement 4 %
des professeurs de college en ZEP et 7 % hors ZEP ont de
bonnes classes (niveaux 5 et 6), mais 37 % en ZEP et 7 %
hors ZEP ont des classes de niveau faible (niveaux let2).

En revanche, dans les écoles, le nombre de classes
faibles reste modéré : 13 % en ZEP et 7 % hors ZEP. Et la
proportion de bonnes classes est presque aussi élevée en
ZEP que hors ZEP : 24 % contre 29 %.

L'image du niveau des éléves a été mesurée d'une se-
conde maniére, qui nuance la premiére estimation. Il a
été demandé aux enseignants de répartir les éléves de
leur classe (pour les colléges, la classe dont ils sont pro-
fesseur principal ou la classe la plus représentative), sur
une échelle de 1 2 6. Dans les colleges, I'écart entre les
images du niveau des éléves en ZEP et hors ZEP se réduit :
en ZEP, 22 % des €léves aux meilleurs niveaux (5 et 6)
contre 26 % hors ZEP et 37 % aux niveaux les plus faibles

(1et2) contre 26 % hors ZEP. Mais I'écart entre les écoles
et les colléges se creuse : dans les écoles, 49 % des éleves
en ZEP sont aux meilleurs niveaux et 53 % hors ZEP.

Le hiatusentre écoles et colléges quant au niveau des
éléves se constate encore a propos de [a lecture. Quand on
demande aux enseignants combien d’éléves de leur
école ne « maitrisent pas les compétences de base » en
sortant du CM2, on obtient une moyenne de 2 éléves par
classe hors ZEP et de 5 par classe en ZEP. Mais les protfes-
seurs de collége les estiment a 5 par classe hors ZEP, a
I'entrée en sixiéme, et 4 9 par classe en ZEP.

A cette image plus positive du niveau des €léves des
écoles est associé un sentiment plus fort de réussite pro-
fessionnelle chez les instituteurs et professeurs des
écoles.

L’hétérogeénéité des classes

L'hétérogénéité des classes est souvent présentée
comme la difficulté principale du métier d’enseignant.
Cette affirmation doit étre nuancée et complétée.
D’abord on remarque que dans le premier degré, dans
une question ouverte sur les difticultés du métier, seule-
ment 7 % des instituteurs citent I’hétérogénéité comme
une difficulté importante, loin derriére la fatigue deI’en-
seignant ou I'indiscipline des éléves. De méme en col-
lége, I’absence de motivation des éléves est une difficulté
plus lourde que I'hétérogénéité : lorsqu’on demande aux
enseignants quels types de classe ils souhaitent avoir
dans leur service, ils sont plus demandeurs de classes
motivées que de classes homogeénes.

La question de I’hétérogénéité ne tient pas seule-
ment 2 |'écart entre les éléves les plus faibles et les plus en
avance. Dans les représentations, il n’y a pas symétrie
entre ces deux catégories d’éléves. On dira plus souvent
qu’une classe est hétérogene lorsque [a balance penche
du coté des €leves faibles que lorsqu’elle penche du c6té
des plus forts. L'acuité de I'hétérogénéité résulte de
I'obligation de réussite qui pése, depuis peu, sur 'école, y
compris pour les éleves faibles : « Comment s’occuper
suffisamment des éleves en difficulté et les faire progres-
ser sans que les éléves en avance soient freinés ? »

En moyenne, un gros tiers des enseignants de college
disent pouvoir faire progresser tous les éléves de leur
classe contre pres des deux tiers des enseignants des éco-
les, qu'ils soient en ZEP ou hors ZEP. Mais si on se foca-
lise sur les deux extrémes, la difficulté est plus grande :
en collége de ZEP, un quart des enseignants peuvent
s’occuper suffisamment des €léves en difficulté, et un
tiers pensent que les éléves les plus en avance ne sont
pas freinés dans leur progression parce que les ensei-
gnants doivent s’occuper des autres (hors ZEP, les chif-
fres ne sont que légérement meilleurs).

Dans les écoles de ZEP, la moitié des enseignants
peuvent s’occuper suffisamment des éléves en difficulté
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et les deux tiers pensent que les plus en avance ne sont
pas freinés. 40 % disent n’avoir aucune difficulté. Ceux
qui ont les plus grandes difficultés 2 s’occuper de toute la
classe sont aussi ceux qui font face a des éléves
perturbateurs.

Ladifficulté varie avec les disciplines et les profils des
enseignants. Les enseignants qui se fixent des objectifs
tels que faire partager I’amour de leur discipline, sou-
vent en Lettres et en Langues vivantes, rencontrent
souvent moins d’écho chez les éléves les plus faibles et
lorsque ceux-ci sont les plus nombreux, comme dans
certains colléges de ZEP, le métier devient alors peu
gratifiant.

L'hétérogénéité appelle une pédagogie diftérenciée.
Celle-ci est plus facile 2 organiser pour un enseignant du
primaire qui travaille 26 heures par semaine avec la
méme classe que pour un enseignant de collége qui tra-
vaille seulement de 3 2 5 heures avec les mémes éléves.

En collége, la pratique la plus facile 2 mettre en
ceuvre est un enseignement congu pour les bons éléves,
quitte 2 prévoir pour les plus faibles des exercices difté-
renciés et des activités de soutien le plus souvent en de-
hors de I'horaire normal. Ce dispositif ne peut
fonctionner lorsque les éléves faibles sont les plus nom-
breux ; cette derniére situation est vécue plus pénible-
ment par les enseignants, mais dans les deux cas, classe
forte ou faible, elle n’est pas satistaisante pour les éléves
faibles.

L'interrogation du panel des chefs d’établissement
de la DPD montre que les colléges en ZEP affectent plus
souvent que les autres les éléves entrant en sixiéme, en
fonction de leur niveau. Ainsi, en 1993-1994, 35 % des
colleges de ZEP contrel4 % hors ZEP avaient créé des
« classes de sixiéme spécifique de consolidation » desti-
nées aux éléves en grande difficulté. En 1999, il yen avait
encore dans 27 % des colléges de ZEP contre 8 % ailleurs.
En 1999, 35 % des principaux de ZEP, contre 12 % des au-
tres avaient des classes de sixiéme ou « les bons éleves
étaient beaucoup plus nombreux que les autres ».

Cette homogénéité revendiquée répond certes 2 la
demande de certains parents et aussi d’une partie des en-
seignants, mais dans beaucoup de colléges, il y a peu
d’enseignants volontaires pour enseigner dans ces clas-
ses faibles, et les parents refusent souvent que leurs en-
fants y soient affectés. Quant aux éleves, ils percoivent
tres bien ces inégalités qui peuvent conforter chezeux un
sentiment d’exclusion.

La proportion d’enseignants qui jugent que les
programmes scolaires sont trop ambitieux pour le
niveau des éléves est pius élevée en college de ZEP
52 % contre 38 %.
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La discipline

L'existence de problémes de discipline est peu com-
patible avec des objectifs ambitieux. Or, ces problémes,
méme s'ils s’atténuent rapidement, restent lourds pour
une forte minorité d’enseignants et pas seulement en
ZEP Ainsi , en réponse a une question ou il fallait choisir
trois items sur une liste de dix, pour caractériser un
« cours dont vous étes satisfait », I'item « avoir mainte-
nu I'attention » est choisi par 43 % des enseignants hors
ZEP (contre 37 % en ZEP, ou I'item « ne pas avoir eu de
gros problémes de discipline » était choisi plus fréquem-
ment). Pour beaucoup d’enseignants, a cause des pro-
blémes de discipline, les satisfactions du métier restent
pauvres.

Ces problemes sont plus fréquents en ZEP, surtout

en collége. En collége de ZEP, 30 % des classes seraient

trés indisciplinées et 20 % assez indisciplinées, contre 5 %
et 17 % hors ZEP. (On notera que ces problémes sont par-
ticuliérement aigus en région parisienne ou, tous colle-
ges confondus, 44 % des classes seraient tres
indisciplinées. Dans cette région, les débuts dans le mé-
tier sont aussi plus difficiles qu’ailleurs). Dans les écoles,
la proportion tombe 2 16 % et 29 % en ZEP, et 7 % et 21 %
hors ZEP (tableau 1). Dans les écoles maternelles, on re-
marque que, contrairement 2 leur image parfois idyl-
lique, une forte minorité d’enseignants décrit un métier
particulierement éprouvant et une difficulté a maitriser
la classe.

TABLEAU 1 - Proportion de classes

tres et assez indisciplinees

Trés Assez

indisciplinées  indisciplinées

Coléges ~ EnZEP  30% 2%
Hors ZEP 8% A%
Ecoles En ZEP - 6% 00 9%
Hors ZEP 7% 21 %

Plutot qu’une fréquence plus élevée des problémes
d’indiscipline, ce qui est caractéristique d’une partie des
établissements de ZEP, c’est leur gravité. Cette gravité se
mesure a travers le nombre d’éléves « perturbateurs ».
Les enseignants ont été invités a répartir les éléves de leur
classe selon quatre types d’attitudes dominantes :

— travaille pour passer dans la classe supérieure ;
— s’intéresse 2 ma discipline ;

— demeure passif et ne s’intéresse pas 4 mes cours ;
— perturbe la classe.

Hors ZEP, les perturbateurs sont plus rares : plus de
60 % des enseignants des colléges n'en signalent pas et
70 % dans les écoles non plus. En ZEP, la moyenne est de
trois éléves perturbateurs par classe, en collége et en pri-
maire. Mais surtout, ces éléves sont concentrées dans
certaines classes : environ un tiers des enseignants de
ZEP en signalent au moins cing par classe. On constate




par ailleurs que dans ces classes, les pratiques innovan-
tes sont plus rares. Est-ce le public difficile qui rend ces
pratiques impossibles, ou I'inverse ? Peut étre ces deux
aspects se combinent-ils.

Autant que I'indiscipline, 1’absentéisme marque les
colléges de ZEP. Un éléve sur cinq en moyenne serait fré-
quemment absent, la proportion atteint un tiers des éle-
ves dans un collége de ZEP sur trois. Dans le primaire,
|"absentéisme des éléves est déja important : trois éléves
par classe en moyenne.

Les problémes de discipline se répercutent sur |"acti-
vité de la classe. Les enseignants avaient décrit dans les
enquétes de 1995 trés précisément leur derniere heure
d’enseignement ou leur derniére journée pour le pri-
maire. Ils avaient d’abord estimé le temps nécessaire
pour mettre la classe au travail. Le temps le plus fré-
quent, de trois a4 six minutes était le méme en ZEP et hors
ZEP, mais les classes ol ce temps était trés long étaient
beaucoup plus nombreuses en ZEP : 20 % des classes de
colleges de ZEP avaient besoin de plus de dix minutes,
contre 12 % hors ZEP.

De méme, dans la description des activités des éléves,
on constate que dans certaines classes, ou les problémes
de discipline sont importants, on donne moins la parole
aux éléves et on organise peu de travail individualisé ou
en petits groupes, pourtant assez fréquent dans 1’en-
semble du primaire, et que ces classes sont plus fréquen-
tes en ZEP,

Les difficultés rencontrées en ZEP avec les éleves
perturbateurs ou de tres faible niveau ne suffisent pas a
y caractériser I'enseignement. La proportion d’éléves
de collége qui « s'intéressent 2 {ma] discipline et 2 ses
objectifs intellectuels et formateurs » est [améme en ZEP
ou hors ZEP (51 %). Les enseignants font un peu plus ap-
pel pour motiver leurs éléves « au plaisir de comprendre
leur discipline » plutét qu'z son utilité. Ils ajustent un

peu leurs criteres de réussite. Ils citent moins fréquem- .

ment comme critere d’une année réussie, « avoir appor-
té des €léments de culture » (17 % contre 26 %) et plus
fréquemment | « avoir développé les capacités de ré-
flexion du plus grand nombre d’éléves possibles ».

La violence

Dans le débat public, le théme de la violence est im-
manquablement associé aux ZEP et aux banlieues. Au
cours des enquétes de 1998, nombre d’enquétés avaient
protesté contre cette stigmatisation. Depuis, cette liaison
s'est encore amplifiée, (de plus en plus souvent associée
a |'ethnicité), et 'estimation du phénomeéne serait pro-
bablement plus élevée (tableau 2).

La comparaison entre écoles de ZEP et hors ZEP va
dans le méme sens que les estimations sur le niveau :
dans une minorité de ZEP, la violence atteint un niveau
trés élevé, mais toutes les ZEP ne pas touchées, et les
écoles ne sont pas toutes épargnées.

TABLEAU 2 - Enseignants confrontés

- aux problémes de violence

(Question : vous-méme, avez vous été confronté cette année
a des probliémes de violence ?7)

Trés Assez Peu
... . souwent souvent souvent  Jamais
Colléges ZEP 5%  17%  29%  49%
Ecoles ZEP 2% 21%  ¥% 0%
Ecoles hors ZEP 2% 7% 31%.  49%

(Question ; cette année, votre établlsserriént a-tdl été confronté

_a des problémes de violence ?

ColbgesZEP 17% _ M% _ 24%  13%

On notera cependant que la possibilité de violence
est trés présente : si 22 % des enseignants de collége de
ZEP disent avoir ét€ confrontés personnellement 2 des si-
tuations de violence, ils sont 61 % a dire que leur collége
en a connues. De méme, en décrivant a situation la plus
difficile vécue au cours de I'année, 60 % des enseignants
des écoles citent des actes de violence, dont 19 % prove-
nant de parents et 6 % d’agresseurs extérieurs,

La résonance du mot « violence » dans le grand
public conduit certains enseignants a ['appliquer
aussi 4 des situations qui, pour le grand public, ne rele-
vent pas de la violence ; sans doute pour signifier que
leur métier est parfois impossible et souvent épuisant.
C'est ainsi, par exemple que la violence est citée un peu
plus fréquemment dans les classes maternelles (en ZEP
et hors ZEP) que dans 1'élémentaire.

Bonnes et mauvaises classes

Discipline, hétérogénéité, niveau scolaire se combi-
nent dans I'image globale d’une classe « bonne » ou
« mauvaise ». Parexemple, dans le primaire, on a cons-
truit une typologie des classes, en cinq groupes, combi-
nant ces appréciations :
~ premier groupe (12 %) : classes plutt homogenes,
de trés bon niveau, avec peu de problémes de disci-
pline, de milieu favorisé ;

—~ deuxieme groupe (39 %) : classes hétérogénes,
de niveau satisfaisant, sans aucun probléme de
discipline ;

— troisiéme groupe (14 %) : classes hétérogénes, de
niveau satisfaisant, mais avec des problémes de
discipline ;

— quatriéme groupe (19 %) : classes treés hétérogénes,
de niveau moyen ou faible, avec des problémes de
discipline ;

— cinquieme groupe (13 %) : classes de faible ni-
veau, avec une forte proportion d’éléves indisciplinés,
de milieu populaire. Dans ce groupe, un tiers des en-
seignants est insatisfait de son métier et 42 % esti-
ment que le systeme éducatif accentue les inégalités
sociales.
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Cette typologie donne une bonne image du rapport
entre éducation prioritaire et difficulté scolaire. Les clas-
ses de ZEP se distinguent par une faible présence dans le
premier groupe et une forte concentration dans le der-
nier groupe : on y retrouve le quart des instituteurs de
ZEP. Dans ce dernier groupe, on est bien en présence d’un
métier impossible. On remarquera cependant qu’il n’est
pas absent hors ZEP et qu'il ne concerne qu’une minori-
té des enseignants de ZEP

En college de ZEP, on trouve 12 % des classes tres dif-
ficiles et 29 % d’assez difficiles. Cette difficulté est aussi
mesurée par le fait que 13 % des professeurs de collége en
ZEP pensent ne pouvoir obtenir des progrés significatifs
que pour tres peu de leurs éleves et 29 % seulement pour
quelques uns.

Le milieu social environnant

L éducation prioritaire a été créée en partie pour
aider I'école a faire face 2 12 difficulté sociale. Comment
les enseignants la percoivent-ils ?

Les enquétes de 1996 et 1998 avaient demandé
aux enseignants de décrire la composition sociale de
leur classe avec une nomenclature en quatre positions.

Le tableau 3 montre qu’il y a bien une concentration
d’éleves de milieux populaires en ZEP, mais ces éléves
peuvent étre aussi trés nombreux hors ZEP,

Mais la caractéristique principale des ZEP serait plu-
tot lafaible mixité sociale, et surtout le poids des éleéves de
milieux trés défavorisés.

Plus des deux tiers des enseignants de ZEP ont men-
tionné des catégories (non prévues dans les questionnai-
res) significatives d’une grande difficulté sociale :
enfants de chomeurs, de RMIstes, de familles monopa-
rentales, primo-arrivants, etc. Ils font donc une diffé-
rence entre milieux populaires et milieux défavorisés.
Milieu populaire n’est pas synonyme de difficulté. Il y a
une source de malentendus quand le vocabulaire officiel
englobe 45 % des éléves sous le terme « milieux défavori-
sés ». Les éléves trés défavorisés sont les seuls cités dans
prés de 20 % des classes de ZEP.

On remarque aussi que les enseignants en ZEP sont
d’origine sociale plus modeste qu’hors ZEP. Ils sont donc
plus proches socialement de leurs éléves. Cette proximité
est plus importante dans le primaire, les enseignants y
habitent souvent dans les mémes quartiers que leurs

TABLEAU 3 - Categories sociales dans les classes vues

par leurs enseignants

éleves. Parmi leurs motifs de satisfaction, des ensei-
gnants citent assez souvent les rapports hors de 1'école
avec les €leves, leurs familles ou avec les anciens €léves.
La encore, [a région parisienne fait exception : cette
proximité sociale et surtout de résidence y est plus rare.

Le rapport aux familles

En college, les enseignants ont peu de rapports avec
les familles. Spontanément, ils en parlent peu, que ce
soit pour décrire le contenu de leur métier, ou leurs pro-
blémes. C’est seulement lorsqu’on recherche les raisons
de I’échec scolaire ou de I'inégalité des résultats scolaires
que l'on va chercher la responsabilité des familles.
L'item « Les parents des catégories sociales défavorisées
sont souvent moins capables d’aider scolairement leurs
enfants » est choisi parmi six autres comme la cause
principale de I'échec scolaire. Ainsi I'école ne pourrait
étre son propre recours.

Dans le primaire, en revanche, les enseignants sont
en premiére ligne. Les rapports avec les familles
sont partie intégrante du métier. [ls ont ét€ analysés plus
précisément dans l'enquéte de 1998 sur les ZEP
Les deux tiers des enseignants de ZEP disent avoir
pu établir facilement des rapports avec la plupart des
parents. Ou encore, les trois quarts des parents d’éléves
en difficulté sont venus a |'école rencontrer le maitre de
leur enfant. |

On constate que plus la classe est difficile, plus ces re-
lations sont consacrées aux problémes de comportement
ou d'absentéisme. Dans ce cas, l'enseignant parle
« d’amener les parents 2 jouer leur role d’éducateur »
(28 % des instituteurs de ZEP) ou de « responsabiliser les
familles ». C’est lorsque la classe n’est pas trop difficile
que d'autres items deviennent plus fréquents : « Com-
prendre les difficultés des familles » ou « Permettre aux
familles de comprendre le travail scolaire ». On notera
au passage I'item « Aider les familles a accepter I'inter-
vention du réseau d’aides spécialisées aux éléves en
difficulté (RASED) », celle-=ci pouvant étre percue
comme le début d'une procédure d’exclusion.

Enseigner dans un environnement difficile conduit
a nuancer les jugements : dans les écoles, 10 % des ensei-
gnants parlent de 1a « démission des familles », comme
source de I'échec scolaire, contre prés du double hors
ZEP. La maitrise des langages est |'objectif pédagogique
principal en primaire et
son absence la cause
principale des retards : or,

Agriculteurs, mieuwx d’apres leurs ensei-
Classes Classes artisans, Milieux trés gnants, 17 % des éléves
| supérieures  moyennes commergants  populaires  défavorises des écol 7Ep
Colbges - ZEP 1% 6% 6% 7% 693 UES CCOS €N LLE pro-
. HosZEP 1% _ 69%  18% 6% _ _ viennent de familles ot
Ecoes ~ zZeP 1% 0% 4% 8% 69% lesparents ne parlent pas
Hors ZEP 15 % 77 % 19 % 63 %

francais a la maison.
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Ecoles et colléges

Dans les écoles, le métier d’enseignant présente donc
des spécificités par rapport 2 'enseignement dans le se-
cond degré. Le niveau des éléves est souvent considéré
comme bon, et le sentiment de réussite professionnelle
est élevé. Les ciasses hétérogenes se gérent plus facile-
ment. Les rapports avec les familles sont une dimension
importante du métier (alors qu’en collége cette fonction
est plutot assumée par la direction de I'établissement),
ils sont d’ailleurs, lorsque le contexte est défavorable,
une source importante de difficultés, car 'enseignant se
sent plus exposé et pas toujours préparé a ces rencontres.

La responsabilité d’une classe pendant 26 heures
par semaine crée une implication forte dans les résul-
tats des €léves. Ainsi, quand on leur demande de citer
spontanément les sujets de satisfaction ou les difficultés
de leur métier, plus d’un quart des enseignants des écoles
citent la réussite et/ou 1'échec de leurs éléves (ce senti-
ment de responsabilité peut d’ailleurs conduire 4 mini-
miser les échecs). Alors qu’en collége la proportion ne
dépasse pas 3 %.

Les stratégies d’évitement des adultes de la part des
éléves, si fréquentes au collége avec des enseignants qui
se succédent 3 ou 4 heures par semaine, sont impossibles
a I'école. Le tutorat, si difficile 2 mettre en place dans les
colléges s’exerce ici presque naturellement.

Dans le primaire, on a plus le temps. En particulier,
on peut consacrer le temps nécessaire a la vie de la classe,
ason organisation, 2 la régulation du groupe sans que ce
temps n'apparaisse « volé » 2 'enseignement.

Ces spécificités de |'école apparaissent particuliére-
ment utiles aux éléves qui ne bénéficient pas dans leur
famille d’une proximité avec le monde scolaire.

D L’ADAPTATION
DES PRATIQUES
PEDAGOGIQUES

Les enseignants s’adaptent 2 leur public d’éléves.
Deux types d’adaptations ont été relevées. D’'abord,
une orientation moins sélective ou des passages de
classe plus faciles, tenant compte autant des efforts
fournis que des tésultats. Certains enseignants vivent
mal cette pratique ; ayant le sentiment d’abandonner
leurs responsabilités.

L'autre adaptation consiste 2 donner Ia priorité 2
« Assurer les bases » sur « Faire tout le programme ».
C’est le cas de plus de 80 % des enseignants de college.

Plus d’engagement
dans de nouvelles pratiques

Au cours de plusieurs enquétes, les enseignants ont
décrit précisément leurs pratiques. Sur tous les sujets, les
données chiffrées sont trés proches, mais presque a
chaque fois les enseignants en ZEP déclarent des prati-
ques innovantes ou recommandées par I'institution avec
des pourcentages plus élevés de 5 2 10 % (pour les prati-
ques en classe, devant les éléves), parfois 15 % ou plus
(pour le travail avec les collegues ou le fonctionnement
institutionnel).

C'est ainsi que, dans les écoles, le fonctionnement
en cycles paralt mieux installé (68 % contre 49 %), que
les heures de concertation (la « 27¢ heure ») ont plus
un objectif pédagogique (on y travaille plus souvent
sur la lecture) et moins para-administratif ou organisa-
tionnel. Les évaluations nationales sont plus souvent
I'occasion d’une réflexion collective. Pour la lecture,
les enseignants de ZEP ont plus souvent tenté d’harmo-
niser les méthodes (18 % contre 12 %), confectionné
des supports autres que le manuel, font gérer le coin
lecture par les éleves, font lire les éléves un peu plus long-
temps, etc. En outre, tout ce qui complexifie le fonction-
nement de la classe est un peu plus fréquent en ZEP :
décloisonnements, échanges de service, travail en petits
groupes, etc.

En collége, 12 aussi les pratiques de pédagogie diffé-
renciée, de travail en petits groupes sont un peu plus
fréquentes.

Une typologie en six positions avait été construite
pour synthétiser les attitudes pédagogiques déclarées
lors des enquétes de 1995. Un des profils est deux fois
moins présent en ZEP (6 %) que dans les autres colleges :
ce profil (« une profession libérale ») refuse toute forme
de travail collectif et d’innovation. Un autre profil est
presque deux fois plus présent en ZEP (26 %) : ce sont les
plus convaincus de 'efficacité des innovations pédago-
giques (ils sont presque les seuls 2 croire aux contrats).
IIs acceptent d’étre des travailleurs sociaux et donnent
une grande importance 2 1'éducation 2 a citoyenneté.
Ils travaillent plus en équipe et jugent cela efficace.

C'est avec le travail collectif que les enseignants de
ZEP se distinguent le plus de leurs collegues. 11y est plus
souvent une pratique installée, quoique assez minori-
taire, et moins occasionnelle. Ce sont aussi les formes
les plus exigeantes du travail collectif qui sont plus fré-
quentes : la préparation commune de séquences d’ensei-
gnement et pas seulement le suivi des éleves. C’est aussi
avec les classes difficiles qu’existe un travail commun
entre professeurs d'une méme classe (le plus nécessaire
aux €leves en difficulté) et pas seulement entre profes-
seurs de méme discipline.

Ainsi en ZEP, une minorit€é importante d’ensei-
gnants (plus de 25 % pour donner un ordre de
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grandeur), est engagée dans des innovations exigeantes.
Hors ZEP, I'ordre de grandeur est plutot de 15 %.

~ Lattente des enseignants de college vis-a-vis des
principaux est caractéristique d’une polarisation aux
extrémes en ZEP : on y trouve 4 la fois plus d’enseignants
demandeurs d'une action pédagogique importante du
chef d’établissement et plus d’enseignants lui déniant
tout role pédagogique.

Mais aussi, plus d’enseignants
découragés

A Topposé, on trouve une autre minorité, un peu
plus fréquente en ZEP : ce sont les enseignants qui com-
binent un pessimisme quant 2 la capacité de 1'institu-
tion 2 les aider, et des conceptions de |'enseignement qui
seraient plus adaptées a des publics favorisés.
~ (C'est ainsi que dans les écoles de ZEP, 14 % des ensei-
gnants disent qu'ils arréteraient d’enseigner s’ils le pou-
vaient, et en college, 13 % qui disent ne pouvoir faire
progresser que trés peu d’éléves.

L’enseignant
est-il un éducateur ?

Bien siir, la transmission des savoirs est au cceur
du métier d’enseignant. Mais son role s’arréte-t-il 12 ?
En période de crise, on entend dans les médias des ensei-
gnants répéter : « Nous ne sommes pas des assistan-
tes sociales ». Ce refus fait-il 'unanimité ? Examinons

les réponses des enseignants de collége 2 ces questions
(tableau 4).

TABLEAU 4 - Les fonctions d’educateur

et de travailleur social

(Question : étre un éducateur fait-il partie des fonctions
nomales du métier ?)

Ne sait
Qui Non pas Total
CollegeZEP ~ 63%  34% 3%  100%
ColldgehorsZEP . 7% 2% 1% 100%

(Question : étre un travailleur social falt-il partie des fonctlons
normales du métier ?)

Ne sait
Oui Non pas Total
College ZEP 2% 0% 1% 100%

‘CollégehorsZEP 20%  63% 7%  100%

Ainsi, les fonctions d’éducateur font partie des fonc-
tions normales du métier d’enseignant en college. 11 est
vrai que pour beaucoup d’enseignants, leur discipline a
en elle-méme une valeur éducative (les mathématiques
enseignent la rigueur, etc.) et ainsi ils ne sortent gueére
du champ de la transmission des savoirs. Cependant,
ces proportions sont trés élevées. Et pour la fonction de
travailleur social, [a minorité est importante,
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Mais on remarquera que les enseignants en ZEP
sont moins nombreux a étre d’accord. Et ce sont souvent
ceux qui décrivent ailleurs des conditions d’enseigne-
ment difficiles. Prés de 15 % des enseignants de ZEP
disent qu’ils assument ces fonctions, mais que ce n’est
pas normal.

Dans les écoles, la fonction d’éducateur fait partie
de la tradition de I'école primaire, quant au réle de
travailleursocial, il est accepté tant qu’il reste marginal ;
or justement en ZEP, il n’est pas toujours marginal.

Débuter dans le métier en ZEP ?

Parmi les recommandations officielles, on a souvent
entendu ces dernieres années |’objectif, jamais atteint,
de ne plus nommer d’enseignants débutants en ZEP. Les
enquétes menées en 1998 aupres des acteurs de terrain
en ZEP et les enquétes auprés de panels d’enseignants
débutants ameénent a des conclusions contrastées.

D’une part, ces enquétes confirment |'importance
particuliére pour les débutants des problémes de disci-
pline. Ainsi, en premiére année, 50 % des enseignants de
college ont des problemes fréquents de discipline, (plus
de 50 % en ZEP). Au bout de cing ans, cette proportion
tombe 2 17 %. De méme, dans une question ot il fallait
choisir, sur une liste de dix items, les trois plus difficiles a
atteindre, I'item « Maitriser le groupe classe » passe de
29 2 12 %. L'évolution des sanctions données confirme
les progres rapides dans 1a maitrise de la classe : au dé-
but, I'enseignant fait sortir I'éléve ou arréte le cours fré-
quemment, plus tard les attitudes les plus fréquentes
consistent a reprendre verbalement I'éléve ou I'avertir.
Or ces problémes sont plus graves en ZEP. La conclusion
semble claire : attendons que les enseignants aient ac-
quis cette compétence.

Mais par ailleurs les inspecteurs, les directeurs
d’école et les principaux soulignent le role trés positif de
certains débutants, leur disponibilité pour faire évoluer
le métier et adopter de nouvelles pratiques. La conclu-
sion devient donc que les ZEP appellent une gestion des
ressources humaines au plus prés du terrain, avec un ac-
compagnement important et pas seulement pour les
débutants.

Sur le terrain, I'éducation prioritaire recouvre des si-
tuations tres différentes. Dans la majorité des cas, I'école
rencontre les problémes qui sont ceux de I’enseignement
en milieu populaire, simplement ces problémes y sont
accentués.

Dans d’autres cas, 1'école doit faire face 2 une accu-
mulation de problémes sociaux et scolaires. Le public
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scolaire n’y est plus seulement un public populaire mais
un public qui connait I'exclusion, les discriminations, la
précarité. Réunir les conditions qui rendent possible
I'acte d’enseignement, n’est plus ici un aspect second
du métier.

Les problemes que I’école rencontre pour faire réus-
sir les éleves d’origine populaire appellent une évolution
de I'école, mais aussi du métier d’enseignant. Ces pro-
blémes sont devenus plus aigus non seulement en raison
de 1'école de masse et de I'accés de nouveaux publics,
auxquels le débat public se référe souvent, mais surtout
en raison de la montée des exigences et de I’obligation de
faire réussir tous les éléves qui pésent désormais sur
I'école. Méme si ces problémes sont plus visibles dans les
établissements oli ces éléves sont trés majoritaires, 1'évo-
lution du métier est une nécessité dans tous les établisse-
ments, vy compris les établissements favorisés ol ces
éleves sont minoritaires.

De ce point de vue, les ZEP ont bien 2 étre un vivier
d’innovations dans la mesure ot tout ce qui s’y invente
sous une pression plus forte qu’ailleurs devra étre
généralisé.

L'éducation prioritaire n’apas seulement a faire face
a des difficultés extérieures, mais elle est aussi révélatrice
des carences du systéme éducatif et des évolutions qu'il
doit poursuivre. Dans leur scolarité, les éléves ont besoin
de rapports forts avec des adultes. Ges rapports existent a
I"école primaire. (Dans le second degré, ces rapports ne
se retrouvent qu’a I’ autre extrémité du systeme, en classe
préparatoire aux grandes écoles). Les éléves qui ne trou-
vent pas dans leur milieu social des adultes familiers
avec le milieu scolaire ont, plus que les autres, besoin de
trouver au college un dispositif permettant d’établir ces
rapports.

Cependant, dans les endroits ot les difficultés, y
compris celles tenant au systéme éducatif, s’accumu-
lent, c’est la combinaison d’un engagement quasi
militant, d’une mobilisation des ressources du mi-
lieu environnant et du soutien de ['institution qui de-
vient nécessaire. Dans ces secteurs, s’impose une
politique de gestion des ressources humaines fondée
sur le volontariat, et un accompagnement des ensei-
gnants, disposant de temps pour échanger, se concerter
et se former.
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TABLEAU 3 - Le déeroulement de la scolarité éléementaire selon la scolarisation en ZEP

Eléves ayant été scolarisés en ZEP au cours de

leurs quatre premiéres années d'études secondaires Eléves n'ayant

Ensemble Une partie jamais eté

des éleves Toutle premier  du premier cycle scolanisés

ayant été en ZEP cycle en ZEP en ZEP en ZEP

Age d’entrée en 6° 10 ans 1,9 17 25 3,6
11ans 65,9 70,1 55,7 78,1

12ans 27,6 23,9 36,8 16,4

| 13 ans et plus 46 44 5,0 19
Nombre de aucun 68,8 71,9 61,2 81,7
redoublements un redoublement 275 246 U7 16,7
a 'école élémentaire deux redoublements 37 3.5 4,1 16
Niveau(x) redoubie(s) caurs préparaloire 10,2 8.1 13,0 57
a [école élémentaire cours élémentaire 1® année 5,2 5,1 5,5 3,3
cours élémentaire 2° année 3,3 2,5 5,2 2,3

cours moyen 1% annee 3.4 3.1 4,1 20

cours moyen 2°année 51 4,4 - 69 3,5

Niveau en frangais quartile inferieur 42,5 39,6 498 205
et en mathématiques deuxiéme quartile 26,5 26,9 25,5 25,3
a lentrée en 6° troisieme quartile 18,1 194 15,0 26,8
quartile supérieur 12,9 14,2 a7 274

Lecture - 1,9 % des éléves ayant été scolarisés en ZEP au cours de leurs quatre premiéres années d’études secondaires étaient agés

de 10 ans a l'entrée en 6°.

Source : panel d'éléves du second degré recruté en 1995.

nombreux a avoir obtenu aux épreuves nationales
d’évaluation des scores qui les situent parmi les 25 %
d’éleves les plus faibles en frangais et en mathématiques.
Ces différences — observées sur des caractéristiques sco-
laires qui pesent fortement sur la réussite dans |’ensei-
gnement secondaire — confortent a2 nouveau |’hypothese
d’'un lien entre difficulté au college et changement
d’établissement.

(3 Les coLLEGES DE ZEP
FIDELISENT LEUR PUBLIC
DANS DES PROPORTIONS
COMPARABLES A CE QuUI
PEUT ETRE OBSERVE DANS
LES AUTRES ETABLISSEMENTS

Dans le débat public sur I'éducation, le classement
d'un établissement en ZEP est souvent présenté
comme pouvant avoir des conséquences perverses sur
son recrutement : 1a concentration d’éléves en diffi-
culté qui est associée au classement en ZEP ferait fuir
du collége les éléves originaires des classes moyennes,
souvent 2 la recherche d’un contexte scolaire moins
difficile et offrant un niveau supérieur. L'information
recueillie sur les éléves du panel 1995 permet de véri-
fier sur un échantillon représentatif de collégiens
cette hypothése — souvent avancée sur la seule base
empirique d’enquétes qualitatives de terrain. Cette
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vérification débouche sur des conclusions plus nuan-
cées que les constats habituellement établis.

Aun niveau global, les colléges classés en ZEP fidéli-
sent leurs éléves dans des proportions comparables 2 cel-
les qui peuvent étre observées dans les autres
établissements. 82 % des €léves du panel 1995 qui sont
entrés en 6¢ dans un collége de ZEP ont accompli les
quatre années du premier cycle dans un établissement
qui bénéficiait d’un tel classement, presque toujours
sans avoir changé de collége (tableau 4). Quand on ob-
serve la fidélité 2 leur college d’origine des éléves qui
n’ont jamais été en ZEP, on débouche sur un résultat trés
proche : 81 % de ces collégiens ont effectué toute leur sco-
arité du premier cycle dans le méme établissement.
Dans un cas comme dans ['autre, ce résultat traduit donc
une forte propension des diftérents colleges concernés
— pourtant trés dissemblables — 2 garder leurs éléves.
Pour ce qui est des colléges de ZEP, c’est un phénomene
qui mérite d’étre noté car il est rarement mis en évidence.

L'analyse des effets des caractéristiques sociales et
scolaires sur un éventuel départ de |'établissement dans
les deux types de colleges améne 2 nuancer ce premier
constat. Selon que I’établissement est ou non classé en
ZEP, ce ne sont pas, en effet, les mémes éleves qui partent.
Les colléges de ZEP fidélisent moins les enfants de cadres,
d’artisans et de commercants que les établissements
hors ZEP (tableau 4). Cette tendance est particuliére-
ment marquée pour les cadres, puisque 84 % des enfants
de ceux-ci restent fidéles 2 leur collége d’origine quand il
n’est pas classé en ZEP et qu’ils ne sont plus que 70 % 2
avoir le méme comportement dans le cas contraire. Mais
il faut en méme temps remarquer que cette derniére




TABLEAU 4 -

% d'éléves qui ont accompli toute leur si;olarité au college en ZEP
selon la taille de la commune du college de 6°

Ensemble

(1) Y comprls chefs d’ entrepnse .
Lecture - Lorsqu'ils sont entrés en 6° dans un colléege'de ZEP sntue dans une commune de moins de 200 000 habitants, 69 % des

Eléves scolarisés en ZEP

: : Pour comparaison,

durant fannée scolaire 1995 - 1996 % d'éleves

Communes Communes hors ZEP

de moins de de 200 000 restés dans le

N o 200000 habitants ~ habitantsouplus ~ Ensemble meme college
- Catégorie  artisan, commercant [69,0] ns 73,5 794
- socioprofessionnelle cadre, enseignant (1) [77.5] ns 70,4 83,6
de la personne profession intermédiaire 83,3 [77.6] 81,1 82,8
de référence employé 790 82,6 80,8 78,3
du ménage ouvrier qualifié 81,1 884 84,7 82,2
ouvrier non qualifié 81,8 88,8 847 77,7

. inactif [714] [82,6] 77,3 - 651
Nationalité francais 78,1 824 79,9 81,0
de [éléve etranger 89,2 89,2 89,2 816

- Sexe - garcon 76,0 83,6 79,3 779
| fille 84,1 84,4 84,2 84,6
Age d'entrée en 6¢ 11 ans et moins 839 84,7 84,3 84,8

| 12 ans et plus 69,4 82,4 | 756 - 626
~Niveau en frangais quartile inférieur 722 82,0 772 66,5
et en mathématiques deuxiéme quartile 83,1 84,8 83,9 776
a l'entrée en 6° troisiéme quartile 83,0 86,2 84,3 85,5
quartile supeneur 879 86,8 876 896

797 840 81,6 81,0

.enfants d'artisans et de commergants ont accompli leurs quatre premieres annees d'études secondaires en ZEP. Les pourcentages
_entre crochets portent sur des effectifs entre 50 et 100 ;ils dowent donc etre mterpretes avec prudence.

Source : panel d’éléves du'second degre recrute en 1995.

proportion traduit encore une forte fidélité des cadres a
la ZEP puisque, lorsqu'ils y sont entrés en 6€, plus des
deux tiers des enfants originaires de ce milieu social y ac-
complissent tout le premier cycle de 'enseignement se-
condaire. Il n’y a donc pas évasion massive de ces éléves
des colléges de ZEP en cours de scolarité secondaire.
Par ailleurs, si les colléges de ZEP ont plus de diffi-
cultés 2 éviter le départ des enfants de cadres, ils fidélisent
plus les éléves issus des milieux les plus défavorisés, en
particulier les enfants d’ouvriers non qualifiés et d'inac-
tifs. Cette meilleure fidélisation des publics qui consti-
tuent par définition la cible prioritaire de |'instauration
des ZEP se retrouve quand les caractéristiques scolaires
des éleves sont prises en compte. Dans les deux catégories
de colleges, une méme tendance s’observe : plus I'éleve a
rencontré des difficultés 2 I'école élémentaire et moins il
est fidele 2 son collége d’origine. Mais cette tendance est
moins prononcée dans les colléges situés en ZEP, car
ceux-ci parviennent plus fréquemment que les autres
colleges a fidéliser les éléves les plus en difficulté 2
I'entrée en 68 : collégiens 4gés de 12 ans ou plus ou pré-
sentant des lacunes en francais ou en mathématiques
(tableau 4). En revanche, on n’observe pas d’évasion
scolaire particuliére des meilleurs éléves. Lorsqu'ils
ont commencé leurs études secondaires en ZEP, les
collégiens parvenus en 6¢ sans redoubler ou avec des
acquis en francais et en mathématiques les plagant
parmi les 25 % des meilleurs éléves restent fidéles 4 leur

établissement d’origine dans des proportions tout 2 fait
comparables a ce qui est observé dans les colléges hors
LEP.

™7 A SITUATION COMPARABLE,
LES ELEVES AYANT ACCOMPLI
TOUTE LEUR SCOLARITE
EN ZEP ATTEIGNENT PLUS
FREQUEMMENT LA 2nde
GENERALE ET TECHNOLOGIQUE
SANS REDOUBLEMENT

Les éléves entrés en 6¢ en 1995 ont pleinement bénéfi-
cié de la politique engagée pendant la seconde moitié
des années quatre-vingt pour porter a2 80 % la propot-
tion de jeunes d’une génération au niveau du bacca-
lauréat, Ils ont connu un collége dans lequel le palier
d’orientation de fin de 5¢ avait été supprimé et 1a prise
en charge des éléves en difficulté renforcée, au travers
notamment de la création de la 6¢ de consolidation et
de 1a 4¢ d’aide et de soutien.

Les effets de ces politiques sur le maintien de tous les
éleves au collége jusqu’a la fin de la troisiéme sont direc-
ternent lisibles dans les parcours scolaires des €leves en-
trés en 6€ en 1995. Au commencement de leur quatriéme
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année d'études secondaires, 98 % d’entre eux étaient sco-
|larisés dans une classe du premier cycle de I'enseigne-
ment secondaire. Les départs vers l'enseignement
professionnel ont été rares et les sorties prématurées du
systeme éducatif, au cours des trois premieres années de
scolarité secondaire, n’ont concerné qu’une poignée
d’éléves (46 des 16960 entrantsen 6€ de I’échantillon).
La maniére dont les éléves ayant fréquenté un éta-
blissement classé en ZEP ont vécu le premier cycle des
colléges apparait sensiblement différente selon qu’ils ont
bénéficié de 1a ZEP toute leur scolarité ou seulement par-
tiellement. Comparativement aux autres collégiens, une
moindre réussite apparait dans les deux cas, mais la dis-
parité de résultats est beaucoup plus prononcée lorsque
I’éleve n’a été que partiellement scolarisé en ZEP que
lorsqu’il y a accompli tout son premier cycle. Les collé-
giens qui sont dans cette derniére situation présentent
des taux d’accés aux différents niveaux et des taux de re-
doublement qui restent peu €loignés de ceux observables
parmi les éleves qui n’ont jamais fréquenté la ZEP. Ils
sont un peu moins nombreux 2 parvenir en 4¢ et en 3¢
générales sans redoublement, mais 1'écart de réussite
entre les deux catégories d’éléves reste stable et est

relativement ténu (tableau 5). De plus, il n’y a plus de
différence significative lorsqu’on observe les accés en 5¢
ou en 4¢ générale avec ou sans redoublement. Par ail-
leurs, si les éléves ayant effectué toute leur scolarité en
ZEP sont plus fréquemment orientés en 4¢ d'aide et de
soutien et en 3¢ d’insertion que les collégiens hors ZEP,
ils sont deux fois moins nombreux a étre scolarisés en 4
technologique. Dans les deux populations, les taux de
redoublements au college sont proches : un éléve sur
trois a redoublé au moins une fois. En revanche, I'écart
de réussite entre les deux catégories d’éléves s’accroit au
niveau du palier d’orientation de fin de 3¢. Alors que seu-
lement quatre points séparaient leurs chances d’accés en
3¢ générale sans redoublement, neuf points différencient
leur taux d’acces en seconde générale et technologique
sans redoublement : 42 % des collégiens ayant accompli
tout le premier cycle en ZEP atteignent le lycée dans ces
conditions contre 51 % des éléves restés en dehors des
ZEP toute la durée de leur présence au collgge.

Les éléves scolarisés partiellement en ZEP ont été
confrontés 2 des difficultés plus prononcées. 40 % d’entre
eux sont parvenus 2 atteindre la 3¢ générale sans re-
doublement alors que cette situation scolaire s’observe

TABLEAU 5 - Les parcours scolaires durant les cingq premieres années
d’enseignement secondaire selon la scolarisation en ZEP

Eléves ayant été scolarisés en ZEP au cours de

leurs quatre premiéres années d'études secondaires Eléves n'ayant
Ensemble Une partie jamais été
des éléves Toutle premier  du premier cycle scolarises
| ayant éte en ZEP cycle en ZEP en ZEP en ZEP
Accés sans 5¢ 85,2 876 79,2 89,3
“redoublement en... 4® générale 716 758 61,0 794
3¢ générale 57.4 64,4 39,9 68,2
| o - 2" générale et techno. 36,6 419 231 50,8
Ont atteint avec ou 6® 98,0 98,4 97,2 99,2
sans redoublement 4¢ generale 84,9 89,6 73,1 90,5
__ | | 3¢ générale 78,0 83,8 63.4 85,9
Nombre de redoublements  aucun 62,7 67.3 51,5 68,1
au collége un redoublement 354 31,0 46,2 306
~ deuxredoublements 19 7 24 13
Niveau{x) redouble(s) 6® 13,5 11,2 19,1 10,2
au college 5€ 135 11,6 18,0 9,8
4¢ générale 6,6 59 85 6,7
| | 38 générale | - 56 57 53 6,5
Qrientation en... 42 technologique 7.1 3.2 16,7 6,2
| 4° d'aide et de soutien 55 5,5 5,5 25
3¢ d'insertion 47 46 49 21
CPA 1,9 1.3 33 11
- . OLIPA 1,2 08 22 04
Acoés a I'enseignement CAP 3ansenlLP |
professionnel et ou lycée agricole 35 3,1 44 30
a 'apprentissage apprentissage 24 1,6 42 20
BEPen LP
ou lycee agrcole 174 17,6 16,7 11,2

Lecture - 85,2 % des éléves ayant été scolarisés au moins une année en ZEP au cours de Jeurs quatre premiéres années de scolarité
secondaire sont parvenus en 5° sans redoublement. L’accés a cette classe dans ces conditions s’éléeve a 87,6 % quand I'éleve a été
scolarise tout son premier cycle en ZEP et n'est que de 79,2 % lorsqu’il n’a fréquenté la ZEP que partiellement.

Les données prennent en compte les classes atteintes au cours des cing premiéres années d’études secondaires.
Source : panel d’éleves du second degré recruté en 1995,
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parmi les deux tiers des autres éléves. Leurs difficultés en
début de collége ont été importantes. Pres de la moitié
d’entre eux a redoublé une classe du premier cycle. Cest
surtout en 6¢ et en 5¢ que I'écart de réussite avec les au-
tres éléves est marqué. Les collégiens ayant fréquenté
partiellement la ZEP redoublent 'une de ces deux clas-
ses presque deux fois plus souvent que leurs camarades.
IIs présentent aussi un taux d’orientation en 4 techno-
logique beaucoup plus élevé que celui des autres collé-
giens, que ceux-ci aient été scolarisés en ZEP ou hors
ZEP. A D'issue de leur quatrigme année d’études secon-
daires, la grande majorité de ces éleves a pris une année
de retard ou a quitté la filiere générale : moins d’'un de
ces jeunes sur quatre parvient 4 atteindre la 219¢ géné-
rale et technologique sans redoublement.

Les différences de réussite qui viennent d’étre mises
en évidence n'étonneront pas puisqu’elles sont établies
en comparant des éléves dont on sait par ailleurs qu'ils
sont différents : en particulier, ils ne sont pas issus des
mémes milieux sociaux et n’ont pas connu la méme
réussite a I'école élémentaire. Connaissant la maniere
dont les résultats scolaires sont, dans les premiéres an-
nées d’études secondaires, corrélés avec ces caractéristi-
ques, on ne sera pas étonné de constater une moindre
réussite parmi les éléves scolarisés en ZEP,

L’examen de I'incidence de la scolarisation en ZEP
sur des collégiens de méme origine sociale ou encore de
meémes caractéristiques scolaires 2 'entrée en 6¢ permet
de préciser ce résultat. Concentrons-nous sur le taux
d’accés sans redoublement de 6¢ en 2Mde générale et

technologique qui constitue, dans 1’enseignement se-
condaire d’aujourd’hui, un bon critére de réussite de la
scolarité au college. Le tableau 6 présente la proportion
d’éleves qui atteignent cette classe dans ces conditions,
en tenant compte 2 12 fois des modalités de la scolarisa-
tion en ZEP et des caractéristiques sociales ou scolaires
des éleves. Deux conclusions se dégagent de ces données,

La premiere, c’est que la moindre réussite des éléves
qui ont accompli toute leur scolarité en ZEP s’efface
presque totalement. A résultats comparables aux épreu-
ves nationales d’évaluation de 62, les éléves qui ont béné-
ficié pendant toute leur scolarité du classement de leur
établissement en ZEP atteignent sans redoubler le se-
cond cycle général et technologique des lycées dans des
proportions qui sont toujours supérieures ou égales a
celles observables parmi les jeunes qui n’ont jamais été
en ZEP. Cest parmi les collégiens du troisieme quartile
que leur meilleure réussite est la plus marquée : leur
taux d’accés de 6 en 2nd€ générale ou technologique
sans redoublement est supérieur de neuf points. Quand
on déplace le regard sur les effets du retard scolaire en fin
de primaire, on constate que les éleves 4gés de 11 ans
réussissent un peu moins en ZEP, mais les résultats sont
proches parmi les collégiens entrés en 6€ avec un an ou
deux ans de retard. L'examen des disparités sociales de
réussite selon la scolarisation en ZEP fait apparaitre un
résultat analogue : 2 milieu social comparable, la scola-
risation en ZEP semble avoir peu d’incidence sur les car-
rieres scolaires des éléves. Les inégalités sociales de
réussite restent trés fortes mais atteignent la méme

TABLEAU 6 - % d’éléves 'parvenusﬁen 2nde ganérale et technologique sans redoublement

selon la scolarisation en ZEP, I'origine sociale et les caractéristiques scolaires a I'entrée en 6°

Eléves ayant été scolarisés en ZEP au cours de

leurs quatre premiéres années d'études secondaires Eléves n'ayant

Ensemble Une partie jamais eté

des éeléves Toutle premier  du premier cycle scolarnsés

ayant éte en ZEP cycle en ZEP en ZEP en ZEP

Catégorie agricutteur ns ns ns 51,8
socioprofessionnelie de artisan ou commercant 419 53,0} ns 48,4
la personne de référence cadre ou chef d'entreprise 69,2 79,0 ns 78,2
du ménage profession intermédiaire 57,7 64,0 [39,7] 63,8
employé 34,7 40,5 22,5 434

ouvrier qualifié 34,6 39,3 18,8 376

ouvrier non qualifié 26,3 309 130 258

inactif 17,3 [20,4] [12,1] 20,9

Niveau en francais quartile inférieur 10,2 12,7 5,0 74
et en mathématiques deuxieme quattile 32,0 356 225 293
alentrée en 6° troisieme quartile 67.2 724 [50,0] 63,2
| quartile supérieur 88,4 92 4 [73,8] 90,5

Age dentrée en 6° 10ans ns as ns 85,1
11ans 475 52,6 314 58,3

12 ans 11,0 12,7 8,1 11,3

13 ans et plus 9.4 9,1 ns 8.8

Lecture - 41,9 % des enfants d’artisans et de commercants ayant été scolarisés au moins une année en ZEP au cours de leurs quatre
premiéres années d’'études secondaires sont parvenus en 2™e générale et technologique sans avoir redoublé au collége.

Les pourcentages entre crochets portent sur des effectifs entre 50 et 100 ; ils doivent donc étre interprétés avec prudence.

Source : panel d’éléves du second degré recruté en 1995.
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amplitude dans les deux catégories d’éléves. On notera
que les éleves qui appartiennent 2 un milieu social plus
favorisé ne présentent jamais de dégradation de résultats
comparativement 2 leurs camarades de méme origine
sociale scolarisés dans des colléges non classés en ZEP.
Enfants de cadres ou de professions intermédiaires, ils
accédent 2 12 21 générale et technologique sans redou-
blement dans une proportion tres proche de celle qui au-
rait été la leur s’ils avaient étudié dans un college qui
n'était pas situé en ZEP. La concentration d’éleves en dif-
ficulté qui caractérise souvent les établissements classés
en ZEP ne semble donc pas avoir d’incidence significa-
tive sur la carriere scolaire de ces collégiens.

La seconde conclusion qui se dégage nettement des
données présentées dans le tableau 6 concerne les éléves
qui n’ont fréquenté un établissement classé en ZEP que
partiellement. Leur moindre réussite par rapport aux
éléves qui ont passé tout le premier cycle en ZEP apparait
confirmée, voire amplifiée. A milieu social comparable,
ces éléves atteignent moins fréquemment la 209€ géné-
rale et technologique sans redoubler. L'écart de réussite
est de dix-huit points parmi les enfants d’employés ou
d’ouvriers non qualifiés ; il dépasse les vingt points
quand le chef de famille est ouvrier qualifié ou de profes-
sion intermédiaire. La moindre réussite de ces éléves est
aussi trés lisible quand on raisonne 2 4ge ou 2 niveau
d'acquisen frangais et en mathématiques comparables.

Selon qu’ils sont ou non scolarisés en ZEP, les collé-
giens ne se distinguent pas seulement par |’origine so-
ciale ou I'age et les niveaux d’acquis en frangais et en
mathématiques 2 I'entrée en 6¢. Les données présentées
dans les tableaux 1 et 2 ont montré que le niveau de di-
plome des parents, la situation de la mére par rapport 2
I’emploi, 1a taille de Ia famille, I nationalité des €léves
ou celle de leurs parents étaient aussi souvent ditférents.
[l est donc opportun de poursuivre cette étude des chan-
ces d’acces en 20¢¢ générale ou technologique sans re-
doublement en mettant en ceuvre une analyse « toutes
choses égales par ailleurs » qui prenne en compte I'en-
semble de ces caractéristiques. Une telle analyse permet-
tra d’apprécier I'effet de chaque caractéristique sociale
ou scolaire de I'éléve lorsque les effets des autres caracté-
ristiques sont tenus constants. Les chances d’accés en
2nde générale ou technologique sans redoublement sont
estimées 2 partir d’'un modele explicatit comportant six
caractéristiques familiales (1a catégorie socioprofession-
nelle de la personne de référence, le niveau de diplome
du pére et de 1a meére, I activité professionnelle éventuelle
de celle-ci, le nombre d’enfants et la structure fami-
liale), trois caractéristiques démographiques (le sexe, le
rang dans la fratrie et [a nationalité) et trois caractéristi-
ques scolaires (1'age a I'entrée en 6%, le niveau en fran-
cais et en mathématiques et la scolarisation en ZEP).

Sur un plan général, les résultats de cette analyse
montrent le maintien de disparités de réussite
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importantes dans le collége de la seconde moitié des an-
nées quatre-vingt-dix. Ils sont dans la droite ligne de ce
qui avait déja été mis en évidence sur le panel de collé-
giens de 19893, La caractéristique qui a I'impact le plus
marqué sur les chances d’accés en 209 générale et tech-
nologique sans redoublement est le niveau des acquis en
francais et mathématiques 2 I'entrée en 6¢. L'effet asso-
cié aux différences d’acquisition dans ces deux discipli-
nes est d’une grande ampleur. Un éléve qui partagerait
les caractéristiques de la situation de référence#, mais
qui se situerait parmi les 25 % d’éléves les plus faibles en
francais et en mathématiques, n’a que 7 % de chances de
parvenir en 219 générale ou technologique sans redou-
blement ; en revanche, sa probabilité d’atteindre cette
classe dans les mémes conditions grimpe 282 % s'il a ob-
tenu aux épreuves nationales d’évaluation de 6€ des sco-
res qui le placent parmi les 25 % d’éléves les meilleurs
(tableau 7). La prise en compte du retard scolaire 2
I'entrée en 6° fait apparaitre des inégalités de réussite
moins fortes mais qui restent trés prononcées. Arrivé au
collége avec un an ou deux de retard, un éléve de [a situa-
tion de rétérence voit ses chances d’acces sans redouble-
ment au second cycle général ou technologique des
lycées chuter respectivement de vingt-huit et vingt-neuf
points. Parallelement, la réussite au college reste
marquée, 2 profil scolaire 2 'entrée en 68 comparable,
par de fortes disparités sociales. A autres caractéristiques
comparables, les enfants d’enseignants présentent des
chances d’accéder sans redoublement en 20d€ générale
ou technologique supérieures de vingt-huit points 2 cel-
les des collégiens dont le pere est ouvrier non qualifié.

3. Voir notamment L.-A. VALLET et J.-P. CAILLE,
« Les carrieres scolaires au college des éleves
étrangers ou issus de I'immigration », revue
Education et Formations, n® 40, MEN-Direction de
I’évaluation et de la prospective, mars 1995 et
J.-P. CAILLE, « Niveau d’acquisition a I’entrée en
sixiéme et réussite au collége », Note d’Information,
97.01, MEN-Direction de I'évaluation et de la
prospective, janvier 1997.

4. Il s’agit de collégiens jamais scolarisés en ZEP,
de nationalité frangaise, fils uniques d’un ouvrier
qualifié et d'une femme inactive, tous deux titulai-
res du CAP ; ces éléves sontentrésen 623 11 ans et
ont obtenu aux épreuves nationales d'évaluation
des scores qui les situent dans le troisiéme quar-
tile. Rappelons que le choix de cette situation de
référence n'a pas d’effet sur les résultats de I'ana-
lyse. Un changement de situation de référence pro-
duit une simple translation des coefficients : ceux-Ci
changent mais le profil qu’ils dessinent est inchan-
gé ; en particulier, ’'écart entre le coefficient le plus
faible et le coefficient le plus fort est invariant.




LLa réeussite scola.ire1
dans les ZEP

L’éducation prioritaire

= « La lutte contre 'échec scolaire et les
inégalités sociales » est le premier objectif
de la création des zones d’éducation
prioritaire (ZEP). Les écoles et colléges en
ZEP se caractérisent par une concentration
d’éléves en difficulté, une hétérogénéité
plus forte, et des éléves plus sensibles a

« I'effet-maitre » et a la qualité de la
pédagogie. Cet article tente un portrait des
« ZEP réussissantes » et des « maitres
reussissants ». On constate l'association
de difféerents facteurs : stabilité et solidarité
des maitres, pilotage ferme et dynamique,
priorité aux apprentissages scolaires,
regard bienveillant envers les éléves et les
familles populaires.

La politique d’'éducation prioritaire devrait
donc soutenir et multiplier les poles
d’excellence pédagogique et veiller a la
qualité des personnels et 8 la qualité des
prestations pédagogiques.

Gérard CHAUVEAU

Chercheur associé a I'lNRP
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semble clair : Cest « la lutle contre ['échec

scolaire et les inégalités sociales devant
école », C'est « la démocratisation de la formation
scolaire » (circulaire du 1¢ juillet 1981). En 1990, le
texte de la premiére « relance » des zones d’éducation
prioritaire rappelle qu’il s’agit de « promowuvoir la
réussite de tous les éleves el particulierement dans
les zomes défavorisées » (circulaire du 1 tévrier
1990).

On dispose, depuis quelques années, d’une série
de données qui permettent de mieux apprécier
|’ampleur de la tiche. Nous nous intéresserons ici
en particulier a2 'un des apprentissages fondamen-
taux qui est considéré comme |'une des clés de Ia
formation et de la réussite scolaires : 1a lecture.

E n 1981, I'objectif officiel de 1a politique ZEP

D LEs ZEP ET LA PEDAGOGIE
DE LA REUSSITE

L'analyse des évaluations nationales CE2 et sixiéme
indique que 18 % des éléves hors ZEP et 37 % des éle-
ves en ZEP ne maitrisent pas les « compétences de
base » de la lecture 2 |'entrée en CE2 (A. BRIZARD,
DEP, 1995). Pour I’ensemble de la population
scolaire des 8-9 ans, il y a deux fois plus d’éléves
en difficulté de lecture dans les écoles ZEP que
dans les écoles hors ZEP.

On estime généralement que 10 a 15 % des €léves
entrant en sixiéme sont de trés faibles lecteurs (voire

1. Nous ne distinguons pas ici ZEP (zone) et REP
(réseau).
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des « illettrés scolaires »). Cette proportion passe a un
tiers dans certaines ZEP dites sensibles ou difficiles.

D’autres études montrent que les éléves en ZEP — et
d’une maniere générale les enfants de milieu social
défavorisé — se caractérisent par une grande disper-
sion de leurs performances en lecture. A 1a fin du cours
préparatoire, par exemple, la dispersion des scores est
bien plus grande chez les enfants de travailleurs immi-
grés que chez les éleves appartenant aux classes moyen-
nes. On trouve chez les premiers (éleves en ZEP issus de
I"immigration) 2 1a fois un groupe de « bons lecteurs dé-
butants » qui obtient des résultats comparables 2 ceux
des enfants des classes moyennes, et un groupe de « fai-
bles », plus nombreux et plus faibles que dans les mi-
lieux plus tavorisés. Autre exemple : dans un méme
college en ZEP, les résultats en lecture (vitesse et compré-
hension) des éléves de sixiéme peuvent varierde 12 10.

On sait aussi que la concentration d'éléves de mi-
lieux défavorisés va souvent de pair avec de moins bon-
nes performances scolaires (A. MINGAT, 1994) . Ainsi, a
milieu social équivalent, un éléve scolarisé en ZEP a en
moyenne des résultats (en lecture et en mathématiques)
légérement moins bons que dans un établissement hors
ZEP (DEP 1992 ; D. MEURET, 1994).

Enfin, plusieurs recherches indiquent que ce sont
les enfants d’origine populaire et les €éléves faibles
qui sont les plus sensibles aux variables pédagogiques
et a l'environnement scolaire (P. BRESSOUX, 1994 :
D. MEURET, 1995). C'est sur eux notamment que « I’effet
maitre » joue le plus. Cest avec ces deux publics — les
éleves de milieu défavorisé et les éléves faibles — que « la
qualité » ou « efficacité » des maitres semble la plus
déterminante. |

On voit par conséquent que les acteurs des ZEP et les
décideurs responsables de la politique des ZEP (ou de
I'éducation prioritaire) sont confrontés 2 quatre proble-
mes pédagogiques majeurs :

— le nombre élevé d’éleves faibles (deux fois plus de
lecteurs faibles que dans les écoles hors ZEP) :

— I’hétérogénéité scolaire des éléves (plus grande que
dans les secteurssociogéographiques plus favorisés) ;
— I’impact négatif sur les apprentissages et les résul-
tats scolaires de la concentration d’éléves de milieux
défavorisés ;

— la sensibilité des éléves de type ZEP aux facteurs pé-
dagogiques et, en particulier, au facteur maitre,

On peut en déduire que, dans les ZEP encore plus
qu’ailleurs, 1a question des « savoirs » et des apprentis-
sages scolaires doit étre traitée avec le plus de soin et
de rigueur possible. On peut méme penser que c'est
la question centrale pour les ZEP et I'école en milieu
populaire. Les ZEP, ¢’est— ou ce devrait étre —essentielle-
ment une affaire de pédagogie et de didactique.

Si 'on adopte, comme semblent le faire les textes
fondateurs de 1981 a 1990, la position démocratisante

— celle qui vise la démocratisation des savoirs et de la
réussite scolaire 2 [’école primaire et au college — on
est conduit a dire que les ZEP ont un défi pédagogique
redoutable 2 relever :

— 1° Comment aider et mettre a niveau les éléves fai-
bles ou 4 risques ? Comment amener tous les éléves a
maitriser au minimum les « compétences de base »
en lecture, écriture, mathématiques, etc. ?

—2° Comment gérer 'hétérogénéité des éleves ?
Comment prendre en compte la grande diversité des
niveaux et des performances scolaires ?

— 3° Comment promouvoir — « tirer vers le haut » —
un public scolaire globalement défavorisé ? Com-
ment éviter ou contrecarrer |effet négatif que peut
avoir le regroupement d'éléves d’origine populaire ou
« trés populaire » ?

—4° Comment mobiliser des ressources pédagogi-
ques de qualité dans |’ensemble des classes et des éta-
blissements scolaires en ZEP ? Comment éviter ou ré-
duire les disparités de I'offre scolaire et les faiblesses
de I'encadrement éducatif (instabilité, manque d’ex-
périence ou de formation...) ?

Ce sont les quatre interrogations cruciales aux-
quelles sont confrontés, en I’an 2000 comme en 1982,
les acteurs et les décideurs de la politique ZEP. A quoi
serviraient des gestions territorialisées de I'école, des
projets de-zone, des contrats de réussite, des contrats
éducatifs locaux, des contrats de ville, des actions édu-
catives concertées, des moyens supplémentaires, des
dispositifs nouveaux et partenariaux, si tout ceci
n’avait qu’un effet nul ou insignifiant sur les appren-
tissages scolaires et les progrés cognitifs des éleves ?
Aquoiservirait de « renforcer » |'action éducative ou de
« travailler autrement » en ZEP si cela n’améliorait
pas la dynamique et 'efficacité de I'enseignement
(du coté des enseignants) et de I’apprentissage (du coté
des €léves) ?

D UN BILAN D’ENSEMBLE

Il nous semble utile, voire indispensable, de savoir si
les actions et les dispositifs ZEP existants avant la re-
lance de 1999 ont eu des effets positifs sur la réussite
scolaire et la démocratisation de 1'école élémentaire
et du college. A-t-on observé une diminution des iné-
galités sociales 2 I'école (par exemple, une réduction
des phénomenes de ségrégation ou de relégation sco-
laire) ? A-t-on relevé une amélioration des résultats
scolaires (par exemple, dans la maitrise des savoirs
de base) ?

Pour ce qui est de I'impact social de 1a politique
ZEP, on constate que la « fracture sociale » qui traverse
I’école s'est accentuée dans les années 1990 (voir par
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+ exemple le « rapport TOULEMONDE », février 1998).1ly a
d’un coté ce que le langage courant nomme les « colle-
ges-ghettos » pour « les pauvres et les immigrés » et de
["autre les « bons colléges » pour les classes moyennes .
Dans les quartiers populaires, on a de plus en plus
d’écoles et de colléges (surtout des colleges) qui sont
fuis par 30 ou 40 % de [a population scolaire du secteur.
On a de plus en plus d’écoles et de colléges qui accueil-
~ lent 80 ou 90 % d'éléves issus de I'immigration. Dans
plusieurs agglomérations urbaines — du c6té de Paris,
Lyon, Marseille, Nice, Roubaix, Mulhouse, etc. — un
apartheid social et racial de fait s’est développé dans le
systeme scolaire.

Dans la plupart des cas, 1a ghettoisation d’une partie
des écoles « de banlieue » va de pair avec I'instabilité et
la fragilité des personnels de I'Education nationale.
Dans certains colléges, 50 % des professeurs changent
chaque année et 70 % au moins demandent leur muta-
tion ; tous les deux ou trois ans, 1'équipe de direction est
entierement nouvelle ; et, 2 chaque rentrée, on a beau-
coup de mal a pourvoir tous les postes d’enseignement
ou d’administration. Dans plusieurs académies, environ
un college en ZEP sur cing est aujourd’hui un collége
« d’exil » ou de « relégation », ¢’est-a-dire victime d'une
double ségrégation : au niveau du public scolaire et au
niveau des prestations pédagogiques. La conjonction de
ces deux phénomenes — médiocrité de ’encadrement
pédagogique et concentration d’éléves défavorisés —
produit échec scolaire massif... et « violence ».

Quand on parle des ZEP, il convient donc de noter
au moins deux réalités ZEP. La « fracture sociale »
n'épargne pas 'ensemble des territoires urbains et des
établissements labellisés ZEP. Il y a la majorité des ZEP
dites « normales » qui ont conservé une mixité sociale
des €éléves et une stabilité des personnels assez satisfai-
santes. Et il y ce qu’on appelle souvent « les ZEP des
ZEP », c’est-a-dire la minorité d’établissements sensi-
bles qui partent a la dérive.

Et lorsqu’on s’intéresse 2 1a pédagogie (ou aux fac-
teurs pédagogiques de la réussite scolaire), il est néces-
saire de souligner que « la pédagogie » ne se limite
pas A |'espace de la salle de classe, ni méme 2 celui de
P’établissement . Assurer la mixité sociale et ethnique
de la population scolaire et assurer la stabilité et la
solidité du personnel c’est faire de la pédagogie. On
peut méme penser que cela pourrait étre ’essentiel du
travail pédagogique et de la politique d’éducation prio-
ritaire dans les zones dites sensibles ou difficiles.

Quant a'effet cognitif des dispositifs ZEP, les études
qui se centrent directement sur les performances indi-
quentqu’une ZEP sur trois environ (ou un établissement
ZEP sur trois) a obtenu une amélioration sensible des
résultats scolaires tandis que dans d’autres — la moitié —
aucune progression n’est visible (voir par exemple le
rapport MOISAN-SIMON, 1997). On reléve de fortes différences

entre ZEP et au sein d'une méme ZEP tant sur le plan des
performances des éleves que sur celui du fonctionne-
ment pédagogique des établissements et des classes. Par
exemple, 2 milieu social comparable, 1a proportion
d’enfants lecteurs 4 1a fin du cours préparatoire et le taux
de réussite au brevet des colléges peuvent varier de 20 % 2
80 % ! Certaines écoles et certains colléges ZEP obtien-
nent des résultats au moins égaux 2 la moyenne natio-
nale : on les qualifie parfois de « poles d’excellence » (8.
ROYAL, Rencontres L'éducation dans la ville, Tours,
30 mars 1999). D’autres peuvent étre considérés, au
contraire, comme des « écoles au rabais » ou des
« sous-écoles ».

Le bilan des ZEP dans le domaine de la démocratisa-
tion de la réussite scolaire apparait donc a la fois mitigé
et contrasté. Beaucoup reste a faire dans de nombreuses
ZEP.

D Les ZEP DE LA REUSSITE
SCOLAIRE

Que font les ZEP qui réussissent ? Quelles sont les ca-
ractéristiques de ces lieux de la réussite en ZEP ?
Quels sont notamment les principaux aspects de leur
fonctionnement pédagogique ? Nous nous sommes
plus particuliérement intéressés a deux variables pé-
dagogiques qui sont souvent mises en avant dans les
travaux sur 'efficacité pédagogique : I'effet établisse-
ment et |'effet maitre .

Les écoles ZEP « réussissantes »

Une étude comparative entre colleges populaires
« performants » (en frangais et mathématiques) et col-
leges « peu performants » a permis de dégager un profil
de collége efficace dans les quartiers de type ZEP :
« Une laille plutot modeste, un style de vie scolaire
plutdt convivial, une bonne discipline et un bon cli-
mat, des exigences fermes, une forte exposition a l'ap-
prentissage, des dispositifs de soutien importants, des
Dratigues pédagogiques innovanies et une direction
altentive a la cobérence de ces pratiques » (A. GRISAY,
1990 ; 1993). Mais d’autres colléges populaires efficaces
présentent un profil « plus simple » : « une forte expost-
tion des éléves a l'apprentissage et une bonne organi-
sation de 'atde aux devoirs et au travail personnel »
(A. GRISAY, ibid. ). L association de ces deux facteurs pé-
dagogiques — c’est-a-dire la centration sur les apports
cognitifs, didactiques, méthodologiques (« les sa-
voirs » ) — suffit 2 générer de la réussite dans les colleges
en ZEP
Une autre recherche 2 montré que les écoles élémen-
taires ZEP qui « fabriquent de la réussite » (en francais
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et mathématiques) présentent généralement un méme
profil d’efficacité : centration sur les savoirs et les ap-
prentissages scolaires, stabilité et motivation de [a majo-
rité des maitres, solidarité du groupe d’enseignants,
direction forte et active, attentes plutot positives a |'égard
des éleves et des familles populaires (G. CHAUVEAU et
E. ROGOVAS-CHAUVEAU, 1995 : 1997). En outre, on trouve
dans toutes ces écoles un « bon climat », une ambiance 2
la fois calme et studieuse. Mais nous rangeons ce sixieme
caractére a part, car nous ne savons pas si ¢’est I'un des
effets du fonctionnement pédagogique de I'école au
méme titre que les résultats en francais et mathémati-
ques, ou si C'est ['une des conditions favorisant I'efficaci-
t€ pédagogique des maitres et de [’établissement.

Les caracteres communs a ces écoles de la réussite
doivent étre pensés comme un tout : ¢’est ce qui explique
qu’on les trouve tous dans les douze écoles efficaces étu-
diées... et qu’on ne les trouve pas dans les écoles ZEP peu
efficaces (voir aussi A. GRISAY, 1993 : 0. COUSIN, 1995).

Par exemple, un « bon climat », une discipline
« souple » un enseignement « innovant » ou une « ou-
verture » sur 'extérieur ne semblent pas étre en soi
des facteurs d’efficacité pédagogique en ZEP. De méme,
Pancienneté des maitres, la présence d’un directeur
« moteur » ou d’intervenants « supplémentaires » n’en-
trainent pas 5pso facto plus de succes. Il en est encore
ainsi avec I'équipe pédagogique : son existence n’est pas
une garantie d’une plus grande efficacité de I'école. Tout
dépend de la facon dont I’équipe prend en compte les au-
tres composantes de I'efficacité pédagogique. Ce qui
compte, c’est I'association de différents facteurs :

— |’organisation sociale et pédagogique de I'école :
stabilité et solidarité des maitres, « pilotage » ferme
et dynamique ;

— |'orientation pédagogique : volonté de faire réussir
le maximum d’éléves, priorité aux apprentissages
et aux savoirs scolaires, centration sur « le cognitif »
et la didactique ;

— Porientation sociale : « regard » et attitude plu-
tot bienveillants envers les éléves et les familles
populaires.

Les maitres « réussissants »

On peut tenter de dresser un portrait-robot approxi-
matif de ces maitres efficaces : ils ont des attentes positi-
ves a 'égard des éleves ; ils ont des exigences fermes ; ils
ont un style pédagogique a la fois rigoureux et souple ; ils
consacrent beaucoup de temps aux apprentissages sco-
laires et au soutien pédagogique (I'aide aux apprentissa-
ges, I’aide méthodologique, I’ aide au travail personnel) ;
ils accordent une large place 4 la participation des éléves
(vie scolaire, situations d’apprentissage) (¢f. supra).

Pour essayer d’en savoir plus, nous nous sommes
intéressés a des réussites scolaires « exceptionnelles »

obtenues dans des conditions « ordinaires ». Un
exemple : en 1999, dans une école élémentaire en
LEP qui accueille une trés forte population d’enfants
issus de I'immigration, deux cours préparatoires (CP)
ohtiennent de trés bons résultats (90 % d’enfants lec-
teurs) avec des maitres qui n’ont apparemment rien
« d’exceptionnel ».

Dans le premier CP, madame A. 248 ans ; elle est fille
d’ouvriers frangais ; elle a fait I'Ecole normale d'institu-
teurs apres le baccalauréat ; elle a dix-sept années d’ex-
périence en cours préparatoire. Dans le second CP,
monsieur B. a 27 ans ; il est fils d'un travailleur immigré
algérien, il est sorti de I'TUFM voici trois ans ; c’est sa
troisieme année d’enseignement au CP. Pourquoi ces
deux maitres réussissent-ils dans ce secteur et dans cette
école bien mieux que la majorité de leurs collégues ?

[ls présentent plusieurs traits communs? :

— ils ont décidé de travailler en ZEP et au CP :

~ ils « croient » en leurs éléves :

— ils « croient » au métier d’enseignant-pédagogue ;
— ils ont une méthodologie de la lecture-écriture tres
structurée ;

—ils ont su créer dans leur classe une atmosphére
chaleureuse et studieuse :

— ils sont « ouverts » aux familles et communiquent
beaucoup avec les parents.

Ce bref inventaire de leurs attitudes et de leurs
comportements appelle deux commentaires. Premie-
rement, |'une des clés de leur succes (et du succés de
leurs éleves) se trouve peut-étre dans leur histoire per-
sonnelle. Monsieur B. peut « croire » en ses éleves puis-
qu’il « se retrouve » (se reconnait) en eux ; n'est-il pas
la preuve vivante que les enfants d’immigrés peuvent
réussir 2 I'école ? Et ses éléves peuvent « croire » en eux
et s'investir dans les apprentissages scolaires puisqu’ils
« §'identifient » a leur maitre » . Ne leur montre-t-il
pas la voie ? Ne leur annonce-t-il pas ce qui les attend ?
N’est-il pas |a preuve vivante qu’eux aussi peuvent réus-
sir 2 ’école ?

Deuxiémement, la compétence professionnelle d'un
enseignant — ou plus précisément son efficacité pédago-
gique, sa capacité a faire réussir ses éléves — comprend
des composants particuliers en ZEP (ou en milieu po-
pulaire). Nous sommes tentés de penser que madame A.
et monsieur B. manifestent quatre sortes de compétences
qui débordent largement la qualification initiale acadé-
mique (« la formation ») et 1a certification qui |'a sanc-
tionnée (le diplome ou le grade) :

2. La liste n'est probablement pas exhaustive.
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— compétence éthique. C’est I'engagement de 1'en-
seignant : « Je peux (je dois) réussir et faire réussir
mes éleves; ils peuvent (ils doivent) réussir » ;

— compétence didactique. C’est 1a maitrise des pro-
cédés et des processus d’enseignement/apprentissage
(par exemple ceux de la lecture-écriture), la capacité
a mettre les éleéves en situation d’apprentissage ;

— compétence organisationnelle. C’est |a capacité a
gérer le groupe-classe, 4 y organiser la vie scolaire (le
« vivre ensemble ») et I’activité cognitive collective ;
— compétence sociale. C’est I'ouverture (d’esprit et
de coeur) vers les catégories sociales les moins favori-
sées, c’est la capacité a communiquer avec les person-
nes (enfants et adultes) appartenant aux milieux po-
pulaires.

Dans un autre travail de recherche dans des cours
préparatoires en ZEP, nous avons observé la méthode
de travail quotidienne — ce qui reléve de la compétence
didactique — d’une dizaine de maitres efficaces en lec-
ture (dont MMe A et M. B.).

Nous avons surtout remarqué leur répartition des
séquences de lecture-écriture.

Chaque jour, ils proposent des activités et des taches
de lecture-écriture nombreuses et variées. Elles sont
organisées en six moments (ou six séquences d’une
dizaine de minutes environ) :

—découvriret explorer (collectivement) un texte écrit
(par exemple un récit, I'épisode d’une aventure) ;

— lire et étudier une phrase écrite (ou plusieurs) ;

— étudier la graphie d’un mot (ou plusieurs) ;

— étudier un élément de la combinatoire (ou plu-
sieurs) ;
— produire un court énoncé écrit ;
— produire (collectivement) un texte écrit (par
exemple, le résumé ou la suite de I'histoire lue).
Lorganisation du travail varie lui aussi au cours de
ces différentes séquences : coopération du groupe-classe
(par exemple pour la lecture-découverte et pour la
production de textes), travail en petits groupes, travail
individuel, travail en association avec un adulte
(G. CHAUVEAU, 2000).

La premieére caractéristique des ZEP, c’est peut-étre
la grande hétérogénéité des enseignants et des prati-
ques pédagogiques. On parle beaucoup, depuis des an-
nées, de [I’hétérogénéité des éléves. L'évaluation
pédagogique des ZEP en montre une autre : celle des res-
sources humaines et des stratégies pédagogiques mobili-
sées dans les zones populaires ou trés populaires.

La premiére question a traiter pour I’éducation prio-
ritaire est peut-étre celle de 1a qualité des personnels et
des prestations pédagogiques de I'école.

La seconde particularité des ZEP, c'est qu’elles
contiennent, d’ores et déja, des formes d’excellence
pédagogique. L'une des taches importantes de la
politique d’éducation prioritaire serait peut-étre de
soutenir et de multiplier ces « poles d’excellence
pédagogique ordinaires » W
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Weitere bildungspolitische
Fordermaﬁnahmen am Belsplel

Die ZEP oder Zones d’Education Prioritaire (bildungspolitische Schwerpunkigebiete)
wurden erstmals 1981 — vor nunmehr 20 Jahren — eingefiihrt, 1990 erfolgte eine zweite
Welle, 1998 eine dritte. Von urspriinglich 363 ZEP (die 8 % der Grundschulen und 10 % der
Colleges umfassten) stieg ihre Zahl auf 784 “Zones” oder "Réseaux” d’Education
Prioritaire (die Unterscheidung wurde 1998 eingefiihrt), welche 15 % der Grundschulen
und 18 % der Colléges umfassen. Thre Entwicklung verlief, insbesondere mit der zweiten

“und dritten Welle, sowohl zeitlich wie vor allem auch rdumlich verschieden: Ging ihre

Anzahl in einigen Verwaltungsbezirken zuriick, so stieg sie in anderen deutlich.

Die Vorrangstellung der ZEP bei der Zuweisung der Mittel wurde mit den Jahren weiter
verstdrkt. Die Laufbahn der Schiiler folgte dem allgemeinen Trend: der Riickstand in der
CM 2 (5. Klasse) und der Sixieme (6. Klasse) geht zuriick, die Orientierungsstufe nach der
Cinquiéme (7. Klasse) verschwindet. Im Mittelpunkt der Rahmenrichtlinien stand 1982
die "Projektanlage”, 1990 die Organisationsstruktur mit der Einfithrung eines
Bezirksleiters, eines Koordinators und eines ZEP-Rates und 1998 die pidagogischen
Schwerpunkte, wie insbesondere die Aufrechterhaltung der Anforderungen und die
staatsbiirgerliche Erziehung; "Pdles d’excellence” werden eingefiithrt und die soziale
Verschmelzung als Ziel empfohlen.

Vier Faktoren entscheiden iiber die Ausrichtung der ZEP:

— die nationalen Vorgaben der Direction de I'Enseignement Scolaire (DESCO) des
Ministeriums fiir Erziehung und Bildung,

— die allgemeinen Ausrichtungsindikatoren (ICoTEP), die der Orientierung vor Ort

wurde,

— die Autgaben der ZEP-Koordinatoren, welche beispielhaft im Rahmen der Ausarbeitung
eines Erfolgsvertrages der ZEP/REP von Metz-Borny festgeschrieben wurden.

Hauptinstrument der bildungspolitischen Férdermafnahmen in England sind die
Education Action Zones (EAZ). Das Konzept unterscheidet sich deutlich vom
bildungspolitischen Forderprogramm in Frankreich.

e Die Einrichtung einer EAZ erfolgt auf zentralen Beschluss. In einer Ausschreibung wird
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. Christian CUVIER 5

154

das Projekt ausgewihlt, das die stirksten Impulse verspricht. Anschlieffend werden
umfangreiche Mittel bereitgestetit und die Struktur, die Unterstiitzung und die zentrale
Steuerung des Schwerpunktgebietes festgelegt. Auf diese Weise entstanden bisher 80 EAZ
(gegeniiber {iber 800 ZEP in Frankreich). Die ersten, dufSerst ermutigenden Ergebnisse

‘sind noch zu bestitigen.

Mit der dritten Welle der ZEP (Zones d’Education Prioritaire) von 1998/1999 wuchs die

| Anzahl der Lehranstalten (um rund 1 000, meist Grundschulen) und der Schiiler (derzeit

rund 1 800 000), die in den Genuss der Fordermafinahmen kommen. Gleichzeitig wurde
die Zuteilung der Mittel rationalisiert. Hierzu wurde zusitzlich zu den ZEP eine neue
Struktur eingefiihrt: das REP oder Réseau d’Education Prioritaire, das in erster Linie dem
Ausgleich der Mittel und der Koordinierung der Verfahren dient. Haufig ist ein solches REP
mit einer ZEP kombiniert, welche auf diese Weise um besser gestellte Lehranstalten
bereichert wird.

Kamen einerseits neue Lehranstalten zu den ZEP hinzu, so schieden auf der anderen Seite
Einrichtungen aus. Neuzuginge waren in erster Linie im urbanen Raum und in
Ballungszentren zu verzeichnen. Abginge gab es iiberwiegend im l4ndlichen Raum. Die
meisten aus einer ZEP ausgeschiedenen Lehranstalten behalten einen Platz in einem REP
und bleiben damit in einem, wenn auch weiter gefassten, bildungspolitischen
Schwerpunktgebiet.

Der Anteil der betroffenen Schiiler variiert zwischen den einzelnen Départements und
Verwaltungsbezirken betrichtlich. Wie bereits angedeutet, ist dies in hohem Mafe auf das
urbane Umfeld zuriickzufiihren, wenn auch nicht allein darauf. Allgemein ist die
Klassenstirke in einer ZEP oder einem REP um ein oder zwei Schiiler geringer als
anderenorts.
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Im Verwaltungsbezirk Lille (bestehend aus den Départements Nord und Pas-de-Calais)
fiihrte die Neuanlage der ZEP zu einem Ausgleich zwischen den beiden Départements und

B ciner Ausweitung der bildungspolitischen Schwerpunktgebiete: Dabei stieg die Anzahl der

' Jean-Claude FORTIER '

Die Beschaftigten der ZEP

Schuljahre beg nn 1999

" Colette BROCK, Martine MIGEON,
 Annick VIALLA

Ist das Unterrichten in einer

j' Franqo:s-Régls GUILLAUME |

Welche Prioritaten gelten bei

der Zuweisung der Mittel fur

Martine JELJOUL, Alain LOPES,
Roland DEGABRIEL

P i ST P
I

o U U y

Education & Formations - n° 61 - octobre-décembre 2001

Colleges von 77 auf 103 (von insgesamt 331). Die Zuweisung der zusitzlichen Mitte] fiir
die neu hinzukommenden Schulen und Colléges war festgelegt: Je REP gab es eine halbe
Koordinatorenstelle, zudem wurden die Klassenstirken begrenzt.

Durch die Ausgleichsmafsnahmen und die derzeit erreichte Situation hielten sich die
Abginge aus den ZEP und das Streben nach mehr Ausgeglichenheit und Einheitlichkeit in
Grenzen.,

Die Schwierigkeiten bei der regionalen Neuantage der ZEP haben die neue Stufe des
bildungspolitischen Schwerpunktprogramms jedoch nur unwesentlich beeintrichtigt.
Thre wichtigsten Bestandteile sind: Erfolgsvertrige, die auf der jeweiligen
bildungspolitischen Lage aufbauen, ein Netzwerk aus Hilfslehrkréften, dreijihrige
Praktika innerhalb der verschiedenen Dienstgruppen und eine mdoglichst praxisnahe
Steuerung.

Nach der Neuanlage der ZEP waren zum Schuljahresbeginn 1999 in den
bildungspolitischen ~Schwerpunktgebieten 111 900 Personen im Vor- und
Grundschulwesen, dem  hoheren Schulwesen und den  ATOSS-Berufen
(Verwaltungspersonal, technische Angestellte, Arbeiter, Gesundheitspersonal und
Sozialarbeiter) beschiftigt. Bei den Lehrkriften beobachtet man vor allem ein geringeres
Durchschnittsalter, eine kiirzere Dienstzeit als bei den Kollegen auflerhalb der ZEP und
einen etwas geringeren Anteil an weiblichen Mitarbeitern. Bei den Beschiftigten der
ATOSS-Berute sind die Abweichungen bei Alter und Dienstzeit weniger ausgeprigt als bei
den Lehrkriften.

Anders als die Lehrkeifte in den Zones d’Education Prioritaire (ZEP) selber ist die Mehrheit
des Lehrpersonals in “normalen” Grundschulen und Colleges der Auffassung, das
Unterrichten in einer ZEP sei ganz und gar nicht derselbe Beruf. Dieser Gegensatz ist in
erster Linie auf eine Polarisierung zuriickzufithren, die an Extremsituationen in
" bestimmten ZEP festgemacht wird, wenngleich sich die Mehrzahl der ZEP einzig durch die
einfachere Herkunft ihrer Schiilerschaft auszeichnet. Ferner ist festzustellen, dass in der
Mehrzahl der ZEP-Grundschulen das Gefiihl iiberwiegt, man habe die Schwierigkeiten im
Griff und sei beruflich erfolgreich, wihrend in den Colléges auferhalb der ZEP viele
Lehrkrifte kein klares Bild vom Niveau ihrer Schitler haben und mit Disziplinproblemen
zu kimpfen haben. In diesem Fall verlagert sich ihre Sicht aufgrund der ZEP-spezifischen
Schwierigkeiten deutlich ins Negative. Das Unterrichten in einer ZEP ruft unterschiedliche
Reaktionen hervor: Macht sich einerseits haufig Entmutigung breit, so zeigt sich bei
anderen ein iiberdurchschnittliches berufliches Engagement, das in héufigerer
Teamarbeit und der Akzeptanz der Aufgabe als Erzieher Ausdruck findet. Die schwierigeren
ZEP greifen zur Besetzung ihrer Fithrungspersonen und zur Betreuung und Ausbildung
der Lehrkrifte auf personalpolitische Manahmen zuriick.

Das bildungspolitische Schwerpunktprogramm findet beileibe nicht nurin der Zuweisung
von zusatzlichen Mitteln fiir die Grundschulen und Colléges der Zones oder Réseaux
d’Education Prioritaire (ZEP oder REP) Ausdruck, doch ist diese ein wichtiger Bestandteil
| davon. Bei der Bewertung dieser Mittel gilt es zu unterscheiden nach Abhingigkeit von der
Grole der Lehranstalt, von ihrer Lage sowie von Faktoren wie Internats- und
Ganztagsschulen. Bei der Zuweisung des Lehrpersonals liegt der Schwerpunkt auf
- geringeren Klassenstdrken (mit durchschnittlich zwei Schiilern weniger pro Klasse) und
zusatzlichen Stellen fiir die pAdagogische Betreuung, Ersatzpersonal sowie der Entlastung
der Schulleitungen. Die Zusatzkosten assen sich mit 8 600 Grundschulstelien und 4 600
Stellen in den Colléges veranschiagen. Weitere klare Priorititen sind die Bereitstellung von
Hilfserziehern sowie von Sozialarbeitern bzw. Gesundheitspersonal. Bei der Budgetanalyse
der Colleges zeigt sich eine bevorzugte Behandlung bei den Subventionen seitens des
Staates fiir Stipendien und Sozialfonds, nicht jedoch seitens der Départements, die ihren
Betrieb finanzieren. Daneben haben die Colléges in den ZEP, die sonst meist zuerst
ausgestattet werden, keinen deutlichen Vorsprung bei den Informations- und
Kommunikationstechnologien.
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Was zeichnet die Colleges
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Der liberwiegende Teil der Schiiler auf den Colleges der ZEP kommt aus einfacheren
Verhiltnissen. Die Neuanlage der Zones d’ Education Prioritaire (ZEP), und erginzend die

R der Réseaux d’Education Prioritaire (REP), erfolgte unter Beriicksichtigung der sozialen

Alexia STEFANOU
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Heckunft der Schiiler.

Schiiler auf den Colléges der ZEP sind ilter die Schiiler auf der Gesamtheit der Colléges.
Einmal abgesehen von der Sixieme (6. Klasse) bleiben sie jedoch wihrend der Unterstufe
nicht hdufiger sitzen als andere Schiiler auch.

Colleges, die einem REP, nicht jedoch einer ZEP angehtren, werden von sozial wie
schulisch weniger benachteiligten Schiilern besucht als die Colléges der ZEP,

Schiiler aus bildungspolitischen Schwerpunktgebieten werden ebenso oft in die
gymnasiale Oberstufe aufgenommen wie die Gesamtheit der Schiiler, jedoch haufiger in
Richtung eines Fachabiturs gelenkt.

Am Ende der Seconde, dem vorletzten Schuljahr, verstirken sich jedoch die Unterschiede:
Schiiler aus den ZEP stoRRen an diesem Punkt auf grofiere Schwierigkeiten als Schiiler aus
"normalen” Colléges; sie bleiben hiufiger sitzen und werden hiufiger in Richtung der
technischen Abiturzweige gelenkt.

Anhand der landesweiten Franzosisch- und Mathematikpriifungen in der Sixieme (6.
Klasse) lasst sich ermitteln, inwiefern sich der Kenntnisstand der Schiiler auf den Colleges
der Zones d’Education Prioritaire (ZEP) von dem anderer Schiiler unterscheidet.

wees  Die Schiiler der ZEP schneiden im Durchschnitt schlechter ab als andere Schiiler (die

Durchschnittsnote ist im Franzosischen bei einer Gesamtpunktzahl von 100 Punkten um
10 Punkte niedriger und in Mathematik um 13 Punkte). Nicht alle Schiiler sind schlechter
(rund 10 % der ZEP-Schiiler liegen im obersten Fiinftel), doch ist die Konzentration an
schlechten Schiilern hoch: 39 bis 44 % liegen im untersten Fiinftel.

der Methoden in den ZEP und insbesondere hinsichtlich einer daraus resultierenden
Anpassung auf Schiilerniveau auf.

13 % der Schiiler, die 1995 in die Sixiéme (6. Klasse) aufgenommen wurden, besuchten
wihrend der ersten vier Jahre ihres Oberschulunterrichts ein Collége in einer ZEP, wobei sie

sitzen und werden am Ende der Unterstufe seltener in Richtung eines allgemeinen oder

technischen Abiturzweiges gelenkt. Dies scheint stark abhidngig vom familiiren
. Hintergrund sowie der erfolgreichen Bewiltigung der Grundschule. Genau in diesen
" Punkten ndmlich unterschieden sich die beiden Schiilergruppen bereits beim Eintritt in

die Sixieme (6. Klasse). Bei vergleichbarer Ausgangssituation kommt man damit zum
gegenteiligen Ergebnis: Die Schiiler in den ZEP werden hiufiger in die allgemeine und
technische Oberstufe aufgenommen, ohne auf dem Collége sitzen geblieben zu sein.
Dieses bessere Abschneiden zeigt sich jedoch ausschlieflich bei Schiilern, die die gesamte
Unterstufe in einer Lehranstalt einer ZEP absolviert haben, und das fast immer ohne
Schulwechsel. Ein wichtiger Faktor scheint dabei eine weniger selektive Lenkung der
Schiiler am Ende Unterstufe zu sein. Auch wenn iiber 80 % der Schiiler der ZEP-Colléges in
den allgemeinen und technischen Abiturzweigen erfolgreich ihr Abitur absolvieren, haben
sie doch auf dem Lycée groflere Schwierigkeiten als ihre Mitschiiler und bleiben in der
Oberstufe hdufiger sitzen. Letztendlich sind jedoch ihre Chancen, das Abitur zu
absolvieren, vergleichbar mit denen von Schiilern, die eine dhnliche Ausgangssituation
hatten, jedoch aus besseren sozialen Verhiltnissen stammen.

Anfang 2000 wurde unter dem Lehrpersonal der franzosischen Zones und Réseaux
d’Education Prioritaire (ZEP und REP) eine Umfrage durchgefiihrt, die den freiwilligen

7} Teilnehmern die Moglichkeit gab, die verschiedenen MaSnahmen vorzustellen, die sie in

Anny ALINE
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- der Praxis anwenden.
© Die meisten dieser Manahmen dienen einer Verbesserung des Unterrichts. Dabei haben

die Lehrkrifte jedoch besonders schwerwiegende Probleme zu bewiltigen, die es
eigenstindig und gezielt zu losen gilt. Neben der aufmerksamen Betreuung der Schiiler
gilt esdie Zusammenarbeit zu fordern — vor allern die mitden Eltern, die aufgetordert sind,
sich aktiv am schulischen Erfolg ihrer Kinder zu beteiligen.
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Der schulische Erfo_l_g in_ den |

Des weiteren gibt es die Zusammenarbeit mit dem Ministerium und den
Verwaltungsbezirken, die padagogische und organisatorische Unterstiitzung anbieten.
~ Ferner werden die jdhelich durchgefiihrten landesweiten Priifungen hinsichtlich einer

Verbesserung der Ergebnisse der Schiiler analysiert und ausgewertet.

Im Rahmen der staatshiirgerlichen Erziehung sowie zur Einbeziehung der Lehranstalten
in einen weiteren Kontext werden sportliche und kulturelle Aktivititen bevorzugt, ebenso
die Informations- und Kommunikationstechnologie und die "Péles d’excellence”
(wissenschaftliche und sportliche Schwerpunkte, von den Schiilern betreute Themen).

Die Vielfalt und Originalitit der in den ZEP und REP durchgefiihirten Mafinahmen, welche
aus der Umfrage vom Frithjahr 2000 hervorgeht, belegt, dass innerhalb des
bildungspolitischen Schwerpunktprogramms in Frankreich 4ufSerst innovativ gearbeitet
wird.

"Der Kampf gegen das schulische Scheitern und die soziale Ungleichheit” ist der
Hauptzweck der Schaffung der Zones d’Education Prioritaire (ZEP). Grundschulen und

"t Colléges in den ZEP zeichnen sich durch einen hoheren Anteil an Problemschiilern aus,

: Gérard CHAUVEAU
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- durcheinestirkere Heterogenitit sowie durch eine stirkere Sensibilitit seitens der Schiiler
- gegeniiber dem "Lehrereffekt” und der Qualitit des Unterrichts. Der vorliegende Artikel
versucht sich an einer Charakterisierung "erfolgreicher ZEP” und "erfolgreicher Lehrer”.
Wie man dabei feststellen kann, treffen mehrere Faktoren zusammen: Bestdndigkeit und
Solidaritdt der Lehrer, eine strenge und dynamische Unterrichisfiihrung, Vorrang fiir die
schulische Ausbildung und eine wohlwollende Haltung gegentiber Schiilern und Familien
aus einfacheren Verhiltnissen.

Folglich sollte das bildungspolitische Schwerpunktprogramm die schulischen "Pdles
d’excellence” fordern und ausweiten und iiber die Qualitit des Lehrpersonals und des
Unterrichts wachen.
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The management of priority
education

Priority education zones (ZEP) were [aunched some twenty years ago, in 1981, and given
new impetus in 1990 and 1998. From an initial total of 363 ZEP concerning 8% of primary
school children and 10% of college children (11-15 years), numbers have risen to 784
priority education zones or networks (a distinction made in 1998) concerning 15% of
primary school children and 18% of those in college. This development has been irregular
over time, particularly because of the two relaunches, but above all in area, with priority
education declining in some academies and growing strongly in others.

The priority given to ZEP in terms of resource allocation has developed markedly over the
vears. The careers of pupils have followed the general pattern: backwardness in the final
year of primary education and the first year of secondary education has diminished, and
the orientation stage at the end of the second year of college has disappeared. In 1982,
official guidelines focused on «constructing the project»; in 1990, they clarified the
organisation of ZEP, introducing a zone manager, a co-ordinator and an advisor, and in
1998, they confirmed teaching priorities, and particularly the maintenance of discipline
and education in citizenship; centres of excellence grew up and an objective of achieving a

-social mix was recommended.

The management of priority education is approached in four respects:

— national management by the School Teaching Division (DESCO) at the Ministry of
Education;

TR common management indicators (ICoTEP), made available to actors in the field;

. Jean-Louis COUSQUER l
" Jean- Frangms SCHMITT |

A different policy for positive
dlscrlmmatlon the BI’ItISh

— an example of the management system implemented in the academy of Montpellier;
— finally, the role of ZEP co-ordinators is described, based on the example of the

i Metz-Borny ZEP-REP success contract.

In the United Kingdom, positive discrimination policy is based on Education Action Zones
(EAZ). Major differences can be seen with the French policy of priority education.

B AnEAZissetupasaresultof acentralised decision, which selects 4 team having presented a

| strong project which is likely to mobilise local efforts, in response to a call to tender,
- Considerable resources are then made available, particular emphasis being laid on
. organisation of the zone, its support and centralised management. Eighty EAZ have been

~ launched, in contrast with more than eight hundred priority education zones (ZEP) in

The new map of priority
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France. The early, highly encouraging, results, need to be confirmed.

The new impetus given to priority education in 1998-99 led to an increase in the numbers
of establishments (a thousand more, mainly primary schools) and pupils (which now
reach about 1,800,000) benefiting from special educational resources, and to
rationalisation in the allocation of these resources. To achieve this, a new structure, the
Priority Education Network (REP) was created alongside the ZEP, the primary aim being to
pool resources and co-ordinate practices. Often associated with aZEP, REPs usually involve
establishments in slightly less difficult situations.

Establishments may enter or leave a ZEP. New entries usually occur in urban or suburban
areas, while those leaving are mainly in country areas. Most of the latter are usually
reclassified as an REP, so that will remain within the broader system of priority education.
Major disparities can be seen between different French Departments and Academies in
terms of the number of pupils concerned. As suggested by the above, the type of urban
setting is of considerable importance, but is not decisive. As a general rule, classes contain
one or two pupils fewer in a ZEP or REP establishment.

‘In the Lille Academy (made up by the Departments of the Nord and Pas-de-Calais),

revision of the priority education map, undertaken in the context of the «new impetus»
given to this system, resulted in a change to the balance between the two departments and
its extension: the number of colleges involved rose from 77 to 103 out of a total of 331. The
allocation of additional resources to primary schools and colleges covered by the networks
was specified, and included a half-time co-ordinator for each network and restrictions on
class sizes.
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The system for indemnification and existing advantages has restricted the number of
establishments leaving priority education zones and efforts to seek more equality and
coherence.

However, the difficulties encountered in revising the map have not been detrimental to the
relaunch of priority education: success contracts based on a diagnosis of teaching
methods, networks of resource teachers, three-year joint-category courses and
management as close to the field as possible.

[n September 1999, following a review of the priority education map, 111,900 teachers in
SCELUUCIR U U EEE DU primary and secondary education, together with administrative, technical, maintenance
Bt et dlt N 2] health and social welfare staff (ATOSS) were working in the context of priority
“Colette BROCK, Martine MIGEON. | education institutions. The principal characteristics of teaching staff were the same: they
| Annick VIALLA - were younger people with a shorter length of service than their colleagues working outside
e — ——— - the priority systen, and the proportion of women was slightly lower. As for ATOSS
personnel, the disparities in age and length of service were less marked than those seen
amongst teachers.

S

Unlike those in priority education zones (ZEP), most teachers in ordinary primary schools
Teaching in a ZEP: is it the and colleges think that teaching in a ZEP is not at all the same profession. This contrast
ISR  arises first of all from the emphasis which has been laid upon areas where conditions are
Er -Régis GUILLAU ~ | extreme, even though most ZEP only differ because they serve people from lower social
| categories. In addition, it can be seen that in most ZEP primary schools, teachers are
momreee e foetised on' controlling problems and ensuring their professional success, while in
colleges, even outside ZEP, many teachers have a poor view of the level of their pupils, and
encounter disciplinary problems. In this case, the difficulties specific to ZEP engender a
particularly negative view. Teaching in a ZEP provokes contrasting reactions: on the one
hand, teachers frequently become discouraged, while on the other hand, some teachers
become more enthusiastic about their profession than usual, resulting in more frequent
group projects and an acceptance of their role as social workers. The most difficult ZEP
require specific human resources policies which will designate managers and provide
support and training for teachers.

. The allocation of additional resources to primary schools and colleges situated in priority
LCARALTIR cducation zones (ZEP or REP) is not the sole objective of this policy: nevertheless, it
IRt  onstitutes an important characteristic of the system. To measure this, a distinction must
| be made in terms of resource allocation between what is linked to the size of the
Martine JELJOUL, Alain LOPES, | establishment, its rural or urban setting and factors such as attendance in boarding
. Roland DEGABRIEL .,,.,,._,__#__,,M,Wm,! facilities and canteens. In terms of teacher resources, priority education results in smaller
class sizes (on average, two fewer pupils per class) and additional posts to cover teaching
management, replacements and primary school management hours. The additional costs
can be estimated at 8600 posts in primary schools and 4600 in colleges. Education
assistants and social work and health personnel are two other significant priorities.
Analysis of college budgets shows that priority is given to government funding for grants
and social funds, but no priority to the departments which assure their organisation.
Finally, colleges in ZEP, which were often re-equipped at an early stage, have not retained
any major advantages when it comes to modern technologies.

—_ _

. . Priority education colleges concentrate pupils from underprivileged backgrounds: the new
LURRSELA LS A 4 of priority education zones (ZEP), supplemented by that of the priority education
SOOI 1 ctviorks (REP) has been drawn up as a function of the social problems encountered by
_ 1 pupils.

Pupils in priority education colleges are older than those in other colieges. However, with
_ﬁ_w,,_ﬁ,ﬂ___,l the exception of the first year, they do not repeat academic years any more frequently than
other pupils.
Colleges in REP (but not in ZEP) welcome pupils who are less underprivileged than those
in ZEP, from both the social and scholastic points of view.
Globally, pupils in priority education have the same rate of access to [ycées as all pupils
taken together, but they are more frequently oriented towards vocational training at this
stage.

!
| Alexia STEFANOU

e ———————
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At the end of the first year of [ycée, this difference becomes more accentuated, since pupils
in priority education will encounter more difficulties than those who have frequented
colleges outside this system; they repeat this academic year more often, or are more likely
to be oriented towards technology courses.

_ Nation-wide assessments in French and mathematics at entry into secondary education
AU AR LSRR provide an opportunity to describe the differences in results between pupils entering
into secondary education: colleges in priority education zones (ZEP) and others.

On average, ZEP pupils are less successful than others (the mean score is ten points lower

o | -- out of a 100 in French and 13 points lower in mathematics). However, not all pupils are
| Virginie ANDRIEUX, | weak (about 10% of ZEP pupils are amongst the 20% with the best performance).
 Jacqueline LEVASSEUR, ~ Nevertheless, the concentration of weak pupils is high: between 39 and 44% of them are

. Jacqueline PENNINCKX, . . .
| ,Sat?e”e ROBIN . amongst the weakest 20% on 4 nation-wide basis.

e e Gomiparison of the items which are more or less frequently successful in ZEPs raises
“questions as to practices in ZEP schools, and particularly the adjustment of pupils to their
correct level.

13 % of pupils entering secondary education in 1995 frequented a college in a ZEP during
the first four years of this cycle, and usually completed the four-year course. Overall, these
| young people succeeded less well than those who had never attended a ZEP school; they
| repeated school years more often and fewer of them were oriented towards a general or
- technological first year of [ycée after their four years of college. However, this situation

~ appeared to be strongly linked to differences in family background and success at the

. primary level, which also distinguished the two categories of pupils at their entry into
~ college. If the baseline characteristics were comparable, then the reverse result could be
seen: ZEP pupils were more frequent in reaching a general or technological first year in
lycée without having repeated a school year in college. This improvement in success was
only seen amongst those who had completed their entire college career in 2 ZEP, and
almost always in the same school. It seemed mainly to arise from less selective orientation
policies at the end of the last year of college. Although in more than eight out of ten cases,
ZEP college pupils reaching a general or technological first year in lycée concluded their
secondary education successfully with a baccalauréat, they nevertheless encountered
more problems in the /ycée than other students. They were more numerous in repeating
their first or second year of the /ycée course. In the end, their chances of obtaining the
baccalauréat were comparable to those of pupils presenting the same baseline
characteristics but whose primary and secondary education had benefited from a more
favourable social environment.

College pupils in ZEPs at
the end of the 19905 pupll

2 OR SUEEESS @G
i?f?”?mﬂﬁj;j 2 2EP aefege

' Jean-Paul CAILLE

At the beginning of 2000, a survey was carried out amongst teaching teams working in

A A SR basi AW French priority education zones and networks (ZEP and REP). These teams, which had
PO ~ | volunteered to participate in the survey, were able to present the different actions they had
- Anny ALINE - implemented in the field.

“om e Most of these projects were centred around improvements in learning. However, the teams
-came up against particularly acute problems which required novel and energetic methods
to provide asolution; they needed to ensure attentive monitoring and promote partnership,
including with parents, who were asked to become actively involved in the early
educational success of their children.

Partnerships were also encouraged with the Ministry and Academies, which proposed
teaching and organisational assistance. Thus the nation-wide assessments carried out
each year were analysed and exploited with the aim of seeking improvements in pupil
attainments.

Emphasis was laid upon sporting and cultural activities in the context of education for
citizenship and also aimed to reduce the isolation of establishments; the same applied for
information and communication technologies and «centres of excellence» (scientific or
sports centres, sponsorship by students).

The wide variety and originality of actions implemented in ZEP and REP, confirmed by the
survey conducted in the spring of 2000, demonstrate the highly innovative nature of the
priority education system in France.
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_ «To fight against learning failures and social inequalities» was the principal aim behind
BRI AN cciting up priority education zones (ZEP). Primary schools and colleges in ZEP are
" Gérard CHAUVEAU . characterised by a high concentration of pupils with learning difficulties, broader
S s e s = haterogeneity and pupils who are more sensitive to the «teacher effect» and the quality of
teaching. This article tries to sketch a portrait of a «successful ZEP» and «successful
teachers». An association of different factors can be seen: the stability and solidarity of
teachers, firm and dynamic management, priority given to scholastic learning and a
benevolent attitude towards pupils and families in lower social categories.

The priority education policy should therefore support and multiply centres of teaching
excellence and pay particular attention to the quality of staff and teaching.
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Las zonas de educacidn prioritaria (ZEP) han sido puestas en marcha hace veinte afios, en
1981, volvieron a tener dos nuevos impulsos, unoen 1990 y otro en 1998. De un total de 363
ZEP que involucraban a un 8% de escolares y a un 10% de estudiantes, se paso 4 784 zonas o
redes de educacidn prioritaria (distincién hecha en 1998) las que conciernen a un 15% de
escolares y a un 18% de estudiantes del primer ciclo del secundario. Esta evolucién es
discontinua en el tiempo, en particular a causa de los dos nuevos impulsos y sobre todo en
el espacio ya que la educacion prioritaria disminuye en ciertos distritos universitarios y se
extiende fuertemente en otros.

La prioridad acordada a las ZEP en lo referente a la atribucién de recursos se acentud
netamente en el transcurso de los afios. Las trayectorias de los alumnos han seguido la
evolucion general: los retrasos escolares en los niveles CM2 y 6e. disminuyen, el umbral de
orientacion al finalizar [a clase de 5¢ desaparece. Los textos oficiales se centran en 1982 en
“la construccion de proyecto”; en 1990 especifican la organizacion de las ZEP, designando
a un responsable de zona, a un coordinador y 2 un consejo de zona. En 1998 afirman
prioridades pedagdgicas, en especial el mantenimiento de exigencias y la educacién a la
ciudadania; surgen polos de excelencia y se recomienda la buisqueda de lo mixto en el
imbito soglal

La conduccidn de la educacion prioritaria se aborda a partir de cuatro entradas:

-la conduccién nacional por la direccion de ensefianza escolar (DESCO) en el Ministerio
de Educacion:

-los indicadores comunes de conduccién (ICoTEP) puestos a disposicién de los actores del
ferreno,

-un ejemplo de dispositivo de conduccién implementado en un distrito universitario, en
este caso el de Montpellier; |

-por Ultimo,el papel desempefiado por los coordinadores de ZEP, descrito a través del
ejemplo de 1a elaboracién del contrato de éxito de ZEP-REP de Metz-Borny.

En Inglaterra, la politica de discriminaci6n positiva se apoya en las Education Action
Zones (EAZ). En esta Optica se observan diferencias importantes con 1a politica francesa de

i educacion prioritaria.

Una EAZ se crea por decision centralizada, seleccionando un equipo que presenta un
proyecto importante, susceptible de movilizar el entorno, en respuesta a una licitacién. Se
implementan luego medios importantes y se acentda la organizacién de la zona, el sostén

"y una conduccidn centralizada. Ochenta EAZ han sido creadas, frente a mis de

ochocientas zonas de educacidn prioritarias (ZEP) en Francia. Los primeros resultados,
muy alentadores, deben ser confirmados.

El nuevo impulso de 1a educacion prioritaria que tuvo lugar en 1998-1999 condujo a una
extensién del niimero de establecimientos —mds de un millar, principalmente escuelas ~y
alumnos- cerca de 1 800 000 actualmente- que benefician de medios educativos
particulares y a una racionalizacidn de la asignacion de dichos medios. A tales efectos, ha

. sido creada junto a las ZEP, una nueva estructura: la REP (Red de educacidn prioritaria)

concebida prioritariamente como estructura de mutualizacion de medios y de
coordinacion de pricticas. Asociada frecuentemente a una ZEP, involucraen la mayoria de
los casos a establecimientos en situacién un poco menos dificil.

Lasentradas de establecimientos en ZEP corren parejas con lassalidas. Las entradas tienen
lugar, sobre todo, en zonas urbana y periurbana y las salidas, m4s que nada, en medio
rural. La mayoria de los establecimientos salientes permanecen clasificados en REP,
continuando asiintegrados en el seno del perimetro ampliado de laeducacién prioritaria.

Se observan importantes disparidades entre departamentos y distritos universitarios, sobre
todo en las proporciones de alumnos involucrados. Como se desprende de lo que precede, la
naturaleza del tejido urbano explica una parte importante de la situacién pero no decisiva.
De manera general, las distintas clases cuentan con uno a dos alumnos de menos en un
establecimiento en ZEP oen REP.
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En el distrito universitario de Lila (constituido por los departamentos del Norte y de
Pas-de-Calais) la revision del mapa de la educacidn prioritaria inscrita en el marco del
“nuevo impulso” se tradujo en un reequilibrio entre los dos departamentos y una
extensién: se pasé de 77 a 103 colegios sobre 331. La atribucién de medios suplementarios a
las escuelas y colegios que forman parte de las redes ha sido planificada: un medio- puesto
de coordinador por red y un limite de altumnado por clase.

El dispositivo de indemnizacion y las situaciones adquiridas ya existentes limitaron las
salidas de zona de educaci6n prioritaria: contratos de éxito basados en un diagnéstico
pedagdgico, red de profesores-coordinadores, pasantias intercategoriales en periodos de
tres afios, conduccion lo m4s préximo posible del terreno.

Al inicio de! ciclo escolar 1999, Iuego de la reestructuracion del mapa, 111 900 docentes de
los niveles primario y secundario asi como personal administrativo, técnico, obrero y de
los sectores social y sanitario (ATOSS) ejercian en el drea de educacién prioritaria. En el
ambito docente, las principales caracteristicas son las mismas: constituyen una

- corporacion mds joven, con menor antiguedad que los colegas que ejercen fuera de este

ambito y 12 proporcion de mujeres es un poco menos elevada. En lo que atafie al personal
ATOSS, las disparidades de edad y de antiguedad son menos marcadas que para los
docentes.

Contrariamente a los docentes que ejercen en zonas de educaci6n prioritaria (ZEP), la
mayoria de los docentes de las escuelas y colegios ordinarios estiman que el hecho de
ensefiar en ZEP no constituye la misma actividad. Esta oposicion se debe, en primer lugar,
alapolarizacién en zonas que estin confrontadas a situaciones extremas mientras que la
mayoria de las ZEP se caracterizan por un alumnado popular. Por otra parte, se constata
que en |a mayoria de las escuelas de 1as ZEP, el sentimiento de poder manejar mejor las
dificultades y el logro del éxito profesional sigue siendo dominante mientras que en los
colegios incluso en los que se hallan fuera de las ZEP muchos docentes no tienen una
buena imagen del nivel de sus alumnos y se ven confrontados a problemas disciplinarios.
En este caso, las dificultades inherentes a las ZEP los hacen bascular hacia un enfoque
muy negativo. Ensefiar en ZEP suscita reacciones contrarias: por una parte, en algunas
personas se observa un desaliento muy frecuente y por otra parte, en otros individuos un
compromiso profesional m4s fuerte que en {a media, el que se pone de manifiesto por un
trabajo colectivo mds frecuente y 1a aceptacion de un rol de educador. Las ZEP mds dificiles
exigen una politica de recursos humanos en la designacién de los responsables y el
acompafiamiento y la formaci6n de los docentes.

Laatribucién de medios suplementarios a las escuelas y colegios situados en zonas o en red
de educacién prioritaria (ZEP o REP) no resume la politica de educacién prioritaria,
constituye, en cambio, una caracteristica importante de este dmbito. Para medirla, hay

® quedistinguir en la atribucidn de medios lo que atarfie a la magnitud del establecimiento,

al aspecto rural y a factores tales como la frecuentacion de internados y establecimientos
semi-pensionados. Para los empleos de docentes, la prioridad se traduce en clases menos
numerosas (aproximadamente dos alumnos menos por clase) y puestos suplementarios
para la animacién pedagégica, las suplencias y la disminucién de horas de clase para los
directores de escuela. El coste suplementario puede ser estimado en 8 600 puestos para las
escuelas y 4 600 para los colegios de ensefianza secundaria. Los ayudantes de educadores y
el personal social y sanitario constituyen las otras dos prioridades significativas. El
andlisis de los presupuestos de los colegios refleja una prioridad en las subvenciones del
Estado para las becas y la atribucion de fondos sociales pero no hay ninguna prioridad por
parte de los departamentos que aseguran el funcionamiento. Por Gltimo, los colegios de
las ZEP equipados desde el comienzo, no poseen ventajas importantes en lo que concierne
a 1as nuevas tecnologias.

Education & Formations - n° 61 - octobre-décembre 2001 163



Las caracterlstlcas de

I aa ons alrmes

~ Alexia STEFANOU

A partir de evaluaciones
nacionales hechas al ingreso

en el primer ciclode la

NS @'

lasgpracticashs D@d@g@g@@ﬁ

- Virginie ANDRIEUX,

Jacqueline LEVASSEUR,

- Jacqueline PENNINCKX,
Isabelle ROBIN

Los alumnos de las ZEP at fm |

| _de los anos n

iEatacteristic
impactoydeliale ‘Ein

AR ?-’lr—“_—\" Erite I"\".,) .r‘“r]l A ; .a' FRAEL T Wﬂ

- Jean-Paul CAILLE

_IHLas _ZEP__I_y_I_as REP

Anny ALINE

164

Loscolegios deeducacién prioritaria concentran alumnos provenientes de medios sociales

desfavorecidos: el nuevo mapa de las zonas de educacién prioritaria (ZEP) completado por
el de las redes de educacién prioritaria (RED) hasido establecido en funcién del criterio de
fa dificultad social de los alumnos.

- Los alumnos de los colegios de educacién prioriotaria tienen mayor edad que los del
conjunto de los colegios. Sin embargo, sin considerar la clase inicial del secundario, éstos

no repiten en mayor nimero que los otros alumnos en el primer ciclo.

Los colegios de REP fuera de las ZEP acogen a alumnos menos desfavorecidos que los
colegios de educacidn prioritaria, considerados globalmente, tanto desde el punto de vista
social como desde el escolar.

Los alumnos de educacién prioritaria, considerados de manera global, acceden al segundo
ciclode los liceos en fas mismas proporciones que el conjunto de los otros alumnos, pero se
los orienta con mayor frecuencia hacia el segundo ciclo profesional.

Al finalizar la clase de segundo, la diferencia se acentda dado que los alumnos de
educacion prioritaria van a estar confrontados a mayores dificultades que los altumnos
provenientes de colegios de educaci6n no prioritaria; van a repetir con mayor frecuenciay

“ser orientados hacia las secciones tecnoldgicas.

Las evaluaciones nacionales en el primer afio de la ensefianza secundaria, en francés y
matemdticas, permiten describir las disparidades entre los resultados de los alumnos que
ingresan en colegios de zonas de educacion prioritaria (ZEP) y los otros.

En promedio, los alumnos de las ZEP obtienen resultados menos buenos que los otros (el
score medio es inferior en 10 puntos sobre 100 en francés y en 13 puntos en matematicas).
Pero todos esos alumnos no son flojos (cerca de un 10% de los alumnos de las ZEP se sitian
entre los integrantes del 20% que obiene los mejores resultados). Sin embargo, la

' concentracion de alumnos flojos es importante: entre un 39 a un 44% se sitian entre el 20%

de los mis flojos.

- La comparacién de los items con buenos resultados mas o menos frecuentemente en las
- ZEP conduce ainterrogarse sobre las practicas pedagdgicas en 1as ZEP yen particularsobre

la adaptacién al nivel de los alumnos que podrian operarse.

Un 13% de los alumnos que ingresaron en 1995 en el primer afio del ciclo secundario
trecuentaron un colegio de ZEP en el transcurso de los cuatro primeros afios de estudios
secundarios, efectuando, en un buen porcentaje, todo el primer ciclo. Globalmente, estos
jovenes han obtenido menos éxito en sus estudios que los atumnos que no asistieron nunca
a colegios de ZEP, repitieron con mayor frecuencia y fueron orientados en menor ntimero
~ hacia clases de segundo afio general 0 tecnoldgico al cabo de los cuatro afios de estudios
secundarios. Pero esta situacion aparece ligada a las diferencias de medio familiar y de

~ logros en la escuela primaria, elementos éstos que distinguen las dos categorias de

alumnos en el momento del ingreso al secundario. A caracteristicas de partida
comparables, es el resultado inverso que estd puesto en evidencia: los alumnos de ZEP
llegan al segundo afio general o tecnoldgico sin haber repetido en el primer ciclo. Este
mayor logro se observa sélo entre los jévenes que efectuaron todo el primer ciclo de
ensefianza secundaria en ZEP-casi siempre sin haber cambiado de colegio. El éxito se ve
apoyado por politicas de orientacién menos selectivas al fin del tercer afio. Si bien mds de
ocho de cada diez veces los alumnos de las ZEP que llegan a la clase de segunda general o
tecnol6gica concluyen sus estudios secundarios coronados con éxito en el bachillerato, se
ven confrontados, sin embargo, a mayores dificultades en el liceo que los otros alumnos.
Repiten con mayor frecuencia los Gltimos cursos del ciclo secundario. Al fin y al cabo, sus
posibilidades de obtener el bachillerato son comparables a las de los alumnos que
presentan las mismas caracteristicas iniciales pero que han efectuado su escolaridad
beneficiando de un entorno social mas favorable

Se ha ltevado a cabo un sondeo al inicio del afio 2000 entre los integrantes de los equipos
pedagdgicos que trabajan en zonas y redes de educacién prioritaria (ZEP y REP) en
Francia. Los equipos voluntarios para proporcionar las respuestas pudieron exponer las
~ diferentes acciones conducidas en el terreno.
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Estas se centran, en la mayoria de los casos, en objetivos de mejora del aprendizaje. No
obstante, los equipos se ven confrontados a problemas de una agudeza particular,
debiendo resolverlos de manera original y voluntarista. Asimismo, tienen que mantener

-un seguimiento atento y promover 1a colaboracion y el didlogo con los padres de los

alumnos, entre otros, invitados a implicarse activamente en 1a accion, incluso en el éxito
de la escolarizacién precoz de sus hijos.

Colaboracién igualmente necesaria con el ministerio y los distritos universitarios que
proponen asistencia pedagdgica y de organizacién. Por otra parte, las evaluaciones
nacionales efectuadas cada afio son analizadas con el propésito de obtener una mejora de
los resultados de los alumnos.

Actividades deportivas y culturales son privilegiadas para la educacion a la ciudadania y
para romper el aislamiento de los establecimientos asi como las tecnologias de
informacién y de comunicacion y los “polos de excelencia” (polos cientiticos, deportivos,
de padrinazgo por los estudiantes).

La riqueza y la originalidad de las acciones llevadas a cabo en las ZEP y en las REP,
confirmadas por el sondeo efectuado en la primavera del afio 2000 muestran el cardcter
muy innovador de la educacion prioritaria en Francia,

“La lucha contra el fracaso escolary fas desigualdades sociales” es el primer objetivo de 1a
creacion de zonas de educacién prioritaria (ZEP). Las escuelas y colegios en las ZEP se
caracterizan por una concentracién de alumnos en dificultad, una heterogeneidad mayor

-~y por la presencia de alumnos mds sensibles al “efecto-maestro” y a la calidad de la
- pedagogia. Este articulo intenta trazar un retrato de tas “ZEP exitosas” y de los “docentes

exitosos”. Se puede constatar la asociacion de diferentes factores: estabilidad y solidaridad
de los docentes, conduccién firme y dindmica, prioridad al aprendizaje escolar, mirada
condescendiente hacia los alumnos y 1as familias populares.

La politica de educacién prioritaria deberia, por lo tanto, sostener y multiplicar los polos
de excelencia pedagégica v cuidar con esmero la calidad del personal y la actividad
pedagbgica.
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— Novembre 1999
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Géographie de I'Ecole n° 8

Les diversités régionales et
départementales du systéme éducatif.
Des graphiques et des cartes, pour
visualiser facilement les disparités
géographiques.

68 pages de tableaux statistiques offrant
des chiffres, académie par académie.
Parution annuelle — Septembre 2002

L’état de 'Ecole n° 12

Les principales données du systéme
éducatif.

Une analyse synthétique des collts, des
activités et des résultats de I’école qui
couvre I'ensemble du systéme.
Parution annuelle — Qctobre 2002

Repéres et références statistiques
sur les enseignements

et [a formation
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Parution annuelle — Septembre 2002

...Et toujours
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La saisie Les tapuscrits des projets d’articles seront envoyés a
du texte larédaction de la revue Education & Formations
DPD édition et diffusion,
58, boulevard du Lycée — 92170 VANVES
[Is devront comporter 12 pages maximum (tableaux et
graphiques compris) en Arial 11 ou équivalent, interligne
1,5, marges gauche et droite de 2,5 cm. Les tableaux et
- graphiques doivent étre numérotés (tableau 1, 2, 3...)
et comporter un titre.
Les titres et intertitres doivent €tre numérotés clairement
en respectant leur hiérarchie.
L'auteur indiquera sous son nom, ses fonctions et
I'établissement dans lequel il les exerce.

Les notes Les notes sont placées en fin de document.
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Les références bibliographiques seront reportées a
la fin de Iarticle, numérotées entre crochets {ex : {1], [2],
[3]...) en veillant 2 ce qu’elles soient complétes :
~ — pour les ouvrages : nom de !'auteur, titre de |'ouvrage,
ville, éditeur, date d’édition et si possible nombre de pages
de I'ouvrage ;
— pour les revues : nom de ['auteur, titre de 1’article, nom
de la revue, numéro, mois, année.
Les références bibliographiques seront indiquées
dans le texte par leur numérotation entre crochets.

Le chapeau Chaque article doit obligatoirement étre accompagné
d’un chapeau. Le chapeau est un résumé de 'article
dégageant sa problématique et ses principaux résultats.
I1 ne doit pas dépasser 12 lignes (environ 165 mots).
Marges 4 2,5, interligne 1,5 comme le texte.

Remise Les articles doivent obligatoirement étre accompagnés
des textes, - d’une disquette 3p %
graphiques, comprenant le texte saisi sur Word 6 ou Word 97
cartes, etc. compatible PC, les tableaux et graphiques réalisés
- sur Excel 5 ou Excel 97 ;
~ ou par adresse €lectronique
(contact : Jean-Claude BRENOT au 01 55 55 72 68).
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