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«Quand on voit d’ou ils viennent, on se demande
gu’est-ce qu’ils peuvent bien faire ici ? Il faudp
s’attendre & des miracles

Propos d'un responsable syndical entendu en
salle des professeurs d'un lycée toulousain par
un enseignant référent a propos d'éléeve de
seconde générale issus de colléges ZEP.

«Pour une fois qu'étre noir et pauvre me servira
a quelque chose, bien sdr que votre projet
m'intéresse b

Eleves de terminale ES d'un lycée d'une ville
moyenne.

« Je crois que surtout ce qui est intéressant,tc’es
qgu'’il y a un déficit de confiance en soi, chez nous
et aussi, enfin moi jai remarqué ca. Mais je sais
pas si c'est une réflexion qui est partagée. J'ai
remarqué que quand on est de milieu modeste,
étre ambitieux, c’est presque pas moral, enfin y a
une espéce de pudeur, une espéece de géne a dire
qu'on a de I'ambition quand on est de milieu
modeste »

Eléve de Terminale dans un lycée d'une petite ville,
cité dans Duval (M.)Une sociologie des bénéficiaires
du DISPO, le dispositif égalité des chances de I'lEP
de Toulouse mémoire de M2, sous la direction d'O.
Philippe, Sciences Po Toulouse, juin 2010, p.46.

« Porter a la conscience des mécanismes qui
rendent la vie douloureuse, voire invivable, ce
n'est pas les neutraliser; porter au jour les
contradictions, ce n'est pas les résoudre. [...]
Constat qui malgré les apparences n'a rien de
désespérant : ce que le monde social a fait, le
monde social peut, armé de ce savoir le défaire.»
Pierre Bourdieu, « Post-scriptum » inLa misére du
Monde, Paris, Seuil, 1993, p.1453-1454.
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Introduction

Le présent rapport entend rendre compte et évdtuggrogramme d’égalité des
chances mis en ceuvre depuis 2006 par Sciences Hou¥e en direction des éléves de
milieux défavorisés de I'Académie de Toulouse. st & fruit d’'un travail de réflexion
collective sur les modalités d’évaluation, sa mese ceuvre concréte, ses résultats et ses
enjeux, mené dans le cadre d’'un Groupe Recherciradfion qui a rassemblé durant trois
ans des enseignants du second degré et des umivessde Sciences Po.

La question de la démocratisation de I'acces a Saiees Po Toulouse

L’Institut d’Etudes Politiques de Toulouse a étéécen 1948 afin de former les cadres
du secteur public et du secteur privé de la Natibde développer la recherche en sciences
politiques et administrativeke caractere sélectif des accés a I'lEP a ametabliésement a
s’interroger depuis 1997 sur les effets d’homogeatéin sociale du recrutement et, en amont,
aux processus d’autocensure socioculturelle qui &ssociés a une « grande école » pour des
populations défavorisées. La plus ancienne inviatisait a faire connaitre la formation et les
conditions d’acces aux éleves des lycées de Midki®es au regard du faible nombre de
ceux-ci (moins de 20% de l'effectif de I'lEP, etagil exclusivement originaires de Haute-
Garonne) par la mise en place d'un programme dimédion et d’organisation de « galops
d’essais » en partenariat avec le Rectorat de tidoae de Toulouse de 2001 a 2004. Cette
expérience a concerné au plus fort du dispositi$ ple 600 éléves de terminale de 50 lycées
de I'académie.

En ce qui concerne les conditions d’acces, I'lEf2@u de maniére sensible le nombre
d’étudiants en premiere année (de 160 en 1997 a@b0rd’hui) et mis en place un concours
d’entrée en quatrieme année qui s’adresse auxa@tisdicenciés de I'Université. La réflexion
a également porté sur la nature des épreuves ebiapétences a détecter. Cette démarche
s’est traduite par l'organisation d’'un concoursnoaun, d’abord avec I'lEP de Rennes, qui a
éte élargi a quatre autres établissements (afimaltadrir les codts pour les familles). La mise
en place du concours commun a entrainé la colliboraesserrée du «réseau des Six »
(Rennes, Lille, Strasbourg, Lyon, Aix-en-Proventeulouse) en matiere de politique de

démocratisation commune.



Enfin, cette politique de démocratisation de I'acs&st accompagnée d’une politique
importante d’aides financieres aux étudiants deH;ltout le long de leur cursus, financée sur
le budget propre de I'établissement.

Sciences Po Toulouse, un acteur de la démocratisati

Cette réflexion et ces actions menées par I'ésdiient en matiere de
démocratisation de I'acces a Sciences Po se saéegau cours du temps sur la recherche en
matiere d’'inégalités sociales et de discriminatidass le cadre du LaSSP, par lincitation a
traiter de ces questions au niveau des mémoiresatierche de masters, mais également au
niveau du doctorat. La mise en place du nouveddrdip de Sciences Po en 2007 s’est donc
naturellement traduite par la mise en place duoeemétion de master (Politique,
Discriminations, Genre) qui a pour vocation de fernes futurs responsables de la mise
ceuvre des politiques de diversité et de non discation, tant dans les secteurs privé que
public ou associatif.

Sciences Po est devenu ainsi un acteur et uneuressen matiére de recherche et de
formation, reconnu par les autres acteurs de I lobntre les discriminations et de la
promotion de la diversité, que ce soit par lesegmises, les ONG ou les pouvoirs publics.
Des partenariats actifs ont été noués avec I'Aesématiére de recherche et d’organisation de
manifestations, une convention a été signée avBedtorat de '’Académie de Toulouse, qui
favorise notamment la recherche sur le systemeaéifludes liens ont été noués avec le TGI
et le Procureur de la Cour d’appel de Toulouse¢ daeVille de Toulouse, pour la mise en
place de I'Observatoire des discriminations, pgrtauction d’études et par une participation
aux travaux de la coalition des villes contre lesme (ECCAR) sous I'égide de TUNESCO.

L’'IEP de Toulouse est devenu un partenaire actifatgion publigue en matiere de
lutte contre les inégalités et les discriminatioB&st ainsi que I'établissement a signé des
conventions avec I'ENA et les IRA dans le cadréadmise en place des classes préparatoires
intégrées. Sciences Po participe également a utiative de préparation aux concours
administratifs pour de jeunes dipléomés de milieldfadorisés en partenariat avec la
Préfecture de Région, I'AFIJ et le CNFPT.

1. Agence nationale pour la Cohésion Sociale adliE¢ des chances, créée par la loi sur I'égdkt® chances
en 2006.



Dans cette dynamique, il semble logique que ScgeRceToulouse soit devenu, le 14
décembre 2010, le premier établissement d’enseignersupérieur de la région Midi-
Pyrénées signataire de la Charte de la divérsité

C’est dans ce contexte que I'on peut expliquer I[J&® soit devenu un acteur de la
démocratisation de I'enseignement supérieur dangidjue de la « charte pour I'égalité des
chances dans l'accés aux formations d’excellehAck>2005 et de la réponse aux appels a
projets de promotion de I'égalité des chances glicgtion de la Loi n°2005-32 du 18 janvier
2005 de programmation pour la cohésion sociale ugt, glans le prolongement de ces

politiques, I'établissement ait été labellisé contéte de Cordée de la réussite depuis 2008.

L’existence d’initiatives locales en faveur déégalité des chances

Depuis les années 2000, le lycée des Arénes a mapéréflexion sur une
propédeutique a l'enseignement supérieur. A paltir2003, le lycée met en ceuvre un
programme d’accompagnement de l'orientation d’'&éde terminale vers I'enseignement
supérieur, et notamment la préparation du concdigstrée a Sciences Po. Ce dispositif
s’adresse exclusivement a des éleves issus deumnitiéfavorisés dans une philosophie
proche de celle de Sciences Po. En 2005, alorequecessus autour de la mise en ceuvre du
programme portée par I'lERest engagé, le lycée des Aréenes développe égalamen
approche similaire. Ainsi le programme entre Sasnieo et les lycées va étre noupat la
rencontre et la mise en synergie de ces initiativesles lors de I'appel d’offres de 2005 en
faveur de l'accés aux formations d’excellend@et appel a projet a donné lieu a la mise en
place d'un premier programme a destination de @dgc« sources » intitulé IEP-Lycées
cibles.

L’expérimentation dans le cadre dIEP-Lycée ciblasmis en évidence toute
'importance des réunions avec I'équipe des prefassréférents des 6 lycées engagés tant du
point de vue des échanges de pratiques que déidgioé sur le contenu des actions et leur

2. « Depuis son lancement en octobre 20@4harte de la diversité incite les entreprisgarantirla promotion
et le respect de la diversité dans leurs effechfs.la signant, ces entreprises s'engageatter contre toute
forme de discriminatioet a mettre en place une démarche en faveur ddesitié ». Cf.http://www.charte-
diversite.com/

3. Cf. Charte en annexe du rapport, p.181.

4. «Mon role ca a été a partir de 2000, quand on nawfemandé d'imaginer un systeme de préparation au
concours de Sciences Po. Javais dit ok au provisEul'époque et je lui ai demandé de me donnetecar
blanche sur le recrutement des profs et sur ledaite faire de facon ciblée sur des gamins deemithodeste.
Et ensuite j'avais un projet pour le lycée qui @stvé au moment ou il y a eu un appel d’offres chéargeait les
établissements d’enseignement supérieur d'étreepostde projets. Donc jai pu présenter mon prgetin
responsable du Rectorat et ¢a intéressait audsicke des Arénes d'étre dans le dispositif IEP sCo®mme ca
gue je me suis retrouvé, pas par hasard évidemneentontact avec le responsable du dispositif kePl’'en
2006 » Entretien avec un professeur de SES, 2009.




adaptation. La question de I'évaluation s’est égal&t rapidement posée en termes de co-

construction avec ces enseignants.

Un cadre de réflexion collective : le GRF

Une demande de création d’'un Groupe Recherche forma été adressée, par M.
Vinachés, Coordonnateur académique du dispositifoenateur IUFM, au SAFCO du
Rectorat de Toulouse, avec le concours de Mme VédPR de SES.

Cette structure s’est réunie durant trois ans étéale cadre d’échanges d'ordre
méthodologiques, techniques et pédagogiques fontdame dans la mise en ceuvre du
programme. Au-dela de ces aspects, cette collaboratitellectuelle entre enseignants du
secondaire et du supérieur a fonctionné comme ameation pour les enseignants, sur les
guestions des discriminations et de I'égalité demnces a I'école, ce qui constituait aussi un
enjeu central de ce programme.

Le travail de coopération, la connaissance deited’anseignants du second degré et
'expertise scientifique d’'universitaires de I'lEdssociés a ce groupe ont donné lieu a la
conception d'un questionnaire destiné aux élevewfimaires, lequel a permis a I'lEP le
développement d'une base informatisée, suivi des éléves et d’évaluation des effets du
programme.

Ce travail a également permis a Sciences Po delapger des recherches sur la
question de I'Egalité des chances et des discritioing

Ce rapport constitue a ce titre une expérienceutisrg et rare de collaboration entre
'enseignement supérieur et des établissementemgeignement secondaire.

L’objet du présent rapport est de produire unew@tan et un regard réflexif sur le
programme DISPO (Dynamiques de I'lnnovation Soc#l@olitique) que I'IEP de Toulouse
a mis en ceuvre depuis 2006. La démarche qu’a aelbliE® avec les lycées partenaires pour
élaborer le projet a été celle de la co-constractibucune « boite a outils », aucune idée
précongcue, aucun programme « clé en main » n'grégosé aux établissements. C’est en
collaboration avec les chefs d’établissements gteleseignants que, peu a peu, ont été
définies la « philosophie » du programme et sortazan Les expériences acquises par les
divers acteurs en la matiére ont été intégréeseéflexion, dans un état d’esprit réaliste et une
volonté de produire un projet collectif et commum grenne en compte la diversité des
acteurs (petits et grands établissements, lycéesopoditains et lycées en périphérie

régionale) afin de ne pas rajouter d’'autres formf@sgalités a celles liées a la situation
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propre des éleves concernés. La tonalité du disptesite de traduire un certain nombre de
convictions partagées par les acteurs qui consitiépgun projet « d’égalité des chances »
doit se faire au plus pres des éleves, dans unguiegle mixité et ne peut réussir qu'avec une
forte implication d’équipes locales, constituées difféerents acteurs de la communauté
éducative. On peut véritablement parler d’'une agipgo< bottom up » puisqu’il s’est agi a la
fois de mettre en ceuvre « par en bas » une paifigiblique d’Etat, mais aussi d’adapter ces
actions au fur et a mesure de I'expérience etdimaht de réaliser une auto-observation, a des
fins d’évaluation, de cette mise en cedvre

La démarche d’exposition du présent rapport s’atieec donc a rendre compte de la
construction et des adaptations de la définitiorpcthgramme a travers le temps qui en font
une expérience originale (Chapitre 1). Une attenparticuliere sera donnée a la mise en
ceuvre du programme (Chapitre 2) et aux conditiomssa réussite (difficultés, limites,
solutions). S’il est important de rendre compte dastours et du contenu du programme, |l
est encore plus important de savoir concrétemenuiabénéficie DISPO. La méthode
d’évaluation qui a été construite permet de comnmajtii sont les éléves du programme et les
raisons qui font gu’ils y participent (Chapitre 3)e programme DISPO veut étre une
expérimentation efficace et significative en matide promotion de « I'égalité des chances ».
Il est donc impératif de « mesurer » les effetsl@upu avoir. Les résultats aupres des éléves
sont trés encourageants, mais il est important ddrenen relief que le programme a eu
egalement des effets collatéraux trés intéresq@tiapitre 4). Le « bilan » est donc d’'une
certaine maniére « trés positif ». Grace aux oudfgvaluation mis en place, il est toutefois
possible de mettre en perspective les effets dgraneme (Chapitre 5) et de faire apparaitre
ainsi la maniere dont les inégalités se structurmdela de la catégorie homogénéisante du
« boursier ». Si le programme DISPO agit et corfigégalité réelle des chances d’acces aux
filieres longues de I'enseignement supérieur, itraasforme pas en profondeur les inégalités
structurelles de la société francaise, ni certaiioesies de discriminations qui leur sont
associées.

Bien plus qu’'un simple compte rendu d’expérimentatile présent rapport du GRF

ouvre et pose des pistes de réflexion pour lesldécs des politiques éducatives.

5. L'approche « bottom up » des politiques publgjpgvilégie I'analyse des interactions des actehergés de

la mise en ceuvre effective des décisions publiqudis, d'observer, notamment, les ajustements, les
(ré)appropriations et les interprétations a I'ceu@® Fontaine (J.), Hassenteufel (P.), (difd,change or not to
change ? Les changements de I'action publique grdéve du terrainPresses Universitaires de rennes, 2002,
p.14.
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Chapitre 1. DISPO, un programme « d’égalité des chreces »
original

L’IEP de Toulouse a répondu a I'appel a projetinistére de la Ville (circulaire du
22 ao(t 2005) pour I'égalité des chances en prajppdaamise en ceuvre dans I'académie de
Toulouse d’'un partenariat entre Sciences Po atiosrétablissements publics d’enseignement
secondaire. Le projet « IEP-Lycées cibles » a sialiement proposé a sept lycées. Six
d’entre eux (Les Arenes, Berthelot, Rive Gauchealduse ; Bourdelle a Montauban, Jean-
Jaurés a Carmaux et Mirepoix) se sont véritableneagagés dans le partenariat dont la
convention a été signée le 28 novembre 2006.

Labellisé en novembre 2008 « Cordée de la réussipar le Secrétariat d’Etat a la
Ville et le Ministere de 'Enseignement Supérietide la Recherche, le projet « IEP-Lycées
cibles » devient a la rentrée 2009-2010, (au tedméa premiere convention triennale), le
programme DISPO : Dynamiques de l'Innovation Seciat Politigue. Ce programme
reconduit les objectifs du premier projet, maisdegse désormais a seize lycées de
’Académie.

L’accroissement du nombre d’établissements pantesaivise a prendre en
considération les inégalités territoriales dansdés a I'enseignement supérieur, qui peuvent
se cumuler avec d’autres handicaps de type sociose@aiques ou culturels, par exemple. Ce
changement d’échelle se traduit par une redéfmitie certaines actions. Celles-ci ont aussi
éte adaptées en fonction de certaines injonctiatismales (le tutorat), ou de I'introduction de
nouveaux partenaires (le Conseil Régional Midi-Rges).

Il s’agit donc d’exposer comment et dans quellesddmns pratiques un tel projet
d’égalité des chances la croisée de logiques institutionnelles plusnaoins imbriquées,
peut exister. La structuration du programme esgnessive, depuis I'élaboration d’une
philosophie commune, qui détermine les conditioms$adcollaboration et du partenariat entre
établissements (secondaire et supérieur), jusquaise en ceuvre et I'adaptation des actions,
en fonction des obstacles, des opportunités.

L’originalité du programme tient a la fois a sondegarticulier d’élaboration et a la

mise en ceuvre d’une méthodologie d’évaluation $igéei.
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Section 1 : Construire et adapter le programme.

A partir de la définition collective d’'une philodoie, le programme a évolué
constamment en intégrant, grace aux réflexions esedans le cadre du GRF, les acquis des
premieres expériences, et en adaptant les actionsdamandes institutionnelles et aux

possibilités ouvertes par les partenariats noués.

§-1 : Réveéler et accompagner les ambitions

La philosophie du programme s’attache a travadlemplus prés des éleves et de leur
environnement scolaire. De ce point de vue, le adigip proposé deés 2006, entendait
développer non seulement des actions qui pouvaiesiinsérer » dans les programmes
scolaires du lycée, mais surtout des actions canguec les professionnels de I'enseignement
(co-construction). Mettre en place un tel projeigdilité des chances s’est d’abord traduit par
une réflexion sur les codes sociaux et les compégepropres a I'enseignement supérieur et
aux moyens de permettre leur acquisition. Il s’atgt considérer avant tout les modes
d’appropriation des schémes et des normes panfaats. Dés lors, il apparait que les actions
proposées doivent étre différenciées et gradudes ks niveaux de classes afin de s’adapter
aux perceptions et représentations des éleves. slagit pas de faire du soutien scolaire ou
des cours de culture générale, mais plutét de pgaenaux éléves d'acquérir et de
s’approprier des expériences, des types de conusiten travers des situations concretes.
C'est cette philosophie de travail coopératif, ticadation entre les enseignements
secondaires et supérieurs qui a conduit a déeposetdemande de GRF aupres du Rectorat des
2007.

Révéler les ambitions releve de plusieurs dimemssimn exclusives : cela passe par
un systeme d’information, des actions de sensdtiia aux études supérieures et
d'immersion momentanée, la rencontre d'acteurs riextés au lycée (étudiants,
professionnels, chercheurs...), I'expérimentation siuations concretes (enquétes et
entretiens, prise de parole en public, synthesetraleaux collectifs, manipulation des
TICE...). Le programme entend jouer, de maniére eipli sur le capital social et culturel
des éléves.

Accompagner les ambitions des éleves implique uavatl d’acquisition de
compétences générales (prise de confiance enwonanie dans le travail, présentation en
public) et plus spécifiqgues (maitrise des outil€H]I;, savoir rédiger ; exprimer un point de

vue argumenté) afin de concrétiser les ambitionsiehitation. Cela passe également par une

13



réflexion sur la valorisation de soi, a travers déses en situation communicationnelles
concrétes qui permettent de légitimer ses ambitiigya-vis d’'autrui. Les rencontres avec les
tuteurs participent, en la dédramatisant, de gatbgection des éléves vers I'enseignement
supérieur. Ces actions — prise de parole, produstiécrites, rencontres, recherches —
revétent une dimension symbolique assumée. Celemrnet, non par inculcation mais par
imprégnation, la découverte, voiligcquisition, de codes sociaux particuliers irgréra des
lieux et des situations.

Cet accompagnement des ambitions se comprend égdlentravers des actions de
découverte culturelle dont I'objectif consiste arpettre aux €léves de connaitre des univers
méconnus (théatre, opéra, danse, etc.). Enfindlapagnement se réalise grace au suivi des
éléves, depuis leur repérage jusqu’au baccalaarépassant par les ateliers DISPO et au-dela
du baccalauréat par le suivi d’évaluation mis exc@l Le réle et I'implication des enseignants
sont ici primordiaux, et peut aller jusqu’au déyglement et a I'entretien de relations
interpersonnelles durables entre éléeves et ensggna

Traduire I'ensemble de ces dimensions au traveagtidohs concretes, au centre
desquelles se trouvent les éléves, n'est pas sietple programme conserve, malgré une
forme d’institutionnalisation, un caractére expémtal indéniable et revendiqué. Tout en
conservant les objectifs initiaux, le passage ”ddysées a seize a la rentrée 2009 s’est traduit

par une redéfinition de certaines formes d’actions.

§-2 L’évolution des actions : les conditions de lpérennisation

Afin de créer une dynamique de moyen ou long tedaes les établissements, les
actions ont été mises en ceuvre simultanément sutrdis niveaux de classe"{2 1% et
Terminale) pour les six lycées originelkors de I'entrée des dix nouveaux lycées dans le
programme en septembre 2009, il leur a été progesgée mettre en ceuvre qu’un ou deux
niveaux seulement {& et/ou £9, afin d’'une part d'éviter des stratégies d'affige d’une
« prépa sciences po » en terminale de la part tdbdisSsements et d’autre part de permettre

aux équipes pédagogiques de se familiariser avy@ogFamme en y entrant progressivement.

6. «L'idée de commencer en classe de seconde c’'ésament de se rendre compte que seulement en éemin
¢a ne tourne pas. Tu n'auras que deux ou troisesléntéressés, les autres ne participeraient pefoent et
c’est ceux qui viennent des milieux les plus mede$t ca c’'est un vrai probléeme qu’on s’est pogécaM.
Philippe... et c’est pour ¢a qu’on a négocié pour gaecommence en seconseEntretien avec Paul Vinaches,
Coordonnateur Académique, 2009.
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Pour chaque niveau de classes, les actions sermgressivement transformées pour

s’adapter aux situations des éléeves et mieux r@poadx objectifs.

A/ En classe de seconde
Pour les éléves de"® les actions visent & la familiarisation avec $eignement

supérieur qui demeure souvent au mieux un horiaondin, au pire un univers inaccessible.
Dans le dispositif « IEP-Lycées cibles » les actidiestinées aux éléves d¥®Ztaient de
deux ordres : information et sensibilisation auxcpars post-bac d’une part, et initiation aux
techniques d’expression orale et écrite d’autrd. ddexpérience de la premiere année a
montré que le volet d’information tel qu’il avaittéé concu (présentation de parcours
d’étudiants, rencontre d’enseignants de I'lEP, imfations sur les études post-bacs) entrait
peu en résonance avec les préoccupations d'él@ve8our qui le baccalauréat n'est pas
un enjeu immeédiat. En revanche, les ateliers dentques d’expression orale et écrite ont
permis, grace a des travaux de groupe autour diéhbté (travaux sur des themes d’actualité
et autour de la presse), de faire travailler |léved sur certains thémes et de les initier a la
maitrise des outils informatiques, par exemple. d&tons en 2 se sont donc recentrées en
2008 et 2009 autour de ces ateliers de technig@eprdssion écrite et orale qui ont été
progressivement liés a des activités scolaires xta-scolaires préparées en amont
(conférences, visites, sorties culturelles, voyaged.a démarche de projet a donc été initiée
au fur et a mesure des expériences.

Un moment fédérateur a été organisé a travers taesa I'Opéra lors d'une
Représentation Générale, qui a permis aux élevesedeonfronter a un univers culturel
éloigné de leurs propres pratiques et auquel iBeat un acces limité (obstacle financier,
préjugés lié a la culture « d’élite », méconnaissaetc.)

Toutefois, les actions destinées au¥X®2emeuraient finalement dépendantes de
'équipe pédagogique locale, de l'investissemertdspile des enseignants et des ressources
gu’ils étaient en mesure de mobiliser (inégalité&reenles compositions des équipes
pédagogiques, probléme du soutien de certaines@&lrations...). De plus, il s’est avéré que
le recrutement des éléves d&®2tait crucial a la fois en terme de ciblage desilprd’éléves,
mais aussi pour assurer la continuité du projetean méme des établissements. Il est apparu
nécessaire de parvenir a proposer aux éléves agedzngdrogramme un obijectif plus lisible.

C’est au terme de ces réflexions que 'idée d’'uncoars d’actualité a pris forme. Un
theme général est proposé aux lycées en début éanih est décliné dans chaque
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établissement, a la faveur des discussions entymige d’éléves et les enseignants. A la fin
de l'année, les éléves doivent remettre une pramuate type journalistique (écrit, audio-
visuel ou web) a un jury. La présentation des wawet la remise des prix se déroulent dans
un lieu prestigieux (hémicycle de I'H6tel de Régidestiné a valoriser le travail des éleves et
a les mettre en situation de communiquer en puhlicun travail collectif. Ce concours
d’actualité permet d’une part aux éleves de s'itivemns un projet précis avec un objectif
clair, d’autre part, sur le plan pédagogique, ihpet de les initier a la problématisation autour
d’'une question d’actualité et leur donne l'occastbacquérir des méthodologies de travail
différentes. Les thématiques choisies incitent daigre volontaire enseignants et éleves a
mobiliser des compétences et des connaissances wamsperspective véritablement
interdisciplinaire.

Le volet actions culturelles a été maintenu dansatire du programme DISPO, afin
de permettre & 'ensemble des élévesdeaccéder a des types de spectacle auquel ils sont
d’ordinaire peu confrontés. La proposition d’orgaamides actions culturelles en région, c’est-
a-dire avec les partenaires culturels les plus he®cdes établissements du programme,
demeure une option qui n'est, pour le moment, raiseeuvre que de maniére ponctuelle par
les lycées. L'IEP a donc fait le choix de propodes actions pour I'ensemble des lycées en
réservant directement des places a I'Opéra, au (M4&atre national de Toulouse) ou encore
pour des spectacles de danse contemporaines,eca@&xd (Centre de danse contemporaine).

Les actions en Seconde privilégient ainsi I'ouvertculturelle et la sensibilisation aux
guestions d’actualitesafin de permettre aux éleves de s’approprieasetcodes sociaux, de

révéler leur curiosité et leur créativité.

B/ En classe de premiére

Dés le premier dispositif le travail avec les éde £ s'est articulé autour de I'oral
dans la perspective des épreuves anticipées dwalbapgat de francais. Dans le cadre du
dispositif « IEP-lycées cibles », un débat étaitanisé entre les éléves dé&®tles six lycées,
sur un theme patrticulier, en fin d’'année a I'lERsléleves préparaient ce débat dans le cadre
d’atelier dans chaque lycée. Un theme général @édérminé en début d’année et chacun des
six établissements devait traiter un aspect de énapiroblématisée. Cette action a permis aux
éléves de s’exercer a la prise de parole en puyldir exposer et défendre de maniéere
argumentée un point de vue et apprendre a débtsthémes aussi divers que I'égalité des
chances, les élites ou encore la société de siamvedl, ont été abordés les trois premieres

années.
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La pertinence de cette action au regard des ofgeptiursuivis a conduit a son
adaptation dans le programme DISPO. Il s’avére phusplexe de faire débattre les éleves de
seize lycées... Aussi c’est I'option du colloque Begens qui a été retenue afin de conserver
un débat en y ajoutant une dimension spécifiquelle cd’'une enquéte de terrain.
L’instauration d’'une « communication » a un colleqgonduit en effet a ce que les éléves, en
sortant du lycée, rencontrent certains acteursn@oaues, sociaux, politiques ...) de leur
territoire. Ce travail a lI'avantage de pouvoir gager, au niveau pédagogique, sur le
dispositif TPE et de permettre aux éleves de s&auter, a I'extérieur du lycée, a différents
milieux professionnels selon I'enquéte qu’ils metten place. Le débat entre les éleves peut
avoir lieu dans le cadre des ateliers du collogudeyr permettent a la fois de présenter leurs
travaux et de discuter ceux de leurs camaradediscassion est, dans I'idéal, animée par un
chercheur ou un expert du sujet traité, toujourssdabjectif de confronter les éleves a des
situations concrétes de prise de parole et d’édwmmpnstructifs avec des personnalités
reconnues, ce qui valorise leurs travaux.

Cette action fédératrice dont I'un des buts coaséstrencontrer des professionnels
pourrait utilement étre complétée par la mise extglde bourses de stage de courte durée

dans des entreprises régionales. Ce dispositd eesbnstruire.

C/ En classe de terminale

Les actions proposées aux éléves de terminalemséransformées uniquement sur le
fond entre I'ancien et le nouveau programme. Blisent depuis le départ a la préparation
aux exigences de l'enseignement supérieure et acoaos d’entrée commun des IEP. La
dimension méthodologique est donc importante. G#®res s’articulent autour de trois
événements-clés : la sensibilisation aux étudesgules, l'immersion au sein d’un
établissement d’enseignement supérieur, et un cosidcxbanc.

Dans le projet « IEP-Lycées cibles », une semamseahsibilisation était destinée a
présenter aux éléves de terminale (et parfois®elds parcours post-bac et notamment le
diplome de I'IEP. Cette action s’organisait autderla présentation de parcours d’étudiants
qui répondaient ensuite aux questions des élevesendeignant de I'lEP était également
présent pour apporter un témoignage concernaneXggences attendues. Cette interaction
permettait aux éléves de considérer, a traverexpgriences étudiantes, la diversité des
parcours qui peuvent mener a I'lEP.

Des la deuxieme année, il s’est avéré compliquémabiliser des enseignants-

chercheurs de I'lEP. De plus, malgré des tentatipesr rendre ces rencontres moins
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formelles, elles demeuraient relativement artifleee Cette action de sensibilisation aux
études supérieures a été fondue dans le cadréadattatudiant, qui est présenté plus loin.

Le deuxieme moment-clé, la journée d’immersionppraux éléves de vivia situ
la journée d’'un étudiant de I'lEP. lls assistentanoment a un cours en amphi, déjeunent au
restaurant universitaire, visitent le campus etsgspements. L'apres-midi est consacré a des
ateliers de travail autour des épreuves du concaotamment la question contemporaine. Si
ces ateliers ont pu prendre diverses formes, afgseprésentations par des enseignants de
'lEP ou un travail a partir de copie du concouesphilosophie demeure identique : faire
découvrir aux lycéens la vie quotidienne de I'lEBmythifier les études a I'lEP ou dans le
supérieur, rendre réaliste la poursuite d’étude.

Enfin, le concours blanc constitue un moyen posiréléves de Terminale de se tester
avant le baccalauréat pour évaluer leur niveawestl évidemment un test pour ceux qui
souhaitent tenter le concours d’entrée des IER lieu dans les lycées partenaires qui
I'organisent. Ce galop d’essai s'appuie sur dedezaus pédagogiques dont la production a
évoluée dans le temps. Dans le projet « IEP-Lycésss » les contenus étaient produits par
les enseignants de chaque lycée. Une plateformenutealisation avait été créée par
I'enseignant coordonnateur des TICE afin de mettreommun ces ressources.

Le développement des programmes de démocratisdésnsix IEP du concours
commun les a conduits & mettre en commun une ptatefde contenu pédagogique produite
par 'lEP de Lille: IEPEI.COM Cette plateforme permet aux éléves via un identifia
d’accéder a des contenus et de se préparer auxmvéprelu concours des IEP avec un
calendrier d’exercices et de compositions a rendu¢ au long de I'année. Au-dela, cette
préparation intégrée permet de préparer le bagégdans d’excellentes conditions.

Cette plateforme est présentée en début d’annéecigwes de Terminale et aux
enseignants, a I'lEP. Ainsi les actions en directies Terminales sont véritablement tournées
vers leur participation a la construction d’'un ptaj’orientation dans le supérieur, a travers
leur mise en situation de futur étudiant par I'dstjion de méthodologies de travail, mais
aussi par leur venue, au moins, deux fois danséandans un établissement d’enseignement
supérieur qui marque symboliquement leur appar@nadans un futur proche, au milieu
estudiantin.

On le voit, 'ensemble des actions s’appuient suis’mserent dans le dispositif
pédagogique lycéen, tout en permettant une vatamisa I'extérieur du lycée. Les actions

7. Plateforme financée par la BNP Paribas et cdiommée par le Ministére de I'Education National.
http://www.iepei.com/page.php?P=fo/public/menu/mestfront/index&id=404
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visent a renforcer le capital social et cultured d&ves en diversifiant a la fois leurs relations
au sein de [linstitution scolaire et a I'extérie@insi que leurs expériences. Les
transformations progressives de ces actions onbduoit une dynamique interne au

programme qui encourage les éleves a le poursdivre année sur l'autre. La sensibilisation
et la socialisation a I'enseignement supérieur po@sentes grace a l'introduction du tutorat

étudiant.

§-3 : Répondre aux injonctions nationales : I'invetion du tutorat a Sciences Po

Toulouse.

En passant de sept étudiants lors de la premiénaise de sensibilisation en janvier
2007 a plus de cent étudiants tuteurs aujourd’leuigdéveloppement des actions et leur
pérennisation se sont fortement appuyées sur leratut Celui-ci est particulierement
encouragé par la politique d’égalité des chances dlacces aux formations d’excellence,
notamment via le modéle du programme de 'ESSE@ne Grande Ecole Pourquoi pas
moi », décliné depuis 2006 dans de nombreux ésatisnts du supérieur. Le tutorat étudiant
est également, un des criteres d’obtention du ldéek Cordées de la réussite ».

La spécificité du programme porté par Sciences ®dolise réside, nous I'avons dit,
dans l'implication tres étroite des équipes pédagas locales, tant dans I'élaboration des
actions (cohérence pédagogique, a travers le GRE)dgns leur mise en ceuvre. Cette
philosophie posait de fait un probleme de définitau tutorat étudiant qui ne pouvait étre
congu comme un moyen de pallier les éventuellesncas du systeme éducatif. Il ne pouvait
pas non plus s’entendre comme un remplacement rmEmgaants par des étudiants, par
définition en formation et non professionnels dms$eignement. De ce fait, dans le premier
projet de I'lEP, le réle des étudiants demeuraiiitk & un accompagnement lors la semaine
de sensibilisation et de la journée d'immersiontéesinales a I'lEP.

L’évolution du programme sur la question du tutoésulte des injonctions nationales
qui ont conduit a s’interroger sur la maniere @grer davantage les étudiants aux actions
menées aupres des éleves. Plusieurs expériendesvdit autour de projets communs entre
un groupe d’étudiants et un groupe d’éléves (notaninavec les associations Cactus et
Caracteres de I'lEP et les lycéens de Carmaux 8tednelot, mais aussi avec des éleves du
College de Bellefontaine en 2007) ont montré leéfiéa que pouvaient en retirer aussi bien

les élevesque les étudiants : réalisation d’'un projet, asijon d’autonomie, transmission

8. Ecole Supérieure de Sciences Economiques et @ocrates.
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d’expériences étudiantes, création d’espaces degdia privilégiés pour les éleves. Les
entretiens menés en 2009, avec les éléves béir&ficidu programme, montrent que des
interactions plus fréquentes avec les étudianterédtaollicitées par les éleves eux-mémes
dans la mesure ou, selon eux, elles rendraientqahérents et plus lisibles les objectifs des
actions mises en ceuvre aupres d’eux. Enfin, lefiagits de I'lEP formulaient également une
demande forte pour étre mieux intégrés dans la erisesuvre des actions du programme. La
réflexion sur le programme DISPO a tenu compteafesémble de ces observations qui ont
déterminé en partie I'adaptation, la transformataria création des actions proposées.
L’introduction du tutorat étudiant imposait donc dénscrire dans une véritable
démarche de projet dans laquelle ils puissent awo@ place d’accompagnateurs, de co-
constructeurs des productions (€f°2t ® au moins), & coté et avec les enseignants mais de
maniere difféerente. La question de la définitiomrd’tutorat étudiant dans le cadre de ce
programme,restait posée. Elle a conduit a une réflexion launature de « I'expérience
étudiante » (le fait d’étre étudiant) en tant gessource pour le tutorat. En effet, depuis 2006-
2007, de nombreux étudiants de Sciences Po soévbiés auprés de I'AFEV Le suivi et
'évaluation de leur action montre que confrontésdas situations difficiles dans
'accompagnement a la scolarité (échec scolaieyedl primo-arrivant, perte de confiance,
probleme familiaux ou de santé des éleves), ledigits révelent une capacité d'initiative et
d’adaptation tout a fait insoupgonnée. Parce gégsouvent un sentiment de responsabilité
envers 'éleve, ils imaginent des moyens afin déraldatiser les situations problématiques,
d’apporter des solutions concretes dans la miseavre de méthodologies de travail et dans
le maintien de la relation avec I'éléve (mail, [#Héne, parfois rencontre des familles, sorties
culturelles, rencontre avec des professionnelsldgpement d’outils de travail, etc.).
L’adaptabilité des étudiants a des situations iddielles complexes, les conduit a
utiliser des ressources « étudiantes » (rechenchmbdéiothéque, élaboration de fiches, usage
de la démarche de projet, sorties culturelles,a®sesociaux, etc.). Ce constat a permis
d'imaginer un tutorat fondé sur lI'expérience étatkacomme ressource. Cela présente
'avantage de permettre d’intégrer cette dimensians les actions tout en respectant le role
des enseignants. Cela laisse aux étudiants uneendargnanceuvre relativement importante

guant a la forme que peut revétir leur investisseniks représentent certes l'institution, mais

9. « Créée en 1991 par trois étudiants, I'Afev @&sation de la fondation étudiante pour la villsy eée de
I'envie de lutter contre les inégalités dans leartiers populaires, et de créer un lien entre deumresses qui ne
se rencontraient pas ou peu : les enfants et jeanedifficulté scolaire ou sociale, et les étudsant Cf.
http://www.afev.fr/
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sont aussi un contact intermédiaire : ni enseignani amis, mais proches par I'age et

I'expérience lycéenne, représentant peut-étre timaes éleves qui les rencontrent.

Encadré n°1 : Les tuteurs de I'lEP°

La rencontre avec les étudiants de I'lEP a soulerdéhousiasmedarmi les éléves invest|s
dans le programnjelLes tuteurs ont pu répondre a toutes sorteaudstipns que se posaient les éleyes
sur les études supérieures en général et I'écan&s Po en patrticulier. lls ont pu prodiguer des
conseils sur le concours d’'actualité, le colloqudeoconcours de I'lEP a deux reprises quand itg 50
venus dans les lycées pendant les séances dd.ttamiéléves ont en cela bénéficié de leur statut
particulier de tuteurs, ni éleve, ni professeuncéint, étudiant de premiére année de I'lEP quitgvai
suivi le dispositif & Carmaux -eest passé comme il dit « de l'autre coté de lagiéal », I'expliqu
assez bien :

« On n’est pas des profs, quand on va la-bas... 8tefminalegnous prennentpas du tou
[pour des profs] parce gu’ils nous connaissaient, et les premigilss étaient un peu intimidésg,
certains ont commencé a nous vouvoyer et on ardéig non ! » et donc, ¢a s’est trés vite fait apre
parce que mettons, avec les premiéres, ils nousidéent pas comme des profs, mais on egt en
dessous de profs, mais au-dessus de camarade pdogst entre les 2 et c’est assez bien parce qu'ils
nous, ils sont... c’est pas une question de resp&s ils sont attentifs comme si on était des profs
mais ils sont libres comme si on était comme enfig,ecomme si c'était nos camarades quoi. »

Le rble du tuteur est d’'incarner l'institution, dr la de la démythifier, ils montrent par lgur
présence qu’il ne s’agit pas d'étudiants qui net fgme travailler toute la journée, ou qui sont|en
costume cravate. lls peuvent raconter la vie éttdjaassurer sur la difficulté des cours, prédise
thémes abordés. Le cas de Vincent est encore gtlapet particulier parce gu'il a suivi le disjiifs
il était dans le méme lycée avec les mémes prafesst montre par sa seule réussite et en deve¢nant
tuteur que c’est possible. Il est vraiment |a geur donner I'envie de travailler de maniére diigte,
comme lorsqu’il explique qu’il a révisé I'épreuveandglais en regardant des séries en VO e} en
streamingsur Internet ou gu’il a commencé a lita press¢ par quelques articles deEkjuipe parce
gu'il s'intéressait aux résultats sportifs et qeeite I'habitude est venue.

Désormais, le tutorat étudiant se déploie sur d&sions préecédemment décrites. En
2"% et ' les étudiants accompagnent les éléves dans lisaté&n de la production du
concours et la communication du colloque. Pouratee fils se rendent plusieurs fois dans
'année dans les lycées pour des aprés-midi daitrantour du projet. lls assurent également
un suivi par mail et forum Internet (facebook, et&n terminale, les étudiants guident les
eléves qui travaillent sur la plateforme PEI pas a@®nseils de nature méthodologique
concernant les devoirs a rendre et le concourschlags étudiants accueillent les éleves lors
de leursvenues a I'lEP, pour la présentation de la plameéo et lors de la journée
d'immersion.lls peuvent étre amenés a se rendre égalemeniatahygées pour des séances

de travail.

10. Cet encadré cite un extrait d’'un mémoire réalians le cadre de I'évaluation du programme. @f.aD(M.),
Une sociologie des bénéficiaires du DISP@émoire de % année, sous la direction d'Olivier Philippe,
Parcours « Politiques et discriminations socialeSciences Po Toulouse, juin 2010, p.44. Dans éade des
extraits d’entretiens ou de mémoires cités danprésent rapport, les parties [entre crochets] ségmales
précisions insérées par les auteurs afin de restacompréhension d’extraits décontextualisés.
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Durant I'ensemble de ces rencontres, ce qui s’@sam bien au-dela de conseils
méthodologiques : c’est la que s’opére une semsakibn beaucoup plus fine a la poursuite
d’étude, a travers le partage d'expérience, ledsrédes étudiants, la confrontation des
parcours individuels. La proximité d’age, de loisittre jeunes gens facilite le développement
de rapports moins formels qui rendent possible pigection des éleves dans le milieu
estudiantin (développement de rapports entre & paisocialisation anticipatrice). Le fait de
retrouver, pour certains, d'une année sur I'adeg,mémes tuteurs accroit la motivation des
eléves et permet d’ancrer plus solidement leureprbprientation grace a la confiance en soi
acquise par des relations non-artificielles avec@lediants.

Sciences Po Toulouse a intégré cet engagementgtudiins les activités facultatives
du dipléme au titre de « projet d'implication ciamne ». Une évaluation en fin d’année

permet aux étudiants tuteurs d’obtenir des pouppEmentaires.

8-4 : Diversification des financements, mutualisatin et ajustement des actions.

La question du financement du programme a uneencil sur les actions possibles a
mettre en ceuvre. En premier lieu, il s’est agi dansadre d’IEP-lycées cibles de déterminer
un volume horaire plafond par établissement (10dd)r mettre en place les actions et
rémunérer les enseignants. Cette remunérationdétadtement assurée par la subvention des
Cordées de la réussite. La montée en puissanceoduampnme a partir de la rentrée 2009 a
conduit a rechercher de nouveaux modes de finamtefae effet d’'une part, le programme
fonctionne avec 16 lycées, un professeur référantlycée et une équipe « d’'enseignants
DISPO » qui peuvent intervenir de maniere ponctuell systématique dans les actions
proposeées. La question de la rémunération dewertants se pose donc de maniére tout a fait
différente par rapport au premier dispositif. Dtaupart, I'intégration de la problématique des
inégalités territoriales confronte I'équipe de AEet les lycées a la nécessité de financer des
déplacements dans I'ensemble du territoire régideraleffet, si les actions qui se déroulent a
Toulouse ne sont pas exclusives d’autres projetpeuvent étre mis en place localement,
dans le cadre de DISPO, elles demeurent incitatp@as les éléves du programme et
cohérentes avec sa philosophie.

La rémunération des enseignants a été organiségeute manieres. D’abord, les
actions du programme DISPO ont été pensées stmolesniveaux de classe pour un volume
horaire de 72 HSE (3 x 24h), soit 'équivalent dd A par établissement. Ces heures ont été

accordées par les Inspections Académiques. Lesedtisps d’Académie ont aingté
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associées a la signature des conventions de paaterizar ailleurs, la mutualisation d’'une
partie des actions menées en terminale, c’estealdiplateforme IEPEI.COM, conduit les 6
IEP a introduire deux partenaires communs a letogrammes en terminale : la BNP Paribas
et le Ministere de I'Education Nationale qui finant cette plateforme ainsi que les
enseignants référents des lycées qui intervierdeamg ce cadre. La réorganisation des actions
et l'inscription territoriale du programme DISPO tonécessité la recherche d’autres
partenaires, ce qui a également conduit a (re)pare¢aines actions du programme et la
maniéere de les organiser dans les établissements.

Certains lycées partenaires dans le premier prageaavaient eu recours, de maniéere
ponctuelle et non systématique aux Projets d’Avemioposés par le Conseil Régional de
Midi-Pyrénées, afin de mettre en place des prajetsoyage notamment autour des actions
du dispositif IEP-Lycées cibles. Le dispositif «ofets d’Avenir » a fait I'objet des la rentrée
2009 d’'un investissement beaucoup plus systématiguka part des lycées du programme
DISPC*. Afin de faciliter le montage des dossiers, un casesommun a été proposé aux
enseignants par I'équipe de 'lEP, a charge poxrdeus’en inspirer plus ou moins fidelement
et d’introduire autour des actions proposées dansadre de DISPO, dautres actions
cohérentes dans le champldgalité des chancesAinsi le programme DISPO devient le
dénominateur commun des Projets d’Avenir des lygaatenaires, mais permet a chaque
établissement de développer un projet propre velant autonome autour d'une
problématique @galité des chance®©n peut citer a titre d’exemple pour I'année 22090,
linitiation a la spéléologie (Mirepoix) pour renfier I'esprit de groupe et expérimenter les
valeurs qu’un tel sport véhicule (solidarité, déchar collective...) ; ou encore I'enquéte
menée au cours d’'un voyage en Allemagne par destie f’Lre(Mirande) sur les politiques
d’égalité des chanceawnises en ceuvre dans ce pays.

La conception du concours d’actualité pour les édéde seconde a également conduit
a rechercher des partenariats (MAIF, Ombres Blanche pour doter les lauréats de prix
(voyages linguistiques, équipement informatiquéndculturels ...).

On voit bien que I'élargissement du programme cdralun ajustement des actions et
a une recherche de financements autres que lese&ome la réussite. L'intégration de
nouveaux modes de financement tels que les Prdjatgenir ou les partenariats privés

conditionnent non seulement la faisabilité desoasti mais aussi leur envergure.

11. Les autres Ecoles dont les programmes ontaftgllisés Cordées de la Réussite en Midi Pyrénges (
Toulouse, INSA, INP, ou ISAE par exemple) pratigmaidepuis plusieurs années le recours systémadigxie
Projets d’Avenir pour assurer le financement dgdat&ments hebdomadaires des éléves en leur sein.
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La mise en ceuvre de ce programme relevant de Fempgtation devait
nécessairement s’accompagner d’une évaluationldsnmhodalités avaient été élaborées dés
la premiere année. De plus I'évaluation constitneoutil de pilotage du programme qui a

permis son adaptation.

Section 2 : Construire une méthodologie d’évaluatiodu programme.

Cette évaluation a procédé d’'une réflexion colectu sein du GRF qui a permis
I'élaboration d’un support technique spécifiques2atretiens qualitatifs ont été réalisés avec

les principaux acteurs du programme afin de coraplés données quantitatives.

8-1 : La construction d’une base de données.

La nécessité de disposer d’'un outil permettargulei et I'évaluation du dispositif est
apparue immédiatement. Il a donc été menée, daralle du GRF un travail de réflexion sur
les indicateurs pertinents utiles a I'évaluatioramfitative des apports du programme. Ce
travail a permis a I'lEP de développer une basalalenées relationnelle a cette fin. Elle
contient essentiellement, pour chaque éléve, desmations familiales, des informations sur
les résultats scolaires, les souhaits d'orientatiborientation post-bac et le devenir
professionnel des éléves.

La structure de la base a été congcue pour permiatipese en compte de données
temporelles (des souhaits d’orientations ou desmtsiins de formation qui évoluent dans le
temps, par exemple). Les lycées du dispositif étdloignés géographiguement, une
application de saisie et consultation des donnéesngpernet a été développée. Une attention
toute particuliere a été accordée a la questionddess d’acces. Ainsi, par exemple, les
référents de chaque établissement n’ont acces xjtihes des éléves de leur établissement.

Pour assurer la scalabifitée la solution de suivi, la base a été congue,seatfement
pour étre « multi-établissements » mais aussi ¢ifachdémiques ». Elle a en effet vocation
a étre mutualisée entre les 6 IEP pour assurewuile st I'évaluation de la plateforme
IEPEI.COM.

L’application développée permet de réaliser destitpues élémentaires (tris a plats
tris croisés, rapport sur I'évolution des résulstslaires, rapport sur I'évolution des souhaits

d’orientation). Ces fonctionnalités mettent a dspon des professeurs référents une sorte de

12. Capacité a changer d’échelle.
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« tableau de bord » du dispositif, particulieretnetile pour communiquer avec les chefs
d’établissement, par exemple. Ce sont elles, augsi,fournissent une bonne part des
statistiques contenues dans ce rapport.

Techniqguement, la solution repose sur une lEsedonnées libre et gratuite
(MySQL) et une application écrite en Java, utiltsaes librairies gratuites. L’application est
hébergée gratuitement par la société OMT-Fylalme société leader dans le domaine du
logiciel libre dans I'éducation.

La force de la solution mise en place repose suiaileque sa conception s’est
effectuée progressivement, a I'épreuve du teretirau terme d’une réflexion collective. La
structure de la base et I'ergonomie de I'applicatie saisie ont beaucoup évolué avant de se
stabiliser. Nous espérons que le travail effectudria inspirer d’autres programmes ayant les
mémes objectifs de suivi et d’évaluation.

Pour permettre un traitement plus approfondi desndes, une exportation des
données (anonymées) au format tableur (Excel) egtopée. Les traitements en termes
d’analyse des données (tris croisés, corrélatiolassifications) qui nourrissent le présent
rapport ont été effectués a partir du logidieldalisa

Cet outil a été déposé aupres de la CNIL en vusadautualisation avec les 5 autres
IEP du concours commun pour I'évaluation de lagitatne PEI.

Outre le traitement quantitatif permis par la bake données, I'évaluation du

programme nécessitait une prise en compte de feds gfialitatifs.
8-2 : La réalisation d’entretiens semi-directifs

La dimension qualitative de [I'évaluation s’appuier da réalisation d’entretiens
approfondis auprés des acteurs concernés : élémssignants et quelques étudiants-tuteurs.
Ces entretiens ont été réalisés en 2009 par umpgrde sept etudiants en M2 dans le parcours
« Politiques et discriminations sociales » de I'lEHh 2010, une seule étudiante du méme
parcours a effectué ces entretiens avec des éd\dss enseignants au titre de son mémoire
de fin d’études. Ces entretiens portent sur I'eigpée de ces acteurs dans le cadre du
programme DISPO, leurs représentations, leur camemsdon et leurs vécus de ces actions.
Une partie des entretiens s’intéresse aux trajest@ociales et scolaires des individus, c'est-

a-dire a leur(s) déplacement(s) éventuel(s) daspéice social des positions. C’est la raison

13. Fylab et OMT sont deux sociétés (fusionnéesjéeloppement de solutions numériques spécialddes
le secteur de I'enseignement et de I'éducatioresHiburnissent des solutions « open source » llesles ENT
(Environnement Numérique de Travail) par exempfe h@p://www.omt-viescolaire.frét http://www.fylab.fr/
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pour laquelle des questions ont été posées suétiemtles parents, les pratiques culturelles,
les représentations de l'institution scolaire, efinsi I'analyse de ces entretiens peut
s’appuyer, par comparaison, sur les savoirs déduyits par la sociologie de I'école et de
I'éducation, notamment sur le public scolaire.

Le choix des étudiants pour effectuer ces enquiiasitatives procede d'un double
objectif. D’'une part, cela releve de leur formatiem sciences sociales et des compétences
gu'’ils doivent acquérir pour prétendre exercerlpasuite dans des métiers liés a I'évaluation
des politiques publiques ou a la mise en ceuvreagrgamme de discrimination positive. Par
ailleurs, le recours aux étudiants constitue uneniéne de contourner le probleme de
'autocensure des éléves en situation d’entretigneffet, I'entretien est une relation sociale
artificielle entre I'enquéteur et I'enquété quiroduit une relation d’asymétrie entre les
protagonistes (notamment en terme de statétinsi, il a paru peu réaliste de faire réaliser
ces entretiens par les enseignants eux-mémesy wiegadoctorants du laboratoire de I'lEP.
Ces derniers s'’ils ont 'avantage, par rapport punfesseurs, de ne pas étre dans une relation
d’autorité avec les éléves, n’en sont pas moimseslyeux des représentants d’une institution
universitaire, et d’'une partie assez méeconnue tle-ce(la recherche). Les étudiants sont
dans une position intermédiaire. Tout d’abordnit:t pas tout a fait terminé leurs études. lls
peuvent apparaitre plus proches (en age par exgrapbe éleves. lls font partie d’'une
population « familiére », dans la mesure ou la atudes éléves interrogés dans le cadre de
'enquéte avaient déja rencontré au moins une des étudiants de I'lEP dans le cadre du
tutorat autour des activités de DISPO. Ainsi celipulbnnu est peut étre moins intimidant. Il
apparait d'ailleurs qu’en cours d’entretiens lesvés peuvent poser des questions aux
étudiants « comme si » il s’agissait de tuteursHIS

Pour autant, la production d’'un discours « ajustiexia part des éléves en entretien
n’'est pas exclue, les dimensions de cette relgtasticuliere ne pouvant pas étre totalement
maitrisée. Il en va de méme avec les enseignaves, lasquels, les étudiants se retrouvent
dans une position plut@éfavorabl€. En tant que professionnels de I'enseignement,oifg s
plus & méme de produire un discours d’institutionles éléves, c’est-a-dire de s’ajuster au
discours qu’ils anticipent de la part de I'lEP. KE®uvent aussi étre plus résistants a
I'objectivation que les éleves, d’'une part parce gombre d’entre eux sont des enseignants

de SES qui maitrisent les enjeux d’'une analyseofmgique ; d’autre part, parce que a cause

14. Bourdieu P., « Comprendre », daasmisére du Mondé._e Seuil, 1993, p.1389-1432.

15. Chaboredon (H.), Pavis (F.), Surdez (M.), Wiz (L.), « S'imposer aux imposants. A propos delques
obstacles rencontrés par des sociologues débutast ld pratique et I'usage de I'entretierGgnésesn’16,
1994, p.114-132.
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de cette connaissance, mais aussi tout simplengepadleur expérience professionnelle, ils
sont capables de prendre du recul et d’analyseralesns sociales qui sont au principe de
leurs pratiques. Il ne s’agit pas ici d’introdui@e méfiance vis-a-vis de la sincérité des
propos tenus en entretiens, mais plutot de consarbesprit les conditions de production de
ces discours qui font de ces entretiens un matéicne, mais dont on ne peut évacuer
entierement la dimension subjective, ni les enjesbationnels, sociaux voire politiques
gu’impliguent les statuts des différents acteudsviuels (enseignants, étudiants, personnels
de Sciences Po, éleves) et collectifs (I'universitéEP, I'enseignement secondaire)
concernés.

En 2009, 21 entretiens ont été réalisés par lediadtis du Master « Politiques et
discriminations » de I'lEP: 11 avec des élévestigipants au programme, 7 avec des
enseignants, 2 avec des étudiants de I'lEP ayardficé&sdu programme en tant que lycéens
et désormais tuteurs aupres des éléves, et unumeemere d’éléve. En 2010, 36 entretiens
ont été réalisés. 26 avec des éleves des difféyariies, 8 avec des enseignants et deux avec
des étudiants de I'lEP ayant pris part au prograreméant que lycéens (tous deux tuteurs
dans le cadre du programme DISPO).

Si une trentaine d’entretiens aupres des élevgwalyramme parait faible au regard
du nombre total d’éleves concernés depuis 2006-2681a demeure, un trés riche matériau
pour analyser et comprendre ce qu’un tel disposighifie dans la trajectoire personnelle

d’un éleve ainsi que les effets collectifs éverdgukl programme.

La présentation générale de la philosophie et gsctifs du programme DISPO, la
réflexion menée des l'origine sur les conditionsde évaluation, mettent en lumiere a la fois
son originalité et I'ambition des acteurs réuniasglat autour de ce projet. Il s'agit a présent

de rendre compte de la mise en ceuvre du programme.

16. Bien que les conditions de I'enquéte soientiqdieres, elles ne différent pas trés fortememtndmporte
guelle enquéte qualitative par entretien dont lgsux sont similaires. Les conditions d’enquétadisgualifient
en rien les résultats obtenus ni 'analyse queyeat en tirer.
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Chapitre 2. Mettre en ceuvre le programme

La mise en ceuvre du programme DISPO n’est pas rigganElle renvoie tout
d’abord a la mise sur I'agenda politique du « peal » dd’égalité des chancea partir de
2005. Ce nouveau probléme public saisi par I'Eémége un travail intellectuel et politique de
définition d’'un « public cible », qui est a I'orige de la Loi pour I'égalité des chances (2006).
La mise en ceuvre du programme implique ensuiteeddre opératoires les catégories de
publics ciblées par une politique publique de ItEtee qui implique de déterminer des
modalités de repérage des éleves dans les étamdiste partenaires. Enfin cette mise en
ceuvre s'effectue sur le terrain, a travers le itavatégration du projet dans I'organisation

générale des établissements engageés.

Section 1 : Retour sur la construction dd’égalité des chancesomme
probleme public en France

A la suite des émeutes urbaines de la fin 2005gdewernements successifs se sont
saisis de la question degalité des chancegen définissant les catégories de publics qui

devaient étre concernés.
8-1 : Eléments de contextualisation.

La mise a I'agenda des politiqué'®galité des chancedoit étre mise en rapport avec
les importantes émeutes urbaines qu’a connuestec€ifin 2005. Méme si le phénoméne est
loin d’étre nouveau, ces événements ont agi damescartaine mesure comme le révélateur
d’une situation qui échappe aux discours offic&tlsonvenus tenus jusque la Bs quartiers
difficiles :

« Les événements que nous venons de vivre sontgris ont entrainé des drames humains
et des pertes matérielles considérables. Ces éednemémoignent d’'un malaise profond. Je veux dire
aux enfants des quartiers difficiles, quelles cpierd leurs origines, qu’ils sont tous les fillé¢des fils
de la République. Nous ne construirons rien deldersans le respect. Nous ne construirons rien de
durable sans combattre ce poison pour la sociéésqat les discriminations. Nous ne construirons
rien de durable si nous ne reconnaissons pas stum@ns pas la diversité de la société francalke. E
est inscrite dans notre Histoire. C’est une rickegs’est une force'%

17. Déclaration aux Francais de Monsieur Jacquéa&Président de la République, 14 novembre 2005.
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Le Président Jacques Chirac introduit a travemsrgervention I'idée que laohésion
sociale est menacée par l'existence d’'une ségrégationaspasociale etaciale® dans la
société francaise ; ce qui s'impose c’estifabilité d’'une jeunesse francgaise qui est exclue et
qui ne peut plus étre considérée et traitée unigaeiselon le paradigme de la nationalité ou
de la criminalisation. Lenodéele d’intégration a la francaisee fonctionnerait-il plus ?

C’est le constat que semble faire le Présidentad@dpublique Nicolas Sarkozy lors
d’un discours a I'Ecole Polytechnique qui eut quelgetentissement en décembre 2008 :

«La Républigue, c’est un projet de société, c’esprajet politique que nous avons le devoir
de continuer, mais il ne suffit pas de glorifielRépublique pour qu’elle demeure vivante et surtibut
ne suffit pas de proclamer 'égalité pour qu’eltit séalisée. Alors regardons notre société en,face
regardons la promotion sociale, regardons le nomitaefants d’ouvriers dans nos grandes écoles, la
ségrégation urbaine, les discriminations, l'inégaldes chances, et posons-nous la question
Qu’avons-nous fait de la République ? Comment pautncore parler de la République quand I'école
ne parvient plus a compenser les handicaps so@i@omment peut-on parler de République quand la
réussite scolaire et I'avenir professionnel dépahad®n de lintelligence, non du courage, non de
I'ardeur au travail, non du mérite mais beaucoupnilieu social d’ou I'on vient, du quartier ou I'on
habite, du nom que I'on porte, de la couleur dpesau '

Le Président Sarkozy apporte ainsi une inflexionsde considération du discours
républicain dominant en France katégration a la Nation de#ndividus quelles que soient
leurs caractéristiques. L'idéologie républicainereeonnait que des individus égaux en droit
et se méfie de toutes formes d'appartenances ddquguenature qu'elles soieht
L’affirmation des differences dans l'espace pubjicest percue comme un risque de
dissolutionde la Nation (les particularismes peuvent en relvars’exprimer dans l'espace
prive).

A propos de cette égaliférmelle sensée permettre de transcender les différenoes, o
notera une inflexion dans le discours au niveadadglus haute autorité de I'Etat, lorsque
Jacques Chirac insiste sur la «diversité de laétbcfrancaise », qu’il I'inscrit dans

« I'Histoire » de la France et gqu'il la considér@rome une «richesse » et une « forte »

18. Fassin (D.), « Ni race, ni racisme. Ce quealsar veut dire », irLes nouvelles frontiéres de la société
frangaise Fassin (D.), (dir.), La Découverte, Paris, 2010.

19. Nicolas Sarkozy, « Discours de M. le Présidinia République a I'Ecole Polytechnique-Palaisgali7
décembre 2008.

20. Cf. article ¥ de la constitution de 1958 : « La France est ugguRlique indivisible, laique, démocratique et
sociale. Elle assure I'égalité devant la loi destms citoyens sans distinction d'origine, de maceale religion.
Elle respecte toutes les croyances. Son organisasibdécentralisée.

La loi favorise I'égal accés des femmes et des hesnaux mandats électoraux et fonctions électiviesj a
gu'aux responsabilités professionnelles et sociales

21. D'une certaine maniére, le discours du Prési@hirac, « publicise » les frontiéres « intérieusede la
société francaise. CLes nouvelles frontiéres de la société frangaksassin (D.), (dir.), La Découverte, Paris,
2010.
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L’'une des réponses qui inscrit cette inflexion danger dd’intégration sera la loi « pour
I'égalité des chances » du 31 mars 2006

Deés lors, ce sont deux visions assez différentaenscontradictoires, de la fabrique
du vivre ensemblgui sont présentes dans 'action publique : le @®d’intégration, cher a
la conception républicaine et celui dectzhésion sociafé

L’appropriation par le chef de I'Etat du theme @ed diversité » est d’abord une
maniére de prendre acte de I'existence d'guestion racial& dans la société francaise. Or
dans les expressions du discours politique légiemé&rance, la plupart du temps articulées a
'idée de la République, il y a sinon un refus,ains une euphémisation de cette question
sous peine d’étre considéré comme « raciste » '@tedassimilé au discours du Front
National). Nicolas Sarkozy ne déroge d'ailleurs pasiment a I'euphémisation, lorsqu’il
s’agit de proposer des criteres qui permettrontai@er des politiques publiques de lutte
contre les discriminations. En effet, ce sont dédgres sociaux — la figure daoursief® - qui
seront mis en avant pour traiter des discriminatilides d’origine : la question racialese
dilue dans laquestion sociale

« Si I'on regarde comment se distribuent les inégmlil apparait clairement qu’en réduisant
toutes les fractures sociales on réduira du méme toutes les fractures ethniques, religieuses et
culturelles. Les territoires, les quartiers etdatégories les plus défavorisés doivent étre Itotiijene
politigue volontariste qui rétablira I'égalité delsances. Au fond, c’est la solution qu'avait clmilsi
l11® République en créant le statut de boursier q@renis quoi ? A tant de fils et de filles d’'immigrés
pauvres de rejoindre en une ou deux générationdlites sociales, intellectuelles et politiquesr#u
République qui acceptait alors de regarder enléscmégalités 3.

22. Dite « loi Boorlo », du nom du Ministre de lahésion sociale de I'emploi et du logement quipfaposée,
cette loi est & I'origine d’'un mouvement de praiéen contre I'une des mesures phares : le dispdsitContrat
Premiere Embauche, qui sera finalement retiré dteteCette loi donne naissance entre autres a Hége
nationale pour la cohésion sociale et I'égalité deances (Acsé€) et a la Haute Autorité de luttetreotes
discriminations (HALDE). Elle institutionnalise leesting comme preuve juridique de discrimination. Cf.
http://www.admi.net/jo/20060402/SOCX0500298L.html

23. « Alors que le paradigme da sociétéconduit a resserrer I'espace des positions saciale nom de
l'intégration, celui de la cohésion sociale inviteréfléchir d’abord en termes d'inégalités des charet des
opportunités. Les inégalités injustes sont per@@mame des discriminations, des obstacles aux pligsb
d’atteindre équitablement toutes les positionsagesien fonction du seul mérite des individus »0@yF.),Le
travail des sociétésSeuil, Paris, 2009, p.9.

24. Fassin (D.), « Ni race, ni racisme. Ce quealtssr veut dire », irLes nouvelles frontieres de la société
francaise Fassin (D.), (dir.), La Découverte, Paris, 2010.

25. Il est nécessaire d'insister sur le fait qigéblogie républicaine ne semble @apriori contre les politiques
de discrimination positive En effet, depuis la llléme République, la miseptacte de bourses pour les éléves
méritants de milieux défavorisés est devenu I'ua pitiers de I'Ecole républicaine. Or, cibler unepplation
spécifique — ici sur des critéres de mérite eta@mmnomiques — pour lui appliquer une politiqueipaliere est
la définition méme de laliscrimination positive méme si dans un pays comme la France, cela pa&st
considéré comme tel. Cf. Calvées (@3, discrimination positiveParis, PUF, 2004.

26. Nicolas Sarkozy, « Discours de M. le Présidmia République a I'Ecole Polytechnique-Palaisgali7
décembre 2008.
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Cette proposition — en grande partie soutenabiiemtontrable - peut trouver un large
consensus au-dela des clivages politiques. Eltgrogiuit la dimension des inégalités sociales
et la figure duils d’ouvrier. Elle permet également de revenir sur la réabtéadeproduction
sociale et de reformuler plus largement les écluecs« projet de société » qu’est censée
incarner la République.

La mise a l'agenda déégalité des chancegar rapport a l'accés aux filieres
d’excellence ne date pourtant pas de 2005 et paste fait du gouvernement. Elle intervient
en 2001 avec linitiative de Sciences Po Pariagtponsequi est faite par 'ESSEC en 2002.
Ce sont les grandes écoles — mais papliesgrande$ - qui abordent la question de I'égalité
des chances avant qu’elle ne soit saisie parligqoe®.

Sciences Po Paris, école sélective, ne peut quetaten’homogénéisation sociale de
son recrutement qu’elle impute au mode méme déléxtson. Elle propose donc d'initier un
mode d’accés spéecifique pour des publics défavariS8éiences Po Paris met alors en place le
dispositif Convention ZEP. Sont ainsi ciblés lesbéissements de I'éducation prioritaire avec
pour objectif de parvenir a une diversification iatee de la population de I'établissement.
L’initiative de Sciences Po Paris aura un certatentissement dans le débat public comme
exemple — ou contre exemple — d’'une politiqueliderimination positive

Dans ce contexte, linitiative de 'ESSEC a travlrdispositif PQPM (Une grande
école, pourguoi pas moi ?) peut apparaitre a bésrédards comme une réactiépublicaine
a linitiative de Sciences Po Paris. Il s’agit paratte école de commerce de réaffirmer
'égalité de tous devant le méme concours. Autrdéngién tout en reconnaissant les effets
discriminants de la sélection et de 'homogénésasociale des éleves, 'TESSEC entend
amener des éleves de milieux défavorisés a réossime les autres, par la mise en place
d'un tutorat et d'actions spécifiques pour comperee inégalités en matiere d’ouverture
culturelle, de comportement, de capital social é&briehtation. L’objectif n’est pas
'autorecrutement, mais lincitation a poursuivresdétudes dans des filieres d’excellence
pour les éléves ciblés.

Dans un contexte d’'urgence sociale et politiquelpitgoar les émeutes de la fin 2005,
la loi Borloo de mars 2006 inscrit la nécessitélutéer contre les discriminations et les

inégalités en matiere d'acces aux filieres d'exuele. Les appels a projets aupres des

27. Buisson-Fenet (H.), Draelants (H.), « Réputatrnimétisme et concurrence : Ce que « I'ouvertaaale »
fait aux grandes écoles Sociologies Pratiquesy® 21, 2010.

28. Pour une vision synthétique des dispositifs emsoeuvre, voir De Glowczewski (X.), « Les disptssitle
démocratisation de 'accés au supérieur : étatlidag », in Toulemonde (B.), (dir.)Le systéme éducatif en
France La Documentation francaise, 2009.
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établissements d’enseignement supérieur se matipkt s’appuient sur les standards du
modéle PQPM de 'ESSEC. Une phase d’expérimentationvre alors (2006-2008), ou il
s’agit de mettre en ceuvre des programmes afin sigtsuet d’accompagner les ambitions
des éléves de milieux défavorisés. Les objectiferaeméme élargis a partir de 2009 et la
creation de la labellisation de€ordées de la réussiténitice par le Ministere de
'Enseignement Supérieur et de la Recherche eetéfariat d’Etat a la Ville. Il s’agit de
parvenir a 30% de boursiers dans les CPGE. Paugsll la signature de @harte pour
I'égalité des chances dans I'acces aux formatioegakllencefévrier 2010) par la CGE et la
Conférence des Directeurs des Ecoles Francaisegédileurs fixe I'objectif d'intégrer 30%
d’éleves boursiers dans les grandes écoles. Ldiguetes conditions d’'acces et donc des
concours d’entrée est également posée par Valéde$se. D’autres initiatives vont dans le
sens d’améliorefégalité des chancesomme celle de la création des Internats d’Exocedle
promue par le Haut Commissaire a la Diversitél#galité des Chances, Yazid Sabeg.

Au bout du compte, ces politiques s’intéressenerggslement a la question de la
diversificationdesélitestelles qu’elles sont modelées et produites paGiesmdes Ecoléset
plus largement par le systeme éducatif. Dans pettgpective, il est nécessaire de s’interroger
sur les modes de définition des éleves bénéfisiai@ui est concerné par ces politiques

publigues ? Que recouvre la catégari@éve défavoris@

§-2: La construction des bénéficiaires des politiges éducativesd’égalité des

chances

En matiére d’éducation, c’est la réactivation defigmre républicaine diboursier
méritant qui va servir de base a la définition de I'actipmblique. Méme si les pouvoirs
publics ciblent un public bien précis, c’est un critere essemimsént socio-économique (le
niveau de revenu) qui est mis en avant, combir#paagede I'action publique en matiére de
politique de la ville (ZUS) et d’éducation (ZEPRAR®).

La mise en avant du critere socio-économique renwd@ns les faits a une
territorialisation des publics défavorisés (ZUS ZAEP), qui recouvre aussi de maniere
implicite la dimension des origines. L’évolution epolitique gouvernementale en matiere

d’égalité des chancest I'objectif de la Ministre de I'Enseignement supur et de la

29. La diversification des élites administrativet également prise en considération par la miselace
notamment de classes préparatoires intégrées camllaale 'ENA ou des IRA.
30. Zone d’Education Prioritaire et Réseau AmbifR#ussite.
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Recherche de parvenir a 30% bleursiersen classe préparatoire se sont traduits par une
inflexion des criteres d’attribution des bourses suipérieur et donc un élargissement des
publics bénéficiaires. C’est ainsi que le relevemdes taux de bourse, l'intégration des
boursiers' du secondaire et de I'enseignement supérieur, ldasé&finition des publicsibles
élargissent considérablement les bénéficiairemtiets.

D’autres dimensions génératrices d’'inégalités smalement intégrées au cours du
temps. C’est ainsi que la Charte pour I'égalité deances dans l'acces aux formations
d’excellence (février 2018)introduit de maniere explicite la dimension temiéle comme
facteur d’inégalités a prendre en considérationtréknent dit, il s’agit aussi d’agir en
direction des publics des zones rurales qui échipaex interventions d'une politique,
justement nommée, de Véle. Cela revient a considérer qu'il existe dddves méritants de
milieux défavorisésgjui ne sont pas tous localisés dans le cadreal®sgesnis en place par
les politiques publiques et pour qui les conditidesréalisation déégalité des chancese
sont pas réunies. Cet élargissement des critetagrmaarquable également lorsqu’il est fait
référence aumanque d’appétencdes éléves pour la poursuite d’études supéridanggies.
Cela signifie qu'il existe deléves méritants défavorisepii obtiennent des résultats
scolaires qui leur permettraient d’envisager de&GERIes filieres sélectives ou de poursuivre
des études longues et qui pourtant ne le fontgrasajson d’'une absence d’offre de formation
de ce type au niveau local, par exemple).

En tout état de cause, I'on passe d’'une politiquievige un public de la politique de la
ville, caractérisé par la dimension des origines une politique élargie aueégalités
sociales Toutefois, cette évolution semble aujourd’hueé&mise en cause sous les effets de
la crise économique et financiere de 2009 et déiiques de restriction de la dépense
publique qui ont été décidées. En effet, la baikesemoyens publics et la réaffirmation dans
ce contexte de concentrer les moyens disponiblelesypublics les plus défavorisés semblent

réorienter l'action publique vers une définitionupl stricte des bénéficiaires potentiels.

31. Le critere du « boursier » sur criteres sociadait I'objet de plusieurs évolutions entre 2@@6ujourd’hui.
La prise en considération par les autorités pubBqet les porteurs de projets de I'enseignemerérsuyy des
boursiers de I'enseignement secondaire et de ceulenlseignement supérieur a un effet sur la redi&fn des
éleves bénéficiaires. En effet, les conditions idiBilité aux bourses de I'enseignement secondagest
davantage restrictives que celles de I'enseigneraepérieur. Toutefois, comme I'objectif de ces tiplies
d’'égalité des chances vise a amener des « élévesiligdeix défavorisés » a suivre des études sélextit
longues dans I'enseignement supérieur, il est appdogique » de se baser sur les criteres dedignement
supérieur. D’autant que la comptabilisation des I¥doursiers en CPGE s’effectue sur la base dégsesr
d’attribution de I'enseignement supérieur, puisges éléves ont le statut d’étudiant.

32. Cf. texte de la charte en annexe du présepbrgp.184.
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Autrement dit, il semblerait que I'on s’acheminesven ciblage des moyens pour les éléves
de ZUS et de RAR

Au regard de ces éléments de mise en perspectivpdlitiquesd’égalité des chances
tels qu’ils ont été posés en France, il est maarnenécessaire de rendre compte de la maniére
dont Sciences Po Toulouse s’est positionné potoéta le programme DISPO, et comment

les différents acteurs se le sont approprié.

Section 2 : Appropriation(s) du programme sur le terain

Il incombe aux établissements d’enseignements Eupérengagés auprés de I'Etat de
mettre en ceuvre la politiquiEgalité des chancedans I'accés aux filiéres de I'enseignement
supérieur, c’est-a-dire de transposer en actesusbus en actions, auprés d’éléves du
secondaire, les objectifs fixés. Il s’agit ensuifedentifier les bénéficiaires auxquels ces

actions sont destinées.

§-1 : Définir des actions

Construit de maniére collective et progressivepilemier dispositif mis en place
s’appuie sur une définition des actions a menahaEe par quelques enseignants et chefs
d’établissement. Le choix des établissements ayevé de la mission égalité des chances
certains établissements ont été choisis pour nmag®Eactions qui n'avaient pas donné lieu a
une réflexion préalable de leur part. Le travailndeau sein du GRF s’est donc avéré
fondamental. Il a permis dans un premier tempsesamtiscussion sur la nature d’'un
programme - réservé a quelques éleves - de tramsf@ssobjectifs d’égalité des chances en
actions concrétes a mener par les enseignants wsu gues des éleves. Ce travail de
mutualisation s’est avéré primordial a plusieutresi. D’abord afin de pouvoir échanger sur
les modes de «recrutement » des éleves. Ces esmnts s’averent délicats a mettre en
oeuvre mobilisant des registres différents : dinfation, de sélection et d’incitation. Il s’agit
ensuite d'imaginer la préparation et la mise enregegencréte des actions initiales (un débat

entre les éléves des 6 premiers établissementexganple). Cette mutualisation s’est aussi

33. Zones Urbaines Sensibles et Réseaux Ambitigus$te On peut s'interroger sur les effets possidlune
telle réorientation. En effet, nombre d'établissataed’enseignement supérieur ont développé desnactn
faveur del’égalité des chanceavec des établissements qui ne relévent pas fertéduzonagedes politiques
prioritaires, mais qui concernent cependant deseéléde milieux défavorisésle risque est celui du
désengagement par rapport a ces établissementsest @eves et la production d’'un sentiment d’itiges Le
risque est également de rendre les objectifs ambxitdu Gouvernement en la matiére (30% de boursiers
CPGE et 30% de boursiers dans les Grandes Ecdlesilifficiles a atteindre.
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traduite par des actions conjointes: les atelgerslestination des éleves de Terminale
toulousain des lycées des Arénes et Berthelot antieer dans les deux établissements

réunissant deux équipes.

Encadré n°2 : La philosophie du programme DISPO
Entretien avec un professeur de SES d'un lycéetsain, 2009.

« Et si on regarde la politique du dispositif « pguoi pas moi » qu’est-ce que vous |en
pensez? Vous le connaissez ?

- Eh bien, étant donné qu’on est la depuis le déhutonnait mais on en pense pas du bien
non. On s’est un peu construit en opposition edgyaesorte. Nous I'objectif c’était d’étre au plus
prés des éleves et au plus prés de leur territGiest vraiment un parti pris sur toutes les adipn
gu'on met en ceuvre. Le probleme de cet autre diffpggst qu'il ne travaille que sur lindividu et
pas sur le territoire lui-méme. Nous on pense dalit travailler sur I'individu et dans son milielue
coaching au sens ou on prend les éléves dans wet budes améne a 'lESSEC, c’est sGrement pasitif
pour ces éléves-la, quoique un peu violent. Maitay ¢a ne travaille pas sur le local et pouytee
Camargue par exemple quand on a adopté ce difpesitise disant qu'on faisait des cours |les
mercredis, qu’on mobilisait certains profs... On s&aid que ¢a pourrait valoriser par le fait d’éfre
avec Sciences Po. Ca constituait un profit symbelidont tout le monde pouvait tirer parti. On|va
créer des dynamiques locales car il faut profieenalt cela. Ca me semble dommage dans I'gutre
dispositif que I'on ne joue pas la-dessus. Et ieda mettre des jeunes en situation professioarél
16 ans, moi je ne trouvais pas cela pertinent. jglgréfere demander a un gamin d’écrire un travail
sur lui ou de lui faire prendre la parole dansien kymboliqgue comme Sciences Po. Et de le faire
travailler sur I'oral, mais pas de le mettre dans situation je ne dirai pas parodique, mais un>peu1

La démarche qui a prévalu au choix de nouveauxligsainents en 2008 a été
sensiblement différente. Avec l'aval du Recteur cidémie, Sciences Po s’est adressé a
'ensemble des établissements de lI'académie ainsi gertains enseignants qui avaient
manifesté leur intérét pour le programme. Cette afitid était destinée a repérer les
établissements qui présentaient un réel intérét lgoprogramme et une relative disponibilité
en termes d’équipes pour le mettre en ceuvre. \dixgétablissements se sont manifestés, les
caractéristiques de ces établissements en termpsofilesocio-économique des éléves mais
aussi d’éloignement de la métropole toulousainecontuit Sciences Po avec le concours de
la mission égalité des chances du Rectorat a reténetablissements. La volonté de certains
chefs d’établissements ayant déja constitué unpeéei soucieux de rejoindre le programme
a permis a un nouvel établissement de rejoindré®DI8&n 2010, alors que la convention avec
I'un des lycées toulousain n’était pas recondulés criteres de sélection des éleves n'avaient
pas été respectés, pas plus que la bonne miserer® du programme.

La encore les conditions de mise en ceuvre d’'unranogie s’étendant sur un vaste
territoire nécessitent un travail de co-constructéd de coordination qui est une condition

fondamentale de son efficacité. L'un des défis dalispositif a donc consisté a mettre en
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place des actions pouvant correspondre a des pubifiérenciés (milieux ruraux et quartiers
sensibles).

La logique qui prévaut n'est pas de proposer urpadigif «clef en main» a
destination des lycées. Accompagner des élevesosapm travail de terrain, mené par des
professionnels de [I'enseignement disposant de campes specifiques. Cet
accompagnement se fait au quotidien mené par legpdx enseignantes et les chefs
d’établissements avec une coordination réguliénee lpeut étre pérenne sans une inscription
dans une démarche qui fondamentalement est unerc#nde projet. La logique qui prévaut
n'est donc pas une logique d’extraction d’élévessvkenseignement supérieur, mais
d’accompagnement des éléves au sein de I'enseignieseeondaire vers l'enseignement

supérieur.

§-2 : L’ajustement des criteres du « public cible »aux réalités du territoire de

'académie

Dans le cadre du programme IEP-Lycées cibles, gwiprogramme DISPO, on peut
distinguer deux phases dans cette identificatiopuhlic bénéficiaire. D’abord un repérage
des établissements dans lesquels ce public po@traitscolarisé. La mission Egalité des
Chances du Rectorat de Toulouse a apporté son wenaans le repérage de ces
établissements en examinant notamment les indisateuivants le taux de boursiers
(supérieur ou non a la moyenne académique), le deuréussite au baccalauréat, le type
d’orientation post-bac, les colleges de recrutentelaissés ZEP et/ou situés en ZUS). Les
professeurs référents effectuent un repérage audes établissements retenus, des éléves
correspondant au « profit*»Celui-ci a fait I'objet d’une interprétation au fike I'expérience.

En effet, lors du premier programme en 2006-208 T Harte pour I'égalité des chances dans
'acces aux formations d’excelleriedésignait ce public cible selon deux criteres éiéves
boursiers et présentant un « fort potentiel ». &eérage des éléves s’est effectué dans un
premier temps en tenant compte du critere de bajuasi exclusivement. La premiere année
le dispositif a fonctionné, de ce fait méme, aves tpeu d’éleves. Dans le méme temps,
'expertise des professionnels de I'éducation edgadans le programme, concernant la
constitution des groupes, a conduit rapidemeninesbres du GRF a adopter une acception

34. Au fil du temps un vocabulaire indigene s’amtstitué : entre eux, et avec I'équipe de I'lER, daseignants
du programme parlent des « profilés » pour désitgreéléves cibles. Certaines expressions comnie «léns
les clous » ou « étre dans les critéres » sonesgalt employées lors des discussions au sujetaduteenent
des éléves. Par opposition les autres éléves gsigrés comme « hors critéres » ou « non profilés »

35. Cf. texte de la charte en annexes du présppbrg p.181.
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un peu plus large que le seul critere de boursi &éviter un effet de stigmatisation trop
important a I'égard des éleves ciblés par le progne (les éléves boursiers méritants), il a été
décidé de composer les groupes de 2/3 d’élevesieosiet 1/3 d’éléves non boursiér€ette
suggestion s’appuie aussi sur les recherches meméssciologie sur les effets du « social
mix » c’est-a-dire les possibilités d’émulation a I'ineér du groupe entre éléves issus de
milieux sociaux différents Il s’agissait également d’'une demande de certaatdissements
afin de pouvoir intégrer a la marge quelques élevetivés hors de ces critéres, probablement
dans un souci d’acceptation interne du programrae.aleurs, il ne s’agissait pas non plus
de faire profiter du programme a des éleves maeifesnt suffisamment dotés sur le plan
socio-économique et culturel du fait de leurs roiesociaux. C’est ainsi que les enseignants
ont veillé, par une lecture attentive des dosssersaux des éléves, a repérer, ceux, non
boursiers, qui pouvaient subir d’autres types djali#éés que le critere des bourses ne réevele
pas forcément. Il pouvait s’agir, par exemple, deations familiales difficiles (parents
décédés, famille monoparentale...) dont seuls lesigmsnts pouvaient avoir connaissance.
Lorsque s’est posée la question de la pérennisdtioprogramme en 2009 et de son
élargissement, une réflexion a été menée sur @adtacteurs générateurs d’exclusion en
matiere de poursuite d’études longues. La priseagsidération des inégalités territoriales
s’est imposée rapidement pour deux raisons : alyaée de Midi-Pyrénées n’est classé en
ZEP, et en termes de politique de la ville, lesitt@res classés en ZUS sont peu nombreux,
essentiellement regroupés a Toulouse. Ce congsidt d#ficile, au regard des critéres du
public cible de ces actions définies par les mplgis publiques, d’étendre les actions a
d’autres établissements. Or la région Midi-Pyrére&std’'une des plus vastes de France et se
caractérise par des zones rurales parfois tréegeisodt trés éloignées du centre urbain et
universitaire principal que constitue la ville deulouse. Cette situation affecte la poursuite
d’études longues et en particulier vers des fified&excellence pour la plupart concentrées
dans la métropole région&le Aux criteres de zonage s’est donc ajouté un rerite
d’éloignement territorial. Dans le méme temps €gration dans les critéres du ciblage, par

36. Cette répartition ne figurait pas dans la cative de partenariat avec les lycées.

37. Lesocial mixrenvoie a la composition sociale des groupes @slégroupe classe). Les recherches montrent
qgue les éléves de milieux défavorisés ont davantegehance de mieux réussir (scolairement et aneter
d’orientation) lorsque leurs condisciples sont sssieé milieux sociaux plus favorisés, c'est-a-dwesdiue la
composition sociale des groupes classes n’est gmalement homogéne. Cependant cet effet de centext
joue pas seul. Cf. Duru-Bellat &k, «Tonalité sociale du contexte et expérienceyaéd et a I'école primaire »,
Revue Francaise de Sociologl.45, n°3, p.441-468.

38. A I'exception notable de I'Ecole des Mines ddACarmaux.
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les pouvoirs publics, des éleves boursiers du spéra permis de rendre compatible le
critere de I'éloignement géographique avec le tagib officiel»*.

Au-dela de cet aspect, la réflexion a conduit gemiéiner un certain nombre de
situations individuelles génératrices de discrirtioves devant I'Ecole et dans la poursuite
d’études supérieures, qui permettent de définicegdgours ou du moins de donner des pistes
pour identifier les éleves de milieux défavoris@se attention particuliere de la part des
enseignants référents est donc nécessaire conteegmsituations. De méme la question du
« potentiel » a été retravaillée afin de ne pasid@éner uniquement les criteres de I'évaluation
scolaire (la notation). Il s’agit dans tous les dasconsidérer le caractére cumulatif de ces

situations sociales et scolaires.

Encadré n°3 : Article 3 de I'annexe de la conventioDISPO signée par les lycées en 2010

L’ensemble des éléves concernés doivent présemterfart potentiel » et étre pour les 2/3 d’entng
issus de milieux défavoriseés.

1%

3-1 Les éléves présentant un « fort potentiel »

L'ensemble des éléves retenus dans le programmerdsienter un « fort potentiel ».
L'appréciation de celui-ci reléve des équipes pédagies et prend en compte :

- Le niveau scolaire tel qu’il s’apprécie dansregations (moyenne générale supérieure a 11/20)
- L’absence d’ambition, en termes d’orientatioi)&ses sans difficultés scolaires.

- Des éleves présentant des qualités ou des conggétaon intégrées dans I'évaluation scolaire mais
de nature a étre transformées dans le cadre duaonage en ambition vers des études supérigures
longues.

3-2 Les lycéens de milieux défavorisés

Le public concerné par les actions du programmePDISloit étre composé pour les 2/3 d'éleyes
boursiers.
Pour le tiers restant, il convient de privilégies |éleves dont la situation économique, socl|ale,
familiale ou encore géographique est susceptiblgéteérer des phénoménes d’autocensure e} des
situations qui produisent des inégalités de tratam (Filles, Parent(s) salarié(s) dans les PCS:
ouvrier, agriculteur, artisan ou employés, Parg¢rgéns profession, au chémage, Lycéens issus des
colleges ZEP ou Ambition réussite, Résidant en . Bamille monoparentale, Situation de handig¢ap,
Difficultés familiales particulieres (décés, longualadie,...)

On peut considérer que ces interprétations vortteddu-des définitions strictes des politiques

publiques. Pour autant, elles n’en sont pas momsaeord avec les politiques de lutte contre les

39. La nouvelle charte pour I'égalité des chandgsées par différents ministéres et la CGE en év2010
inclus les inégalités territoriales. Cf. Charteaamexe du présent rapport, p.184. Par contre,néet plus le
cas a l'automne 2010, lorsque le Ministére de litigoe de la Ville, via les préfets en charge @degestion,
préconise de se concentrer a nouveau et priorteine sur les éléves issus de Zones Urbaines Sessibf.
chapitre 2, Section 1.

40. Le texte de cette convention est annexé aepréapport, cf. p.193.
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discriminations, promues par les gouvernementsessds, et desquelles I'Ecole est partie prenante.
Par ailleurs il est important de noter que la présévaluation rend compte des effets du programme,
uniquement aupres des éléves du public cible,-&'gkte les éléves boursiéts

Une fois ce travail de définition du public cibléatis€, I'étape de la mise en ceuvre concréte

du programme peut étre analysée.

Section 3 ; La mise en ceuvre dans les établissensent

La mise en place du programme releve pour I'essledti travail des enseignants et
des chefs d’établissements. Représentant un emjau Ips établissements partenaires en
termes de visibilité, cette mise en ceuvre n’esteaspte de difficultés. Elle s’appuie sur des

equipes d’enseignants dont les profils sont siegsili

8-1 : Les volontés des chefs d’établissements, emtitynamisation des équipes et
valorisation d’une prépa Sciences Po.

La mission égalité des chances du Rectorat d’Acalémonstamment été associée au
choix des établissements, soit qu’elle en ait éténaiative (dans le groupe initial des 6
établissements) soit par ses conseils dans le dadfélargissement a 16 établissements. Le
programme DISPO représente pour de nombreux chétablissements une possibilité
Iégitime de valoriser leur établissement et d'ifleufune dynamique dont a témoigné la
réussite du Lycée Jean-Jaurés de Carmaux. Si Esibpjidés de mise en place d’équipe
autour d’'une problématique d’égalité des chancesomrent un écho certain, la possibilité
d’affichage que permet un tel partenariat constiéwessi une motivation pour certaines
équipes dirigeantes. Révéler et accompagner lestiantbconduit les éléves en classe de
Terminale a disposer d’'un encadrement spécifiqustirde a les préparer a I'enseignement
supérieur au travers notamment d’'une plateformerdparation en ligne du concours. Une
telle opportunité constitue certes une ressourcas rans I'esprit du programme celle-ci
représente un aboutissement d'un travail d'in@tatet d'accompagnement d’éléeves. Le
travail d'information a destination des chefs ddgsements a donc conduit a travers de
nombreux échanges avec Sciences Po, mais ausdedamisycées et aupres de leurs équipes
a préciser la philosophie du programme qui ne doespas une « prépa sciences Po » a

I'affichage toujours valorisant.

41. Entre 2006 et 2009, 84,6% des éléves du progemISPO (tous niveaux confondus) ont le statut de
boursiers de I'enseignement secondaire.
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8-2 : Les difficultés rencontrées

Les difficultés sont principalement de deux ordrésbsence de mobilisation des
équipes enseignantes autour des ateliers DISPOe dpart ; I'absence de soutien de
'administration des lycées et la concurrence eplusieurs programmes au sein d’'un méme
établissement.

Les difficultés de mise en ceuvre proviennent d’dlute la difficulté a constituer une
véritable équipe enseignante pour mener le prajasi si dans la plupart des lycées il existe
une « équipe DISPO », méme réduite (2 ou 3 enggighhaertains enseignants se retrouvent
seuls pour porter le programme. On peut penserdagms I'optique d’'un partenariat avec
Sciences Po, certains établissements ont répontiap@el a projet tout en omettant de
mobiliser les équipes. Or I'expérience montre qu@rogramme fonctionne mieux dans des
établissements dans lesquels il existe quelquesgerats sensibilisés a ces programmes ou
bien méme une demande des enseignants ou de tetisqur vers Sciences Po. L’hypothése
de la valorisation, par les instances de I'Educablationale, d’'une politique d’affichage de
« projets porteurs » par les établissements dunse@@’ peut expliquer la réponse a des

appels a projet sans considération des besoinsihsima

Encadré n° 4 : L'absence de mobilisation des collags
Entretien réalisé avec une enseignante de SE&gsmire référente d’'un lycée en zone rurale, 2010.

« Et vous étes combien de profs a vous impliquer ?

- Ben quasiment moi toute seule, a I'exceptional@dnue des tuteurs et les deux derniers
mardi aprés-midi ou il fallait finir I'écrit des emieres ou j'ai eu ma collégue d’histoire-géo cgti|e
venue m’aider, sinon toute seule.

- Est-ce que vous essayez de convaincre d'autrds pro

- Oui oui, pour 'année prochaine, je ne pourra fare les 3 niveaux toute seule, vu que jai
déja beaucoup d’heures et que je me bats déjagwourune aide dans ma discipline, donc oui jeifera
pas les 3 niveaux toute seule.

- Vous étes la seule prof de SES ?

- Oui et jai plein d’heures sup et donc je me h@adar avoir ce qu’on appelle un bloc moyen
provisoire, c'est-a-dire quelqu'un qui vienne faipgelques heures pour m’alléger un peu. Dpnc
jespere I'année prochaine réussir a convaincrecdidégues, je vais m'y prendre autrement.

- Et comment vous allez les convaincre ?

- Ben je ne sais pas ! Je pense que je vais vraitrerailler un réel plan d'attaque cet été,
pour demander des engagements concrets des calléeparce qu'en fait javais eu beaucoup
d’engagements oraux I'année derniére de leur gétgit génial, I'idée était bonne, tout le montheté
intéressé. Et puis en définitive quand il s’agit\amir le mercredi apres-midi, de faire garder |ses
enfants, il n'y a plus personne. Et donc commeiaipeu horreur des histoires, je dis rien, dong je
suis pas allée réclamer tout le temps, dire auuseagtc. Donc j'ai un peu essayé de me débrodiller
comme je pouvais, mais bon, je l'ai quand méme zassal vécu, donc j'espere que l'annge
prochaine... Donc je vais vraiment essayer d’'incierla, je sais que la remunération ne suffira pas,

42. Image du lycée, classements nationaux desssairients, avancements de carriéres individueltes,
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donc je vais... Ma collégue qui est venue quelquesdseva beaucoup plus s'impliquer I'ann
prochaine parce que ¢a lui plait et elle me dit m&ue ca lui apporte beaucoup a elle, ¢a la sau
peu parce qu’elle est un peu fatiguée de sa madieteut ¢a, et aprés je vais essayer d'implig
d’autres profs.

- Mais c’est pas qu'ils n’accrochent pas avec le ptd

- Non non, 'idée tout le monde trouve ¢a génial,accommencé a ré intéresser les ge
partir du moment ou il y a eu un article ddasDépéche. la c’est tout de suite plus intéressant, n

ée
eu
uer

NS a
ais

avant, quand il s’agissait de travailler le mercraggrés-midi, on est tout seul dans I'établissement

donc les éléves et moi, on n’a jamais vu ni supétiéérarchique, ni personne, donc du coup, c'ast
valorisant parce que c’est dans 'ombre et touhésde s’en fout. Et il y a beaucoup de gens qu
font que ce qui se voit, qui rapporte quelque ch¥s#ia moi je pense que c’est peut-étre dd a
personnalité, je suis quand méme assez discrige ghs hurlé ¢a partout, c’est des petits groypaas
rapport au lycée, c’est pas forcément quelque ctjosest familier aussi, I'lEP, méme etc. Je pe
que cette inégalité, cette presque ignorance dieérsgs elle va presque jusqu’aux enseignants
hurleraient s’ils m’entendaient. Je pense qu’il wree moyenne d’age qui fait que ce n’est pas
choses... pas tous, mais je parle en général, eppuigest quand méme pas trés nombreux au ni
du lycée général : 2 profs d’histoire-géo, 1 prefathilo, 2 profs de francais, 1 prof d’éco, onte Vit
le tour par rapport aux profs qui peuvent potelatisént donner un coup de main, voila. »

P
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/eau

Méme quand des enseignants sont fortement mobilispsut exister de difficultés

organisationnelles de la part des chefs d’'étabtieses, en termes d’emplois du temps ou de

coordination des différents projets. En effet, tditmue d’appel a projet telle qu’elle a été

menée a conduit le nombre de projets a se multighes certains établissements. S’ils sont

porteurs en termes de dynamique d’établissemdsifgaiticipent aussi parfois d’'une mise

en

concurrence de programmes au sein d’'un méme é&eaient. De ce point de vue, le réle des

chefs d’établissements et des équipes enseignesitdgterminant.

Encadré n° 5 : L’absence de soutien de I'administitéon
Entretien avec un professeur d’histoire-géograghia lycée d’une ville moyenne, 2009.

« Comment s’est mis en place ce dispositif au seirotte lycée ?

- Ca s’est mis en place difficilement et lentempeatce gu'’il 'y a eu aucune aide de ng
administration. En fait il existe en parallele d#ra projet, un autre dispositif mis en place f@adle
INSA aupres des éléves en scientifique. Et ca &ré&séorganisé puisque c’est I'école INSA qui s
chargée de tout, avec une grande mobilisation mtesvenants. Il y a des rapports étroits aveg
professeurs de physique du lycée qui font du «lblloying ». Le proviseur n'a rien eu a faire poar|
projet-1a, il n'a qu’a claquer des doigts et toatteut seul.

- Et ce n’est pas le cas pour le projet « égalité deances » ?

- Non pas du tout, nous on a di monter notre prdmeositif, envisager de mettre en pla
des cours pour les terminales et donc trouver defegseurs qui acceptent de les faire, organise
sorties et encadrer les éleves. Alors il y a umeegie compétition entre ces deux projets et opatin

- Pensez vous que l'aide fournie par I'lEP soit ifisainte ?

- Non ce n’est pas c¢a le probléme, c’est sur leipearr qu'’il faudrait faire pression. Il faudra
lui faire comprendre que pour son image a lui & @k lycée, ce dispositif est important. Maisron
arrive pas. Alors on parvient quand méme a fairetionner ce dispositif, ga marche bien, les élg
sont satisfaits mais il manque un peu d’aide quaéche. Surtout du point de vue organisationne

tre
est

les
c

Ice
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t

1
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les administrateurs savent bien le faire quanig eeulent, il faudrait plus de structuration.
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- Cela pourrait étre fait par I'lEP ?

- Peut-étre, il faudrait surtout convaincre le geur de I'importance de ce dispositif, faire un
peu de lobbying auprés de I'administration du lycée

[...]

- Et il ne serait pas possible de changer le jour aetivités pour attirer plus d’éleves ?

- C’est évident que le mercredi apres midi, ca telpas mal d’'éleves, c’est le moment ou|ils
font des activités, des loisirs personnels, owélslent se détendre et profiter. Mais en méme temps
c’est le moment ou personne n’a de cours au lyloée @est plus facile de mettre ces activitéstéege
période pour que ceux qui le souhaitent puissenit Vibrement, sans contrainte d’horaires. C’es} le
dilemme. Le mercredi c’est un frein, c’est sir giest un freid®. Le plus important pour le momeht
de toute facon c’est que I'administration se recal@pte que ce dispositif est important et posifirp
Iimage du lycée. Et qu’elle soit préte a nous mide

Ces difficultés ne doivent pas étre minorées das @éterminent pour une bonne part
les possibilités de succés du programme et samisegion dans les établissements.

Malgré tout, il faut reconnaitre que le programmectionne. La qualité des travaux
réalisés en 2010 lors du concours d&€ &t du colloque des®f attestent du formidable
investissement de la part des éléves mais auspewtétre surtout, des enseignants, dont
certains ne s’arrétent pas au plafond fixé (pow désons budgétaires) a 24h par niveau
d’action. Cet engagement mérite d’étre souligndt & est a la fois chronophage et
indispensable pour la crédibilité d’'un tel prograemrhes échanges a ce sujet au sein du GRF
ont conduit a s’interroger sur les raisons de oghgement dans le programme, ainsi que sur

celles qui conduisent a y rester.

§-3 : Des enseignants specifiques : les ressortsl'éagagement

On peut compter environ une cinquantaine de pretessimpliqués dans les 16
établissements qui prennent part au programme DIFPagit d’'une estimation établie a
partir des entretiens et des questionnaires récglé certains enseignants interviennent de
maniére ponctuelle dans le cours de I'année, itlest difficile d’obtenir le nombre définitif
de participants. Des entretiens ont été réalisés &% enseignants (dont huit référents) et un
guestionnaire a été envoyé aux professeurs régeedim d’avoir une « photographie » plus

précise de I'ensemble des professeurs enffagddes données ainsi collectées demeurent

43. Dans le projet INSA le jeudi aprés-midi estddesé par le chef d’Etablissement pour que leses&le ce
programme puissent participer aux activites de $MNcomme I'explique une enseignante de SES du méme
établissement : Rour [les éléves du projet INSALa se passe le jeudi aprés-midi et tout est orgapir
'INSA. Et donc ca a emmené des conflits parce l@ninistration a du adapter les emplois du tenges
éléves qui participent au dispositif INSA pour tupuisent sortir ces aprés-midi la. Et donc il des éléves qui
ont eu un emploi du temps qui n’était pas pratigaar que ces éléves-la puissent sortir

44. Celui-ci n’a malheureusement connu qu’un faglecés puisque seulement 13 réponses ont étémétsu
(dont 8 par des enseignants référents). Ceci pexplguer de différentes maniéres : tout d'aboet @ refus

des enseignants de répondre a cette enquéte, eladispositif, bien qu’anonyme, entend saisir cadsi
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partielles, elles permettent néanmoins de formpiles précisément des hypothéeses observées
en pratiqgue quant au profil des enseignants imgg®eut-on dire qu'il s’agit de professeurs
« différents » des autres ? Cela parait difficiler d n’existe pas un seul profil type
d’engagement dans le métierEn revanche, on constate qu'une partie des prafesse
engages partagent certaines caractéristiques gqudiposent peut-étre davantage a étre
réceptifs a un tel programme.

En premier lieu les enseignants de DISPO sont isss Sciences Humaines et
Sociales. Cette composition disciplinaire est paligrement marquée pour les seize
enseignants référents (7 femmes et 9 hommes) geigrent majoritairement en SES
(62,5%), en histoire (31,25%) et en lettres (6,25%lje s’explique par la nature du
programme, et des ateliers proposés, plutdt osenté# la culture générale relevant des
humanités, méme si des professeurs de sériesiiqiggg peuvent intervenir comme c’est le
cas par exemple au lycée Jean-Jaurés (seul caséecependant). L'IEP étant par ailleurs
une formation en sciences humaines et politiquels, enforce, pour ne pas dire que cela
détermine, I'implication « naturelle » d’enseigrearde SHS. Notons la forte implication
d’enseignants de langue, qui se renforce au farmeésure, ainsi que celle des professeurs de
philosophie, notamment autour des ateliers aveéléags de terminale.

Cette dimension « sciences sociales » s’expliquaeéwent par la présence d'un
formateur IUFM en SES en la personne du coordimafgdagogique académique du
programme (M.Vinachés). Cing enseignants engagés l@aprogramme font ainsi partie de
ses anciens stagiaires, dont quatre sont réfépmis leur lycée. Son statut de formateur
IUFM permet au programme de bénéficier du réseategsionnel de cet enseignant : ainsi
guatre autres enseignants, dont trois référent®O)Sont des relations professionnelles de
M. Vinaches. Sur les 16 référents, pres de la gnoithnaissent le coordonnateur académique,
ce qui explique I'implication importante des enseigts de SES d’une part et également peut-
étre une certaine forme de conviction dans leo@astimenées, a partir du moment ou une
partie du programme est coordonnée par un enseigoari’on connait.

L’engagement des enseignants dans le programme lgaogeestion du rapport au

politique. De ce point de vue, si huit des treigpandants au questionnaire déclarent étre

dimensions professionnelles et personnelles domdeeil peut paraitre illégitime. Il peut égalemngiagir d'un
désintérét pour ce type d'enquéte. Ensuite peatwdie forme d’incompréhension de la démarche, ca été
suggéré par un répondant qui ne I'a pas transmeés &ollégues. Le questionnaire a pu étre consgbdénéne ne
concernant que les professeurs référents, puisgsdiht plus nombreux a répondre. Enfin, probablérten
manque de temps, lors d’une rentrée ou une réfeemeet en place, peut expliquer ce faible tauxégdense.

45. Perrier (P.), « Une crise des vocations ? Aecemétier et socialisation des enseignants dunsede. »,
Revue Francaise de Pédagogiel147, 2004, p.79-90.

43



syndiqués, il ne semble pas pour autant que I'esrgagt des enseignants dans DISPO releve
d’'une logique militant& En effet, nous verrons plus loin a travers lescdlirs sur la
discrimination positive que leur adhésion au progree s’explique davantage par une sorte
de conscience professionnelle, qui traduit un reppo métier (atteindre/restaurer les
objectifs de I'école républicaine) plus qu’une w@rsi militante (argumentation politique
absente des discours), quand bien méme le miBtaertvoire I'engagement politique peuvent
étre mobilisés commmotivationsde la démarche de certains enseignants.

L’examen des parcours individuels des enseignapersg¢nnels, scolaires et
professionnels) montre des évolutions proches. e des parcours caractérisés par des
ruptures familiales, c’est-a-dire par rapport actmformité avec le schéma parental. Elles
peuvent précéder ou accompagner (voire accompsrEhoix scolaires et professionnels. On
observe des trajectoires scolaires impliquant Uetifeléclassement entre les aspirations ou
les diplomes obtenus et les positions socialesretegsionnelles occupées. A linverse
certains parcours sont typiques d’'une ascensioraleogermise par I'école. Dans les deux
cas, des formes d’homologies (objective ou subjertide position ou de situation peuvent
étre mobilisées par les enseignants pour explitpuerintérét pour le programme. En outre,
guand l'information a pu étre recueillie, le métréest pas envisagé par les enseignants du
DISPO sous I'angle vocationnel. Il apparait enteffeie I'entrée dans le métier s’effectue
tardivement a la fin des études supérieures, vaiod I'objet d'une réorientation
professionnelle.

Ce constat concorde avec le niveau de diplome mesgnants de DISPO. Parmi ceux
ayant répondu a un questionnaire ou a un entrédz¥, sont titulaires du Capes et 38% de
I'agrégation. Pour autant, on note qu’une propartiaportante d’entre-eux sont surdiplémés
par rapport au niveau requis pour le concours (ldeg Ainsi parmi les enseignants ayant
répondu au questionnaire ou a un entretien on e@EPtMoins sept titulaires d’'un doctorat
ou ayant entamé une these. Six autres sont tesldiun niveau M2 dont cing d’'un « Master
recherche ». Au moins cing enseignants indiqueatiqurer des activités de recherche. Cette
proximité avec l'univers de I'enseignement supérieiude la recherche peut avoir plusieurs
conséquences : d'une part, elle peut inciter I'gegaent des enseignants dans un programme
avec une école telle que Sciences Po Toulouse, ldmiNers ne leur est pas totalement

inconnu. D’autre part, cela peut expliquer un rappo métier, a la pratique enseignante, et

46. Si 53 % des enseignants sont syndiqués, papmt@us ne s'engagent pas dans la cause, eagiil bien de
soutenir, a travers I'adhésion, un attachement & econception du métier ou a la défense des conditio
d’exercice, nombre d’enseignants recourent égaleraeradhésion parfois comme outil supplémentaiee d
mobilité dans la carriére.
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notamment a la discipline enseignée, peut-étreaunpius distancié. Les enseignants notent
en effet comme un apport important du programmejatre interdisciplinaire du travail
impliqué par les ateliers.

De méme les entretiens tout comme les questiormpé@smettent de saisir I'unanimité
des enseignants au sujet des conditions de tqaemailises via les ateliers du programme avec
les éléves. En effet, ces enseignants partagemt; #ensemble de la profession, la
dégradation des conditions d’exercice de leur méfieé s'est accrue en méme temps que
'entrée massive dans I'enseignement secondairvé#é de milieux défavorisés qui n'y
accédaient pas jusque dans les anné€s 8lorganisation actuelle du systeme d’enseignement
ne permet pas aux enseignants d’apporter aux élémesassistance intensive et différenciée ; or
celle-ci devient indispensable & mesure que s'attagart des éléves peu pourvus en capital caltur
et ayant pour cela plus a apprendre de I'école.sAimaintenir & I'école ceux qui en auraient été
« exclus » autrefois sans créer les conditions e’'action éducative efficace a l'intention d’éleves
dépendant davantage de I'Ecole pour acquérir taiga’elle exige, c’est faire surgir des difficultés

de tous ordres propres a détériorer les conditiafes travail des enseignants sans améliorer
réellement le sort des élévef’,

L’exercice du métier d’enseignant est devenu pltiite : culpabilisation de I'échec
scolaire, injonctions contradictoires de la hiénaa®, démoralisatioff. De ce point de vue, il
semble que le programme permette d'établir (ou éablir ?) une relation pédagogique
heureuse, avec les éléves participant, qui s’apparelans les discours, aux conditions de
félicité d’exercice du métier. Ces formes de gi@diions acquises ou recherchées par les

enseignants peuvent les disposer, peut-étre dayegiae d’autres, a s’investir dans un tel

47. Politique des 80% d’'une classe d'age atteigleamiveau du baccalauréat menée a partir de 1985.

48. Broccolichi (S.), Oeuvrard (F.), « L'’engrenagalans Bourdieu (P.), dilLa misére du mondéaris, Seulil,
1993, p.981-982.

49. « Au lieu de s’interroger sur le fonctionnemelet I'école qui rend le métier d’enseignant imphlssia
exercer de facon satisfaisante, on tend au coatéaimputer aux enseignants les difficultés degesl@ui vont
en s’accroissant au fur et a mesure qu’ils sonhmeélectionnés et donc moins dotés des propsétésles qui

« facilitaient » auparavant leur travail. Au nivedes instructions d’abord, Il'affirmation que wsdes éléves
sont appelés a réussir » (peu aprés la générahisadi 'accés en®8®) a coincidé avec I'injonction adressée aux
enseignants (notamment en 1985 dans les instrgctEux enseignants des colléges) d’'« assurer une
diversification et une individualisation de I'engeément » faisant abstraction des conditions d'eh t
changement. Et c’est aussi, depuis quelques anaé&$érence a « I'autonomie des établissements met en
demeure les équipes éducatives locales de réselldsemémes les problémes en grande partie propaitta
politique centrale des « 80% ». Que les professeuiséprouvent des difficultés bien supérieures &ui est
[égitimement prévu par ces différentes « instrutio, s'en attribuent la responsabilité ou gqu'isewnt la une
méconnaissance réelle ou feinte de ceux qui dentrksis éclairer, c’est dans tous les cas « I'édiitiéal » que
ces textes font douloureusement mesurer. » cf.®tmbi (S.), Oeuvrard (F.art. cit., p.988-989.

50. Cf. Broccolichi (S.), Oeuvrard (Fart. cit, p.983. Elle peut se traduire par la diminutiooguessive de
'usage de certains moyens d’exercer I'autoritélitijue du non redoublement, régime des sanceauphémisé
par la hiérarchie (par exemple le non suivi adriiafg des signalements)... qui favorise le dévelapget d’'un
sentiment « d'impuissance » face aux éléves les pllifficiles ».
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programme, précisément parce qu’ils peuvent y tivdss formes de travail que I'on peut
gualifier de « non scolaires » (c’est-a-dire nhomfoames aux injonctions de l'institution :
BO, etc.) qui correspondent mieux a la représantajir’ils se font de leur propre réieCes
formes de valorisations individuelles et collecsivées ouvertures de perspectives dans la
pratigue enseignante que le programme peut génétaccompagnent souvent d’un
resserrement des liens professionnels entre celgguoire nouent des amitiés. Ces
dimensions peuvent étre considérées comme autanforlee d'un «réenchantement
professionnel 33 qui se manifeste a travers des espaces (physigmesorels) qui permettent
des «arrangements » avec la pratigue enseignahteplus globalement avec le
(dys)fonctionnement ordinaire de I'institution szioé.

Les portraits présentés ci-dessous entendent recmirgpte de certaines de ces
caractéristiques communes tout en montrant leurcripiton dans des trajectoires
individuelles. Ces portraits ne constituent dong g@s profils types « d’enseignants DISPO »
mais permettent de comprendre comment des parcgsliers peuvent construire des
rapports a l'institution scolaire et a soi (en tgatenseignant) qui peuvent conduire a devenir

réceptif envers un programme comme DISPO

Portrait 1 : Trouver sa place dans l'institution
Entretien avec B., professeur de SVT dans un Igagee petite ville, 2009.

B. a moins de 40 ans. Enseignant de SVT depuigiizagne d’année, il est en poste dang un
lycée tarnais depuis 6 ans. Auparavant il a enseggncollege ZEP et encore avant, a I'Univergité.
Titulaire d'un bac S, il a entamé des études epgwétérinaire, gu'il a abandonnées rapidement pour
entrer a I'Université. Titulaire d'un DEUG de plslaphie et d'un autre en sciences, c’est finalement
cette filiere gu'il a privilégiée, jusque, sembié;tau doctorat :

«Je voulais faire enseignant chercheur, javais cemoé dans la recherche, j'ai commencé
dans I'enseignement. Les grands a la fac ne mdag@ient pas parce que c'est du mandarinat| La

51. Paul Pasquali, suggeére, a propos de la « @égpé» mise en oeuvre entre un IEP de province éyate
doté de CPGE, qu'il n'y a pas que les éleves issumilieux défavorisés qui connaissent un « dépiace »
dans I'espace social. Analysant I'engagement digna@at du secondaire issus de I'Ecole Normale Sepé et
exercant en lycée ZEP, l'auteur parle de «l'ensibment symbolique » du rdle de ces enseignanis do
'engagement dans ce programme constitue une fdtuoster leur poste a leur important capital scela
dévalué par la position qu’ils occupent au seitiidstitution scolaire. Cet engagement contribue ganséquent

a les « replacer », c'est-a-dire a les déplaces uae position institutionnelle et sociale plusghm de celle a
laquelle ils pouvaient aspirer en sortant de Noemraup’. Cf. Pasquali (P.), « Les déplacés de I'duve
sociale »Actes de la Recherche en Sciences Socialé83, p.92.

52. Au méme titre mais peut-étre dans une moindesune que les médecins ré-enchantent leur métier en
devenant humanitaires ou praticiens des médecirgsuges ». Cf. Dauvin (P.), Siméant (Lg travail
humanitaire. Les acteurs des ONG, du siége au itgrigaris, Presses de Sciences Po, 2002 ; Bouchayer (
« Les voix du réenchantement professionnel », &assin (D.), Aiach (P.), dil,es métiers de la santé. Enjeux
de pouvoir et quéte de Iégitimitéaris, Economica, 1994, p.201-225.

53. Rappelons que les entretiens avec les ensesgnarsont pas des entretiens biographiques. Nepeshns
ainsi de peu d’éléments pour permettent l'inteiqtién. Celle-ci demeure partielle faute de matériprécis,
d’ou I'emploi de formes du conditionnel.
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recherche ne m'intéressait plus donc il me restaitmoyens, les lycées, c'est ce qui me convient.

[...]

Je me suis retrouvé a I'enseignement en éliminargut ne me plaisait plus mais toujoyrs
dans l'enseignement, dans la transmission guoi

Son parcours professionnel se caractérise pamppomadistancié et non vocationnel au métier
d’enseignant dont on peut supposer qu'il est le §'une part d’'une orientation plus subie que sh®
et dautre part dun double déclassement scolaiBe. se revendigque comme un élgve
« pluridisciplinaire » qui, parce que bon élévéf@orienté en filiere S :

«[...]

Quand on est assez bon au lycée, on va pas faieelittraire, on va pas faire ung
économique et sociale, si vous étes vraiment to@selm sciences il faut faire une scientifique. Dgnc
vous continuez dans cette filiére et voila on seuve...».

De ce point de vue I'abandon de la Prépa, « vopale» pour un bon éléve de terminale( (S
qui plus est) constitue un premier déclassementiseoqui est peut-étre aussi un déclassement
familial et qui est en tout cas une rupture avegdeeours type que l'institution scolaire avaitsiné
pour B.

Cet abandon semble permettre & B. de revendiquempgaidisciplinarité » puisqu’il obtie
deux DEUG dans des disciplines que tout semble sgp#uis dans un second temps, une vocation
déclarée pour I'enseignement et la recherche estar@ée par la confrontation au systéme mandatinal
universitaire. L'enseignement aupres des « moyetanstitue « un juste milieu », qui, au terme|de
quelgues détours, permet a B. de « trouver celgilidonvient », c’est-a-dire d’ajuster son capital
scolaire et/a son aspiration professionnelle :ldésip d’enseignéf. Pour autant, « trouver sa placg »
dans le monde enseignant ne semble pas aussi épa@erB. méme apres 10 ans de carriére.

Ainsi, cette mise a distance de la vocation prafiede se manifeste sur la plupart des aspects
du métier évoqué par B. C’est tout d’'abord un rappatique a I'institution qui renvoie peut-étrda
fois a son propre vécu en tant qu'éleve et a sqguuissance individuelle en tant qu'enseignant a
infléchir « le systeme » des CPGE et des Grandele&t

«C'est un systeme [les CPGE et les Grandes Ecolesjrolaisse plein de monde derrigre
guand méme, ou on est quand méme obligé de créeprogets égalité des chances apres ppur
réintégrer des gens dans le systéme, pour en nfetissement. Il reste quand méme beaucoup de
monde derriére par ce que c'est un systéeme sujemtiséle bac, le lycée, c'est quelque chose gu
déja violent.

[...]

- C'est quelque chose de trés violent, on laisggween plus de monde a la porte

- Violent par rapport a quoi ? Sélectif ? Social ?

- Oui, parce que c'est exigeant, qu'on a des enseigriui sont tres exigeants, ou il faut égre
élitiste. Donc on est élitiste au lycée, on preesl meilleurs du lycée on les met en classe prépd. O
devient trés élitiste, ils deviennent les plus rnaé&ide classe prépa alors, avec des meilleurs @n fa
des mauvais et on recommence comme ¢a jusqu'a tgugs arrive a rentrer dans les grandgs

54. Cet ajustement peut étre mis en rapport asemtadifications structurelles qui affectent le teement des
enseignants depuis une vingtaine d'année et notaiagerés la création des IUFM, le recrutementudiigints a
bac + 3 ou bac + 4. Les métiers de I'enseignenemtrslaire deviennent de fait des débouchés potitusres
de diplémes universitaires. Ces transformationg derpair avec une dévaluation sociale relativerdétiers de
'enseignement secondaire sur le marché de I'emgplpartir des années 80 et surtout 90. Ainsi cesersé
permettent le recrutement d’étudiants parmi les pliplomés, mais dont le statut social est inféreaw statut
auquel ils auraient pu prétendre, avec de telsduip] dans d’autres secteurs d’emploi. Cf. Deauyiay
«Devenir enseignant du secondaire : les logiquascés au métier ‘Revue Francaise de Pédagaogre150,
2005, p.31-41. Par ailleurs, la trajectoire de 8it également étre comprise a la lumiére de lafaatién des
postes dans I'enseignement supérieur dans les @a80éet notamment dans les filieres scientifiqg@ame la
biologie, qui en la matiére connait des problémegigproches de celles des filieres de SHS.

55. L'entretien est menée en 2009 au moment desgions sur la réforme du Lycée ce qui expliqué-pae
les vives critiques émises lors de I'entretien. Bileurs, ce discours critique semble étre caristigue des
enseignants du secondaire trés diplomés comme laren®ierre Perrier. Cf. Perrier (P.), « Une criles
vocations ? Accés au métier et socialisation degignants du secondaire.Revue Francaise de Pédagagie
n°147, 2004, p.79-90.
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écoles. Donc c'est ce que je disais : j'aime bésngrandes écoles, j'aime pas le systéme de séle
On met plein de monde a la porte alors soit parge gn a des exigences qui ne correspondent (]
ce qu'on enseigne, soit par ce que, psychologigugmest tres difficile[...] »

Cette mise a distance n’est pas qu'un discours ISostitution, elle se manifest

cti
as a

a)
C

physiquement, pour ainsi dire, dans le vécu quanidie cet enseignant quand il évoque l'isolement

(choisi ou subi ?) dans lequel il exerce ses fonett

« |l faut pas imaginer que les profs, c'est une geacdmmunauté ou tout le monde s'ajme

bien et qu'on va en salle des profs. Je ne cro&el@s trois-quarts des enseignants. Moi, j'ai n

laboratoire qui est la-haut, je croise les profssitgences. La salle des profs que vous avez vioasg

il y a quasiment personne donc on se croise pagn Se croise, c'est avec les gens avec qui on
travailler. ».

Enfin cette distance au métier se manifeste pardanotion de pratiques interdisciplinairg
qui s'appuie peut-étre sur le souvenir de I'éleudl @gtait et sur la formation universitaire de Par
une forme de refus du rapport hiérarchique enéreeébt enseignants, sur lequel nous reviendroiss
loin, ainsi que par I'absence revendiquée d’'uneecde « faire carriere » :

«[...]

Je ne compte pas faire ¢a toute ma vie quand m@ore.je ne pense pas... On verra déja
réformes sur quoi elles vont nous amener et siea@onvient plus, je le ferai plus. Ce que jaimenb
c'est non pas enseigner ma matiére mais j'aime to@rsmettre et j'aime bien cet échange aveg
éleves. Je parle bien d'échanges, j'aime biern'aane ca ».

[...]

J’aime bien les projets interdisciplinaires et jla bien sortir des sciences

Des lors, ce n'est peut étre pas par hasard qur®estit dans des projets au sein de
établissement. Il a mené avec une collégue untpaajerés d'éléve de'? pour leur faire découvrir |
milieu universitaire par le biais d’un voyage aiPar

«moi je suis parisien, et quand je suis arrivé eiplus dur je trouve, c'est que les éléves|ici

et ca se retrouve je pense dans pas mal de lyséksj c'est qu'ils sont du coin et ils restentsdian
coin et ils ne sortent pas beaucoup du coin

[...]

Nous|[ sa collegue et lujjJon est beaucoup sur une problématique de mongtrerles éléve

10N

aime
S,

plu

es

les

qui sont ici peuvent s'éloigner de leur famille sgzait-ce que pour aller a Toulouse ou voir un peu

plus loin pour faire les études parce qu'on a dé&s/é& de bon niveau mais qui ne veulent
s'éloigner. Et j'ai trouvé que c'était un avantatgeleur apporter quelque chose en plus, et en géy
leur montrer, de les amener un peu vers l'extérigair un peu plus que les formations... Leur don
un peu plus d'ambition par rapport a ce qu'ils aetserait-ce que par rapport a I'éloignement et |
montrer que c'est faisable.

L’homologie de situation entre sa collegue et i je ne suis pas du coin, elle n'est pas
coin...»), semble les conduire a mobiliser cette expédammmune et personnelle de la proximité
de « I'expatriation 3 auprés de leurs éléves qui eux « restent dansifie»c On peut d’ailleurs s
demander dans quelle mesure leurs propres expésigmersonnelles ne sont pas du méme ¢
converties en quelque sorte en exemples « d’egpiatts réussies » ?

C’est par le biais de cette collegue, professetf@@ente pour le programme DISPO qu'il a
sollicité pour prendre part aux actions du progr@mirengagement de B. dans DISPO s’inscrit d
avant tout dans la poursuite d'une pratique pédggeg de projet et d'une collaboratig
« heureuse » avec une collegue plus qu’il ne domstine adhésion au programme en lui-méme,
avoue ne pas Véritablement connaitrAvec des objectifs proches de ce qu'il avait déjié avec sg
collégue, le programme DISPO constitue pour B. modalité particuliére d’exercice du métier qu
privilégie («on n'a pas attendu la réforme pour se dire quelles pmportant, c'est pas forcément
programmeofficiel]».) On peut se demander si le choix é¢te démarche pédagogique n’est pas

pas
S
ne
BU

du

maniére de produire des espaces ou des momentsisge andistance du cadre scolaire et

56. « Je suis parisien donc moi, c'est plutbt Béxation ici ».

57. Cet enseignant « entre » dans le programmeuaiéme année de sa mise en ceuvre. Il indique se pa

connaitre I'lEP ni le cursus et demeure évasifigatgles modalités de repérage des éléves.
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transformations des rapports a I'école. En effettecparticipation contribue a I'éloigner physiquern
avec le lycée et avec les pratiques pédagogiquektibnnelles. Il I'éloigne également du rdle

d’enseignant d’'une part en tant que détenteur amaissances spécialisées et d’autre part en| tant

gu’évaluateur des connaissances des éléves :
«Déja [dans le cadre des ateliers de DISR@]n'a pas le groupe classe enfin, on n'est

pas

dans la méme notion de classe ou je suis l'enseigrd c'est les éléeves. C'est plutét
'accompagnement, & part en terminale ou ¢a chamgpeu, mais les premiéres, c'est complétement

différent. On est souvent en dehors du lycée switaachives soit au CDI ou a la médiathéque. D
on sort un peu des classes donc ¢a change les mapgje ne suis pas dans ma matiere, je ne
pas dans la matiére ou ils me connaissent habéoedht

[...]

C'est vrai que travailler en petits groupes, damsdispositif ou je ne suis pas la pour

évaluer, je ne suis pas la non plus juste pouriisér mon savoir ou quoi que ce soit, ou on discpt

DNC
Suis

c'est vrai que ca fait ressortir qu'ils ont des parssances. C'est comme le dispositif cingma
audiovisuel, quand on a moins de cadre, les élémeplus tendance a étre valorisés plus facilempnt.

Parce qu'on n'a pas de critéres d'évaluation doncpeut les évaluer un peu sur ce qu'on veut
remotiver. Y’a pas de notes, y’'a rien, ¢a remofivg »

Il est méme possible d’aller plus loin en souteémpre les projets comme DISPO offrent des

conditions de possibilités pour cet enseignant/afaune prise sur « le systéme ». Cette hypotkése

comprend au regard du parcours de B. et de sorstingement, par petites touches, de marjiére
conjoncturelle, en fonction des compétences pédagesg qu’il pense pouvoir mettre a profit dang le

programme :

« L&, la guerre je crois ¢a va étre le théme ducoams, cette année, je ne vais pas y rentrer.

Enfin, j'ai fait des propositions mais que je neuwe pas trés trés pertinentes pour le concours
L'année derniere, c'était l'identité donc j'y remje peux rentrer. Identité biologique, ou est-o8l §f
a un sens a l'identité biologique ? Donc 14, j'ntre. ».

EP

Cette dimension « & la carte » ne doit pas étreidérée comme un engagement « distangié »
dans le programme. Au contraire, elle procede, dansas précis, d’'un choix « éclairé » entre deux

projets « égalité des chances », en faveur de geiuionne une place aux enseignants :

«[...]

Le projet IEP n’était pas fermé comme le projetAN®nc on a pu y mettre un peu des chgses

sur lesquelles on travaille déja. Et donc, ¢a tauautour d'une tournure qui nous plaisait déja

Et donc qu'est-ce qui vous plaisait dans ce prgjar rapport au projet INSA ? Le fait qug

ce soit ouvert, qu'il y ait un dialogue avec larnmunauté enseignante ?

14

- Vaila, c'est ¢a, qu'il y ait un dialogue avec sseignants, avec les éléves, que nous er] tant
gu'enseignants on soit intégré dans le dispositdsa qu'on ne soit pas seulement accompagnateur, ¢

qui se passe dans le projet INSA ou ils sont laejysour accompagner les éléves dans
déplacements. Et que ¢a soit pluridisciplinaise

Conclusion : En sortir pour y trouver sa place ?

les

Paradoxalement, alors que les actions se dérauett temps scolaire, I'investissement dg B.

dans le programme DISPO constitue au sens propfiguet une sortie du cadre scolaire qui

lui

permet de déployer aupres des éléves du progratemesemble de sa « personnalité enseignante » :

sortir de la discipline a laquelle I'assigne soatt (son concours) pour faire de I'interdiscipiiea
sortir de la relation prof/éleve et du systeme diéation des connaissances pour valoriser
connaissances des éléves et des discussions déintligg¢ n'est pas la bonne réponse. Dans
moments, les rapports aux savoirs sont modifiedesastatuts de I'enseignant et de I'éléve ne

plus les mémes gu’en classe.

les
ces
sont

Dans le cas de B., c'est l'investissement dansespmces « hors cadre », ou les réleg de

chacun sont réévalués, qui lui permet de trouvealaese dans l'institution. L'engagement de B. d
le programme DISPO contribue, & ce titre, a ré-antdr sa pratique professionnelle. En s’investis
dans des projets il se fabrique des moyens, desemtsindes espaces qui lui permettent d’introd
dans linstitution des formes de travail, des corapées, acquises ailleurs (notamment peut-étre

NS
5an
Liire
dans

sa formation d’enseignant-chercheur). Ce type ddique enseignante peut étre une sourcg de

légitimation de soi en tant qu’enseignant en dohdas raisons de I'étre et de le rester.
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On voit a travers ce portrait que la dimension désibutions générées (ou
recherchées) par I'engagement dans le programmee(ere de relation pédagogique par
exemple) font sens sur le plan individuel. Il stagiailleurs d’'un constat général des
enseignants investis. Le second portrait ci-aprét en lumiere la maniére dont cet
engagement peut étre mis en relation avec les ngaliriI'école républicaine, du moins la
perception de ce qu’elles devraient étre. Ainst &mu contournant une foencore le cadre
strictement scolaire, il s’agit paradoxalement darger réalité a l'idéal républicain dans une

forme de contre-don de I'enseignante envers leegle

Portrait 2 : Le contre-don de I'Ecole
Entretien avec C. professeure d’histoire-géogragare un lycée toulousain, 2009.

L'histoire personnelle de C., sa trajectoire scelagt son parcours professionnel spnt
particulierement entrelacés. En effet, d’'une palte impute & I'Ecole l'acquisition de ses golits
culturels. D’autre part, elle établit un lien ensi@n intérét pour I'histoire de la guerre d’Algégei la
conduit a embrasser la carriere d’enseignante ptagae histoire de famille : un grand-pére algér|e
Issue d’'un milieu que I'on peut qualifier d’écongumement modeste, I'école est vécue par C. comme
le moyen d’émancipation sociale et culturelle pacelience : elle semble avoir un profil ¢e
« miraculée scolaire’® Il est probable que son milieu familial ait joué role déterminant dans |a
construction de cette imagerie autour de I'écolmmme c’est souvent le cas dans les familles
modested. En effet, I'investissement scolaire des famillastamment envers les filles, contribpe
dans une certaines mesure a faconner des dispgsifiola réussite scolaire (sortie culturejle,
valorisation de la réussite scolaire, respect @eole/de I'enseignant, etc.). L'acces de C.|au
professorat se traduit par un rapport trés étrbinstitution scolaire, qui manifeste a la foisauforme
de gratitude, sa croyance dans «le rble » de lBédans la société, notamment auprés des |plus
défavorisés (méme si elle tient par ailleurs ucdaliss critique sur I'égalitarisme supposé de I'éret
qui délimite une partie de son propre r6le d’ensaige en la positionnant dans le contre-don :

«Moi jai un DEA d'Histoire, jai failli faire sciertes po mais je savais pas du tout ce pue
C'était et du coup j'ai voulu faire d’histoire. Jaoulu faire une fac d’histoire a partir du momemnt
jai étudié la guerre d’Algérie en histoire. Comij@ un grand-pere d’origine algérienng...] Pour
moi dans mon histoire personnelle, I'école elle péamis d’aller au cinéma, de découvrir la lectufe.
J'adorais aller a I'école... et d’'une certaine marggressaie de redonner. Et ¢a je pense que ¢a @ été
le r6le de I'école méme si elle ne I'a pas toujompli. Ca a été toujours cela pour un petit noeyhpr

58. Cette expression qualifie la réussite scoldieafants issus de milieux populaires que leurinegociale ne
prédispose pas a cette réussite. Mauger (G), @l&ation familiale, socialisation scolaire et sduiité juvénile
des jeunes des classes populaires », Conférenoeluntive au colloque « Construction et déconsimactiu
college unique : les enjeux de I'école moyenne mivérsité Paris VI, 26 octobre 200bitp://escol.univ-
paris8.fr/IMG/pdf/G.Mauger.pdf

59. Sur les conditions sociale de la réussite desraculés », cf. par exemple, Mauger (G), « Saasibn
familiale, socialisation scolaire et sociabilitévémile des jeunes des classes populaires », Cocfre
introductive au colloque « Construction et décargtton du college unique : les enjeux de I'écoleyamme »,
Université Paris VIII, 26 octobre 200Bttp://escol.univ-paris8.fr/IMG/pdf/G.Mauger.p&our une analyse des
conditions sociales du miracle scolaire d’'une éléssue de I'immigration, cf. par exemple Balland.)(L
« Devenir(s) enseignant(s) : étude d'une entrées damstitution scolaire et ses effets sur une yest
professionnelle. », Communication pour le collogigtude des devenirs biographiques. Techniquesratapts
15-16 novembre 2010. Publication a paraitre.
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et je pense que c'est la seule solution que l'ont fier a ca. Il y a des éleves avec des origines

immigrées pour qui la seule possibilité de réussigst I'école[...] Pour moi dans ma démarche, [la

maniere dont je vois les choses, et les rapporés/gn peut entretenir, je pense aussi que je ms e

aussi en danger entre guillemets. Je veux dire’jmplique quoi, je ne suis pas juste prof dans
cours. Je fais quoi ? Je parle aussi un peu de méine si jaime pas ¢a, mais je pense que c'd
moi aussi de faire cela pourquoi ? Pour les metineconfiance a un moment donné. L'idée c’est

un
st a
que

voila je vous parle de cela parce que je peux avoinfiance en vous, on peut dire qu’il y a fun

engagement qui va au-dela du projet

Titulaire d'un CAPLP francais-histoire-géographé¢,d’'un CAPES d’histoire-géographie, [C.

se trouve, en entrant dans le métier, doublementrarges de celui-ci, d’'une part parce qu’elle

est

remplacante et d'autre part parce qu'elle entresdienseignement par une voie relativement

dévaluée : celle de I'enseignement professionneleftet, ces filieres regroupent plus que lesriisg

générales des éléves relégués de l'institutiorageolOr C. revendique ces expériences en colléges
lycées professionnels comme formatrices et comhesaet d’'un choix délibéré. Cet aspect n'est pas

anecdotique si on le rapporte a I'histoire de @i, griginaire d’'une famille issue de I'immigratioa
pu connaitre des situations de rejet, de racism@’axclusion de maniere plus ou moins directe.
peut penser ici que I'homologie de position redsemar C., vis-a-vis des éléves de lyg
professionnel, motive au sens plein du terme seastissement aupres d'eux. Bien qu'elle ng
formule pas de cette maniére, C. semble envisagetébut de carriere comme une mission :
«Jenseigne au lycée depuis 7 ans, mais avant {'éfai (Titulaire Académique)Xjui est
I'équivalent maintenant de prof remplacant, donaijtourné pas mal en collége et en lyg
professionnel et franchement ca m’'a beaucoup plwmen& au départ j'étais pas forcément... J'ai
différents types d’éléves et c’était tres format€la m’a aidée par rapport au type d'éléves, cast
des éleves difficiles en lycée professionnel aigifee plus diverses que ce que I'on a dans leédyg

On
ée

ée
eu

N4

généraux. Beaucoup de garcons un peu durs et eavathement appris et jadore mon métier.

C’était ma vocation]...] J'étais dans un lycée pro et j'enseignais I'histoinais j'étais remplacant
et j'ai accepté mais j'étais pas obligée d'accepteEt j'ai accepté parce que je n'avais pas de psi|
mais aussi parce que je voulais travailler avedyge d’éleves. J'enseignais le francais avec lbiist
géo. En lycée pro ils ont une heure d’histoire pamaine et alors gu’en francais ils en ont cingi |
hésité entre prof de lettres et histoire en fait.

Finalement titularisée sur un poste fixe, elle @resedésormais dans un lycée gériériais

il s’agit d’'un lycée général un peu particulieecrutant dans des colleges classé « Ambition téussi

de la ZUS voisin®, cet établissement concentre de maniére un peliténén public tres défavoris
sur le plan socio-culturel et un public plutdt aigsus des quartiers périphériqgues non ZUS ¢
s'orientant vers les filieres sélectives, « artpligpés » et « vidéo » notamment, proposées pa

60. On ne sait pas quelles raisons ont déterminéhoe vers un lycée général. Il existe probablentas
raisons liées a son établissement familial et p&et-aussi a I'obtention d’un DEA, dipléme qui agermettre
d’assumer cette forme de reclassement au seingtefiession.

61. Selon les chiffres produits par le lycée, &elatrée 2010, 16,3% des éleves entrant en secondatsd’'un
college Ambition Réussite ou CLAIR. Deux extraiedtretiens permettent de témoigner de cette exciu
précoce du cursus général des éleves issus deablissements :

Entretien avec S., éléve en®f ES dans un lycée toulousain, scolarisée auparavadans un collége ZEP,
2009.

« -Et tes camarades du college, de ta classe qu’eqtiils font en ce moment ?

- Et bien ils sont en lycée professionnels, la a@st a la rue.

-Alarue?

- Bien ils ne veulent pas continuer les étudesohs rien.

- lls ne sont pas dans un lycée ? Il y en a comhiegres qui sont en lycée général ?

- Bin sur six classes de troisieme il y en a éieye$ qui sont allés en lycée général.

- Dix ?

- On était entre 10 et 20 a aller en général etsbmlix au lycée Camargue ».

Entretien avec B, étudiante en CPGE, ancienne bénéiire du programme dans un lycée toulousain,
scolarisée auparavant dans un college ZEP, 2009.

« Je veux pas que critiquer I'éducation mais j&t#ans un collége de Zone d’Education Prioritaireoda, les
conseillers d’orientation c’est vraiment des genisvgulaient nous envoyer dans des BEP, des CA®wat eux
on pouvait pas intégrer une seconde générale parce’était pas fait pour nous... ».
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lycée. Cette « fausse mixité » conduit & la camsib de classes, notamment en seconde généralg, qu
regroupent des éléves scolairement moyens voibbefidont pour la plupart les parents ou grampds-
parents sont issus de I'immigration d’Afrique e®ftique du Nord. Les enseignants pratiquent
depuis plusieurs années un dédoublement des cldssesonde afin de favoriser le travail en groupe
et de permettre aux éléves en difficultés de s'sagpogressivement a I'environnement de travail du
lycée. De fait, C. se retrouve en situation d'egisei a des éléves dont les origines et
probablement la position sociale peuvent résonwec ason propre vécu: des éléves qui,

maniere trés clairvoyante :
« Et par rapport aux éléves du dispositif, commentupdez vous expliquer qu’ils soient,
ce que nous disent vos éléves, assez nombreuwedssus de I'immigration ?

seconde c’est faux. Et ils se retrouvent souverBES parce que comme notre lycée a des o
entre guillemets d'élite, SES se retrouve la sétiessue de la seconde ou la part des éléves gitogi
immigrée est la plus importante. Si on regarde émston art plastique il n’y a pas un éle

gu’elle poursuivre sa « mission » d’enseignanteeaif’éléves de milieux défavorisés. Ce qui se
ici, pour C., c’est donner a ces éleves le golt pEmiétudes, comme I'école I'a fait pour ellerdagn
sorte que le « miracle scolaire » opere a nouvEatte projection de C. dans les éléves la condpit a
développer un rapport affectif avec eux du faittgitte de la proximité socioculturelle qu'elle ress
mais aussi de son expeérience antérieure avec dagguéfavorisés. Ce rapport est assumé et
transcendé, dans le cadre du dispositif, par dasgqpes pédagogiques visant a doter les élévgs de
connaissances, de codes sociaux, mais aussi dpdemettre de s’approprier leur propre histoirel. Il
s’agit véritablement de pallier, ce qui est idea@tfomme des manques dans les programmes ou| dans
les manieres traditionnelles d’enseigner.

« Sivous pouvez me préciser le role que vous aaes de dispositif ?

- Je pense que c’est plus ma conviction, le rappeecdes éleves en fait. V. est plus dans
I'organisation, moi c’est plus ma capacité a faiéenerger chez les éleves, a les faire parler |par
exemple on a travaillé sur I'immigration, sur lepggort aux territoires, sur des sujets difficiled. |E
comme souvent ils ont des origines immigrées plastce coté-la qui fonctionne chez moi. C'est
par rapport au rapport avec les éléves, de leuref@merger des choses sur leurs représentations et
leur vécu de fagon a ce qu'ils les dépassent e@gaggpropriant leur histoire qui est la leyr...] Pour
moi j'ai adapté le programme, c'est-a-dire que ks €léves en cours avec lesquels je fais unitrava
sur la colonisation et la décolonisatios.

On voit finalement que le programme est un prétgx@r une prise en charge thes
individualisée des éléves autour de thémes quioient a leurs histoires personnelles qui est ¢lle-
méme imbriquée dans la « grande histoire ». La aigsance fine de C. des discriminations fue
peuvent subir ces éléves, pour les voir & 'ceuuwrsean méme du lycée, entre éléves, la condyit a
utiliser les espaces du programme pour introduire parole sur ces souffrances et désamorcer les
complexes et la violence que ces rejets peuvenppref?,

62. Cela s’explique aussi du fait de la ségrégaiitmaine qui existe a Toulouse et qui a contribwélau temps
a concentrer les populations les plus démuniespidasquelles les populations issue de I'immigmtidans des
quartiers précis au Nord et au Sud de la ville.cBdait, la mixité sociale est absente de certquestiers et a
fortiori des établissements scolaires qui y sonplamtés ou dont ces habitants relévent du faitadealrte
scolaire. Cf. par exemple Philippe (GEjquéte sur les discriminations a Toulouse. Rappoutr I'Observatoire
des discriminations de la Mairie de Toulou2609.

63. Dans I'enquéte menée auprés des classes erpdaias de Sciences Po Paris en Seine-Saint-Oesis,
éleves relévent également cet engagement des geafesaupreés d’eux, dans une logique différenteetle de
la classe. Les auteurs parlent de « pédagogies massurance et de la protection » qui impliglenéléves (et
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« Est-ce que vous pouvez expliquer ce rapport affgudir des petites choses ?

- Disons gu’on travaille quand méme avec des éléuesrg des complexes sociaux. Il y eh a
gui ont subi le racisme et qui en ont souffert. &affaire & des éleves qui sont sensibles, et comme
moi j'ai pu travailler sur des sujets qui renvoientela voila... Ca libére une parole et ¢ca ... Igta
des émotions. Depuis deux ans par rapport a I'inmatign, et moi-méme par rapport & mon histoife,
bon bref, du coup ils osent parler d’humiliationg’its ont subies, qui en les nommant peuvent| les
dépasser et moi j'ai un rapport tres privilégié avees éleves-la. Et selon moi ¢ca ne peut |pas
fonctionner dans un premier temps je pense que asseppar la. La formulation d’'une parole
douloureuse, de la prise en compte d’'une difficsitélaquelle on passe trop rapidement. Que ce|soit
le racisme, ou I'humiliation sociale, et apres pqrendre en compte de tout cela, je pense qu'illy a
des déclics qui se font. L’'année derniere par exepdp... disait que « moi par exemple quand je
parle on dit que je ne parle pas comme un arabegxample ». Exprimer des choses violentes gu'ils
ont subies leur permet de prendre de la distanaerppport a tout cela. L'année derniére on|a
rencontrés un historien spécialiste de I'immigration... Géraxairiel. Qui est un grand historien de
I'immigration, et bien ils étaient super contentgqe qu’ils ont dépasseés le truc « je suis[enfant
issus dejmmigration et tout ¢a », et en connaissant I'tiist de I'immigration ils ont vu l'intérét d
faire de I'histoire et ils ont dépassé tout cela

L’engagement de C. aupres des éleves frole la itutiswt de rble lorsqu’elle anticip
I'absence supposée d’investissement des parensslemiscolarités. Son travail s’apparente presque a
celui d'un travailleur social, son expérience irdinune expertise portée sur le vécu des éleves :

«Et quand je parle de l'affect c’est aussi parce qummme ils n'ont pas de parents qui
puissent entre guillemets étre fiers d'eux, ils tsoontent de voir dans notre regard, de |la
reconnaissance et de I'écoute. Et moi jessaiealgotirs leur dire « c’est toi qui doit étre fier de
toi », mais il faut leur renvoyer ¢a parce que Eparents ne peuvent pas leur renvoyer

D
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Conclusion : un devoir doublement accompli ?

La démarche trés personnelle de C. dans sa mateésampliquer dans le programme ést
finalement rapprochée d’une logique militante endfientretien. L’investissement dans le programme
permet & C. de réaliser pleinement (et peut-éirglics et mieux que dans n’'importe quel adtre
établissement), concrétement le contre-don de kEds-a-vis des éléves. Il ne s'agit pas simplemen
d’étre enseignante et de transmettre des connaesssamais aussi de transmettre des condifions
d'études, d'attention aux éleves. Cette démarcbdyir des gratifications qui sont a double seps :
épanouissement d’éléves plutdt faibles qui finisspar avoir des bonnes notes d'une pfrt,
reconnaissance exprimée par les éleves a leurgmaseé d'autre part et satisfaction du devoir
accompli en tant qu’enseignante. Devoir peut-étrebtement accompli dans le cas de C.: en ftant
gu’enseignante pour ces éleves et en tant qu’eidané de I'immigration vers d’autres enfants issus
d’'une immigration.

L’intérét de ces portraits vise a mettre en évidemge les enseignants qui s’engagent
dans le programme ne sont pas « n'importe quekigmants ». Il n’est pas évident, pour eux,
parfois, comme on le verra plus loin, de s’accoalerc une problématique de discrimination
positive. On ne peut pas conclure a priori quesleseignants s’engagesgulemenparce que
le programme est « intéressant ». Il existe auasitrés raisons qui tiennent aux trajectoires
individuelles et qui, si elles sont implicites, m’'sont pas moins puissantes pour rendre raison

de lintensité de leur investissement, pour cestadfepuis quatre années déja. Un tel

donc les enseignants) dans une relation de donéedoh. Cf. Oberti (M.), Sanselme (F.), Voisin (A¢<)Ce que
Sciences Po fait aux lycéens et a leurs parentsre enéritocratie et perception d'inégalitésAgtes de la
recherche en sciences Sociale180, 2009, p.17.
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programme peut fonctionner parce qu’il rencontransdces trajectoires individuelles, des

résonances qui font sens pour les individus cogsern

La mise en oceuvre du programme DISPO, requiert, econmous l'avons dit,
I'identification d’'un public particulier, ciblé pates politiques publiques Byalité des
chances La question se pose de déterminer les critéresedeiblage et les modalités de
« sélection » qui sont impliquées. En effet, il siagit pas de proposer lintégration du
programme a tous les éleves mais a ceux qui camegnt aux criteres des politiques
publiques. Les réunions du GRF ont permis de désccette question et d’établir au fil du

temps une forme de méthodologie du repérage desstlé
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Chapitre 3. Les éléves du programme

Avant de pouvoir décrire les caractéristiques deges impliqués dans le programme
DISPO, il faut s’intéresser d’'une part & la miseceavre du recrutement de ces éleves et

d’autre part aux implications de ce recrutementiesigléves.

Section 1 : La question du recrutement des élevesus le programme

La question du repérage d'éléves cibles du progmarse heurte directement a la
conception républicaine égalitariste de I'Ecoles’#igit de montrer comment les enseignants
« s’arrangent » dans leur discours avec cette @nudtique afin de mettre en ceuvre le
repérage des éléves. Des réponses collectived@@tabdorées qui s’appuient sur I'incitation

des éleves cibles par les professeurs référents.
§-1 : Une question sensible : les enseignants etiacrimination positive

La mise en ceuvre du programme DISPO heurte la ooeyalans la dimension
méritocratique de la réussite scolaire, puisquseilfonde précisément sur les études qui
mettent en lumiére le rbéle déterminant de linsiila scolaire dans la reproduction des
inégalités sociales. De ce point de vue il s’agénbd’'un programme de discrimination
positive puisque la participation des éleves estlitmnnée par le ciblage de certains d’entre
eux selon des criteres socio-économiques notamrdeasttelle démarche implique I'adhésion
des enseignants a la remise en cause du carac&i®aratique de I'Ecole républicaine,
principe justifiant et légitimant par ailleurs lélaction a I'entrée des filieres d’excellence
(CPGE, concours d’entrée aux Grandes Ectles)

Si globalement les enseignants du programme, aenbeéin théorie, et constatent, en
pratique, le manque d’ambition et I'autocensurezaties éleves issus de milieux défavorisés
et dépourvus d’'information et les conséquencesedesituations en terme d’orientation post-
bac, le ciblage des éleves demeure une questiagibkenLes enseignants sont amenés a
produire des discours de justification de leur peogdhésion aux objectifs du programme tout

en atténuant de maniére plus ou moins forte la m&iwa « discrimination positive » qui en

64. Pour des précisions sur I'histoire des GrarBiesles et la mise en ceuvre de la sélection a &entef.
Belhoste (B.), « Historique des classes prépaegtoy Communication lors du colloque « Démocrati@sses
préparatoires, grandes écoles », 2003.
http://www.cefi.org/CEFINET/DONN_REF/HISTOIRE/BruBelhoste.htm
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résulte. Certains enseignants se sont appropriébiestifs du programme et les arguments
liés a la discrimination positive, tandis que pdiautres, cela peut étre plus compliqué eu
égard a I'attachement a la notion de mérite répali Cette mise en porte-a-faux vis-a-vis
de l'Institution est difficile a accepter et a gérén constate alors des formes d’arrangement
dans les discours produits qui visent a considguierla discrimination positive est un moyen
de réaliser I'idéal républicain. L'argumentation pdus courante consiste a dire que la
discrimination positive est « un moindre mal » etrpet de « sauver ceux qui peuvent
I'étre ». En rapportant ainsi I'adhésion aux obfectiu programme (et donc aux constats
d’'une inégalité des chances produite, reproduitegr@uée par le systeme scolaire) a une
forme de conscience professionnelle qui permetatkeaper « les ratés » d’'un systeme, les
enseignants peuvent demeurer les garants de tlitisti, dont les fondements ne sont que

partiellement remis en question.

Encadré n°6 : Les enseignants et la discriminatiopositive : des critigues ambivalentes de 1A
méritocratie républicaine.

Entretien avec une enseignante d’histoire-géographi et un enseignant de SES, professelr
référent, d'un lycée toulousain, 2009.

- C: «][...] malgré tout en en parlant avec desecples, cette idée de discrimination |ou
d’égalité des chances elle n'est pas toujourshi€s percue, c’est subtil bien sir, mais il y equa
ont des visions encore trés troisieme républiquéedseignement. L'égalité a tout prix, que lesvéke
sont tous égaux, gu’ils doivent avoir tous le m&nseignement etc... lls ont du mal a penser quil y
a des inégalités que I'on peut combattre autremeBnfin ils sont assez rigides sur leur vision|de
'enseignement et sur la transmission de la cosaai® et de I'égalité. Enfin, en histoire.

- V. : Aprés moi je vois que ce qui m'a quand mé&tenné c’est une espece de « neutralité
bienveillante » au départ, en tout cas a laqueleng m’attendais pas forcément. Je m’'attenfais
justement a une attaque politique, et cette nétdtfaienveillante me faisait penser qu'ils ne vaera
pas s'impliquer et de se dire que « quand méme bier ce qu’ils font ». Et du coup j'ai senti dgn
certains discours l'idée qu’ « ils font quand méaoelque chose » quoi. On pas eu d’opposition, moi
c’est ce que jai senti en tout cas, pas de postioureaucratiques, mais plutdt des positions plus
individuelles, « mais quand méme c’est bien » gang autant s’impliquer.

- C.: On peut dire que les oppositions sont bieavent d’ordre idéologique, d’extréme
gauche entre guillemets... Sur des positions d'é&alisolue... ».

1”4

Entretien avec une enseignante d’histoire-géograpdj professeure référente, d’'un lycée d'un
ville moyenne, 2009.

« [le ciblage des éléves] ca pose tous les proldé&tada discrimination positive quoi, la augsi
le débat est trés contradictoire et bon on estqasa fond pour, mais on se dit que c’est un meind
mal...

- Et vous, vous étes pour ?

- C’est compliqué...euh...fondamentalement je penseg@ue suis pas pour...Je me dis que
si I'école faisait son boulot on aurait pas a faiee.. le principe d’égalité...en méme temps I'égdiité
de fait elle existe pas et I'école elle les accertes inégalités...De fait on se retrouve toujouecav
d’excellents éléves dont les parents sont cadreofesseurs, ou professions libérales, et legsglé
qui, a potentiel égal n'ont pas a la maison tosscteles et toutes les clefs pour y arriver donfaite
moi je me dis que méme si ce n'est pas le trud imégénial, cela permet peut étre de...de limiter

e
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dégats...

- Et moi ce que j'ai trouvé assez surprenant, c'est des éléves se sont apparemment V
gu’on ne leur propose pas le dispositif et au cainér certains a qui on I'avait proposé qui I'avaie
mal pris parce qu’'effectivement...

- Ben ouais parce que voila, c’'est super sensibfente sujet...en méme temps ceux
refusent c’est parce qu’ils ont I'impression qules montre du doigt et qu’on les stigmatise de
leur origine sociale et a partir du moment ou osepl@a question aux secondes moi je suis toujoess
tres ennuyée quoi parce qu'il faut le tourner dffea le valoriser quoi... »

Entretien avec un enseignant de Lettres d’un lycé&'une petite ville, 2010.

«- Pourquoi avez-vous décidé de vous impliquer dandispositif égalité des chances
l'EP ?

- Par conviction, je pense que le travail des gnseits, c’est d'amener le plus grand nom
possible d’éleves a la réussite la plus importaatier eux. Qu'ils puissent exploiter au mieux le
capacités, sans forcément faire de hiérarchie, maéschacun d’entre eux puisse connaitre toy
gu'il peut faire.

- Et méme si ce sont de petits effectifs ?
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- Oui oui, c’est tres variable, ¢ca peut étre 12, di terminale parfois ils sont 5. C’est uUne

facon de... oui c’est un petit peu caricatural, nagisauver ceux qui peuvent I'étre quoi. »

Entretien avec un enseignant de SES, professeur ééént, d’'un lycée toulousain, 2010.

« Moi je suis dans ce dispositif parce que c'esdul moyen d’avoir des moyens [...] Moi
suis la-dedans parce que c¢a nous permet de farehdeses, mais la philosophie de fabriquer
élites, de diversifier le recrutement des élitesj’yicrois pas et de deux ¢a laisse de coté mutste.
Ce n’est pas tellement mon truc quoi. Mais y’a ummant ou c’est soit faire ¢a, soit rien faire, dq
vaut mieux faire ¢ca que rien, apres c’est pasule ittéal mais pour personne. Apres le dispositifge
pense pas qu’on ait fait le truc fantastique, leuriqu’on pourrait faire. On a fait ce qui nousté
possible de faire, on a décidé de le faire dona arrété les discussions, mais en méme temps r@n
un peu lucides quand méme ... »

Entretien avec une enseignante de SES, professeeéférent, d’'un lycée d’une petite ville, 2010

« - Est-ce que vous étes convaincue de I'utitéette démarche ?

- Oui ! Jaimerais qu’elle soit plus générale mais. Que I'égalité des chances soit asst
plus globalement au sein du systéme et pas seulgraenles partenariats ponctuels. Mais parce
voila, nous on a la chance d'en bénéficier, maiga déer les éleves dans le lycée qui vont
bénéficier ou pas, c’est quand méme une sacréensapilité ! Et puis le lycée d'a coté I'a pas,st’
ponctuel, c’est utile, mais c’est ponctuel. Donat taieux pour les éléves qui en bénéficient, j'adh
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complétement. »

Autrement dit, il N’y a pas d’adhésion complétepamcipe de discrimination positive

mais plutét I'idée qu'il s’agit d’'une solution pramgitique transitoire a un probleme plus vaste.

« Faire quelgue chose plutdt que rien » semblel@€tiedtmotiv d’enseignants conscients des

limites de I'école comme ascenseur social, maisvguilent encore y croire. Il s’agit de

détecter la méritocratie dans des profils qui m& gtus, du fait de la massification, révélés

par linstitution (résultats), voire dont le mérigst entravé par des logiques d’orientations

précoces (échec scolaire) desquelles n'est pastabte question des inégalités sociales

devant I'école (acces aux filieres générales).|@iais, les enseignants pointent a quel point il
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demeure complexe de « faire entrer » la réalitél'eepérience scolaire dans le cadre

théorique de la discrimination positive (le ciblage

Encadré n°7 : La différence entre « éléve cible tldique » et la réalité des inégalités socid
scolaires
Entretien avec un professeur d’histoire-géographiée’un lycée d’'une ville moyenne, 2009.

«[...] Mais j'ai adhéré a ce projet sans en attemtiue qu’il n’en faut.

- Que voulez vous dire ?

- Je pense que la discrimination positive ne charage la donne globalement du syste
scolaire car elle ne met pas fin aux différenciaiogqui existent entre les éléves, mais
épisodiquement a des cas particuliers. Elle pejusét de remédier a quelques inégalités. Je cuais
ce projet permet en quelque sorte d’aider certéliéges qui ont du potentiel et des capacités g4
Et il me semble que s'ils acceptent c’est quilstsmotivés mais aussi qu'ils ont déja une certd
aide familiale. Qu'il existe déja une stratégie fieate qui passe par I'importance de I'école. Megs
dispositif permet de favoriser cela et de donner adences de réussite a des éleves qui ne sof
favorisés.

[...]

- Donc pour vous, ce dispositif est trés utile ?

- Oui. Finalement je ne crois pas vraiment en laneaméme de la discrimination positi
parce qu’elle est illusoire et ne concerne qu'uogmée d’éléves, mais je crois qu'il est nécess
gu’elle existe et la mettre en place. Parce qua petmet de cibler quelgues éleves et de leur een
aide. Et c’'est le cas de ce projet.

[...]

- Qu’est ce que vous voulez dire par « élevesIpsofi ?

- C’est surtout les critéres financiers qu’on premdcompte quand on propose a un élev
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participer a ce dispositif, avec par exemple laediidn d’'une bourse. Ce sont des éléves qui cadirent

avec lI'image qu’on se fait de la discrimination iiwe. Mais c’est difficile de trouver les élévesid
devraient en bénéficier car le plus souvent lesedlequi sont socialement dans des espacs
relégation sont aussi scolairement relégués, eecéstolaire. Généralement ces garcons et ces
ne sont pas dans les filieres générales. C'est paugu’'on essaye en tant qu’organisateurs d
dispositif de solliciter des éleves dans les fgtechnologiques.

- Et vous avez beaucoup d’éléves du technologiguadipérent au dispositif ?

- Non on en manque, ca reste difficile car ils sotivent des difficultés rédactionnelles
d’'analyse que n’'ont pas les éléves dans le géndeas parfois il y en des bons qui sortent du lo
surtout qui possédent beaucoup d’ambition. Cewnla vraiment envie de les aider dans le cadr
notre activité. Donc en général, ca reste assdzildifde convaincre ces éleves de participer g
dispositif, il y en a qui ne sont pas assez fartdasrement et qui ont des lacunes ce qui rendcef
leur adhésion, d’autres qui n'osent pas avoir dmliition au niveau professionnel par peur et mar
de confiance en soi. Et puis on en voit d'autres, filles notamment que les parents n'autorisesidy
faire des sorties par craintes qu’elles aient davaiges fréquentations a Toulouse, de peur qu’
« perdent leur vertu ». Je connais une fille ouxdgui ne sont pas allées a I'Opéra a Toulouse
visiter le centre ville parce que c’était quelqaetpcasser le regard familial. [...] C’est dur denpair
cibler les éleves profilés, qui correspondent anfilpde la discrimination positive, et qui ont |
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moyens de faire une composition, de s'intéresd&céualité et de participer a ce projet. D’aut@nt

plus que certains méme s’ils ont les capacitésaseahent, ont parfois des lacunes parce qu'ils
décroché et ont pris du retard. Beaucoup aussseafud’y participer parce qu'ils veulent s'insé
rapidement dans la vie professionnelle alors gw@ilsaient le potentiel pour continuer leurs étu
apres le bac. Mais comme ils veulent ne plus &teecharge pour leurs parents mais souhaitent s
gérer seuls en gagnant leur vie financieremenpgilssent en priorité a l'alternance.

[...]

- Et vous pensez que le recrutement devrait éirelizs tot ? Au collége par exemple ?

- Je ne sais pas, c’est peut étre un peu tét. Hodirquoi pas ? En tout cas oui ¢a se jou
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évidemment. C’est la que les inégalités se creudeattoute facon on touchera ceux qui §
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touchables, il y en a certains pour lesquels cstpas possible, qui sont en tel échec scolairegue
peut pas faire grand-chose, du moins dans le ahaelmotre dispositif. Mais ¢a c’'est ma vision des
choses, c’est peut-étre faux. C’est pour ¢a quegjene pas parler « d’égalité des chances », c&t p'e
pas vraiment ce qu'on arrive a faire. C'est tropoidgique, trop utopique. On fait juste de|la
discrimination positive.

[...]. On a démarré tard aussi en France parce géepl€ devait étre méritocratiquie,
républicaine. Et que ¢a allait a I'encontre de dl#g. C’est pour ¢a qu’aujourd’hui dans le lycés,
« bricole ». Et dans le corps des professeurs gpanicipent, on a tous des opinions politiqlies
différentes, cela ne nous empéche pas de nousuliteest nécessaire d’aider les éléves a progrgsse
et & étre conscients de leurs propres capacités.

- En tout cas, vous étes réellement favorable apddiitif « €galité des chances » ?

- Oui tout a fait. Je sais qu'il ne faut pas erratre trop, qu'on ne va pas changer le monde.
Mais cela donne des petits coups de pouce a cedkines qui le méritent »

8-2 : Une réponse construite collectivement pour fefctuer le choix.

Comme nous l'avons rappelé préecédemment, le GRBvaillé sur la question des
criteres de recrutement des éleves afin de foumok enseignants du programme des
éclairages plus précis sur les éléves concernégpludes’est posée concrétement la question
sur la maniere de « recruter » les éléves cibles gaur autant établir une sélection formelle.
En effet, selon la philosophie du dispositif, lartiggpation des éléves devait relever du
volontariat et non de I'obligation. C’est donc aviers les réunions du GRF que des réponses
ont pu étre trouvées, des expériences mutualigéfisatement une « méthodologie » a pu
étre proposeée a I'ensemble des lycées du programimeentrée 2010 pour le « recrutement »
des éléves d€'? dans le programnfie

Un travail d’information aux éléves de seconde eff#tctué dans le courant d{' 1
trimestre par le biais principalement des professeprincipaux qui sont chargés de
transmettre I'information de maniére aussi large passibl€®. Puis ils font « remonter » au
professeur référent les noms des éléves susceptidee dans le programme. Le professeur
référent se charge alors du travail concret derag@édes éléves « cibles » : il s’agit de
consulter le dossier social et scolaire de I'élemecroisant différents criteres : le fait d'étre
boursier, les CSP des parents, le nombre de fetreseurs, les résultats trimestriels, le
manque d’ambition manifeste de certains élevesrasultats corrects. A I'issu des conseils
de classe du premier trimestre, les groupes dendecpeuvent étre constitués (en général

dans le courant du mois de janvier).

65. En effet, en * et Terminale, on considére que les éléves powestile programme, il s’agit donc
d’effectuer un repérage précis elf®2D’autres éléves peuvent se greffer au group&liren £ et terminale,
sous réserve qu’ils demeurent dans les critéres.

66. Certains organisent une réunion avec les élgwiesnt eu I'information pour leur présenter denmae plus
précise les objectifs du programme. L'équipe deR’lpeut étre présente a ce moment la.
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Malgré I'établissement de cette méthodologie, legtiques dans le repérage des
éléves et la proposition d’intégrer le programmeuveat étre variables selon les
établissements. A la décharge des enseignantsnigection ayant été rédigée tardivement,
certains des nouveaux lycées entrant dans le progeaont eu recours a une interprétation
plus ou moins fidele des criteres qui avaient @éi@nées lors des réunions de lancement du
programme. Mais la différence de pratique renvgial@ment a des stratégies enseignantes,
en fonction de leur degré d’accord avec ce systdmeiblage, de leur anticipation des
réticences des éléves ou encore, et plus fréquetnaeeta difficulté objective a exposer aux
eléves legaisons socialesle la proposition qui leur est faite. Ainsi le éegige des éleves
peut aller d'une attention individualisée aux dessides éleves ciblés accompagné parfois
d'une prise de contact avec les familles pour erager I'éléve a s’engager, a un examen
moins personnalisé des dossiers. Les argumentzanésnt entre I'exposition feutrée des
critéres sociaux du ciblage, et le contournementette explication par la mobilisation des

résultats scolaire et/ou du critere géographique

Encadré n°8 : Expériences de recrutement d’'élevesds le programme
Les expériences 1 et 2 sont celles d’enseignantésedans le programme depuis 2006-2007. [Les
expériences 3 et 4 sont celles d’enseignants desyentrés dans DISPO en 2009-2010

1/ Une approche pragmatique

Entretien avec une enseignante d’histoire-géographi et un enseignant de SES, professelr
référent, dans un lycée toulousain, 2009.
« -Je vais parler des éléves maintenant, commentlesusvez choisis ? Avec pour critére [de
base gu'’ils sont boursiers ?
- V. : Oui en seconde et en premiére, en termioal& plus mélangé. Ce qui s’est passé dest
assez simple, en seconde chaque professeur pfircipssue du conseil de classe du prenier
trimestre et des éléves boursiers de sa classee elsrepérer des éléves qui lui semblent mésitetrt
gui semblent avoir un potentiel.
- C.: Avec des éléeves qui ont des résultats mqyers/ens plus. Dont on sent qu'ils
pourraient progresser et dont on sent aussi, slastil, mais qui peuvent manquer de confiancg et
cette marge de progression elle tient & pas graosgecparfois et elle aurait besoin parfois d’ursplu
- V.: A partir de ca je regarde les dossiers evges un peu les parents etc... Et par
l'intermédiaire des professeurs principaux et surtte certains professeurs, ils me disent « ti@ng |
un petit ou une petite pour toi ». Et donc apras rjeuni les éléves en leur disant voila, vous gtes
boursiers, vous avez cette proposition, vous éasopligés, voila donc quel est I'objectif donc|de
vous donner de I'information, de vous apprendrésarwun peu plus haut, de travailler un peu syr le
fond, de travailler indirectement sur l'identitét & partir de la voila le cadre, et il y a tres i
déperdition. »

67. Il s’agit la de pratiques développées par defepseurs référents de lycées entrant dans legmoge en
septembre 2009, notamment des femmes professaifégentes dans des établissements assez éloigriés de
métropole. Le fait que la possibilité d’étre boarsilu supérieur soit prise en considération damgtigeres du
ciblage permet d’'user de I'argument géographiglagi@éement des centres universitaires), sans &asoin de
souligner qu’il peut recouvrir une réalité sociglé correspond au profil d’éléve recherché.
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Entretien avec une enseignante de SES, professedférent dans un lycée d’une ville moyenne
20009.

« -Comment vous avez fait pour choisir les élevepapticipent au dispositk

- Euh... ¢a se fait en seconde au départ, enfix gelon recrute des la seconde, c'est|par
l'intermédiaire des profs principaux, a l'issue piesniers conseils de classe qu'ils sont sengbjlisn
allant chercher aussi la liste des éléeves boursgarsegardant les dossiers scolaires, en demaadaint
profs principaux de repérer les éléeves qui seraasteptibles de suivre des études supérieuress |Alo
pas forcément les meilleurs éleves mais des élgwes pense quand méme pouvoir aller dans|une
série générale, enfin dont on pense qu'ils ironsdme série générale. Et ensuite, c'est, bennatadt
qui vais les rencontrer.

[...]
- Il y a toujours la difficulté de « pourquoi mdi gas untel » par rapport aux critéres socigux.
Ca, c'est toujours compliqué a présenter. Bon api@€st... un peu de socio quoi. »

2/ Respecter le cahier des charges

Entretien avec une enseignante d’histoire-géographj professeur référent dans un lycée d'un
ville moyenne, 2009.

«[...] Ce qu'on fait d’habitude c’'est qu’'on croisesl fiches pour les secondes qu'on|ne
connait pas bien et les bulletins premier trimeshe a le professeur principal qui nous informecpar
gu'on fait une information aux profs principaux jet croise les fiches de renseignements sui les
parents, le nombre de fréres et sceurs etc. ... Doacdgon le propose c’est que quand méme pn a
plutét des données qui collent, des notes plutddrébles et un milieu d’origine modeste... Cqtte
année j'ai deux éléves a qui j'ai proposé en seeaudl ne sont pas excellents en classe mais dopt on
sent bien que d'intégrer le dispositif leur app@tene ouverture culturelle dont ils sont curigux
guoi...méme si ¢ca n'a pas dix sept de moyenne, clggux de plein de choses... [...] On est obljgé
de croiser tout ¢a, on a quand méme un cahier lu@gEs, on ne peut pas recruter n'importe |qui
n’importe comment... »

19%

3/ Contourner le critere social

Entretien avec une enseignante de SES, professewgférent dans un lycée d'une petite ville
2010.

« - Et comment vous avez choisi les éléves ?

- Alors les éléves ils ont été choisis a I'issue denseils de classe du premier trimestre[ on
avait au préalable travaillé avec les professeurxipaux en leur disant de repérer les meillqurs
éléves de milieux modestes s’ils pouvaient I'ertgie\c'est-a-dire sans aller forcément cherchesdan
les dossiers, et les éléves qu'ils sentaient mandaenbition voila. On leur a donné vraiment les
criteres du dispositif quoi, et on leur a dit vomdaintenant c’est & vous de voir. A l'issue desseds
de classe ils nous ont fait passer des petitesslide 2 ou 3 éléves par classe et avec ¢a on aequ u
premiere réunion avec le chef d'établissement et adjoint et 14, on a repéré ceux qui étaient
boursiers, ceux qui ne I'étaient pas. On a regédéritéres sociaux, ¢a en a €éliminé certains| qui
avaient des milieux familiaux tout a fait aisés mivilégiés. Voila. Du coup ¢a a occasionné gles
discussions entre collegues, on a publié une prerigte, finalement ¢a a été un choix assez dallég
quoi. Y’ a eu des éleves qui ont fait savoir quataient dégus de ne pas étre dans le dispositif.

- Parce qu’'on leur avait proposé avant ?

- Ben c'est-a-dire qu’on avait informé toutes llesges qu'il y aurait une sélection des élgves
susceptibles de s’épanouir dans le dispositif.

- Et vous leur aviez dit que c'était aussi suréges sociaux ?

- Alors, moi j'ai insisté surtout au début sur & fque c'était sur leurs résultats scolairesyef s
des critéres sociaux, mais j'ai insisté surtout'sspect scolaire. Moi ce que je ne voudrais past
que ca devienne, parce que bon c’est vrai que taumeée, ils ont eu des avantages, ils sont allés
théatre gratuitement, ils sont allés au musée itgatant, ils ont des avantages, la ils partenf{ en
voyage scolaire. lls ont été privilégiés, et jevoaidrais pas qu'on les regarde comme les élgves
boursiers du lycée qui sont privilégiés, donc jetemais pas a ce qu'on insiste lourdement suf les
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critéres sociaux. On a gardé I'équilibre 2/3, If8sace n'est pas forcément des milieux tres faés
mais quand méme des gamins qui ont les 2 parentsagaillent. Je ne veux pas que ce soit le gh
du lycée. Et le proviseur avait insisté, parce guaonvié les parents une fois qu’on avait séeot

etto

les éléves et donc dans le courrier il avait igsgir le fait que c'était destiné aux éléves medgst
boursiers, et la premiére question « mais ma éille n’est pas boursiére » donc genre je vousde di

bien. Donc jai expligué que ce n’était pas exdledica a détendu I'atmosphére. Evidemment

que

I'objectif c’est... mais en méme temps je trouve quest bien qu’il y ait cette souplesse et que &g le

stigmatise pas..»
4/ Un choix entre méritocratie scolaire, critére scial et « irrationalité »

Entretien avec un enseignant de SES, professeur é&ént d’un lycée d'une petite ville, 2010.

«-Vous avez choisi les éléves sur quels criteres ?

- lIs ont été choisis sur 2 critéres, euh d’abargies sociaux, boursiers du secondaire, et
sur les résultats scolaires du premier trimesaiggif que ca soit satisfaisant, donc on a misaiaeba
13 ou 14, enfin quand méme déja pas mal. Et puissapn I'a ouvert a... c’est la que c’est mo
rationnel, on I'a proposé a 2 autres éléves quareat pas boursiers. Enfin il y en a un parce spre|
prof principal nous I'a envoyé, il a de bons rémslt mais était pas boursier, on I'a constaté
premiére réunion et on n'a pas osé lui dire... danermg fait un et l'autre a été pris et bon c’est
plus mal, ¢a fait 2 éléves. Ca n'a pas été dempigiodes éléves, mais ce n'était pas tres ratipgag
fait 2 sur 9. Sur ces 2 1a, y’ en a un qui connaié situation de séparation de parents, enfin
situation matérielle pas facile. »

puis

ns
A la
pas
|
une

Il s’agit finalement de créer les conditions duordhriat auprés d’éléves dont on

pense que sans cette sollicitation, la simple médion de I'existence d’un tel programme

suffirait pas a « provoquer » leur engagement. tidacdes professeurs référents est d

ne

onc

primordiale non seulement dans le repérage, mais dans la motivation des éléves cibles, a

entrer dans le programme. Pour convaincre les glgdasieurs moyens sont développés :

informer les parents, diffuser I'information surdeogramme auprés des éléves dés le coll

laisser un temps d’expérimentation aux élévesewwisauver un éleve ».

ege,

Encadré n°9 : Convaincre les éléves

Entretien avec une enseignante d’histoire-géograpj professeur référent dans un lycée de vill
moyenne, 2009.
« - Vous avez des papiers tout préts ?

D

- Ben cette année oui, il était temps qu’on fagstuc pour les éleves et leurs parents...parce

gue ce n’'était pas assez clair... On fait circules papiers pour les secondes qui seraient intére
pour que les parents voient qu’il y a quelque chisesérieux. Je me suis inspirée du papier q
avait fait pour les profs principaux et je I'ainataillé...il fallait que ¢ca ne soit pas trop stigisant !
[...] Ce dispositif je crois gu’il montre les limitefaction de la République et moi jaurg
bien aimé que I'école elle intégre mieux qu’elle laefait...et c’est peut étre ¢a aussi ma secd
motivation, montrer aussi que I'école de la Rému#i peut proposer des choses a ceux qui peuVv
arriver, en tout cas le retour des parents qu’'en a'était dans ce sens la... « On est tres touchd
I'école ait donné cette chance a nos enfants ».

Entretien avec une enseignante de SES, professeusdérente dans un lycée d'une petite ville
20009.
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« [Les éléves] connaissent le dispositif, ils sawpril existe. On le présente assez, y com
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Mme la Proviseure, je crois quand elle va voir deéges, donc quand ils viennent au lycée. /
portes ouvertes, on a en fait aussi un... on leemetvant. Donc, c'est quelque chose qu'ils splest
OouU moins.

[...] les éléves postulent en fait a I'INSA. Alorsegqnous on est plus dans l'incitation, ou
amont, on fait tout un travail de voir avec lesfpnarincipaux et ensuite on va voir les éleves. [¢&l
éléves qu'on repére et apres y'a les éléves quingig nous voir. Hier, il y en a une qui est venoes
voir en premiere, elle était « passée a traveemnée derniére. »

Entretien avec un enseignant de SES, professeur éént d’un lycée toulousain, 2010.

A\UX

en

«- Est-ce que vous avez rencontré des difficultes @ertains éleves et comment vous avez

essayeé de les convaincre ?

- Mmmh, euh... moi j'essaye de les convaincre en ths@nt, « va voir, viens fait quelqu
séances et puis tu verras ». On leur donne unedeepour expérimenter la chose. Chez des élev
peut marcher, y’ en a qu’'on a récupéré comme ¢a.»

Entretien avec une enseignante de SES, professeeéférent d'un lycée d’'une petite ville, 2010.

« Il'y avait un éleve qu’on a pris non pas pourrgéssitats scolaires, mais pour le sauver d’
spirale un peu négative, il s’enfoncait dans uassg qui n’est pas bonne et le prof principal rzodi
« écoutez, pour moi, faut le sauver, je vous Idieppeut-étre que ¢a le motivera, il est tréslligent,
mais ne le sait pas ».

Entretien avec une enseignante d’histoire-géographid’un lycée toulousain, 2009.

« Par exemple on a un éléve qui était un peu mayepgeu laxiste qui faisait pas grand-chag
et on s’est rendu compte qu’il posait des questiper pertinentes, et finalement I'air de riersyes
allé le voir en lui disant « Et bien dis donc tlesn en histoire », et il a vachement accroch
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maintenant il est en prépa Cachan... »

Les modalités du recrutement des éléeves montreet lgumise en ceuvre des

conventions de partenariat résulte d’'une interpicétafluctuante par les enseignants des

situations des éleves. Si ce recrutement est pratigue pour les enseignants, il ne I'est pas

moins pour les éléves.
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Section 2 ; Les éleves face au recrutement

Les modalités de repérage des éleves tentent @gisladé déjouer les biais sélectifs
d’'une proposition «tous azimuts » du programmeg’éviter I'effet stigmatisant sur les
eléves cibles. Il n’en reste pas moins vrai quikte des effets de sélection, a la fois sur les
eléves bénéficiaires et sur ceux qui, de par lgofilpsocial, ne sont pas ciblés par le

programme.

§-1 : Electionvsréticences a I'instrumentalisation.

Pour certains éléves, le fait d’étre « élu » pardaseignants, alors méme qu'ils ne
sont pas systématiquement brillants sur le pladasep peut entrainer un sentiment de
reconnaissance tres important qui se traduit paegain de motivation, de réussite scolaire,
ainsi qu’a travers l'assiduité dans la participatéux ateliers du programme. La valorisation
de soi passe d’abord par cette forme de reconma&issae linstitution, qui est aussi une
conformation aux attentes des enseigrian@ela s’avére primordial, pour une partie des
éléves en termes de |égitimation de soi, et destamb d’orientation. Pour autant, étre choisi

n’est pas toujours bien vécu par les éleves.

Encadré n°10 : Etre choisi

Entretien avec une enseignante d’histoire-géographi et un enseignant de SES, professelr
référent d’'un lycée toulousain, 2009.

« V. : Aprés ils sont dans un dynamique vraimergitpe, et puis ils nous renvoient ausgsi
gu’a partir d'un moment ils ont été choisis. Carsain’ont renvoyé que c’était la premiere fois qujon
les choisissait pour faire quelque chose.

[...] Quand on voit N. par exemple, on a pensé qug gtle c’était valorisant. Et on lui p
expliqué qu’elle pourrait avec ce projet avoir loix d’un truc un peu prestigieux comme la pr¢pa
Cachan. Elle moyenne, mais bon... Aujourd’hui elle a3 seconde année de la prépa, elle répssit
bien, et elle m’a envoyé un SMS, en disant queajgété un des rares a avoir cru en elle. Ca rervpi
un truc en se disant voila bon, alors que d’auires’en rend compte pas immeédiatement ».

[...]

-V.:lly aun éleve qui m'a sorti cette phrasege sors en réunion quand il faut faire un peu
« genre », parce que ¢a en impose un peu. « Veag sgonsieur moi si j'ai pas I'école j'ai rien »uil
il a fallu le convaincre a travers différents ptejeet jouer sur différents imageS&’ddressant a .
Toi tu joues plus dans l'image maternelle, plussd#affect, et moi je me positionne plus dgns
l'autorité, et donc pour certains comme M., C.duit de venir me voir et on est rentré en négieigt
en discutant a la cafet’. Et il me demandait; 4sm@ourquoi jaurais intérét a entrer dans|ce
programme ? ».

- C.: Etlui c’est le premier a dire, « moi je vex pas étre discriminé »

68. Cf. 8-3 de cette section.

64



Entretien avec Y., étudiant a I'lEP, ancien bénéfiiaire du programme dans un lycée d'une
petite ville, 2009.

« Est-ce que... voila... pourquoi toi tu penses gi@mchoisi? T'as pensé quoi quand les pr
t'ont dit... tu t'es senti stigmatisé? Tu t'es gis « on me met a part ... »

- Non, je me suis pas senti... Méme, au contrg@efait plutot plaisir... enfin c'est un pg
gratifiant quand méme. On est venu me voir, onitdigm... enfin, t'as le profil pour pouvoir prépa
peut-étre pas le concours mais t'as le profil gmurvoir suivre le projet. C'est toujours intéresg

[...]».

Entretien avec K., étudiante en Psychologie, anciae bénéficiaire du programme dans un lycé¢
d’une petite ville, 2009.

« En fait avant qu'on te parle de tout c¢a, tu avaie idée de ce que tu voulais faire com
étude?

- Pas du tout. Je pense que c'est pour ¢a quedissm'ont plus poussée a moi. Parce qu
voulais pas m'inscrire. Je pense gu'ils ont eu gudifficultés a m'inscrire moi que les filles lGritre
classe. Je voulais pas du tout y aller, je voydagsen entendre parler.

- Pourquoi tu ne voulais pas t'inscrire?

- Parce que pour moi c'était pas cohérent. Ceinfida cohérent. Quand on est étudiant, q
a pas d'objectif, qu'on imagine pas... gu'on sexegas les moyens d'y aller. Or, si je l'avaisfpiis
je pense que j'en serais toujours au méme staohe @oser des questions sur ce que j'aime ef
j'aime pas, sur ce que jai envie de faire ou gu@as envie de faire. Et j'aurais peut-étre m§uoigé
les cours, je pense. A force de pas savoir, orveardi tomber dans des choses qu'on veut
forcément. Alors que 13, j'ai cétoyé différentsieul, j'ai été dans différents cours, j'ai travailtt je
sais maintenant ce que j'aime, ce que j'ai enviaite et ce que je n‘aime pas ».

Entretien avec P., éleve de terminale ES dans uncie toulousain, 2010.

« J'y allais pas souvent, d’'ailleurs, ¢a le dédeaafonsieur J. On va dire gu'il croit en moi
d’ailleurs, si j'y suis allé quelques fois, & monsac’est pour ¢a. Bon aprés ¢a c’est un peuopeed,
mais vu que ma mére, elle est pas au courant, patetle a arrété les cours rapidement, elle sast
comment ¢a se passe le cursus scolaire, les &ugdéseures, sij'entrais a Sciences Po ¢a luitflera
méme chose que si je lui disais que je faisais T8.B\pres mon pére, si, lui il connaissait, maikej
vois pas souvent. Donc disons que la seule persguinme motivait avec Sciences Po, c'était n
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prof d’éco. Donc en plus ¢a me faisait plaisir d& quelqu'un qui avait confiance en moi eft. »

On voit a travers le témoignage de ce dernier €lgwe cette reconnaissance de la part

de l'institution est importante quand elle ne peas venir de la famille, méme si parfois ¢

ela

ne suffit pas pour convaincre les éleves. En effetciblage du public bénéficiaire du

programme peut se heurter avec les éléves, comateles enseignants, a I'appropriation
la méritocratie républicaine dans les discours qoimduisent certains éléves a refu

d’intégrer le dispositif.

de

ser

69. Entretien cité dans Duval (Mne sociologie des bénéficiaires du DISR®moire de %™ année sous la

direction d’Olivier Philippe, Parcours « Politique$ discriminations sociales », Sciences Po Toelodsin
2010, p.48.
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Encadré n°11 : « Pourquoi moi et pas un autre ? »

Entretien avec une enseignante de SES d'un lycéaude ville moyenne, 2009.
« - 1l'y a des éléves a qui vous avez propose étatau dispositif et qui ont refusé ?
- Oui, il y en a qui nous ont reproché de le leppser parce qu'ils étaient pauvres. Alors|on
a essayé de les rassurer en leur disant que @tmpas que ¢a, qu’on leur avait proposé parcemu’o
les croyait capables de réussir. Mais ¢a ne fomedgas forcément, il y en a certains qui nous|ont
répondu qu’ils pouvaient trés bien s’en sortir teetls ».

Entretien avec une enseignante d'Histoire-Géographid’un lycée toulousain, 2009.

« Ce qui est important par rapport aux éléves dgsau départ quand on I'a proposd a
certains €éléves, ils ne voulaient pas, ils disaiemioi je ne veux pas étre discriminé positivemerat
ils avaient intégré completement I'égalitarismeutdifcain a la francaise, sous-entendu je vais vy
arriver par moi-méme, I'école me le permettra. # geux éleves qui m'ont dit « non ! non ! Moi g |n
viens pas, c'est de la discrimination positivesyés contre, je vois pas pourquoi moi et pas ureaut

Entretien avec K., étudiante en Psychologie, anciaa bénéficiaire du programme dans un lycés
d’une petite ville, 2009.

« Nous ils ont demandé aux éleves qui voulait gipdi. Je pense que c'était la chose a faire.
Je trouve ca inégal de choisir 5 éléves. Dire tliovas y aller". Peut étre que dans cette clasgq |l
avait des éléves qui avaient de I'ambition, quilaient y aller. Et pourquoi pas eux ? On leur (it :
"vous, déja c'est mort, vous allez arréter 13" ».

1%

Conscients qu'’ils sont un public ciblé par diffésetypes de politiques publigugs
certains refusent catégoriquement une propositibpeut apparaitre a leurs yeux comme une

instrumentalisation de leurs conditions de vie diyes.

Encadré n°12 : Les résistances a l'instrumentalisain

Entretien avec F., étudiante a I'lEP, ancienne bétfiigiaire du programme dans un lycée
toulousain, 2010

« Ben déja en fait ca me plaisait pas I'idée deddi@inner juste certains par rapport aux nagtes.
Et puis par exemple il me parlait aussi pour dirga«dépend des quartiers, ¢ca dépend ou t'habites et
tout », donc euh une fois il m'a dit ¢a, donc... Brfa m’a pas trop plu, aprés sur le fond, le siget
cours et tout ¢a, c’est intéressant, donc la jesuig dit qu'il n’y avait pas de probleme, c¢a valait
coup quand méme %

70. Le témoignage de S., éléves de 1lere ES dagsémtoulousain, interrogée en 2009 est a ceddifant :

«[...] Déja que jai beaucoup de mal a m'intégrar [gcée] vu que je viens de quartiers sensiblesiges du
Quartier Nord en fait. Les gens venant de la bag percus comme des bons a rien... Des gens qui ne
réussissent pas forcément.

- Et qu’est-ce qui te faire dire ca ?

- Ne serais-ce que le dispositif, déja la plupad dléves qui sont l1a dedans c’est des élévesieument des
quartiers. Et c’est ceux qui ont le moins de chateeéussir.

- Et est-ce qu'il y a des gens qui auraient biealuentrer dans le dispositif et qui viennent paxjdartier ?

- Qui il y en a, mais la plupart des éléves dandiggositif viennent des quartiers.

- Le critere c’est boursier, mais il y a quand méphes de gens qui viennent des quartiers ? Et si'est pas
indiscret c’est plutbt des enfants d'immigrés ?

- Oui, mais en fait je crois qu’'on est tous desaats d’immigrés dans le truc. Vous n’avez pas uste des
noms ? [L’enquéteur lui donne la fiche en hésitanpeu] Ben en fait on en est tous, des enfamsnaigrés. »

71. Entretien cité dans Duval (Mne sociologie des bénéficiaires du DISR@moire de 5éme année sous la
direction d’Olivier Philippe, Parcours « Politiques$ discriminations sociales », Sciences Po Toelodsin
2010, p.31.
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Entretien avec K., étudiante en Psychologie, anciae bénéficiere du programme dans un lycé
d’une petite ville, 2009.

« Par contre il y a aussi des points négatifs j@iigelevés sur le projet sciences po, qy'on
nous avait proposé. Le mot qui était utilisé ctétpour les milieux défavorisés”. Je trouvais ¢alun
peu... C'est LE mot. Vous vous dites, les gensn#ésdonnent une chose parce que je suis... pour
essayer d'évoluer. On se dit bon... c'est un péllest comme si on dit "je te donne de l'argenir po
t'aider”. C'est un peu ¢a. C'est pour ¢a que leaas je l'ai pas passé en lui-méme. Je vouldare
une prochaine fois, mais avec mes propres moyemslg@un qui vous paye.... Les autres ils vpus
regardent comme ¢a en disant "moi je suis venu anscpropres moyens'... c'est désagréable, et|vous
vous dites... Au final on valorise pour y arrivéde l'autre on dévalorise. C'est un peu ... bézarr

D

Toutefois on constate que ces réticences demewrsstz marginales (ou non
explicitées) : les effets de I'élection par l'igtion priment. Parfois méme des éléves qui ont
refusé au départ finissent par venir aprés quelgeasines ou I'année suivante. Les refus
peuvent également se transformer lorsque les aiatdrviennent dans le choix de leur
enfant. Dans un des lycées ou I'information deemiara été systématique on remarque que la
combinaison entre « I'élection » par I'école etnteuragement des parents peut aboutir a
'engagement de I'éléve, comme I'explique le pretas référent de cet établissement d’'une
petite ville, nouvel entrant dans le programme [DSP

« Il 'y avait des réticences de la part d'au moinsl&vés qui sont restés je pense sous la
pression des parents, donc ¢a on recommencerarsepqu’il faut inviter les parents des le début,
parce qu’aprés, on a su que notamment C. elle #tstréticente au départ parce que ¢a lui flinduai
ses loisirs. Et sa meére lui a dit « le seul risquee tu prends a refuser, c’'est de le regretter t>. E
maintenant c’est elle qui est en train de me dirél faut I'imposer, les obliger a venir et touts! 2.

§-2 : Effets de distinction,discrimination a I'envers stigmatisation.

Le recrutement dans le programme semble produgseflets d’éloignement, voire de
distinction des éleves par rapport aux espacesawsocqu’ils fréquentent d’ordinaire,
notamment vis-a-vis du milieu familial et des amis.

Concernant les familles, il faut noter que cellestont été que trés marginalement
impliquées dans l'information sur le programme.&Cpéut s’expliquer par une hésitation a
rassembler les familles des éléves repérés, patar @e stigmatiser a la fois les éleves et
leurs parents. Il s’agit aussi pour partie d'un man de temps, d’organisation dans les

établissements et d’'un impensé de la part de PIHPun autre c6té il est important de

72. Entretien cité dans Duval MJne sociologie des bénéficiaires du DISRf@Emoire de 5éme année sous la
direction d’Olivier Philippe, Parcours « Politiques$ discriminations sociales », Sciences Po Toelousin
2010, p.32.

73. Au sujet des classes expérimentales de ScidPoeBaris dans des lycées de la Seine-Saint Diesis,
chercheurs parlent du « dessaisissement inaugutdak» parents qui sont mis devant le fait accompli d
l'intégration de leur enfant dans de telles clasSé$information existe en aval, celle-ci n'esagréalisée dans
des conditions permettant aux parents de comprdedreisons qui ont présidé au choix de leursrésfgpas
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souligner que plusieurs éleves ont manifesté lésaccord a I'idée d’'informer leurs familles
de leur participation au programme. Cela signae egemple, I'anticipation par les éléves du
décalage important que ce type de rencontre powuaciter entre I'espace du lycée et en
particulier les relations avec leurs enseignantesgpace familial, surtout lorsque les parents
disposent de peu de capitaux culturels (faible anivé’études, sans emploi, ne maitrisant pas
la langue francaise, ou les codes de I'école,"&tD’autres éléves en parlent a leurs parents et
sont encouragés, comme on I'a vu précédemment, ldanchoix. Cela dit, la plupart du
temps les éleves se déterminent seuls pour prgragiteau programme et peuvent ne pas en
informer leurs parents si cela ne leur semble gagssairé. Le soutien de ces derniers peut
étre qualifié de passif dans le sens ou les ofgetti programme peuvent demeurer flous pour
eux®. lls font confiance a leurs enfafits

Encadré n°13 : La distance avec la spheére familiale

Entretien avec une enseignante d’Histoire-géo et uenseignant de SES, professeur référent dans
un lycée toulousain, 2009

« - Et est-ce que vous avez des liens avec les gaPent

- C.: Ah non alors la. Et ¢a représente un grbsualls [les éleves] ne veulent pas. C'est-a-
dire que je pense trés honnétement gu'ils ont harest dire gu'ils pensent que leurs parents pafle
pas tres bien francais et ils ont pas forcémengaence de ce qu'ils peuvent faire ou quoi. Doesr'
vrai qu’il y a un mur par rapport a ca. lls ne \wilpas que I'on rencontre leurs parents. Unej'iis
essayé de demander entre guillemets si leurs gaggatent fiers de ce qu’ils faisaient, mais| le
probleme c’est gu’ils ne savent pas ce que c'isspduvent pas étre fiers parce qu’ils ne compnenpe
pas. Etlail y a un gros mur. »

Entretien avec N, éléve de Terminale ES dans un e toulousain, 2009.
«Et que t'ont dit tes parents quand tu leur as padk® ce dispositif ? lls t'ont un pgu
influencé dans ton choix ?
- Non pas du tout, parce que dés que mon profedd@stoire m’a proposeé d’y participer, j'a
dit oui tout de suite quand elle m'a expliqué ce giétait. Elle avait I'air de trouver c¢a bien dgtag
pensé gu’elle avait raison. Et puis apres quand gieparlé a mes parents, ils m'ont dit qu’il &l
gue je saisisse cette chance.

plus que les tenants et aboutissants du projeOKkdrti (M.), Sanselme (F.), Voisin (A.), « Ce dbgiences Po
fait aux lycéens et a leurs parents : entre méstar et perception d’'inégalités Actes de la Recherche en
Sciences Socialeg°180, décembre 2009, p.110 et suivantes.

74. Ce déplacement social consécutif a toute situat'acculturation est bien analysé dans la sogiel Au
sujet des éléves bénéficiaires de ce type de difpatsde leurs maniéres de gérer ce décalaggarfexemple
Pasquali (P.), « Les déplacés de I'ouverture secighctes de la Recherche en Sciences Sociafd83, juin
2010, p. 99-103 en particulier.

75. Mélanie Duval note ainsi que les ateliers seuant le mercredi aprés-midi, en I'absence deassage
scolaire, ce sont les parents qui doivent venpécer les éléves. lls doivent donc étre inform&8ichplication
de leurs enfants. Cf. Duval (M.), mémoire cité,238. Ce constat de I'absence d'information dede pes
éléves a leur parent a également été noté darcgBém par entretien, menée en 2009. Cf. Couret (Waynier
(P.), Badis (A.), Lavergne (P.), Bouton (P.), Ban(ie), Bayadroun (M.)Evaluation du dispositif IEP-Lycées
cibles mémoire de ¥ année, sous la direction d'Olivier Philippe, Parso« Politiques et discriminations
sociales », Juin 2009, p.12-13.

76. Tout comme pour les éléves d’ailleurs.

77. Cf. 8-3. de cette section.
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- Et tu parles beaucoup avec eux de ce que twcarsme activités ? Des cours que tu vois le
mercredi aprés midi ?
- Non pas plus que les cours normaux, je n'en peaketrop. »

Entretien avec A. éléve de®® S d’un lycée de ville moyenne.

« Et tes parents ont réagi comment quand tu leuaseparlé, de ce dispositif ?

- Mes parents ils ne connaissaient pas ...non narilsonnaissaient pas (rires) on connaigsait
pas du tout ! Et puis on début ben ils m’'ont dit Bet’'en as envie fais-le. Et quand ils voyaiem §e
rentrais super contente le mercredi aprés-mideye en parlais tout le temps, je me disais je thsg
saouler a force (rires) mais je leur en parlais ldemps et ma mere... ma mére en a parlé aveg ma
prof principale et elle lui a dit qu’elle trouvaga super intéressant. Ma mére elle a beaucoupa@pré
gu’on ouvre certaines portes a certains élevesngalrait pas imaginé cotoyer...donc elle a trouve ca
super.

- Donc tu en parles beaucoup chez toi, et ils te podes questions aussi tes parents ?

- Oui...lls me demandent, enfin quand jarrive : « gii'ee que tu fais, est ce que [¢ca
t'intéresse ? A quoi ¢a va te servir plus tard Ben je ne sais pas c’est toujours de la culturples
quoi ! »
Entretien avec P., éleve en seconde dans un lycéene petite ville, 2010

«- lIs étaient d’accord avec manks parenisils me laissent en fait lorsque je prends une
décision, ils savent que ce sera a moi de gémtidie responsabilité, par exemple, si jai des
contraintes, ce sera a moi de les résoudre. Beexganple si je devais étre pris d'un surplus desita
ca aurait été a moi a résoudre ce surplus, a tréeseolutions adéquates.

- lls vous font confiance en fait. lls vous soutiemt dans ce projet ou pas spécialement ?

- Non, non, ¢a a été, je faisais le projet, ce smeg affaires et donc j'ai... comme par exemple
lorsqu’il fallait trouver des idées, c'était & nu# les trouver, je n’allais jamais leur demandes |de
conseils, comme pour moi c'était le projet quejedis avec la classe, je ne voyais pas spéciatdengn
but d’insérer mes parents dans ce projet. »

La plupart du temps, lI'engagement dans le programmengendre pas de
modifications dans les relations entre éléves. dfoig, le fait d’étre choisi provoque aussi
des incompréhensions, voire des jalousies danshkrs amicale des éleves et plus largement
dans lI'espace de la classe ou du lycée. Ainsiléa®é du programme parlent peu voire pas du
tout de leur implication aux amis qui n’en font patie. S’il y a bien I'idée de ne pas se
mettre en avant par rapport a son groupe d’amanedyses effectuées montrent que I'effet de
distinction est tout de méme percu par les nongyaants de DISPO. ka plupart des amis
sont interpellés par I'image de grande école etpdestige de Sciences Po, et taxent leurs
camarades d’ « élites de la classe » ou se demarsdenvont y arriver tant cela leur parait
loin de leur quotidien et de ce gu’ils connaisséieiix » note ainsi Mélanie Duval Ce qui
se joue ici c'est le rapport des adolescents a dame institutionnelle : égalitarisme
républicain et adoption des registres d'injustice de « discrimination a I'envers » ;

dénonciation des privileges d'un petit groupe (\g®& linguistiques, sorties culturelles a

78. Entretien cité dans Duval (M.), mémoire cit&2p
79. Duval (M.), mémoire cité, p.34.
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Toulouse, prix du concours...) ou des privilégiésisgbar les enseignants « au détriment »
d’autres’.

L’enjeu semble également porter sur le rapport @annes de I'entre-soi adolescent
(pratiques vestimentaires, ou culturelles semb&bdé¢ la négociation qui s’opére entre eux

pour le maintien dans le groupe des pairs

Encadré n°14 : Pourquoi eux et pas moi ?

Entretien avec une enseignante d’histoire et un eegnant de SES, professeur référent d'ur
lycée toulousain, 2009.

«- C. : Oui Cc'est vrai que moi je m’en étais pasdu compte autant, mais la semaine derriére
en fait il y a une éléve qui travaillait sur laaimination positive et elle travaillait avec deamtres
éléves [hors DISPQ qui disaient que c’était pas juste. lIs disaigme ce n'est pas juste que toi tu gies
acces a des cours, entre guillemets, des coureyliems. Et c’est vrai qu'avec lintervention dgs
éleves d’école d'ingénieurs, on peut dire qu'ilsitsia point. Et les autres éléves disaient « mgi je
trouve pas normal que toi tu aies acces a celaiehom ». Et les éleves de DISPO étaient mal ad'pi
par rapport a cela. Et moi j'ai essayé de leuefasmprendre que la justice devait étre questioanée
sens que les éléves bénéficiant de ce dispositiftsaursiers. Et que ces autres éléves-la nonekt (c
vrai que moi j'avais sous-estimeé cela. Et par eXerojest vrai qu’en ES aussi une autre éléve nous a
dit qu’elle voulait aller a Sciences Po. Et elle disait que ce n’était pas normal parce qu’elle, |e
voulait faire Sciences Po et qu'elle n'avait paseaca ces cours. Et moi je lui ai expliqgué qug ca
n'avait rien a voir parce qu'en terminale il y aplassibilité a des éleves non boursiers de poyvoir
participer a ces cours-la. Ca c’est vrai que jespequ’il faudrait travailler dessus.

- V: On avait réglé le probleme des le départ aeenixité en terminale. Et I'idée de
commencer en classe de seconde c'était justemesd cendre compte que seulement en terminale ¢a
ne tourne pas. Tu n'auras que deux ou trois élévigsessés, les autres ne participeraient |pas
forcément et ce serait justement ceux qui viendestmilieux les plus modestes. Et ¢a c’est un |vrai
probleme qu’on s’est posé ... et c’est pour ¢ca gam@gocié pour que ¢ca commence en seconde.|».

Entretien avec B., éleve en CPGE, ancienne bénéfite du programme dans un lycée
toulousain, 2009.

« - Est ce qu’en terminale tu avais des amis @&ués au lycée ou pas ?

- Euh...des amis de mon quartier avec qui j'étaifotns en contact.

- Est-ce que tu leur as dit justement que tu faipairtie de ce dispositif ?

- Pas spécialement, je ne sais pas, ¢a rentre pas l@és discussions je ne sais pas

80. Cf. Duval (M.), mémoire cité, p.35-36. On reve cette idée d’'un décalage ressenti par les £ldes
classes expérimentales de Sciences Po Paris ex+Saint-Denis, lorsqu’ils partagent leurs ambitiakmsc leurs
amis et plus généralement sur les inégalités quverd étre recréées au sein du lycées entre ceéwsoqudans
ces classes et les autres. Cf. Oberti (M.), Sars@h), Voisin (A.), « ce que Sciences Po fait biéens et a
leurs parents : entre méritocratie et perceptiamédalités » Actes de la Recherche en Sciences Sociatd80,
2009, p.118 et 121-122.

81. Gérard Mauger explique bien par exemple comrgsnéléves de milieux populaires, qui plus esisste
l'immigration qui se retrouvent en situation d’éctexolaire, produisent des attitudes d'un entreadoiescent,
contre linstitution scolaire (comportement « n@nforme », violence verbales vis-avis des enseignendes
« bons éléves », etc.) qui a pour conséquencendercer leur exclusion de l'institution et de legpprocher du
groupe des pairs du quartier. Cf. « Socialisatamifiale, socialisation scolaire et sociabilité gmile des jeunes
des classes populaires », Conférence introductivaboqueConstruction et déconstruction du collége unique :
les enjeux de [I'école moyenneUniversité Paris VIII, 26 octobre 2005.http://escol.univ-
paris8.fr/IMG/pdf/G.Mauger.pdf C’est ici le contraire qui se passe semble-tils éléves euphémisent leur
participation ou n’en parlent pas pour ne pas sibistigmatisation de la part d’'un groupe de panst ils sont
en train de se détacher pour se rapprocher dgtlitisn scolaire.
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pourquoi...C’est dommage...

- Tu aurais eu envie de leur dire ?

- Oui, oui mais je pense tous mes amis extérie@s des gens qui ont quitté le syste
scolaire depuis longtemps et...

- C’est un peu délicat...

- Oui, je n'ai pas envie entre guillemets de meter » non ce n’était pas...je ne préfere
et je pense vraiment que ce dispositif il faudeaitparler partout...Je pense vraiment que c’'es

me

pas
5t le

probleme de l'information. Et je pense qu'il fauawnent commencer au college, au collége odi...

C’est malheureux mais c’est au college que tojnge... »

Entretien avec N, éléve de terminale ES d’un lycéeulousain, 2009.

« - Est-ce que tu as des amis qui sont a I'extérieulydée ?

- Oui.

- Est-ce que tu leur as dit que tu participais adpositif ?

- Euh, (il réfléchit), je ne sais pas. Euh (il séenkembarrassé), non. Mais quand ils
demandent ce que je veux faire je dis Sciences Po.

- Pourquoi tu ne leur en as pas parlé ? Tu n'as yadu leur dire ou tu n'y as pas pensé ?

- Je crois que la question qui fait que j'auraisagporter cette réponse ne m'a pas été pd
Je ne sais pas, je ne sais pas. ».

[...]

- Les autres éléves de ta classe sont au courantugqo@rticipes a ces activités ?

- Oui.

- Et qu'est ce gu'ils en disent ?

- Bah, ils disent que c’est mon choix. Il y en &wii avait I'opportunité de le faire aussi
qui ont refusé. Tout ceux qui ont voulu y participefont. En fait il y en a beaucoup qui diseng(
c’est n'importe quoi, que c’est une perte de ter®uair la plupart, ils disent « vous n'arriverez g
a Sciences Po parce que c’est trop dur, ¢a né siem de faire des cours en plus ».

me

sée.

et
U

- lls ne vous trouvent pas courageux ? Parce gestalu travail en plus quand méme pour

vous ?
- Euh non ils disent plutdt qu'il faut étre vrainhdréte pour faire trois heures en plus
semaine alors qu’on a déja pas mal de travail arsce

Entretien avec A., éléve de® S d'un lycée d'une ville moyenne, 2009.

« - Et est ce que les gens de ta classe saventudais partie de ce dispositif ?

- Oui...Méme l'année derniére quand la prof m'a ded€ si je voulais faire partie d
dispositif, y a une fille qui est venue me voirgei m’a dit « ouais, c’est dégueulasse qu’'on nig
proposé qu'a toi et a E., parce que nous aussii@itdien aimé le faire... » et apres elle commen

faire « oui enfin moi j'aurai pas aimé le faire maiest pour les autres... ». Enfin moi j'ai pas &y

la logique mais je sais pas... Il y en a certaingagss ca leur a fait plaisir : « ah, c’est coolayqut’ait
proposé ¢a ! » et certains « ouais c’est dégueutpssn t'ait proposé qu’a toi ! ».

- lIs étaient jaloux...

- Et la plus parce qu’on avait proposé aussi aairertde leur amis qui étaient pas dan
classe et ils étaient jaloux parce qu’ils aurai@en aimé qu’a elles aussi on leur propose.

- Mais elles auraient accepté tu crois ?

- C’est pour ¢a que j'ai trouvé ca bizarre cargecmis pas qu’elles auraient accepté...on
I'a proposé a moi, j'ai accepté (rires) c’est un ggoiste mais...

- Ben non écoutes... Et maintenant ils réagissentream?

- Non ¢a va maintenant... lls savent que ¢a me plddes fois il y en a qui me demands
« mais pourquoi tu y vas, le mercredi aprés-miglitecgache ton mercredi aprés-midi ! ». Mais no
me le gache pas, je finis a trois heures et detraprés j'ai toute la fin d’aprés-midi donc ¢ca nos@
pas de probleme !

[...]

- Et est ce que tu as des amis en dehors du lycée ?

- Oui j’ai ma meilleure amie, et certains copainssa qui ne sont pas au lycée...

par

u
‘a
Ce

me

nt
N ca

- Et est ce qu'ils savent que tu fais partie delispositif ?
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- Ma meilleure amie ouais elle le sait. Au débl¢ eh'a demandé « ouais mais c’est qoi
ca ? » et je lui ai dit « ouais peut-étre que \enez pas ca a votre lycée mais nous on I'a ».

- Et les autres non ?

- Non

- Pourquoi tu ne leur en parles pas ?

- Parce que je trouve, je ne suis pas forcémesttités proche...enfin si je suis proche nfais
pas forcément au point de leur dire « je fais IERoat.. » (rires) Je trouve gqu’'on n'est pas agsez
proches, je ne leur confie pas forcément des tru€&est vraiment des amis...des gens que je corjnais
gui étaient avec moi au college donc bon...

- Ta meilleure amie tu lui en parles beaucoup osl p&lle sait juste ce que tu veux faire ?

- Non a chaque fois que je reviens des sortiesijdi$ « ouais j'ai fait ¢a I'autre jour...
Donc, enfin comme pour une meilleure amie quoilublit tout ce qu’on fait...Ce n’est pas toujou
super intéressant mais on lui dit tout quoi. ».

-~ .

S

Toujours dans ce rapport aux normes adolescentad @bpartenance au groupe de
pairs, certains enseignants décelent « par exempple certains garcons, la difficulté
d’assumer de faire partie de ce dispositif aux yeées autres garcons du lycée ou des anciens
camarades de collége souvent scolarisés au lycdsedds filieres professionnelles.s'écart
a la norme des éleves du programme est eégalemergppble lorsque les autres éléves les
identifient déja comme « différents » a cause dmlticipation a des activités qui ne sont pas
considérées comme « ordinaires ». Ainsi, les élékeprogramme peuvent étre considérés
comme des « originaux » qui ne font pas comme louatonde. C’est ce dont témoigne une
éléve de 9°STT :

« -Comment ont réagi tes amis quand tu leur as dittgumarticipais au DISPO ?

- Ben euh, déja ils ont pas trop compris ce queic&tds ont pas épilogué, ils m'ont pas trop
demandé. Je leur dis : « demain je pars a Toulons& présenter notre projet et tout ». « Ha ouais
t'as de la chance, tu vas pas en cours ». Non vadis! Enfin jai pas trop épilogué sur le sujg,
leur ai dit que j'étais dans un dispositif qu'omietutoré par des éleves de I'lEP et qu'on avait u
projet & rendre, voila. Et c’est pas qu'ils s’emtint mais... Je suis toujours dans des trucs fafelu
enfin je sais pas comment je me suis retrouvémddntenant je suis vice-présidente du foyer socio-
éducatif de mon lycée alors que 3 mois avant jaisanéme pas que ca existait... Donc ils posent
plus tant de questions!®

Enfin, le choix de jouer sur les effets de groumirpproduire des dynamiques
individuelles et collectives se révele a doubladhant. Il apparait que, dans certains lycées,
I'effet de groupe est tel que s’y substitue unprigsle corps » tres semblable (bien que d’'une

82. Cf. Couret (M.), Maynier (P.), Badis (A.), Lagee (P.), Bouton (P.), Bonnet (E.), Bayadroun (M.)
Evaluation du dispositif IEP-Lycées ciblesémoire de %' année, sous la direction d’Olivier Philippe, Parso

« Politiques et discriminations sociales », Juie@@.15.

83. Entretien avec une éléve d& dlans un lycée d’'une ville moyenne, cité dans D(Va), mémoire citép.35.
On retrouve cette idée d’'un décalage ressentigméleves des classes expérimentales de SciendeariBa@n
Seine-Saint-Denis, lorsqu’ils partagent leurs aimb# avec leurs amis. Cf. Oberti (M.), Sanselmg, (Foisin
(A.), « Ce que Sciences Po fait aux lycéens eusslparents : entre méritocratie et perceptionégialités »,
Actes de la Recherche en Sciences Sociafd80, 2009, p.118. Les mémes effets sont caesdtensions au
sein du lycée et avec le milieu social d’origin@uples éléves de la « prépa expé », cf. PasgBgli « Les
déplacés de I'ouverture socialeAgtes de la Recherche en Sciences Sociaté83, juin 2010, p.103.
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échelle différente) a ce qui s'observe dans cestalBrandes Ecoles. Ainsi il a été relevé par
des enseignants que le groupe d'éléves‘tfald tel établissement envisageait « d'intégrer »
(au sens de rituel d’intégration propre aux Ecolegjroupe des éléves de seconde de cette
année en leur décrivant «les affres » par lesegigls auront a passer dans le cadre du
concours d'actualité de DISPO... Un autre enseigsantigne que ses éléves d&®bnt
manifesté leur refus a I'entrée de deux nouveaéexesl dans le groupe. Apres discussion sur
les objectifs du programme auquel ils participéntension est retombée. Ces anecdotes nous
éclairent peut-étre sur les limites de la mise kwegpde dynamiques de groupe, mais plus
encore, elles donnent a voir la capacité des él@sapproprier des codes sociaux qui, pour
le coup, sont bien ceux de I'enseignement supéséleactif. A charge pour les enseignants et
les organisateurs de faire en sorte que ces coements soient explicités, expliqués et
déconstruits afin d’éviter des effets de distinttaesocialisants aussi bien pour les éleves du

programme que pour les autres.
§-3 : Stratégies et dispositions a s’engager dans3PO.

Différents types de motivations sont repérablesdas entretiens avec les éléves qui
montrent que I'engagement dans le programme faifjdt d’'une négociation entre ce que les
éléves comprennent des objectifs généraux exglieitéeurs propres objectifs individuels ou
a plus court terme. Ces motivations sont recusidliposteriorj a la fin de I'année, les éleves
se trouvent donc en situation de produire desfications de leur acceptation a prendre part
aux ateliers du programme. Finalement les motinatiexprimées sont donc reconstruites a
partir de leur expérience, de leur perception ggmeas du programme et des discours tenus
sur celui-ci par les enseignants ou I'lEP. Lesstgs de justifications reflétent a la fois les
appropriations des discours sur le programme gideseptions des éleves sur celui-ci.

On constate que ces registres mettent en lumisreniéréts que les éleves trouvent
dans le programme. Pour autant il ne faut pas ewle® qu’ils agissent de maniére
opportuniste. Si certains manifestent explicitemeane leur choix résulte d’un calcul « codt-
avantage », la plupart du temps les éleves intésragdiquent adhérer spontanément au
programme. Cette spontanéité renvoie a deux pasturfene part il semble difficile a cet age
de s’opposer a linstitution, d’autant plus lorsgu’est choisi par celle-ci. D’'autre part les
parents de familles de milieux populaires estiments enfants plus a méme qu’eux de
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réaliser des arbitrages quand il s'agit de I'é€olee fait que les éleves décident
« spontanément » d’intégrer le dispositif doit &weavec cet arriére-plan. On peut alors
considérer que I'engagement au sein du programmtecipa d’'un ensemble de stratégies
scolaires implicites de la part des éleves. Lesvatbns exprimées par les éléves laissent
entrevoir les fondements de ces stratégies scelamas-jacentes. On peut observer quatre
catégories de raisons exprimées par les éléevesgninar dans le programme qui sont décrites
ici sous forme de catégorie d'intéfét

- Intérét scolaire : Pour accroitre ses connaissances et diveri@Besavoirs. Le
cas des éleves en filiere scientifique est tresifsegtif de cela (ils disent vouloir apprendre
autre chose que ce gu’il y a dans le programmeede filiere avec des savoirs qui leur
correspondent aussi). Ici la motivation n’est pasaiement liée a celle des parents. Ceci
concerne également des éleves de la filiere ESeplent approfondir leur connaissances et

ont le sentiment que cela peut aider leur réudsits les matieres ES.

- Intérét professionnel: Pour préparer a leur orientation post-baccakturé
Volonté d’information par rapport aux études sugénés, préparation a la projection
universitaire post-Baccalauréat. Souvent ces élex@siment qu’ils ne connaissaient pas
Sciences Po avant la participation a ce dispoditg.agit aussi d’éleves qui souhaitent se
préparer aux concours de I'lEP dans une perspegtofessionnelle précise. Par exemple des
éléves voulant faire du journalisme par le biaisn@' formation a I'lEP. Les éléves souhaitent
connaitre la science politique et se disent pass®par l'actualité et les problemes politiques
contemporains. lls anticipent que I'lEP est susbéptde leur apporter une telle formation

aidant a ce type de réflexion.

- Intérét culturel : Pour participer aux sorties qui apportent umrchissement
culturel ». Ce dispositif semble permettre a cedgatleves de participer a des événements

culturels auxquels ils n'ont pas acces dans le ecddmilial du fait de I'absence de

84. On peut parler de « remise de soi » a I'institu(I'Ecole) et/ou en I'occurrence aux enfant§. far exemple
Oberti (M.), Sanselme (F.), Voisin (A.), « Ce queiehces Po fait aux lycéens et a leurs parentdre en
meéritocratie et perception d'inégalitésActes de la Recherche en Sciences Sociafd80, 2009, p.114 et
suivantes.

85. Ces catégories procedent d'un regroupemendifiésentes motivations listées par les étudiants ant
menée la recherche en 2009. Cf. Couret (M.), May(te), Badis (A.), Lavergne (P.), Bouton (P.), Bet(E.),
Bayadroun (M.) Evaluation du dispositif IEP-Lycées ciblesémoire de %" année, sous la direction d’'Olivier
Philippe, Parcours « Politiques et discriminatieasiales », Juin 2009, p.10.
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consommation de ces biens au sein de la familtls etolt qu’elle représente. L’exemple

de

I'opéra est significatif. Certains éleves mentiamrr@éme le colt que cette sortie représente.

- Intérét« d’opportunité » : Parce que c’est bien de participer a ce dispasit

gue cela représente une « opportunité » sans goTdEeption des apports directs que

ce

dispositif peut manifester. Des proches leur ohtjde participer au dispositif serait bien pour

eux-mémes.

Ces catégories sont présentées séparées maisupusientre-elles peuvent étre

mobilisées par un méme éleve. Elles ne sont pdssxes les unes des autres.

Encadré n°15 : Stratégies et justifications de I'einée dans le programme

Entretien avec une enseignante d’Histoire-Géographi et un enseignant de SES, professe
référent dans un lycée toulousain, 2009.

«- Et est-ce que vous avez déja exprimé des refus rnpaport a certaines
demandes ?[d’éleves qui souhaiteraient faire pattigorogramme]

- V. :Non.

- C.: Par contre il y a des éléves qui avaienjua ¢a existait et qui voulaient vachem
parce que ¢a les intéressait vachement et toouigaar contre.

-V.: Iy en a qui ont un peu instrumentalisérigc aussi. Une éléve boursiére qui a joué
dessus pour entrer dedans et avec sa meére jairfahtretien pour lui expliquer pourquoi elle rday
pas été prise.

- C.: C'est-a-dire qu’'elle maitrisait les codesiaox pour faire cela.

- V. : Mais c’est pas la seule, A... par exempleait &res bien gu’il a intérét a jouer ce jeut

aussi.

- C.: Et c’'est bien aussi je pense. Qu’a un mordenné, ils fassent cela.

-V. : Je veux dire ils n'ont pas tant de ressoudasss leur systéme ou ils sont et je veux
gu'ils se servent de cela aussi.

-C. : Je pense que c’est déja une maniére de stipesret de s'approprier...

[...]

-V. : Pour certains comme M., C. lui a dit de vemig voir et on est rentré en négociation
discutant a la cafet. Et il me demandait; « ma@urquoi jaurais intérét a entrer dans
programme ? »,

- C.: Etlui c'est le premier a dire, « moi jevaux pas étre discriminé ». »

Entretien avec F., éléve de terminale ES dans und§e toulousain, 2009

« Comment et quand as-tu découvert le dispositifatitégdes chances » ?

- Quand j'étais en seconde. Avant c’était juste jpirépa Sciences Po pour les terminales
de préparer les éleves du lycée au concours déenteds il y a deux ans, ils ont décidé d'élargi
dispositif aux secondes. Alors un professeur m'appsé en seconde d’'y participer et com
j'envisageais déja de faire une prépa aprés lejlaatout de suite accepté. Je me suis dis quiit’
une bonne chose pour la culture générale. [...]

- Que souhaites-tu faire apres le baccalauréat ?

- Bah (elle réfléchit), jaimerais bien passer tacours de Sciences Po. Et si je ne 'ai pa
pense intégrer une prépa ou la fac pour ensuireredans une école de journalisme. Si j'ai vo
participer a ce dispositif c’était parce que j'étaitéressée par les concours mais aussi parckes)

lire

en
ce

afin
le
me

Dy

5, je
ulu
le

des

cours proposés me plaisaient. En plus ¢ca ne re$sgoals a des cours normaux, c'est plus
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échanges avec les professeurs, avec une ambiatecelge. Et puis j'aime I'actualité alors c'était|le
bon moyen pour étre plus informée sur ce qui segpdans le monde. Je pense que c’est une Qonne
préparation. »

Entretien avec M., éléve en premiere S dans un lyeél’'une ville moyenne, 2009.

« Commenfton professeur{'a présenté ce projet ?

- Elle a dit que c’était un dispositif qui nous pettrait d’aller quelque fois & Toulouse pqur
visiter des choses, que c’était quelque chose lierelet que ce n’était pas des cours en plusgdi
rajoutaient. C'était de passer quelques mercrgutissamidi a faire des activités culturelles diverdset
puis elle nous a dit aussi qu’il y avait des delmise les terminales et les éleves de I'IEP, qu
pourrait assister a des cours la-bas. Je croifiga et ca.

- Et tu as accepté tout de sujittentrer dans le programnf&Du tu as eu besoin d'y réfléch
avant de te décider ?

- Non j'ai accepté tout de suite.

- Pourquoi ? Qu’est ce qui te plaisait et te maitiva

- Et bien, voir d'autres choses. Enfin, euh... (gkdléchit), méme si je suis en filiére
scientifique, je ne m'intéresse pas qu’a la sciezice la physique, j'aime aussi la politique, lagets
de société. Méme si en fait on n’a pas vraimemtiipolitique finalement avec ce dispositif.

- Drailleurs vous avez fait quoi comme activiteml'dernier ? Donne-moi des exemples.

- Déja au lycée, on a étudié des peintures, ogardé des films, enfin on s’est intéressé a fout
ce qui était artistique. Et puis aussi on estallépéra a Toulouse.[...]

- [tu as accepté parce que ce programme te perihdttavoir davantage confiance en toi ?]

- Euh, non je ne crois pas. C'est juste au nivedtuiel que cela peut m’apporter je pense.[Ca
me permet de connaitre de nouvelles choses.

on

ir

A l'expression de ces motivations, s'ajoutent dada dispositions particulieres qui
peuvent également expliquer I'engagement des élekes effet, Mélanie Duval s’est
intéressée aux modes de participation a la vieakoale ces éléeves et elle reléve des
caractéristiques inattendues. Rappelons ici quetliges interrogés en 2010 n'ont pas été
« sélectionnés » par les professeurs pour répamgteentretiens. On peut donc écarter cet
effet méme s’il demeure vrai que, comme pour tarquéte, les « répondant » présentent
souvent des caractéristiques distinctives par ra@pla moyenne. Mélanie Duval note que les
éléves interrogés sont plus investis dans la visakoque la moyenne des adolesc&n@et
investissement se traduit par deux types de prgigqul’une part des pratiques qui peuvent
étre qualifiées de « citoyennes » et qui consistgarendre part a la politique au sens large du
terme, que cela soit en tant que délégué de clamsprenant des responsabilités au sein du
lycée (foyer socio-éducatif), ou encore en s’engagehors du lycée dans une organisation
politique ou associative. D’autre part, Mélanie Buvemarque des pratiques culturelles et
sportives tres développées : pratique d’'un spdra@ niveau (compétition), pratique d’'un
instrument de musique de maniere individuelle odlective, donnant lieu a des

représentations en public, a des séances réguliengpétition.

86. Duval (M.),mémoire citép.66-70 et 84-88.
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Ces investissements sont d’autant plus remarquajlesi’on travaille ici avec des
éleves issus de milieux tres modestes, dont lebueses notamment sociales, sont faibles.
On peut penser qu’au-dela des loisirs, ces praidaectionnent comme des instances de
socialisation et des vecteurs d’expériences prasiqde construction de soi) qui conduisent
les éleves a sortir de leurs milieux familiaux etddoyer d’autres univers que celui du lycée.
Des éléves déja impliqués dans ou hors du lycée dlantres types d’activités présentent des
dispositions a s’engager dans un programme comB&0) qui s’inscrit dans le pluralisme
de leurs activités. Mélanie Duval note que la gragid’'un sport ou d’'un instrument nécessite
un important travail d’entrainement et elle remarqunsi que «le seul éléve interrogée
vraiment sportif de haut niveau, fait lui-méme &glléle entre I'esprit de compétition dans le
sport et la configuration mentale dans laqueleepbssé le concours de I'lEP, ainsi qu’entre le
sérieux et la discipline que lui demandent sesagrgments et la maniére dont il s’oblige a
assister a tous les cours et a faire les exereitésmps et en heur&.»

Le fait que ces dispositions soient présentes d@ssmilieux familiaux modestes
donne a penser que lintériorisation, par les fiwil(et les enfants), de l'inégalité des
positions sociales entre-elles, conduit a déveloples stratégies de compensation par les
parents et aussi par les enfants : stratégiesimsxlanobilisation des modéles ou contre-
modéles familiaux de réussite socioprofessionrallscolaire (tel membre de la famille peut
procurer des stages a la mairie, tel grand frérgrande sceur stagne dans ses études ; tel
parent n'a pas poursuivi d'études ; tel autre savie au chémage malgré un bac + 5®tc.
développement de sociabilités externes a la familie'école (capital social). Les familles et
les éléves auxquels s’adresse le programme nedsoict pas dépourvus de ressources. On
peut penser que le programme joue un réle de sedis résonance et d’amplification » des
stratégies de contournement des assignations solktigelles.

Apres avoir explicité les difficultés liees au netmment, il convient de décrire le

public bénéficiaire du programme.

87. Duval (M.), mémoire cité, p.87.
88. Duval (M.), mémoire cité, p.55-60.
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Section 3 : Le public des bénéficiaires

Les établissements participants étaient volontairasépartition des lycées est donc a
limage du territoire de Midi-Pyrénées : une vasigion rurale, peu de petites villes et une
métropole. Conformément aux criteres du programres éléves présentent les

caractéristiques d’un public défavorisé.

§-1 : Cartographie des établissements partenairest eyéographie du public

bénéficiaire

Seize établissements participent au programme DI&BQ@ localisation reflete assez
bien les disparités spatiales de cette région nuéteopole polarisant I'essentiel des fonctions
de commandements politigues, économiques et cldtfeoulouse, 400 000 habitants),
guelques villes moyennes (souvent préfectures tipantales), puis un mitage de petites ou
tres petites villes (voire de gros bourgs) domdaulation est comprise entre 13 000 et 3 000
habitants.

Carte n°1 : Localisation des lycées du programme BIPO

Localisation des lycées du DISPO.

Légende :
- Lycées DISPO :

.ville métropole,
> 300 000 hab.

.ville moyenne > 40 000 hab.
@ Ville > 10 000 hab.

ville > 5 000 hab.
@ ville < 5000 hab.

VILLEFRANCHE-DE-
ROUERGUE

AUCH
monteELLER | -.Axes de communication :

\ MIRANDE
&

PAU
J

“\rvj === majeurs et secondaires.
( < > "
paviers [ e Autres repéres :
x orE 4 O préfecture
zone de montagne >500 m
1 BARCELONE
e —

Source fond de carte : http://d-maps.com/index.latma2fr
Travail de cartographie : Stéphanie Maffre (LGT Rimile) et Stéphane Bourdoncle (LGT Mirepoix)

—TARBES
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Ainsi, trois établissements sont situés a Toulaisteois dans des villes moyennes :
un & Montauban (51 000 habitants) et deux a Ta#e600 habitants).

La dichotomie territoriale apparait alors : deuabfissements sont situés dans des
« petites » villes proches de villes moyennes ajrdads axes de communication, donc plutét
« urbaines » (Carmaux, 10 200 habitants ; Gailldc,000 habitants ; Pamiers, 13 400
habitants ; Lavaur, 8 500 habitants). Le cas déefanche-de-Rouergue est singulier :
12 000 habitants, mais une situation géographiquédtprurale. Enfin, les sept autres
établissements sont situés en zones rurales, dmnsothmunes de 5 000 a moins de 5 000

habitants : Caussade, Gourdon, Saint-Céré, Mirahtirepoix.

Graphique n°1 : Types de quartiers de résidence

Péri-urbain
(8,0%) Rural
(29,9%)

Centre ville
(18,7%)

Quartiers
(19,9%) périphériques
(23,5%)

Les lieux d’habitation des éléves du dispositiftsnis varié¥. Aux extrémes, pres de
20% d’entre eux habitent en centre ville, et 209ZB% (Toulouse, Carmaux et Villefranche-
de-Rouergue), tandis que 30% habitent en milieal.riues proportions globales sont ici de
peu de signification, tant est grande la différeantre les lycées toulousains et ceux du reste
de I'académie, situés majoritairement en zondeura

Ainsi, au lycée des Arénes, 49% des éléves du sitipbabitent en ZUS (Reynerie-
Bellefontaine, Faourette-Bordelongue-Bagatelle),lymée Rive Gauche, 43%, et au lycée

Berthelot, 37% (Empalot). Ces chiffres sont sigmififs, compte tenu du fait qu’ils sont trés

89. Les tableaux des données utilisées dans astters (tris a plats) sont reproduits en annexeprdsent
rapport, p.141.
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éloignés de la part de la population toulousairsgdaedt en ZUS, qui s'éléve a 8%Une
partie des éleves du dispositif bénéficie donc aesures liées aux politiques de la ville.
Apparait ici une particularité du public du disgibsiqui de ce point de vue, se différencie
nettement de I'ensemble de la population scolaire.
Les disparités spatiales évoquées préecédemmeneftenind’expliquer les chiffres de

30 % d'éleves habitant en zone rurale, et 20 %a@re péri-urbaine. Ces populations, bien
gue ne relevant pas, pour la majorité, de la jppidi de la ville, subissent des inégalités
spécifiques, qui tiennent notamment a leur éloiger@npar rapport aux centres universitaires

et aux poles culturels.

8-2 : Un public d’éléves issus de milieux économigment* défavorisés

Conformément aux objectifs du programme, les éléntEgrés dans le programme
Egalité des chances vivent dans un environnement goepice a la poursuite d'études
supérieures longues. lls ne bénéficient pas damsdaotidien familial, social et souvent
territorial des ressources en termes d’informatayelations, d’exemples qui constituent le
plus souvent les ressorts de I'ambition. Issus dieu modestes, leurs parents disposent de
ressources financieres limitées. lls sont peu os g@i@lomeés et vivent, pour une part
importante d’entre-eux, éloignés géographiquemaeais rsurtout culturellement des lieux de
'enseignement supérieur qui leur sont étrangers.

On peut en premier lieu souligner que plus des §étkves sont issus des catégories
les plus défavorisées de la population. Leurs msoes pour 30 % d’entre elles inactives ou
appartiennent aux PCS employées. Elles sont plumsbreuses que dans le reste de la
population a étre sans activités. Par ailleurssedint tendance a appartenir plus fréquemment
a des catégories populaires, a I'image des empoyee catégorie des femmes cadres est
cependant légerement supérieure a la moyenne, deentue celle des artisans et
commercants. On peut supposer qu'il s'agit de msgparées dont les enfants bénéficient de
bourses d’enseignement étant dans un foyer monupére

Le dispositif concernant des lycées de zone rutateenfants d’agriculteurs y sont

surreprésentés : les enfants des ouvriers et egmlogprésentent 44% des éléves du

90. www.insse.fr

91. Les données présentées dans les paragraphevauis sont extraites de la base de données du DISPO
Elles concernent donc 100 bacheliers et 285 éléwstotal. Ces données sont mises en perspectives@ales
données statistiques de I'INSEE.

8C



dispositif, alors que les ouvriers et employéséspntent 29% de la population des plus de 15

ans en Midi-Pyrénées et 29,6% au niveau national. part des peres sans activité

professionnelle renvoie pour I'essentiel a desasitns de chémage.

Tableau n°1 : Groupe socio-professionnel de la mére

=

)

Mére % parmi les éléeves | % dans la population % dans la populatio
DISPO (France¥? (Midi-Pyrénées}
1-Agriculteurs 2,9 0,6 1,2
2-Artisans, commergants, chefs 4,1 1,8 2
d'entreprise
3-Cadres et prof. intellectuelles 6,9 6,7 5,6
supérieures
4-Professions intermédiaires 10,6 12,7 13,7
5-Employés 41,2 24,1 24
6-Ouvriers 2,4 4,7 4
7-Retraités 1,2 27,5 29,3
8-Pers. sans activité 30,6 21,9 20
professionnelle
Ensemble 100 100 100
Tableau n°2 : Groupe socio-professionnel du pére
Pére % parmi les éléves | % dans la population Part dans la populatio
DISPO (France§* (Midi-Pyrénéesy
1-Agriculteurs 7,2 1,6 29
2-Artisans, commercants, chefs 11,8 51 5,6
d'entreprise
3-Cadres et prof. intellectuelles 8,6 11,1 10,8
supérieures
4-Professions intermédiaires 10,9 13,6 13,5
5-Employés 23,5 8 7,2
6-Ouvriers 19,9 21,6 20,2
7-Retraités 9 27,5 27,1
8-Pers. sans activité 9 134 12,6
professionnelle
Ensemble 100 100 100

La proportion d’éléves dont les parents ont unauivee vie inférieur a la moyenne de

la population francaise et de celle de Midi-Pyrénést significative. Elle constitue un

premier handicap en termes de projection vers tiekeg supérieures dont le codt est percu

comme élevé.

Du point de vue de son recrutement socioprofessiote dispositif repond donc bien

a ses objectifs, en s’adressant prioritairemenés ahtégories défavorisées. Des enfants de

92. Données Insee 2009 www.insee.fr
93. Données Insee Midi Pyrénées 2007.
94. Données Insee, cf. www.insee.fr

95. Donnée insee, cf. www.insee.fr
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cadres et de profession intermédiaires y parti¢ipeissi, en raison de situations familiales
(séparations par exemple) qui justifient I'attribntde bourses a des éléves issus de milieux
gui ne sont pas défavorisés sur le plan cultuisadu’ils le sont du point de vue de leurs
revenus.

§8-3 : Un public d’éléves issus de familles plus taiement diplomées ?

On peut en second lieu s’attacher au niveau des stcolaires détenus par les parents
des éleves du dispositif. Les travaux sociologiquesntrent, depuis plus de 30 ans,
'influence du capital culturel sur la réussite lsg@ des éleves, et en particulier, celle du
niveau de diplome des meres (qui assurent unerppotrtante du suivi scolaire des enfants).

Comme le montrent les données ci-dessous, on reamsantage d’éleves dont le
niveau d’études du pere reste inconnu et dont ceua mere est identifié, cela en grande
partie a cause de I'existence de nombreuses fanmitenoparentales. Globalement le niveau
de dipldme des parents n'apparait pas significaterg inférieur a celui de la moyenne
nationale. Cependant les éléments de comparaisdenpsur I'ensemble de la population
francaise et non sur le niveau de dipléme des padenlycéens. L'inversion dans la structure
de la population scolaire de la part des enfamsiwdiers et de cadres entre les classes de
6eme et de Terminale biaise quelque peu cette aaimspa. La part des enfants d’ouvriers est
divisée par deux en Terminale et celle des enf@mtsadres multipliée par deux. La part des

parents diplémés du supérieur est donc plus impiariau lycee.

Graphique n°2 : Niveau de diplébme des péres

College 27, 7%

Lycée | 20,9%

ler cycle enseig.

0,
supérieur I 18,8%

Primaire | 13,6%

Post-secondaire | 13,1%

2éme cycle enseig.

0,
supérieur 5.8%
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Graphique n°3 : Niveau de dipldme des meres

Lycée 23,8%

ler cycle enseig.

0,
supérieur I 19,6%

Collége | 16,8%
Primaire I 15,9%
Post-secondaire I 13,1%

2éme cycle enseig.

0,
supérieur I 10,7%

Si 16% des meres des éleves de notre effectif ritéquenté, au mieux, que I'école
primaire dans I'ensemble, le niveau d’étude desmatest pas significativement inférieur a
celui du reste de la population, pour la tranctéged’considérée Cela peut étre di a un effet
de sélection, le dispositif attirant des éleves qot pu bénéficier d’un soutien, d'une
motivation vis-a-vis de la réussite scolaire deptat de méres relativement diplomées et
impliquées dans la trajectoire scolaire de leufargn. Le dispositif recruterait alors pour une
part significative des éléves qui ne sont pas éataht démunis de ressources culturelles,
mais qui du fait de sa massification, peuvent dl#ment faire I'objet d’'une attention
particuliere de la part du systeme scolaire. ltutsrait également un autre type d’éléves dont
les parents sont tres significativement sous-dipg®motamment les péres. Les analyses
croisées permettront d’identifier des types deijzraféleves.

Les peres ont en effet un niveau d’étude inférgegelui des meres. Ces différences
sont accentuées chez les parents d’éleves du dis{dos effet, 28% des péres se sont arrétés
au collége, probablement pour entrer dans la vi#geacomme ouvriers notamment). lls ne
sont cependant pas moins dipléomés que I'ensermdsdendmmes de leur tranche d’age, en
particulier pour ce qui est des études supérieures.

Pour cette population, la faiblesse des revenus$ pevenir d'un faible niveau de
gualification du pére. Cependant, le niveau debdigs tel qu'il a pu étre recueilli (avec les
précautions nécessaires : une partie des élevamnnaissant qu’approximativement le niveau

de dipldme de leurs parents) ne permet pas de wenal une surreprésentation des éleves

96 http://www.insee.fr/fr/themes/document.asp?ref ©EBA0&page=pages de profils/P07 17/graphiques.htm#
tableau] données 2006.
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dont les parents sont faiblement diplomés. Compaidésmoyenne nationale, les parents des
éleves bénéficiaires et notamment les meres sostdiplomes que la moyenne nationale.

Si on ramene le niveau de dipldme au type d’emptmupé par les parents, il en
résulte deux remarques.

En premier lieu, une partie importante des parexitsupent une position sociale
dévalorisée par rapport a leur niveau de qualificainitiale. Un tel paradoxe peut résulter
d’'une insertion difficile sur le marché de I'emplou de ruptures professionnelles. Il
s’explique également par la sur-représentation €léses dont les parents sont nés a
'étranger. Le niveau de qualification acquis arbéger est faiblement pris en compte en
France et expliqgue dans de nombreux cas la posit®méclassement professionnel que
subissent ces parents et notamment les méres.id@srinations a 'embauche, notamment
chez les parents nés a I'étranger (prés du qualiefiectif) particulierement au Maghreb
renforcent ce phénomene. On citera a titre d’eXxerape institutrice du Rwanda ayant da
fuir son pays et occupant aprés une longue pérfdehdmage un emploi de personnel
d’entretien. Ou encore cette famille franco-algémie arrivée en France en 1997, dont la fille,
éléve en Y°ES dans un lycée toulousain, explique, sans lenmennle déclassement social et

socioprofessionnel subi par elle-méme et ses marent

Encadré n°16 : Le déclassement social

Entretien avec S, éléve de®f ES dans un lycée toulousain, 2009

« -Et vous avez toujours habités ici a Bagaféite

- Non moi j'ai vécu en Algérie... je suis née en Algéde parents francais en fait... Ma
grand-mere c’était une pied noir. Toute la famileemon pére était pied noir et ils se sont cachés e
Algérie en 1962 pour pas venir ici. En 62 il y avane communauté de pieds noirs qui s'étajent
cachés pour ne pas rentrer en France. lls sogsrentAlgérie et ils se sont cachés.

- Et ou ¢a si ce n'est pas indiscret ?

- Un peu partout en Algérie, il y en avait & Orami ma famille était dans la région ¢le
Tlemcen. Ma grand-mere était francaise et mariée awn Algérien. Mon pére lui a fait ses études la
bas. Et ma grand-mere était francgaise et s'étaitmavec un Algérien. Et moi je suis née en Algdri
je suis frangaise de sang et algérienne de ssuiddrancaise par filiation et algérienne parce jgu
suis née en Algérie.

- Et tu es arrivée a quel age ?

- En 1997, j'avais cing ans. Je ne parlais paseaea Algérie, mais maintenant oui. J'allais{au
caté, j'ai pas du tout eu la méme éducation quevmisins en Algérie.

- Et & la maternelle c’était francais ?

- Oui et les premiers mots que j'ai dit c’était fesngais. Ma grand-mére ne savait pas parler
arabe. J'ai appris a parler vers huit/neuf ans.

- T'es arrivée a cing ans a Toulouse ?

97. Quartier situé dans la commune de Toulouse coaisidéré comme « la banlieue » : il s’agit d'wadjer
classé en ZUS.
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- Oui et on avait de la famille ici... C'était les s a ma grand-meére qui étaient déja verjues
en 1962. En fait comme mon pére en Algérie il awaé grosse entreprise qui travaillait avec le Maro
et comme a un moment donné c'était interdit, ilgragaillaient plus avec mon pere. Ma grand-mere
elle a eu peur et donc on a tout vendu, on a tosit §’était une entreprise de camions et donc ¢n a
tout vendu.

- Et maintenant ?

- Eh bien, mon pere il est toujours chauffeur mutDes fois il I'est des fois il I'est plus, ¢a
dépend car il se fait vieux et il est malade. Etm@ae elle est... femme de ménage. En Algérie [elle
était hétesse de I'air et |a elle est femme de ige&na

[...]

- T'en parles un peu dans ta famillgd® I'ambition d’entrer a Sciences Po]

- Oui mon peére... Non ma meére. Enfin mon pere traywe c’est bien, mais que les étudeg ca
sert a rien. Mais ¢a sert pour soi, mais ¢a sest@aien dans la vie. Je n'arrive toujours pds
comprendre, mon pére c’est mon pére. Je n'ai pgsurs compris ce gu'il disait.

- T'as pas compris quoi exactement ? |l a fait éiesles ?

- Ben... cette phrase que les études ca sert aEelgérie il a fait une école d'ingénietir
guelque chose a Tlemcen. Les plus grandes écolegdecine et d'ingénieur elles sont & Tlemcen en
Algérie. » T

Q-

Ces différents facteurs peuvent produire des effetadoxaux. lls peuvent en premier
lieu renforcer les difficultés de projection darsnseignement supérieur lan§elon une
étude menée sur les bacheliers de premiére gémératies bacheliers de « premiere
génération » [ceux dont les parents ne sont paaties du baccalauréat] integrent moins
souvent une classe préparatoire aux grandes écekesls poursuivent aussi moins
frequemment leurs études dans une grande écolecrametdes trois premiéres années
d’enseignement supérieur. Tout se passe commdast e vivre dans des familles éloignées
de I'école et souvennoins convaincues de l'utilité professionnelle dgddmes les plus
élevés, fragilisait le rapport de ces jeunes auxdés, tant au niveau de la perception des
opportunités apportées par certaines filieres qeedui du vécu de leur scolarité?:

lIs peuvent également participer d’'une délégitioratides ambitions sur le mode « a
guoi bon ? ». Cependant, ces éléves peuvent ausstitcer dans certaines familles un ressort
en termes d’ambition et d’attentes vis-a-vis dedlé chez une population encore attachée
aux vertus du mérite républicain et aux projectidilascension sociale.

En jouant sur les représentations des éleves,vétarg, Iégitimant et accompagnant
leurs ambitions le dispositif entend compenser aping partiellement ces inégalités
culturelles. Il accompagne les éleves dans desopercambitieux et re-légitime leurs

ambitions.

98. Cf. Calille (J.-P.), Lemaire (Sles bacheliers de « premiére génération » : dejgctaires scolaires et des
parcours dans I'enseignement supérieur « bridés» ge moindres ambitions France Portait social, Insee,
2009, p.171-194.
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Tableau n°3 : Niveau de dipléme des péres et merdgleves DISPO

Niveau de dipldmes Eléves dispo Données Eléves dispo Données
Données en % Meéres* nationales”® Péres** nationales
Niveau V et V% 32,7 63,7 41,3 64,2
Niveau IV 23,8 15 20,9 14,4
Niveau Il |1l et | 43,4 21,6 27,9 21,4

* base 220 éleves
** base 191 éleves

Le travail mené en classe de seconde contribue ypmipart a cette légitimation des
ambitions. L'orientation des éleves et leur répiartipar filiere sont a cet égard significatives
puisque 95 % des éleves du cycle Terminal sont daediliere générale conformément aux
objectifs du programme.

Un tel résultat s’explique en partie également yrarbiais de sélection consistant a

proposer l'intégration dans le dispositif a dewvéseayant un potentiel scolaire.

8-4 : Un public majoritairement féminin

Graphique n°4 : La sur-représentation des filles das le programme

Masculin
(30,5%)

Féminin
(69,5%)

99.http://www.insee.fr/frithemes/document.asp?ref @BA0&page=pages de profils/P07_17/graphiques.hbiséal
données 2006.

100. Niveau VI : abandon sans dipldme a la finadsdolarité obligatoire; niveau V : CAP ou BEP;gdu IV:
Baccalauréat; niveau Il : BTS, DUT, DEUG,; niveagtlll : niveau égal ou supérieur a la licence.
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Tableau n°4 : Répartition par genre et par série dg éléves DISPO

Répartition des filles par série Série ES | Série L Série $
Eleves DISPO 66 % 69 % 69%
Ensemble des éléves (Frarf@e) 62,7 % 79,8 % 45,7 %
Lecture : parmi les éléves DISPO en série S, 69%dwes filles

L’effectif des éléves apparait donc singulier a dauble titre: par la sur-
représentation des filles dans l'effectif globahatsein des séries scientifiques.

Celle-ci résulte en fait d’'un biais de sélectiors @édeves du programme. Les éléves
inclus dans I'étude ne constituent pas un groupesentatif de la population générale. Ce
sont pour une partie d’entre-elles des élevesauidlent, notamment au cours de I'année de
seconde — et tel est I'objectif du programme - d®s1x d’orientation plus ambitieux qui les
conduisent vers I'enseignement général et notamrzefiliere S.

Le genre ne constitue pas, en soi, un critere dectg@. La sur-représentation
(69,5% des filles est aussi un effet de la nature du progne, celui-ci étant davantage
orienté vers les SHS. Par ailleurs, les filles fpréuve d’'un hyper-ajustement (une bonne
volonté) aux injonctions de réussite scolaire. ttagaux menés par J.P Terail, R. Baudelot et
R. Establet, ou encore B. Lahire montrent I'impoc& du r6le des méres aupres des filles.
Les meres d'origine populaire ou ayant immigré emagent leurs filles afin que ces

dernieres ne connaissent pas leur propre sort.

8-5 : Une part importante d’éleves dont les parentsont nés a I'étranger

Les éleves du dispositif sont tres majoritairenfearicais (92%). 7% d’entre eux sont
de nationalité d’'un pays d’Afrique du Nord ou sw@arienne.

Cependant, nombre de ces éléves francais ont destpaés a I'étranger. 38% d’entre
eux ont un pere né a I'étranger. Les éléves darpadeents sont originaires d’Afrique du Nord
sont particulierement représentés dans I'effe@®% d’entre eux ont un pere né en Afrique
du nord, alors que les immigrés d’Afrigue du Noeprésentent 2,4% de la population
francaise. Il y a donc une trés forte sur-repredent des populations dont les parents sont
nés a l'étranger, alors méme qu’il ne s’agit pasndcritére de recrutement dans le
programmé®® Le croisement des critéres du lieu de naissares phrents et de leur
nationalité permet de considérer qu’'une part nogliggable de ces éléves est issue d'une

immigration récente puisqu’on constate qu’'une pasgulement des péres et méres nés a

101. « Filles et garcons sur le chemin de I'égalitBEPP, mars 2009. cf.www.media.education.gouv.fr
102. C’est un effet du ciblage du public, cf. ChisgpR.
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I'étranger ont acquis la nationalité francaise ;32% des méres et 24,7 % des peres sont
étrangers.

Lorsqu’on considére notamment les lycées de Toeldasprésence de ces éléves est
massive. 44% des éléves du lycée des Arénes optrné en Afrique du Nord, si I'on
ajoute 13% dont les parents sont nés en Afriquesahlrienne, au total 57% des éleves du
dispositif du lycée des Arénes a un pére né engédri(au sens large). Cette présence de
limmigration africaine se repére aussi de maniés forte au lycée Berthelot (19% d’éleves
dont les parents sont nés en Afrique sub-sahaneandycée Bourdelle de Montauban (33%
des parents nés au Maghreb), ou au lycée JearsJdeir€armaux (27% nés en Afrique du
Nord). Cette immigration renvoie a I'histoire owane et industrielle de la région : a Carmaux

la mine, a Toulouse le batiment et les serviées

Graphique n°5 : Nationalité des éleves DISPO

91,6%

4,6%
2,1% ’ 1,8%

France Afrique du Nord et Moyen Orient Europe occidentale Afrique sub-saharienne

103.Cf. Teulieres (L.).Jne histoire des immigrations en midi PyrénéesXexét XXe siécletoubatiéres, 2010.
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Tableau n°5 : Lieu de naissance et nationalité dugpe

Lieu de naissancé Nationalité
Afrigue du Nord et Moyen 23,7% 15,9%
Orient
France 61,6% 75,3%
Afrique sub-saharienne 6,9% 3,3%
Europe 6,0% 4,6%
Autres 1,7% 0,8%
Total (239) 100,0% 100%
Tableau n°6 : Lieu de naissance et nationalité da Imére
Lieu de naissanceé Nationalité
Afrigue du Nord et Moyen 22,6% 14,9%
Orient
France 66,9% 78, 7%
Afrique sub-saharienne 5,9% 2,8%
Europe 3,8% 3,6%
Autres 0,8% 0%
Total (239) 100% 100%

Les éléves bénéficiaires du dispositif présententdin certain nombre de spécificités
d’ordre socio-culturel. lls sont majoritairemensus de foyers disposant de faibles revenus,
leurs parents occupant des positions d’exécutiams@guence d'un faible niveau de
gualification initiale et/ou d’'un déclassement sHionnel. Celui-ci est en partie le fait de
leur trajectoire liee a limmigration ou de leursidgence dans des territoires ou l'activité
économique est peu propice aux reconversions :szomeles, ancien bassin minier par
exemple.

Au regard de son public, les effets du programmeegnes de réussite, d’orientation

et d’établissement, apparaissent remarquables.
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Section 4 : La question des effets du programme

A ce moment du rapport, il parait important de fouaux lecteurs quelques éléments
meéthodologiques concernant la question des effatgprdgramme afin de permettre la
meilleure lecture possible des développements giviest. Il faut donc s'interroger sur
l'interprétation que I'on peut effectuer des effpercus comme « étant ceux du programme
mis en ceuvre ». Il est également nécessaire de oomuer des éléments de lecture des

données et analyses statistiques utilisées.
8-1 : Quelle interprétation des effets ?

L’évaluation de l'impact du dispositif sur les réats scolaires des éléves, sur leurs
souhaits d’orientation, sur leurs résultats au alaccéat, sur leur poursuite de formation et
sur leur avenir professionnel souleve une diffieutiéthodologique fondamentale. Il est en
effet trés difficile, lorsque I'on repére un effasitif par exemple, de savoir si cet effet doit
étre attribué au dispositif ou a un éventuel bikssélection. Pour trancher cette question, il
faudrait disposer d’'un échantillon de référenceleés ayant exactement les mémes
caractéristiques que les éleves du dispositif, mgasit choisi de ne pas y participer. Or il est
tres délicat de constituer cet échantillon, neiseeque parce que, dans certains « petits »
établissements, il n'y a pas beaucoup d’élévestaypactement le méme profil que les éléves
du dispositif et qui n’'y participent pas. A pro@Quivalent, le fait de ne pas participer au
dispositif peut révéler une difference sous-jacdde I'ordre de la motivation), difficile a
identifier avec certitude. En dépit de la consiitutd’'un échantillon de référence, le biais de
sélection pourrait étre toujours présent. La coripan avec d'autres lycées ou le dispositif
n'est pas présent pourrait représenter une soluttependant une telle comparaison ne
permettrait pas d’intégrer les effets établissenmahiits par la mise en place du programme.

Il n’est donc pas possible de distinguer entierdmeatre effet du dispositif et biais de
sélection. Cependant, comme le dispositif n'est fras sélectif en termes de résultats
scolaires, il est peu probable que les effets if@gjtie nous détaillerons ci-dessous puissent
étre attribués au fait que les éleves du dispositiient « meilleurs » que les autres
scolairement. Enfin, les deux effets n'ont pas ssagement vocation a étre distingués. Ce
genre de dispositif consiste a cibler des actiamaus public particulier, et c’est la rencontre
de ces actions et de ce public qui produit degsffen’a jamais été question, dans ce genre

de programme, de s’adresser a des éléves ayamtemtipl scolaire trés faible a court terme.
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La philosophie du dispositif consiste a s’adressees éléves ayant un potentiel non révelé
(peut-étre méme de nature différente des « bonefbe issus de milieux favorisés) ou sous-
exploité par l'institution scolaire. De ce point dee, I'effet du dispositif est inséparable de

I'effet de sélection.
8-2 : Traitement et lectures différenciées des doges®

La base de données utilisée permet de produiréreliffs types de données : tris a plat
(descriptifs cf. chapitre 3), tris croisés permatta comparaison entre certaines variables,
« toutes choses égales par ailleurs » (chapitrd.'dxportation des données sur le logiciel
Moda Lisapermet d’effectuer une analyse factorielle desespondances (chapitre 5) qui
permet de produire des classifications ou typokgi{ges types de données permettent des
analyses difféerentes : elles n'ont pas le méme seme peuvent pas étre lues de la méme
maniere.

Dans le chapitre 4, la mobilisation de certairs ¢rbisés entre deux variables, permet
de produire des répartitions d'effectif que 'orupeomparer. La comparaison porte sur un
certain nombre de caractéristiques présentes obezéleves DISPO avec les mémes
caractéristiques présentes dans une populationrajéndn comparera, par exemple, les
résultats au baccalauréat des éléves DISPO dopalests sont employés-ouvriers, avec les
résultats au baccalauréat des enfants d’employéseos de I'académie de Toulouse. Un
premier niveau de lecture de ce type de tris nof@me que les éléves du programme se
répartissent par rapport a ces deux variables ke ¢é telle maniére en fonction de la
catégorie socio-professionnelle. Il y a tant de X fils d’employés-ouvriers qui ont la
mention passable ou la mention bien. Un secondanivi lecture consiste a effectuer une
comparaison de ces données avec les mémes dorm&asppublic plus large (académie ou

France).

Dans le chapitre 5 I'analyse dass croisés corrélégpermet de compardoutes les
caractéristiques du public bénéficiaire entre elesde mettre en lumiére, grace a I'analyse
des corrélationdes variables les plus significatives dans la prctthn des différences entre
éleves du programm®n regarde a l'intérieur de I'effectif des élev@SPO s'il existe des
différences significatives entre les éléves et @llgs variables elles sont dues. Par exemple

au-dela de leurs bons résultats, quelles variapmettent d’expliquer les plus fortes

104. Les exemples mobilisés dans le paragraphépsmment illustratifs.
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proportions de mention bien et trés bien de cestaleéves DISPO par rapport a d’autres
éleves DISPO. Autre exemple, il existe une difféeerntre le constat du fait que les filles
obtiennent davantage que les garcons une mentiba@(niveau d’analyse = description des
caractéristiques du public) et le fait de pouvaie djue c’esparce qu’elles sont fillegu’elles

obtiennent plus de mention (explication causale).

Aprés avoir mis en lumiere les conditions du rezment des éleves, les conséquences
de ce recrutement et apres avoir spécifié les warstiques du public bénéficiaire du
programme DISPO, il convient a présent d'étudieelgjisont les effets, autrement dit les
apports du programme. Le chapitre 4 présente mdta¢s « remarquables » au regard du
public bénéficiaire, que I'on peut attribuer au gnamme. Le chapitre 5 propose de resituer
les effets du programme dans la problématiquelphge de la structure des inégalités dans la

société francaise.
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Chapitre 4. Les effets du programme : des résultats
remarquables par rapport au public bénéficiaire™

Le programme, initialement destiné aux éleves, aleégent eu des effets sur
'ensemble des acteurs de l'institution scolaire.dti'on peut Iégitimement attendre d’un tel
programme, d'une part, concerne les résultats,oléantations, les ambitions voire les
transformations de trajectoires des éleves. D'aquarg le programme modifie les dynamiques

internes aux établissements.

Section 1 : Des effets quantifiables sur la réussit

Le programme permet a lI'ensemble des éleves d’amélieurs résultats et leur
réussite, notamment au niveau du baccalauréatsetdaduit a des filieres longues de
I'Université dans lesquelles ils sont sous-repri&serDe ce point de vue, le dispositif mis en
place joue un role de révélation et d’accompagnénr&s positif aupres d’éléves sous-
représentés dans les filieres générales de I'ems@ignt secondaire et encore plus dans les
filieres longues voire sélectives de I'enseignenseipiérieur.

On dispose cependant d’éléments significatifs daparaison. Les données Insee,
DEPP, Académiques ainsi que certaines études mpasf fournissent des éléments de
comparaison sur la place, la réussite et la traijectdes éleves en fonction de différentes

variables liées aux origines de leurs parents.

§-1 : Des effets sur la projection dans I'enseignesnt supérieur

Graphique n°8 : Souhait d’orientation maximum des &ves de Terminale DISPO

IEP | 36,1%

Etudes supérieures

longues I 40.2%

CPGE 13,4%

Etudes supérieures

0,
courtes I 6.2%

Vie active

Ne sait pas | 4,1%

105. L'intégralité des tableaux de données utilidgiss ce chapitre se trouvent en annexes du presgembrt,
p.141 et 167.
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Il existe, pour les éléves, des effets liés notantndela représentation des soi, a la
transformation de leurs ambitions, a I'acquisititnméthodologies de travail. Plus complexes
a mesurer, ils ont été objectivés par la constoatiun indicateur d’évolution des ambitions
basé sur l'expression, par les éléves, de leurdastsud orientation, enregistrés chaque
trimestre ou au moins deux fois dans I'artffédinsi, parmi tous les éléves bénéficiaires du
programme, 89,4 % souhaitent s’orienter vers dadeét supérieures longues, Université,
CPGE et IEP. Si les enfants dont les peres somesabnt 78 % a faire ce voeu, les enfants
d’ouvriers sont 67 %. Ce résultat montre un rappeatent des ambitions, que I'on peut
attribuer au dispositif.

Ces effets peuvent également étre percus au tralessentretiens réalisés qui
permettent de rendre compte de la réflexivité desed sur cette expérience. lls indiquent
surtout que les ateliers mis en ceuvre leur ont igedm prendre confiance en eux et d’oser se
projeter dans des études qu’ils n’auraient pas evgéeprendre, soit parce qu'ils ne les
connaissaient pas, soit parce que cela leur paraissrs d’atteinte. L'appropriation de
meéthodes de travail et leur transposition danstoéalcontextes montre également la capacité

des éleves a mobiliser les ressources généréesedeandre du programme.

Encadré n°17 : Ambition et confiance en soi

Entretien avec K., étudiante en Psychologie, anciaa bénéficiaire du programme dans un lycés
d’une petite ville, 2009.
« Nous ils ont demandé aux éleves qui voulait gipdi. Je pense que c'était la chose a faire.
Je trouve ca inégal de choisir 5 éléves. Dire tliovas y aller". Peut étre que dans cette clasgq |l
avait des éléves qui avaient de I'ambition, quilaient y aller. Et pourquoi pas eux? On leur d|t "
vous, déja c'est mort, vous allez arréter 1a". d@atre, nous on nous a demandé a toute la clasge qu
voulait y aller.... Bon moi, je voulais pas... j@ mentais pas capable d'y aller. On était entes fien
train de se regarder, en L: "Vous croyez quoi qdlewait y aller?" "Non, pas trop, tu devrais pas y
aller, c'est pas fait pour toi.". La premiére chga®n entendait, c'est "c'est pas pour toi".
- Qui te disait ca?
- Des éleves. Entre nous: "non, c'est pas fait fmurParce que, bon voila, y avait une fille.|.
- C'était de la compétition un peu mais sans le dire?
- Non, pas du tout. Je pense que c'était spontdmiéméme j'y avais jamais pensé, donc ppur
elles c'était déja: "Pourquoi tu veux y aller ?sCfgas ce que tu voulais faire !". Il y avait umegonne
qui était en compétition, parce que depuis TOUJOBRSréve d'aller a science po. Et 1a on m'g dit
"mais c'est pour elle, parce qu'elle est ambitieusenc les gens qui ont de I'ambition, c'est feitir
eux, mais toi qui doutes, non, abandonnes. C'esnhcait. Ce n’était pas méchant de leur part] lls
pensaient que ce n’était pas pour moi. Or quanduiyg allé, j'ai vu que je n'étais pas plus stupide

1%

106. L'outil d’évaluation permet de recueillir cdennées qualitatives et d’effectuer une statistiglobale de
I'évolution des ambitions de I'ensemble des élesmegistrés ou bien de croiser cet indicateur avagtres
comme la PCS du pére ou de la mére. Concernanindatateur, il convient d’étre prudent dans les
interprétations, a la fois du fait de leur saisiede la subjectivité, dans le recueil de cette rimfation, des
réponses des éléves.
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gu'une autre. Tous les themes abordés de diffrenémieres, avec différentes visions... Je me |suis

bien amusée, et j'ai bien appris. Et c'est apmedewr parlant, que j'ai compris que ca avait ci

qguelgue chose sur eux. Je leur ai dit : vous auliey aller, ca vous aurait ouvert sur autre chise|.

fait il y a eu un renversement de situation. Moije suis épanouie, je me sentais bien en couf
pense que le changement venait surtout de moiagedps gens autour. Ca peut créer en vous
envie d'y arriver.»

Entretien avec éléve de®® STG dans une ville moyenne, 2010

« Parce que j'aime pas du tout la mentalité de lasse et des que je veux me mettre en a
enfin si je connais toutes les réponses pendanheanee et que je veux lever la main, ben je p
pour la fayotte, on est critiqué, c’est la mauvaisgbiance, c’est tendu pour toute la journée. A
gue la hier on a tout mis en place pour que toitifpsofait et euh j'ai balancé mes idées commeet
euh M. G. [...] me disait « ouais c’est bien tu disdgmain ». Et je me suis sentie trop en confiz
parce que les gens autour de moi m’'ont pas regandéem’ont pas critiquée, m'ont pas dit « ou
elle s’affiche, elle se met trop en avant ». Lef pnta dit « demain tu me plantes pas ! » ¢a fajtes
plaisir a entendre et sachant que les autres, 3ade jalousie apparente, je suis pas plus él
gu’eux, et juste cette maniére de mise en confiance»

Entretien avec N., éléve de terminale ES dans undge toulousain, 2009

« - Et quels sont les points positifs pour toi d’avgarticipé a ce projet ? Qu’est-ce que ce
t'a apporté ?

- Je pense que cela apporte plus d’'assurance nfiarae en soi. Je ne pense pas que cel
ameélioré mes notes mais je crois que ¢a appomévaau des méthodes, ¢a apprend a travailler pl
a faire les choses a fond. Je ne me contente plusiimum. Comme on nous apprend pendant
cours en plus a approfondir le travail, on reprodeite méthode pendant les contrbles. »

Entretien avec B., étudiante en CPGE, ancienne béiigaire du programme dans un lycée)
toulousain, 2009.

- On a une question que I'on pose également augopees que I'on rencontre qui va pe
étre te sembler surprenante : qu’est-ce que tugeeds la réussite ?

- Alors la réussite alors la...

- Ta réussite ?

- Ma réussite...euh...pas spécialement étre la prenderéa classe, mais moi pour m
vraiment ma victoire c’est d’avoir pris confianae moi, j'avais pas du tout confiance en moi...p
Moi je pouvais pas y arriver et je pense vraimemiragagné...de ce point de vue-la...Aprés
réussite...atteindre les objectifs qu’on s’est figefournir tous les efforts, et méme si on arrias g
atteindre les objectifs qu’on a fait, rien quedé &'avoir fourni des efforts je pense déja questune
réussite.

- Se donner les moyens...

- Oui voila, méme avoir deux ans de prépa, ménersai pas le concours a la clef, je me
déja que c’est une réussite... Parce que c'étaitnenati une porte que je m’'étais fermée, pour mo
n’était pas pour moi et c’est vraiment grace a mpiaf d’éco que ...pour moi je lui dois vraiment tqg
car c’est vraiment lui qui m’'a encouragé a intégrette classe préparatoire...Donc rien que ¢ca
une victoire... ».
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Le programme a également un effet sur la percepties inégalités sociales

scolaires des éléves ce qui se manifeste par fgagement ultérieur. Par exemple, tous

et

les

éleves bénéficiaires qui ont obtenu le concour§IBE se sont investis par la suite en tant

gue tuteurs aupres des éléeves DISPO, avec l'idée‘idmdre’ une partie de ce dont javais

107. Entretien cité dans Duval (Mmémoire citép.40.
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bénéficié en terminale en tant qu'éleve du progreniMSPO . Ce fait est également
relevé par Paul Pasquali et permet de mettre ategee que si « les dispositifs ont d’abord
pour effet de produire des déplacés socidlix Bacculturation (et la violence symbolique)
qui résulte de ces déplacements dans I'espacd pecibétre convertie en ressource pour ces
éleves.

Ces effets se traduisant en termes de résultats.
8-2 : Les effets sur les résultats scolaires

A/ Des resultats globalement positifs en termesrélessite au baccalauréat et

d’orientation post bac

Les graphiques n° 6 et 7 montrent que 31,7% dege®ldu programme DISPO
obtiennent une mention Bien ou Trés Bien et 36,6% mention Assez Bien. Prés de 70%
des éleves de terminale obtiennent un bac avecionerRar ailleurs on constate que ces
éleves s'orientent & 89% vers des filieres longdesl’enseignement supérieur (CPGE

comprises).

Graphique n°6 : Mentions au baccalauréat des élevédSPO
36,6%

31,7%

24,8%

6,9%

Trés bien Bien Assez bien Admis

108. Témoignage de Yoann sur le site Internet DISPO
109. Pasquali (P.art. cité p.103.
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Graphique n°7 : orientation post-bac des éléves DFO

23R1. Orientation post-Bac
60,4%

22,0%

11,0%
6,6% I

IEP Etudes supérieures CPGE Etudes supérieures
longues courtes

Ces résultats, méme s'ils ne peuvent pas étreraledgent attribués aux effets du
programme n’en restent pas moins remarquable aardedu public du programme. lIs
revétent davantage de sens lorsqu’ils sont compaesd’autres variables.

Par exemple, alors méme que 16,2% des éleves dead&mie, toutes PCS
confondueseffectuent un premier veeu pour une admission RGE'™, 22 3% des éléves

DISPO (issus de milieux défavorisés) sont admis d&s mémes classes préparatoires.

B/ Origines des éléves et mention au bac

On peut en premier lieu examiner la corrélatiorresorigine sociale et mentions au
baccalauréat et la comparer a une étude effecu@d@lL dans ’Académie de Montpellier
assez proche du point de vue des profils sotiai? % des éléves du dispositif appartenant
a des catégories définies comme défavorisées @ayrinactifs) obtiennent une mention,
alors qu’ils ne sont que 17,4 % dans I'académieaeparaison.

68 % des éleves du DISPO issus des catégories meydpmployés, agriculteurs,
artisans, commercants et chefs d’entreprise) oatnuention contre 20 % dans I'académie de
Montpellier.

33% des éléves du programme DISPO obtiennent umgioneBien ou Tres Bien
entre 2006 et 2009, alors méme que 19,3% des éttevéAcadémie de ToulouSE, toutes

110. Données SAIO Toulouse, février 2011.

111. Il n'a pas été toujours été possible de seyves des données de I’Académie de Toulouse. ©EHB(D.),
Chamonard (D.), Boulenc (J.), et Bernard (A.), € bacheliers « avec mention » et leurs poursuiétades »
Education et formations1°® 60, juillet-septembre 2001. Cf.

http://media.education.gouv.fr/file/60/08/9/6 _25Q8%

112. Donnée SAIO Toulouse, février 2010
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PCS confondues, obtiennent ces mentions. De cd peirvue le programme produit des
effets considérables en termes de réussite a I'emam

Enfin, I'incidence des origines nationales mérite aussi d’étre signalée. Les éléves
DISPO, dont le pere est de la nationalité de I'es days d’Afrique du Nord ont davantage

gue les autres éléves le Bac avec la mention paSsab

C/ Origine géographique des parents et résulthbanalauréat

« Selon la définition de 'INSEE une famille estrmgrée lorsque les deux parents (ou
un seul parent en cas de famille monoparentalé)remétranger dans un pays étranger. Si un
seul des deux parents est né étranger dans unébaysger, on parle de famille mixte.
Lorsque aucun des parents n'est né étranger dapaysnétranger, il s’agit d’'une famille non
immigrée »*,

On regarde l'impact du lieu de naissance des pamnt les résultats des éléves du
dispositif, au niveau de la réussite au baccala@téde leur orientation post-bac.

II semble qu'il existe une corrélation entre leuliele naissance de la mere et
'obtention d’'une mention : quand la mere est naeFeance ou en Europe, les mentions
obtenues par leurs enfants sont plutét des mentimes ou tres bien. En revanche,
lorsqu’elles sont nées en Afrique du Nord ou suimganne, leurs enfants obtiennent
davantage de mention AB ou B. En outre, dans celealeves ont plus de chance d’étre
admis sans mention.

Or, on sait que l'origine géographique de la métecerrélée avec son niveau d’études
(cf. chap.3 : 60% des méres nées en Afrique du MNoidne dépasse pas I'enseignement
primaire). La variable déterminante ici est erit€de moindre niveau de dipldme des meres

nées a I'étranger, voire I'absence de diplome.dftép.3)

113. Tableau n°001 : Nationalité du pére / MenBac
Khi2=9,24 ddI=12 p=0,683 (Peu fiable. Valeusdtiques inférieures a 5 : 15)

Trés bien Admis Assez bien Bien Total
Afrique du Nord et Moyen Orient 1 o 3 2 16
Total 4 29 35 22 90
Tableau : Val. théoriques
Afrique du Nord et Moyen Orient 0,7 B2 6.2 3,9
Tableau : Khi2 partiel
Afrique du Nord et Moyen Orient e 17 0,6 6,8
Total 5,9 2,3 1,1 9,2

114. « Les bacheliers de 1995 : évolution et aeatiess parcours », Note d’information DEPP, septer2bd0,
p.5, note 5. Cfhttp://www.education.gouv.fr/cid53110/les-bachedieu-panel-1995-evolution-et-analyse-des-

parcours.html
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Lorsqu’'on regarde le lieu de naissance du pére,ctesélations observées sont
comparables alors méme que les péres sont relaitguius diplomés. Effet que redouble la
logiqgue d’homogamie a I'ceuvre, les non dipléomémaeent entre eux.

On peut faire I'hypothése que I'obtention d’'une t@m et le type de mention sont
corrélés avec le niveau de diplome de la mére kB¢l de naissance du pere. Il existerait a la
fois un effet de genre, de niveau de diplome etigilte des parents sur I'obtention et la
« qualité » de la mention. L’analyse factorielleisée permettra de déterminer I'importance
relative de ces différentes variables.

Méme si leurs mentions sont relativement moinségsyles éleves du dispositif dont
les parents sont nés a I'étranger obtiennent mbad¢calauréat. Bien que le panel des éleves
DISPO se limite a la trajectoire de ces éleveseaudu lycée, il peut étre mis en perspective
avec un panel plus large portant sur une générdtiétude de la Direction de I'Evaluation,
de la Prospective et de la Performance (DEPP)sgmlsur le panel des bacheliers 1995
montre que toutes choses égales par ailleurs moiaé des enfants d'immigrés maghrébins,
portugais et africains obtiennent [le baccalaurgdt] De ce point de vue les résultats au
baccalauréat des éleves du dispositif dont lesnggaigont nés a I'étranger (notamment au
Maghreb) apparaissent particulierement remarquabbessque ils obtiennent tous le
baccalauréat. Les études réalisées sur les pardesrenfants d'immigrés montrent que le
niveau d’ambition scolaire de ces éléves est plegéé toutes choses égales par ailleurs. |l
s’accompagne d’une forte volonté de mobilité setial

Comme le souligne I'étude de Jean-Paul Caillé dvi&yemairé'’ « Les enfants
d’'immigrés qui, huit fois sur dix, appartiennentiés familles dont la personne de référence
est un ouvrier ou un employé de service, rejettianitant plus la condition ouvriére qu’une
forte aspiration a la mobilité sociale est sougfdie au projet migratoire de leurs parents. Par
ailleurs, ceux-ci sont souvent originaires de pays l'offre scolaire était faible. A la
différence des autres parents non bacheliers,fé&die niveau de diplome reléve plus de la
déscolarisation que d’'un échec scolaire. lls séipnaent donc de maniére plus positive par

rapport au systéeme éducatif francais, alors que peaucoup de parents non bacheliers, les

115. « Les bacheliers de 1995 : évolution et aeaties parcours », Note d’information DEPP, septer2bd 0,
p.5. Cf. http://www.education.gouv.fr/cid53110/les-bachedidu-panel-1995-evolution-et-analyse-des-
parcours.html

116. Caille (J.-P.), « Perception du systéme édueaprojets d’avenir des enfants d'immigréseducation et
formation,n°74, MEN-DEP, avril 2007. Chttp://www.education.gouv.fr/cid4945/perceptionieyse-educatif-
projets-avenir-des-enfants-immigres.html

117.0p. cit
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difficultés scolaires de leur enfant seraient @osvent vécues comme la poursuite de leur

propre échec. »

Conformément a I'étude de la DEPP, les éleves &PDIdont les parents sont nés a
I'étranger présentent des ambitions plus élevéas taurs voeux d’orientation post-bac. lls
sont plus nombreux a envisager des parcours en GRGH Institut d’'Etudes Politiques. Si
leur intégration dans ces parcours d’excellencectéd reste effective (39 % en CPGE et
25% a I'IEP) bien qu’en deca de leurs espéranees,revanche leurs ambitions se
concrétisent dans les filieres longues de I'Unikérpour 65 % des éléves de parents nés en
Afrique du Nord et pour 71 % d’éleves de parensser@Afrique sub-saharienne. Comparée a
l'insertion des autres enfants dont les parent$ 8és a I'étranger, leur orientation effective
dans les filieres sélectives est donc exceptioanatbmparée a I'ensemble des effectifs du
dispositif, elle est moindre. La troisieme partermpettra d’affiner ces analyses. De ce point
de vue, 'accompagnemespécifique des éléves dans la construction de Emtstions par
les professeurs référents est primordial, car ditilde les ambitions a travers les actions

d’information et de « pré-socialisation » aux ésitmgues.

D/ Origine sociale et orientation

Parmi les éleves du dispositif aujourd’hui dansngeignement supérieur, 87 %
poursuivent des études supérieures longues, y ®mpr CPGE. Parmi les étudiants en
CPGE issus du programme DISPO, on retrouve 28 %falieés d’employés et d’ouvriers
alors gu’au niveau national en 2008-2009, ilsai&it que 14,9 962

Parmi les éleves du programme qui ont intégré I'leP Toulouse, 50 % ont des
parents employés et 25 % ont des parents agricslteDes deux catégories socio-
professionnelles représentent respectivement 5¢2 28% des étudiants entrés &ff dnnée

a I'lEP de Toulouse en septembre 200

Ces effets se manifestent également sur I'insbitugille-méme.

118. « L'origine sociale des étudiants », Obseivates inégalités, Mai 2010. Cf.
http://www.inegalites.fr/spip.php?article1176&id_tm83

119. Données du service du Pilotage de ScienceBoRlmuse. Nos remerciements a Delphine Vié poursnou
avoir fournie ces informations.
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Section 2 : Des effets sur linstitution scolaire 'exemplarité du lycée
Jean Jaures de Carmaux

Un bilan des actions mises en ceuvre dans le cadgrajramme DISPO conduit a
considérer des effets qui n'avaient pas véritablgra anticipés lors de I'élaboration et de la
proposition du projet aux établissements. Il s’adieffets qui sont plutét d’ordre
« qualitatifs #°. D’'une part il existe des effets de la mise enm@des actions du programme
pour les équipes en termes de relation pédagogideesavail interdisciplinaire, et en retour
des effets sur les dynamiques d’'établissenf@n@es aspects seront mis en lumiére a travers
un focus sur le lycée Jean Jaurés de Carmaux @spetience apparait exemplaire c’est-a-

dire vaut au-dela de sa seule singularité.

8-1: Le contexte local

La zone de recrutement du lycée Jean Jaures dea@arse situe dans ce que l'on
nomme le bassin carmausin qui mérite que I'on ggrde pour faciliter la compréhension des

enjeux

A/ Environnement social

Cette zone est en souffrance d'un point de vueoksigue. L'arrét de I'exploitation de
la mine a ciel ouvert dite Découverte a quasingghé la fin de la vie industrielle a
Carmaux. Le tissu économique qui s'était constauibur de ce que l'on peut considérer
comme une mono-industrie a commenceé a se delivgrgssivement et malgreé les efforts des
pouvoirs publics pour enrayer ce déclin, la situati'est pas florissante. Peu d'éleves issus du

Carmausin imaginent trouver un emploi dans le basé@me.

Encadré n°18 La situation socio-économique du Carausin

L'unité urbaine de Carmaux (Blaye-les-mines, Canmae Garric, Rosiéres, Saint-Benoit de
Carmaux) connaissait un taux de chémage de 14,2 20@7 et 73,5 % des salariés étaient emplpyés
ou ouvriers en 2006. Si on se limite a la ZUS dem@aix (Cambous, Cérou, Europe), le taux| de
chdmage atteignait 18,7 % et 80,2 % des salariisesaployés ou ouvriers.

120. Ce terme renvoie a des activités ou des waemstions non quantifiables mais qui apparaissansdes
discours des personnes interrogées (enseignainssglet qui sont percues comme des conséquersastams
menées.

121. Cf. également chapitre 2, section 3, §-3 esqmt rapport.
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B., professeur de SVT note ainsi : « On arrive dansontexte familial, si on a été choisi, |ce
n'‘est pas... on est dans la mine, on a un niveaal squi est difficile, des parents qui sont..ples
grand employeur ici, c'est 'ASI donc... »

(L’ASI est un organisme pour la prise en chargéadieficience mentale)

Pour étre complet, il faut ajouter que le recruteintkes éléves porte également sur les zpnes
rurales des alentours. Le recrutement du lycéaisarfditionnellement et essentiellement sur deux
colleges : le colléege Victor Hugo dit de « centidew mais inscrit en REP (réseau éducation
prioritaire), et le collége Augustin Malroux, plpgriphérique et rural. Avec ce recrutement, dos le
indicateurs montrent qu'il ne se situe pas darsld de I'échelle, les résultats d'examen agelyc
sont plutdt bons et donnent a I'établissement horee évaluation pour le critere dit « de valgur
ajoutée ». Il existe donc au lycée Jean-Jaurésame de culture de l'implication et du volontasm

On pourrait donc imaginer que ce constat condugaigléves a un investissement accru dans
la formation scolaire, vue comme une protectiontreorle chdmage. De fait, un nombre non
négligeable de familles accordent une grande aiterdt la réussite de leurs enfants : présgnce
réguliere aux rencontres avec les enseignantsstisgements dans des cours particuliers. Cela empntr
bien qu'il y a des attentes fortes vis-a-vis dml& méme si les ambitions sont parfois limitétades
courtes, préférence donnée a la proximité géoguaphi Ainsi a la question de la confiance ¢les
familles dans linstitution scolaire, les enseigisainterviewés sont unanimes :

«Ah oui oui, non vraiment, c'est énorme. lls ont aaefiance en I'école, en les enseignapts,
et un respect de cette institution qui est, degiparet des enfants, je pense que pour le couga ¢a
avec, qui est vraiment impressionnantdentretien avec un enseignant de SVT particiganf
programme DISPO.)

« [Dans le lycée ou jétais avant Jean Jaures, y &vait quand méme un sentiment
d'attachement a I'école que je retrouve ici. Enfimn'est pas un attachement a I'école. C'esplééa
encore du sens, enfin a un sens. Et ¢a, on leue¢raussi ici. L'école, c'est hyper importan
(entretien avec une enseignante de SES, profegfétent DISPO)

—

En revanche, d'autres facteurs interviennent papiiceier la modestie des projections
en termes d'orientation. Dans les familles d'ameimineurs, le pouvoir d'achat est souvent
plus important chez les grands-parents que chegadesnts. Les grands-parents apportent un
soutien qui souvent n'est pas négligeable et emregnt un confort relatif pour les petits-
enfant$® Cette situation peut avoir pour effet une cegaine auto-limitation de la part des
jeunes et des éleves, a partir du moment ou lesifsegle consommation ordinaires
d'adolescents sont satisfaits. On a du mal a getpraovers I'avenir quand on constate que les
grands-parents « vivent mieux » que les parentpietles perspectives économiques locales
sont peu engageantes.

Pour le reste, les emplois de service ne génémntupe activité économique trés
dynamique et ne sont pas davantage de nature geindp I'ambition aux éleves. Cela est
d'autant plus frappant pour un observateur venatiegtérieur que le bassin carmausin vit un
héritage historique pesant. La préfecture, Albitfreave a la fois fort proche (18 kilometres)
et fort éloignée. C'est la ville des services, idsfitutions, pour caricaturer, c'est la ville des

« bourgeois », par opposition a Carmaux, ville arer au passé militant. Le complexe

122. Rappelons que des conditions de départ atriaitectrés avantageuses ont été négociées pavuleoip
politique.
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d'infériorité ne s'est jamais compléetement effdd@us en prendrons pour preuve le fait que
nombre de notables carmausins font le choix d'emvt®urs enfants poursuivre leurs études

dans des lycées albigeois.

B/ Environnement culturel

A la situation sociale dégradée correspond un enmgment culturel lui aussi en
souffrance relative. Le passé du Carmausin avaisgbles générations précédentes a investir
sur une formation technique. Le lycée actuel, gadngtrtechnologique, était a ses débuts un
établissement technique. C'est dire que l'investisnit dans la culture « classique » n’est pas
une tradition. Nous sommes loin du lycée Lapéraligébi qui a compté dans ses éleves
Georges Pompidou et dans ses enseignants Jeas. Jauré

La culture n'est pourtant pas absente dans le GsiméeElle a souvent été liee d'une
part a I'éducation populaire, d'autre part a btecsolidaire qui est une des caractéristiques du
Carmausin. Ainsi I'éducation et la pratigue musisale sont longtemps inscrites dans le cadre
d'harmonies. Il n'existe pas de salle de théatpeoprement parler, les salles de spectacle
relevant plutdt de la structure des salles de fatenicipales. Certes, I'ensemble de loisirs
« Cap Découverte » propose deux salles modernesordbrtables, mais les difficultés
d'exploitation et sa localisation n‘ont pas perpuar l'instant d'en faire un lieu attractif pour
les Carmausins. En revanche, le cinéma de Carpeypose une programmation de qualité
et la médiatheque de Carmaux offre des ressourtésessantes. De son coété, I'AJC
(Association des Jeunes du Carmausin) s'investis ¢k tradition de I'éducation populaire,
dans le cadre de la politique générale de la comnmténde communes. Ce dynamisme est
relevé par les enseignants :

« 'y a des projets qui tournent de partout jugiehparce que c'est un petit lycée, on est dans
des anciennes mines donc projet €galité des chdega®jet INSA, il y a des choses qui pleuvent de
partout. Il y a un contrat urbain de cohésion dedimi marche trés trés bien a Carmaux, il y a un
cinéma qui marche tres trés biet>»

On ne peut donc pas parler de désert culturel, ihéasit reconnaitre qu’il est plus
malaisé d'accéder a la culture « classique » giba € proche et si lointaine. Ajoutons a ce
tableau le fait que nombre d'éleves utilisent lvise des transports scolaires et sont donc
moins disponibles pour des activités périscolaires.

Ce contexte économique et culturel, lié en grarat@epa I'histoire, peut expliquer au

moins en partie les problemes d'autocensure gueasent les lycéens carmausins. lls ont

123. Entretien avec un enseignant de SVT.
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souvent la conviction qu'ils sont en situation féiiorité par rapport aux autres lycées et
partant, ils réduisent d'eux-mémes leurs ambitiposiy éviter des situations ou ils pensent
gu’ils se trouveraient en difficulté. Les condu@eenvisager d'accéder a des filieres de
formation sélectives reléve parfois de la gageure.

L'équipe pédagogique qui s'est engagée dans letpsi partie de ce constat pour
lancer le dispositif et pour mettre en place degane de combattre cette espéce de fatalisme

peu propice a la réussite individuelle et collestiv

§-2 : Le travail mené dans le cadre du programme

La participation a ce dispositif s'inscrit dans uhgamique générale d’établissement
impulsée par la proviseure, Mme Garrigues, appéepei relayée par les équipes. Jean-Jaures
est en effet le seul lycée de 'Académie a av@nsitrois partenariats avec des grandes écoles
(IEP de Toulouse, INSA Toulouse et I'Ecole des sifsbi-Carmaux). Ainsi environ un tiers
des éleves de Seconde bénéficient de I'un dearésnariats.

La participation au programme de I'lEP a été enagée par le chef d'établissement,
aprés consultation des enseignants. L'équipe ast shise en place a d'emblée été
pluridisciplinaire : autour de l'enseignante de SE®rente du programme, se sont engageés
une enseignante de philosophie, une enseignangtod®, un enseignant de Sciences de la
Vie et de la Terre et un enseignant de lettresguohantervenant selon ses compétences. Ce
choix de la pluridisciplinarité avait pour objeati€ sortir des champs purement disciplinaires
de chacun pour travailler davantage les approahdturelles et méthodologiques avec les

éleves et de les initier a d’autres modalités alesit.

A/ Ouverture culturelle

En s'insérant dans les propositions faites parR&,G'équipe a privilégié l'ouverture
culturelle. Ainsi sur les thémes du concours comifitl, chaque intervenant a apporté son
regard. Par exemple, lidentité (theme de l'ann@@8-2009) a d'abord été traitée par le
professeur de philosophie, qui a communiqué auegaés le canevas et I'orientation de son
intervention. L'enseignante d'histoire-géographie@suite posé le probleme dans un cadre
historique, l'enseignant de SVT dans un cadre sfitere, en insistant notamment sur le
caractére relatif de la connaissance et de la@auwon lui accorde. L'enseignante de SES a
abordeé la question d’'un point de vue sociologigu&aseignant de lettres a montré comment

ce théme avait été traité dans la littérature aefimema.
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Ces approches croisées ne visaient pas a épuisqudstion, mais a montrer
I'enrichissement que constitue la confrontatiofédiénts angles d'approche. Il s'agit d'amener
les éléves a se poser des questions et a apgesteéponses qui ne soient pas monolithiques.
La culture n'apparait plus seulement comme un @@equeérir, mais comme une clef a

fabriquer et a adapter.

B/ Préparation au supérieur

Donner de lI'ambition aux éléves ne consiste papleiment a mettre a leur disposition
des outils, mais aussi a construire avec eux dedalités pédagogiques d’appropriation de
ces outils (pédagogie dite proactive). L'équipeoacddécidé non seulement de donner des
conseils de méthode généraux, pour éviter le aloisment disciplinaires, mais aussi de
mettre les éleves en situation de recherche etdaik collaboratif. C'est notamment ce qui se
passe dans le cadre du programme des Premiérpartitién des taches, partage des
informations, solutions pour la restitution. Toutes activités sont formatrices et apprennent

a sortir du cadre strictement scolaire.

Encadré n°19 : Travailler autrement/Sortir du cadre scolaire

Interrogés au sujet des modalités de travail me&eseuvre dans les ateliers DISPO, |les
enseignants insistent sur la dimension interdiswipk et « hors cadre » de ces activités tant paut
mémes que pour les éléves.

Entretien avec une enseignante de SES, professeeéférent DISPO, 2009.

«Alors, en terminale, c'est essentiellement desscamec... on est 5 profs : prof de phijo,
prof de littérature/cinéma, francais, SES, histplB&T parfois, et apres, il y a des cours, on gnaof
d'anglais qui est dans le dispositif. Et donc ttassprofs que j'ai cités a part I'anglais, on tréleen
interdisciplinaire. Donc sur un méme théme, on ppater plusieurs éclairages différents, donc on se
réunit avant, on se montre... [...] Donc ¢ca demanae mpal de boulot. Rien que les cours en fait, ¢'est
pas mal de boulot et apres, voila. Mais bon, onietéwplus efficace aussi : on s'est organisés, on
communique»

Entretien avec un enseignant de Lettres, 2010.
«Quelqu'un, je dirais qui est prof de sa matierg@ts’intéresse uniguement a sa discipline,
a mon avis, il est pas apte a participer a ce geawedispositif qui est fondé justement sur euh.]. la
mise en danger permanente parce qu’on aborde des$sset des techniques qu’on ne maitrise pas
nécessairement tous les jours. On aborde des syjeétsortent de notre champ disciplinaire et dgnc
se mettre en danger par rapport a ces sujets, gadiee qu'on est capable de sortir de son cadse !

Entretien avec un enseignant de SVT, 2009.
«Déja on n'a pas le groupe classe enfin, on n'estdaas la méme notion de classe ou je puis
I'enseignant et c'est les éléves. C'est plutbtdaepagnement, a part en terminale ou ¢a changgé un
peu, mais les premiéres, c'est complétement ditféf@n est souvent en dehors du lycée soit|aux
archives soit au CDI ou a la médiatheque, c'eshéme endroit que les archives en fait. Donc on [sort
un peu des classes dont ¢a change les rapporesret guis pas dans ma matiére. Je suis pas dans la
matiére ou ils me connaissent habituellement sawik cqui font cinéma audiovisuel par ce ?Iue
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j'enseigne aussi l'audiovisugl.] C'est vrai que travailler en petits groupes, damsdispositif ou j

ne suis pas la pour les évaluer, je ne suis pamlaplus juste pour distribuer mon savoir ou quae

ce soit, ou on discute, c'est vrai que c¢a fait oessqu'ils ont des connaissances. C'est commg le
dispositif cinéma-audiovisuel, quand on a moinsatdre, les éleves ont plus tendance a étre vawlisé
plus facilement. Parce qu'on n'a pas de critereé&valuation donc on peut les évaluer un peu suf ce
gu'on veut, les remotiver. Y’a pas de notes, \éa,rca remotive.

Cette démarche a aussi trouvé sa concrétisatiswaautre cadre que les ateliers. En
effet, des étudiants de I'association CaractéreSciknces Po Toulouse sont venus pendant
'année scolaire 2008-2009 pour aider a la comfectiun journal. Cette expérience a été
formatrice pour les éleves, car elle leur a perisnettre la main a la pate et de se confronter
collectivement a la réalisation d'un projet.

Dans une autre perspective, la journée d'immersiqganisée par Sciences Po
Toulouse permet aussi aux lycéens de Terminaleodequelle est la position de I'étudiant
dans son établissement du supérieur : cours enitmdgtie ou TD sont des modalités a
maitriser. Les échanges avec les étudiants de @sidPo ont aussi contribué a éclairer les
lycéens sur les enjeux et sur les démarches aespour s’insérer dans la vie étudiante. Ce

dialogue a souvent eu un effet rassurant.

C/ Travail sur 'ambition

Des éléves préparés a développer leur curiosipdustau fait du fonctionnement de
I'enseignement supérieur peuvent davantage set@rajans une orientation plus ambitieuse
avec un regard plus averti. Savoir ou I'on pewdralavoir comment y aller, c'est déja avoir
moins de crainte. L'équipe pédagogique n'a janteéscdomme ambition de conduire tous les
éléves a s'orienter vers des filieres sélectivaqyuipe les a amenés, par le travail mené en
atelier et le type de travail pédagogique, a paseautre regard sur leurs possibilités et donc
sur leurs ambitions : mobiliser certaines capaa#tésiehors d’'un « académisme » scolaire,
étre mis en situation d’élaborer des réponses stgertravailler collectivement et devenir
autonome.

De fait, dés la premiére année est apparue urisio@\va la hausse des ambitions
perceptible avec la 1ére cohorte d'éléves, alor§esminale, qui ont choisi de suivre le
dispositif. Alors qu'une partie majoritaire du gpeuse destinait a des études courtes (IUT ou
BTS), le choix d'orientation final s'est modifiée® études longues ont été envisagées et le

passage par des filieres sélectives (CPGE) a &grindans les demandes. Ce résultat acquis

des le début de I'expérience a conforté I'équipes da volonté de persévérer. Cette démarche,
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articulée a I'ouverture de I'outil « portail d’ori@ation post-bac », a contribué a I'efficacité de

ces deux dynamiques.
§-3 : Constats et résultats

A/ Résultats d'orientation

L'effet le plus visible se manifeste dans le chibis filieres sélectives. Ainsi, pour la
session 2009, 19 % des éléves de Terminale dégrintdes filieres sélectives, alors que le
taux moyen pour un établissement du type de Jameslast de 5 %. Ces choix se font en
direction d’établissements situés en centre-VRlaur illustrer cette réussite, nous prendrons le
cas d'un éleve de filiere littéraire. Cet éleveeahit des résultats de bon niveau, mais
envisageait plutét des études courtes. A l'issusate passage dans le dispositif, il a non
seulement obtenu son admission en classe prépardtms un grand lycée toulousain, ce qui
lui paraissait totalement inenvisageable en débuTefminale, mais il a aussi été admis a
Sciences Po Toulouse, filiere qu'il a choisie fine. Ce parcours est révélateur d'un

changement d'ambition, sur lequel nous auronsd%on de revenir.

B/ Modification d'ambiance

L'ouverture du dispositif a des éléves volontamepermis de constituer un groupe
motivé. Les éleves font fi des contraintes mati@se(cours sur le temps du repas, travail
supplémentaire) pour participer aux activités etseovent leur implication tout au long de
lannée. lls se retrouvent en dehors du groupesalast dans des dynamiques de travail
différentes. Cette implication dans le programnmme,sangularisant les éléves, produit des
effets de «distinction » qui révélent une transfation des représentations et des
positionnements des éleves (postures des éléves Idalycée, dans le programme). Le
brassage d'éléves issus de différentes filieres (ES) permet de remettre en question les

hiérarchies tacites qui structurent l'univers dréby

Pour les anciennes cohortes, on observe des chantemn termes d’orientation.
Trois exemples significatifs peuvent étre évoqués.

Une éleve de la filiere littéraire a suivi une berstolarité au sein de I'établissement
et s’est engagée dans le dispositif avec lintentikintégrer 'lEP. En dépit de ses bons
résultats, cette éleve avait une confiance tresur@desen ses chances de succes. La
préparation gqu’elle a suivie au sein du dispoB#diamenée a prendre confiance en elle. Elle a
décidé de passer le concours et de solliciter neeription en classe préparatoire. Elle a
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obtenu ce dernier vceu et en repassant le concdissui de sa®®année de préparation, elle
a réussi a intégrer I''lEP de Toulouse.

Une autre éléve a participé des le début du progearnout en ayant des ambitions
d’orientation modestes. A la suite de la prépanainecluse dans le dispositif, elle est entrée en
classe préparatoire, alors qu’elle n’aurait janoaié une telle demande sans cette implication.
Certes, elle a renoncé a suivre la totalité deddasité en classe préparatoire, mais a continué
dans un parcours d'études longues et sélectifgpighle se trouve actuellement a I'lAE de
Toulouse.

On peut enfin citer le cas d'un éleve au parcaéwélateur. Assez bon éleve en classe
de seconde, il participe au dispositif. En lera/iilvestit aussi dans des activités citoyennes
(élu au Conseil académique de la vie lycéenne)bdermt de bons résultats. En classe de
Terminale, il participe de facon pleine et enti@vedispositif et réussit une année de trés bon
niveau, sanctionné par un baccalauréat série L angttion Trés bien. Au cours de l'année,
son ambition se modifie. Alors qu’il formulait I'éition de devenir Compagnon du devaoir, il
souhaite intégrer I'lEP de Toulouse, mais postuissiapour une classe préparatoire aux
grandes écoles. Aprés discussion avec les enseésgdan’équipe, il modifie I'ordre de ses
veeux : il remplace son souhait n°1 vers un étagtient moins réputé (pour étre a peu pres
« sOr » de l'avoir), pour un établissement pluecil Son voeu est retenu. Cette Iégitimation
d’ambition n'est pas due a l'effet de groupe, eardasses dans lesquelles il s'est trouvé, en
lére comme en Terminale, n'étaient pas dynamiquae &avorisaient pas I'ambition. Sans
conclure que tout est di a la participation au algg Egalité des chances, on peut

raisonnablement penser qu'elle a efficacementiboiétia son changement de trajectoire.
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Chapitre 5: Les effets du programme : des résultat
différenciés au sein du public bénéficiaire

L’évaluation du programme DISPO, malgré certainesités et difficultés, peut
apparaitre a ce moment du rapport, comme partientiént riche et positive. Toutefois,
'analyse des données permet d’aller plus loin da@tsde et elle produit les conditions d’'une
mise en perspective des effets y compris inattemduprogramme. Les éléves DISPO ne
constituent pas une population homogéne, ce que dppartenance a la catégorie de
« boursier » pourrait laisser croire. Des diff@en significatives existent entre les éléves
bénéficiaires ; ces différences traduisent poupligart des inégalités structurantes de la
réalité actuelle de la société francaise.

Section 1: Des inégalités cumulatives : I'existeacde corrélations
significatives

Lorsqu’on revient sur les caractéristiques desesl@e DISPO, elles renvoient a celles
décidées par les Gouvernements successifs depds (20 Chapitre 2, Section 1), avec les
evolutions de définitions des éleves concernéslgmrpolitiques publiquesi’égalité des
chancesParmi ces critéres, un seul reste relativemeriest celui duboursierf® sur criteres
sociaux.

L'utilisation de la catégorie dooursier laisse entendre et construit lI'idée de
'existence d’unpublic défavoriséhomogene d'un point de vue essentiellement socio-
economique. La catégorie n’est pourtant pas honegerien ne peut permettre de considérer
gue d'autres dimensions ne tiennent pas un rokrméiant dans la définition, de ce que I'on
peut entendre paléves défavorisést qui sont censés étre la cible des politigliégalité des
chancesducatives. C’est ce que permet de mettre enmésgda sociographie (cf. Chapitre 3,

Section 3) des bénéficiaires du programme DISPOailences Po Toulouse.

124. L'ensemble des tableaux de données utilisés t& présent chapitre se trouve en annexes dentrés
rapport, p.167.

125. Le critere du « boursier » sur criteres socatfrit I'objet de plusieurs évolutions entre 2@&ujourd’hui.
La prise en considération « convenue » entre lexitds publiques et les porteurs de projet deskégnement
supérieur de prendre en considération non seuletasnboursiers de I'enseignement secondaire et deux
I'enseignement supérieur. En effet, les conditididigibilité aux bourses de I'enseignement secedasont
davantage restrictives que celles de I'enseigneraepérieur. Toutefois, comme I'objectif de ces tiplies
d’'égalité des chances vise a amener des « élévesilideix défavorisés » a suivre des études sélextat
longues dans I'enseignement supérieur, il est appdogique » de se baser sur les criteres dedignement
supérieur



L’établissement, le type de quartier d’habitatitnpationalité des parents, le lieu de
naissance des parents, les professions et le nidé&tudes des parents des éleves
bénéficiaires, apparaissent comme des dimensionsrni@antes de production des
différencesau-dela de la catégorie homogénéisanteadusier. C’est ce que permet de mettre
a jour une analyse systématique des corrélationsples significatives de la population
étudiée. La lecture des données qui est ici prapasése contente plus de décrire des
répartitions de caractéristiques des éleves DISIPSagit de s’attacher a voir quelles sont les
caractéristiques — et parfois lewn caractéristiques- de cette population qui sont
significativement associées, l'interprétation quos Ipeut en faire et les profils d’éleves que

I'on peut mettre en évidence.

8-1 : La dimension de I'établissement dans la consiction des différences.

Un établissement s’inscrit par définition dans spaee géographique, un territoire. Le
choix des établissements dans le programme DISRfisaen considération la diversité
territoriale de I’Académie de Toulouse (cf. Chapi®; Section 2). Il n’est donc guere étonnant
gu'une dichotomie entre espace rural et urbainetmuve dans les formes de lieux de
résidence des éléeves. Aux extrémes d’'une divetsitioriale, les lycées des Arenes et
Berthelot a Toulouseecrutentau sein du programme des éleves qui, de mangméisative,
habitent en ZUS et quartiers périphériques quiesmpmndent aux lieux d’implantation de ces
établissements. De la méme maniere, les lycées algdGn et Saint-Céré dans le Lot
recrutent, de maniére significative, des éléves qui viventhaitat rural. Au total, les

établissements mentionnés apparaissent commeulesiEux ou les plusirbanisés®.

126. Tableau n°002 : Lycée / Type de quartier
Khi2=193,7 ddI=60 p=0,001 (Peu fiable. Valeum&driques inférieures a5 : 67)

Quartiers Centre ville ZUS Péri-urbain Rural Total
périphériques
Berthelot, Toulouse SR 4 1 ES
Arénes, Toulouse 18 4 ___ 43
Jean Lurgat, Saint Céré | 2R 12
Léo ferré, Gourdon I
Total 59 47
Tableau : Val. théoriques
Berthelot, Toulouse B2 6.6
Arénes, Toulouse 10,1 8,1
Jean Lurcat, Saint Céré 2,2
Léo ferré, Gourdon 3,0
Tableau : Khi2 partiel
Berthelot, Toulouse e 1.0 (23 105 = KK
Arénes, Toulouse 6,2 2,0 _ 42,0
Jean Lurcat, Saint Céré 1,7 _ 21,7
Léo ferré, Gourdon 0,6 0,8 G2 136
Total 46 4 12,8 40,5 27,8 66,2 193,7

11C



Cette dichotomie que traduit le type d’'implantatienritoriale des établissements se
retrouve d’'une certaine maniére liée a une dimensioins évidente, celles des origines des
parents des éléves DISPO. En effet, tant du p@mnu@ de la nationalité de la m&fede son
lieu de naissané® ou de celui du pét&, les éleves DISPO du lycée des Aréenes a Toulouse
ont de maniere significative, par rapport aux auéeblissements, des parents nés en Afrique
du Nord ou de nationalité de I'un des pays de aétyjion (Maghreb et Machrek). A I'opposé,

il y a plutét davantage de péres d’éléves DISPQycée de Gourdon dans le Lot qui sont nés
en France (cf. note n°129).

Ce que I'on peut noter, a cet instant de I'anabys® corrélations, est que la dimension
des origines s'inscrit comme l'une des caract@usts de certains établissements du

dispositif.

127. Tableau n°003 : Lycée / Nationalité de la mere
Khi2=25,8 ddI=45 p=0,99 (Peu fiable. Valeursatfigues inférieures a 5 : 50)

France Afrique du Europe Afrique sub- | Total
Nord et Moyen saharienne
Orient
Arenes, Toulouse 29 12 1 1 43
Total 196 37 9 7 249
Tableau : Val. théoriques
Arénes, Toulouse 33,8 6,4 1,6 1,2
Tableau : Khi2 partiel
Arénes, Toulouse 0,7 4,9 5,6
Total 57 15,2 3,0 1,8 25,8
128. Tableau n°004 : Lycée / Lieu de naissanda dere
Khi2=69,7 ddI=60 p=0,183 (Peu fiable. Valeursdtiques inférieures 4 5 : 64)
Afrique sub- | France Afrique du | Europe Autres Total
saharienne Nord et
Moyen
Orient
Arénes, Toulouse 5 D 2 39
Total 14 160 54 9 2 239
Tableau : Val. théoriques
Arénes, Toulouse 2,3 EXES 15 0,3
Tableau : Khi2 partiel
Arénes, Toulouse 1,8 187  FEI 27,4
Total 8,8 24,4 34,2 1,9 0,4 69,7
129. Tableau n°005 : Lycée / Lieu de naissancecde p
Khi2=47,6 ddI=60 p=0,877 (Peu fiable. Valeursdtiques inférieures 4 5 : 65)
Afrigue  du| France Afrique sub-Europe Autres Total
Nord et saharienne
Moyen
Orient
Arénes, Toulouse 14 4 2 1 32
Léo ferré, Gourdon | 15 15
Total 55 143 16 14 4 232
Tableau : Val. théoriques
Arénes, Toulouse 7,6 2,2 1,9 0,6
Léo ferré, Gourdon 1,0 0,9 0,3
Tableau : Khi2 partiel
Arénes, Toulouse 5,4 0,6 9,9
Léo ferré, Gourdon 0,5 0,4 7,6
Total 20,0 19,2 6,2 2,1 0,2 47,6

111



De méme que I'établissement constitue une dimenstativement significative de
différenciation des éléves DISPO, le quartier dedence produit également des différences
intéressantes.

§-2: La dimension du quartier de résidence dansal construction des

différences.

L’endroit ou I'on habite n’est pas simplement upa= physique, mais eégalement un
espace social qui exprime ddifférenceset qui s’associe a des caracteéristiques. L’'analgse
la population des éléves DISPO en la matiére, rdagn apparente homogénéité, ne déroge
pas a cette hypothese.

C’est ainsi que des corrélations significatives aapjgsent entre le type de lieu de
résidence et les origines des populations qui ytératb Que ce soit du point de vue de la
nationalité du pefé ou de la meré' des éléves DISPO, lorsqu’ils habitent en ZUS, salor
leurs parents sont de maniére assez significativardage de nationalité de I'un des pays
d’Afrique du Nord ; tandis que ceux dont les paseswnt de nationalité francaise habitent

moins en Zone Urbaine Sensible (cf. notes n°1303&). Autrement dit, le fait d’avoir des

130. Tableau n°006 : Type de quartier / Nationalitépére
Khi2=36,2 ddl=16 p=0,003 (Peu fiable. Valeusdtiques inférieures a 5 : 16)

France Afrique du | Europe Afrique sub- | Asie Total

Nord et occidentale | saharienne

Moyen

Orient
ZUs (20 o K 5 44
Total 176 35 10 8 2 231
Tableau : Val. théoriques
ZUs (335 o i MRS 0.4
Tableau : Khi2 partiel
ZUs 55 L N 44 23,0
Total 8,4 19,5 0,4 6,4 1,6 36,2
131. Tableau n°007 : Type de quartier / Nationaléda mére
Khi2=27,9 ddI=12 p=0,006 (Peu fiable. Valeusdtiques inférieures a 5: 11)

France Afrique du Europe Afrique sub- | Total
Nord et Moyen saharienne
Orient

ZUs (26 oK 3 48
Total 192 34 8 241
Tableau : Val. théoriques
zus ECF OIS 16 14
Tableau : Khi2 partiel
ZuUs EE 2 0.4 06 17,5
Total 5,7 18,4 1,5 2,3 27,9
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parents étrangers de nationalité de I'un des p&sigle du Nord présente une corrélation
significative avec le fait d’habiter dans les giead de la politique de la ville.

Le constat est assez similaire en ce qui conderheu de naissance des parents. Les
éleves DISPO qui habitent en ZUS ont davantagdegiautres, un peréet une meré qui
sont nés dans I'un des pays d’Afrique du Nord.iAvkrse, les éleves DISPO qui habitent en
milieu rural ont plus que les autres des parergsené-rance.

Le fait d’habiter en ZUS, pour les éleves DISPQ, &ssocié au fait d’avoir une
famille issue de l'immigration maghrébine, relativent récente. La structure familiale
intervient également de maniére tres significatpugsque les éléeves DISPO qui habitent en
ZUS appartiennent davantage que les autres a dekefanombreuses (fratrie d’au moins

quatre enfantsy.

132. Tableau n°008 : Type de quartier / Lieu deseice du péere
Khi2=49,1 ddI=16 p=0,001 (Peu fiable. Valeursdtiques inférieures a5 : 15)

Afrique  du| France Afrique sub-Europe Autres Total
Nord et saharienne

Moyen

Orient

ZUS 40
Rural _ 3 1 70

Total 50 137 16 13 4 220
Tableau : Val. théoriques
ZUS 24,9 2,4 0,7
Rural 15,9 43,6 5,1 4,1 1,3

[

Tableau : Khi2 partiel

ZUS 12,9 0,5 32,7
Rural 4,8 3,3 0,1 13,2
Total 21,3 17,9 8,0 1,1 0,8 49,1

133. Tableau n°009 : Type de quartier / Lieu desaice de la mére
Khi2=59,5 ddI=16 p=0,001 (Peu fiable. Valeursdtiques inférieures a 5 : 16)

Afrique sub- | France Afrique du | Europe Autres Total
saharienne Nord et
Moyen
Orient
ZUS 1 44
Rural 71
Total | 14 | 154 | 49 | 8 2 227

Tableau : Val. théoriques

ZUS 29,9 1,6 0,4
Rural 4,4 15,3 2,5 0,6

Tableau : Khi2 partiel

ZUs 13,2 0,4 37,2
Rural 3,9 9,9 0,1 19,8
Total 11,7 | 195 | 265 | 16 0,1 59,5

134. Dans I’Académie de Toulouse, 30,1% des éldedgcées vivent dans une famille dont la fratoiale est
de 3 enfants et plus (donnés SAIO Toulouse, fé20d0).

Tableau n°010 : Type de quartier / Fratrie
Khi2=34 ddI=12 p=0,001 (Peu fiable. Valeurs tfigaes inférieures a 5 : 4)

Deux enfants Trois enfants Quatre enfantdJn enfant Total
et plus
ZUS 11 7 1 40
Total 81 61 | 55 | 17 214
Tableau : Val. théoriques
‘zUs 151 114 oS 32 \ \
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La résidence comme dimension de différenciation é@eges DISPO est eégalement
construite sur les professions et le niveau d’'&uwtks parents. C’est ainsi que les éléves qui
habitent au centre ville ont davantage que leseauttes péres qui ont une profession
intermédiaire, et ceux de milieu rural ont davaatdgs péres agricultetifs Quant aux éleves
qui habitent en ZUS, que ce soit pour les pérekesunéres®, leurs parents sont davantage
qgue les autresans activité Etre sans activité pour ces hommes, signifie gres emplgi
alors que pour les femmes cela signifie @&gs femmes au foyer

A la logique des PCS, une autre corrélation matiédre ajoutée, celle du niveau
d’études. En effet, les éleves DISPO qui habitenZBS ont plus que les autres une mere
ayant un niveau d’études équivalent a I'enseignémpemaire, alors que ceux qui habitent en
centre ville ont davantage un pere ayant un niwatudes équivalent a un premier cycle
d’enseignement supérieur. Au total, pour les él&W&P O, le fait d’habiter en ZUS, renvoie
davantage a des familles nombreuses, d’origineshrébmes, dont les parents sont peu

gualifiés et dans une situation précaire vis-adeasl'emploi. Quant aux éléves DISPO qui

Péri-urbain 7,6 5,7 51 1,6

Tableau : Khi2 partiel

ZUS 1,1 1,7 2 11 15,1
Total 6,5 3,7 21,5 2,3 34,0

135. Tableau n°011 : Type de quartier / Profesdiopére
Khi2=61,8 ddI=28 p=0,001 (Peu fiable. Valeursdtiques inférieures a 5 : 25)

Professi| Employ | Artisans| Retraité | Cadres | Ouvrier | Sans Agricult | Total

ons és , S et prof.|s activité | eurs

intermé commm intellect

diaires ercants uelles
Centre ville B 3 6 5 6 2 I 2
ZUS 7 2 5 1 13 1 40
Rural 5 20 10 5 11 R s6
Total 24 47 25 19 18 43 20 16 212
Tableau : Val. théoriques
Centre ville 260 91 4,8 3,7 3,5 8,3 3,9
ZUS 8,9 47 3,6 3,4 8,1 3,0
Rural 7,5 14,6 7.8 5,9 13,4
Tableau : Khi2 partiel
Centre ville 67 0,1 0,4 0,8 0,3 0,6 0,6 12,1
ZUs 0,4 1,2 0,2 1,2 2,9 0,9 16,8
Rural 0,8 2,0 0,6 0,1 0,4 22,8
Total 9,8 2,8 3,2 2,0 5,7 4,1 17,3 17,0 61,8

136. Tableau n°012 : Type de quartier / Profesd®ia mere
Khi2=48,4 ddI=28 p=0,01 (Peu fiable. Valeursatfigues inférieures a 5 : 27)

Sans Professi| Employ | Cadres | Ouvrier | Retraité | Agricult | Artisans| Total
activité | ons és etprof. |s s eurs
intermé intellect commm
diaires uelles ercants
Zus 21 e 2 E 2 45
Total 71 26 98 17 6 3 7 9 237
Tableau : Val. théoriques
ZUs L 49 RN 11 0,6 1,3 1,7
Tableau : Khi2 partiel
ZUS |2 27 A 0,1 0,8 0,8 1,2 16,9
Total 18,2 5,2 34 8,7 0,1 1,1 10,4 1,3 48,4

114



habitent dans d’autres types de lieu de résideec@otamment en milieu rural, ils sont
davantage d’origine francaise.

Enfin, le type de lieu de résidence des éleves DIRBt une dimension qui est
associée aux résultats scolaires et aux ambitionterenes d’orientation de la population
étudiée. C’est ainsi que les résultats scolaires éeves habitant en ZUS sont davantage
moyens,alors que ceux qui habitent en quartiers péripnés ont davantage de meilleurs
résultats”’. Le potentiel des éléves DISPO se traduit donéaden différenciée en fonction
des conditions d’habitat et de ce que ces derniéadsiisent en termes de définitions socio-
economiques et culturelles.

Des différences significatives apparaissent égalene@ termes de projections et
d’ambitions des éléves en fonction du type de Heurésidencé. Les éléves DISPO qui
habitent en quartiers périphériques souhaitentesitar davantage vers un IEP et sont moins
dans une situation d’'indétermination de leur oaéah ; ceux qui habitent en centre ville sont

davantage que les autres dans I'indéterminatideuteorientation ; quant aux éléves habitant

137. Tableau n°013 : Type de quartier / Note mogenn
Khi2=29,2 ddI=16 p=0,023 (Peu fiable. Valeurddtiques inférieures a5 : 13)

13etl4de |1letl2de |15de 10 de Inférieur a 10| Total
moyenne moyenne moyenne et | moyenne de moyenne
plus

Quartiers périphériques 19 23 2 5 52
zUs 21 1 MR 3 43
Total 42 88 10 23 13 176
Tableau : Val. théoriques
Quartiers périphériques 12,4 26,0 3,0 (68 = |EE
zus 215 24 ISIGRN 3.2
Tableau : Khi2 partiel
Quartiers périphériques 3,5 0,3 0,1 0,1 6,2
zUs 05 125 16,8
Total 7,8 0,7 1,0 19,4 0,3 29,2

138. Tableau n°014 : Type de quartier / Souhaiiehitation maximum
Khi2=47,2 ddI=20 p=0,001 (Peu fiable. Valeursdtiques inférieures a5 : 14)

IEP CPGE Etudes Ne sait pas| Etudes | Vie active | Total

supérieures supérieures

longues courtes
Quartiers périphériques 22 s 22 3 56
Centre ville 7 5 D 2 4 34
ZUS 5 4 18 5 10 42
Rural 6 B 21 18 7 54
Total 44 17 73 42 24 1 201
Tableau : Val. théoriques
Quartiers périphériques JzZEn 47 20,3 6,7 0,3
Centre ville 7.4 2,9 71 4,1 0,2
ZUS 9,2 3,6 15,3 8,8 5,0 0,2
Péri-urbain 3,3 1,3 54 3,1 18 0,1
Rural 4,6 19,6 11,3 6,4 0,3
Tableau : Khi2 partiel
Quartiers périphériques 928N 0.1 0,1 ECE 2.0 19,7
Centre ville 0,8 34 74
ZUS 1,9 0,5 1,6 5,0 9,0
Rural 1,1 0,1 4,0 8,1
Total 14,2 2,7 4,0 17,6 8,3 0,3 47,2
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en ZUS, ils sont plus nombreux a formuler une aagon vers des études supérieures
courtes ; enfin, les éléves de milieu rural somadéage dans l'indétermination de leur
orientation et beaucoup plus loin d’'une projectikgtudes en IEP.

Ces differences de projection en termes d’ambitides éleves DISPO sont assez
remarquables. Comment les interpréter en fonctesidbnnées propres a cette population ?
La tendance a l'indétermination de I'orientatiortrerles éleves de milieu rural et ceux de
centre ville peut-elle avoir la méme significatidrll est probable que, pour les éléves qui
habitent en centre ville ou I'environnement agiriori moins défavorisé (méme si les éléves
DISPO sont eux issus de milieux défavorisés), éiedmination puisse résulter du non choix
parmi une palette d’orientations possibles assge l@une indétermination liée a la diversité
des projections envisageables). En revanche, témdénation dans la formulation des
ambitions des éleves d’habitat rural est probabiermgerprétable comme une traduction de
la faiblesse de l'offre de formation post-Bac emteate rural ; comme une difficulté a se
projeter en dehors de son territoire, ce que serapfriyer la difficulté significative des
éleves de milieu rural a projeter leurs ambitioesswn IEP situé dans la métropole régionale.

La moindre indétermination des éléves DISPO coracgrieur orientation n’a pas non
plus la méme portée si I'on se situe du c6té destigus périphériques ou des ZUS. Ces
éléves semblent partager davantage que les auteeforme denécessité se projeter dans
I'avenir. Leshorizons d’attentgu’ils manifestent ne sont toutefois pas les mépugsque les
projections s’effectuent davantage vers des étadeges pour les éleves des quartiers ZUS
(cela peut traduire également un positionnemers @aliste au regard des résultats scolaires
plus moyens que pour les autres, cf. plus haue nt7) ; alors que les éleves des quartiers
périphériques se projettent davantage vers lexdgi sélectives longues de I'enseignement
supérieur, telles que celle d’'un IEP (les meilledsultats de ces éleves n’'y sont peut-étre pas
étrangers, cf. plus haut, note n°87).

Le fait d’habiter quelque parfproduit des différenciations entre les éleves @MSP
Afin d’affiner I'analyse, il convient de s’attachaux origines familiales des éléves DISPO
qui constituent une autre dimension discriminataef d’un point de vue statistique qu’en

termes de discriminations.
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§-3 : La dimension de l'origine des parents dans leonstruction des différences.

Les éleves DISPO sont tres majoritairement de nalii@ francaise (91,6%). En
revanche, parmi leurs parents, la proportion digfeas est plus élevée, que ce soit pour le
pere (24,7%) ou bien la mére (21,3%) que pour Eeride de la population francaise. La
dimension des origines pour les éleves DISPO imetwvtant dans la caractérisation des

familles, des professions, du niveau d’'études @guns tes résultats obtenus au Bac.

A/ Origines et familles.
Un des premiers traits caractéristiques des padmdseléves DISPO renvoie a une

forte endogamie originair€’. En effet, les péres et les méres d’'une nati@éndi I'un des
pays d'Afrique du Nord partagent de maniére trgmificative la méme nationalité Le
constat est identique, mais de maniére moindreefoist pour les parents de nationalité
francaise ;I'endogamie des originegst ici relativement plus faible. Le méme type de
caractérisation se retrouve au niveau du lieu desaace des pareffts Pour le dire
autrement, de maniére significative, les parents éd@ves DISPO ont une nationalité

139. Tableau n°015 : Nationalité du pére / Natiid@ale la mere
Khi2=232,8 ddlI=12 p=0,001 (Peu fiable. Valeum&driques inférieures a 5 : 12)

France Afrique du Europe Afrique sub- Total

Nord et Moyen saharienne

Orient
France s 12| | 180
Afrique du Nord et Moyen Orient 7 29 ]
Tableau : Val. théoriques
France
Afrique du Nord et Moyen Orient 12
Tableau : Khi2 partiel
France 34.4
Afrique du Nord et Moyen Orient 0 7 122,9

140. Le mode de saisie de la nationalité et dudieuwaissance ne permet pas toutefois de savioaxsste, et
dans quelle part, des mariages entre nationauxigihaires des différents pays de la région (AlgéMaroc,
Tunisie, essentiellement).

141. Tableau n°016 : Lieu de naissance du péereu e naissance de la mére
Khi2=260 ddI=16 p=0,001 (Peu fiable. Valeursotiigues inférieures a5 : 17)

Afrique sub- | France Afrique du | Europe Autres Total
saharienne Nord et
Moyen
Orient
Afrique du Nord et Moyen Orient I 1 1 52
France [ [ 2 1 142
Total 13 154 50 8 2 227
Tableau : Val. théoriques
Afrique du Nord et Moyen Orient 30 353 [ K 0,5
France (81 Lo 313 Bl 13
Tableau : Khi2 partiel
Afrique du Nord et Moyen Orient (25 J211 FEks W 105,1
France E N S P 0.5 52,7
Total 94,3 45,3 110 3 10,0 260,0



conforme a leur lieu de naissance que ce soit pewx originaires d’Afrique du Nord ou de
France. Cela signifie également que les parentél@®®es sont issus dmuplesde méme
origine, tout au moins pour les parents originaifédgrique du Nord, ou pour ceux —dans une
moindre mesure- originaires de Fratrite

Cette configuration particuliere des origines faahdls des éleves DISPO s’articule
également avec la structure familiale. En effatsdoe les péréS ont 'une des nationalités
d'un pays d'Afrique du Nord, alors les éléeves canés ont plus de chance que les autres
d’appartenir a une fratrie de quatre enfants ef.[de maniere inverse, les éleves qui ont des
peres francais ont moins de chance que les autagpaitenir a une famille nombreuse
(quatre enfants et plus). Cette association emtraationalité et la structure familiale est
également présente en ce qui concerne les méretadwationalité correspond a I'un des pays
d’Afrique du Nord*.

142. L'intégralité des corrélations qui apparaisstans les croisements entre nationalités et lguxaissance
des péres et meres va dans ce sens. L'intégraktéathleaux se trouve en annexes du présent rapp6it.

143. Tableau n°017 : Nationalité du pére / Fratrie
Khi2=27,4 ddI=12 p=0,007 (Peu fiable. Valeursdtiques inférieures a5 : 13)

Deux enfants Trois enfants Quatre enfantdJn enfant Total
et plus

France 63 FO EC. 1 156
Afrique du Nord et Moyen Orient 10 P 2 32
Tableau : Val. théoriques
France 58,3 o 424 [EER
Afrique du Nord et Moyen Orient 12,0 EFAE T 26
Tableau : Khi2 partiel
France 04 136 [N 51
Afrique du Nord et Moyen Orient 0,3 168 [ 19,3

144. Tableau n°018 : Nationalité de la meére / keatr
Khi2=24,3 ddI=9 p=0,004 (Peu fiable. Valeursatfigues inférieures a5 : 9)

Deux enfants Trois enfants Quatre enfantdJn enfant Total
et plus

Afrique du Nord et Moyen Orient 8 B 3 29
Tableau : Val. théoriques
Afrique du Nord et Moyen Orient 11,2 (79 45 FE
Tableau : Khi2 partiel
Afrique du Nord et Moyen Orient 0,9 (44 [EFA 14,5
Total 2,7 8,8 12,7 0,1 24,3
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Il se trouve donc que parmi les éleves DISPO uniepde la population se caractérise
par le fait d’appartenir a des familles nombreusied’étre issus d’'une premiére génération
d’'immigration des pays d’Afrique du Nord.

B/ Origines et professions.

Des différences significatives liées a la dimenslen origines apparaissent également
au niveau de l'activité professionnelle. C’est amse les éléves DISPO, dont les peres sont
de nationalité de I'un des pays d’Afrique du Nord davantage de chance d’avoir des meres
sans activitéce qui signifie plutét en I'occurrence, qu’eleantmeres au foyéf’. Ces meres
sans activitésont par ailleurs davantage de nationalité de des pays d’Afrique du Notti a
linverse des meres francaises.

Lorsqu’on introduit le lieu de naissance des metes,indications plus précises sur les

différences en termes d'activités professionnedigsaraisseft’. En effet, de maniére assez

145. Tableau n°019 : Nationalité du pere / Protesdie la mére
Khi2=27,4 ddI=28 p=0,495 (Peu fiable. Valeursdtiques inférieures & 5 : 33)

Sans Professi| Employ | Cadres | Ouvrier | Retraité | Agricult | Artisans| Total

activité | ons és et prof.|s s eurs
intermé intellect commm
diaires uelles ercants
France 3 HEEe |16 H 2 6 8 174
Total | 69 | 25 | 92 | 16 | 6 2 6 9 225

Tableau : Val. théoriques

France 53,4 19,3 4,6 15 4,6 7,0
Afrique du Nord et Moyen Orient 9,5 3,4 2,2 0,8 0,3 0,8 1,2

Tableau : Khi2 partiel

France 4,4 0,1 0,1 0,2 6,8
Afrigue du Nord et Moyen Orient 11,6 0,3 1,7 0,3 0,3 17,8

Total 1180 |09 | 45 | 30 03 0,5 0,2 27,4

146. Tableau n°020 : Nationalité de la mére / Bgitan de la mére
Khi2=42,2 ddI=21 p=0,004 (Peu fiable. Valeursdtiques inférieures a 5 : 25)

Sans Professi| Employ | Cadres | Ouvrier | Retraité | Agricult | Artisans| Total
activité | ons és et prof.|s s eurs

intermé intellect commm

diaires uelles ercants
France 5 2 6 8 189
Afrique du Nord et Moyen Orient ‘ 1 1 1 33
Total 73 26 97 17 6 3 6 9 237
Tableau : Val. théoriques
France 58,2 20,7 77,4 4,8 2,4 4,8 7,2
Afrique du Nord et Moyen Orient 10,2 3,6 13,5 24 0,8 0,4 0,8 1,3
Tableau : Khi2 partiel
France 51 13 0,6 0,1 0,1 8,1
Afrique du Nord et Moyen Orient ‘ 1,9 0,3 32,3
Total 27,4 5,1 6,3 2,8 0,4 0,1 42,2

147. Tableau n°021 : Lieu de naissance de la niféreféssion de la mére



significative, les meres des éleves DISPO néegamcE ont plus une activité que celles nées
ailleurs ; elles ont par ailleurs davantage unéviégtde professions intermédiaires voire de
cadres et professions intellectuelles.

Etre nées quelque parhotamment pour les meres des éleves DISPO, @jydement
étre confrontées a une définition sexuée des fessibles socioprofessionnels, qui peut
varier sensiblement d'une société a l'autre (ctuations de déclassement évoquées

préecédemment). Ces différences ont bien entendiemavec le niveau d’études.

C/ Origines et niveau d’études.
Etre né quelque part’est également avoir pu bénéficier ou non dystéame educatif

et de ses caractéristiques (obligatoire ou pasjig@u pas, ouvert a tout-e-s ou pas,...). A ce
titre, des différences entre les meres (femmesepéres (hommes) des éleves DISPO sont
notables.

De maniere significative, les peres des éléves DIS® nationalité francaise ou nés en

Francé® ont davantage un niveau d’'études au-dela du menpair rapport aux autres péfés

Khi2=54,7 ddI=28 p=0,002 (Peu fiable. Valeusdtiques inférieures a 5 : 32)
Sans Professi| Employ | Cadres | Ouvrier | Retraité | Agricult | Artisans| Total

activité | ons és et prof.|s s eurs

intermé intellect commm

diaires uelles ercants
France 68 4 2 7 7 153
Afrique du Nord et Moyen Orient ERNEE T 1 3 49
Total 69 23 93 16 5 3 7 10 226
Tableau : Val. théoriques
France 63,0 34 2,0 4,7 6,8

Afrique du Nord et Moyen Orient 1,1 0,7 15 2,2

Tableau : Khi2 partiel

France 0.4 06 16,2
Afrique du Nord et Moyen Orient 1,0 34,4
Total 32,1 9,3 5,6 6,0 1,6 0,2 54,7

148. Tableau n°022 : Lieu de naissance du peredeahli d'études du pére
Khi2=59,7 ddI=20 p=0,001 (Peu fiable. Valeursdtiques inférieures a 5 : 20)

ler cycle | Post- 2éme cycle Collége Lycée Primaire Total
ens. Sup. | second. ens.sup.
Afrique du Nord et Moyen Orient 2 4 1 13 40
Total 22 33 9 37 51 26 178

Tableau : Val. théoriques

Afrique du Nord et Moyen Orient 4,9 7.4 2,0 11,5 58

Tableau : Khi2 partiel

Afrique du Nord et Moyen Orient 1,3 1,6 0,2 0,2 25 334

Total 3,7 2,1 1,4 7,4 0,8 44,4 59,7

149. Tableau n°023 : Nationalité du pére / Nivegtudes du pere
Khi2=45 ddI=20 p=0,001 (Peu fiable. Valeurs tiigees inférieures & 5 : 21)

ler cycle | Post- 2éme cycle| College Lycée Primaire Total
ens. Sup. | second. ens.sup.
France 22 28 10 B2 40 E 146
Total 25 36 10 40 53 26 190
Tableau : Val. théoriques
France 19,2 27,7 7,7 B 40,7 20,0

Tableau : Khi2 partiel
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Cette différence concerne également les meresdisas;par rapport a celles qui ont une autre
nationalité® (I'obligation effective de scolarisation en Frarmgit de maniére significative
pour les personnes qui aptandi dans ce pays).

En dehors de ces différences erimagine des peres et des meres des éléves DISPO,
d’autres indications apparaissent sur la morphelalg la cellule parentale quant au lien qui
se noue entrerigines et niveau d’études. Il est tout d’abord notable tps péres nés ou de
nationalité francaise ont eu des enfants avec elamks nées ou de nationalité francaise qui

ont un niveau d’'études supérieur au printdirea proposition inverse est également vraie si

France 0.4 07 Y A 10,0
Total 13 18 7,0 22 32,8 45,0

150. Tableau n°024 : Nationalité de la mére / Nivd@tudes de la mére
Khi2=68 ddI=15 p=0,001 (Peu fiable. Valeurs tfigees inférieures a 5 : 16)

ler cycle | Post- 2éme cycle Collége Lycée Primaire Total
ens. Sup. | second. ens.sup.
France o s 21 30 45 171
Total 42 28 23 36 51 34 214
Tableau : Val. théoriques
France B2 224 18,4 28,8 40,8 27,2
Tableau : Khi2 partiel
France B2 0.3 0,4 0,1 0,4 13,3
Total 5,8 1,4 1,5 2,1 2,8 54,5 68,0

151. Tableau n°025 : Nationalité du pére / Nive@gtudes de la mére
Khi2=46,5 ddI=20 p=0,001 (Peu fiable. Valeursdtiques inférieures a 5 : 22)

ler cycle | Post- 2éme cycle Collége Lycée Primaire Total
ens. Sup. | second. ens.sup.
France B o1 20 28 41 156
Total 40 26 22 33 51 33 205
Tableau : Val. théoriques
France B2 198 16,7 25,1 38,8 25,1
Tableau : Khi2 partiel
France o 0.1 0,6 0,3 0,1 11,3
Total 6,0 1,1 1,6 0,8 1,7 35,2 46,5

Tableau n°025bis : Lieu de naissance du pére /aNigétudes de la mére
Khi2=48,7 ddI=20 p=0,001 (Peu fiable. Valeursdtiques inférieures a 5 : 19)

ler cycle | Post- 2éme cycle Collége Lycée Primaire Total
ens. Sup. | second. ens.sup.
Afrique du Nord et Moyen Orient 5 3 6 9 S 43
France 25 17 2 23 34 4 120
Total 36 25 19 31 49 33 193
Tableau : Val. théoriques
Afrique du Nord et Moyen Orient 8,0 5,6 6,9 10,9 74
France 22,4 15,5 s 193 30,5 20,5
Tableau : Khi2 partiel
Afrique du Nord et Moyen Orient 1,1 1,2 0,1 0,3 S5 232
France 0,3 0,1 2 o7 04 17,1
Total 2,6 1,5 5,9 2,4 1,1 35,2 48,7

Tableau n°025ter : Lieu de naissance de la méreefal d'études du pére
Khi2=40,7 ddI=20 p=0,004 (Peu fiable. Valeursdtiques inférieures a 5 : 20)

ler cycle | Post- 2éme cycle Collége Lycée Primaire Total
ens. Sup. | second. ens.sup.
France 16 24 8 B2 32 P 120
Afrique du Nord et Moyen Orient 3 6 1 1 12 S 38
Total 21 32 10 37 50 25 175

Tableau : Val. théoriques
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I'on se situe au niveau du lieu de naissance. Lexesnées en France ont eu des enfants de

maniére significative avec un homme dont le nivé@tudes est supérieur au primaire. Quant

aux familles (peres et meres) nées en Afrique du Nalles ont plus que les autres, un niveau

d’études équivalent au niveau primaire.

Autrement formulé, les éleves DISRforigines francaises ont des parents dont le

capital scolaire est relativement plus élevé que les éleves DISBft tks parents sont

originaires d’Afrique du Nord. Méme si les indicateurs de sé de données ne permettent

pas de mesurer ce qui releveadpital culture| on sait par ailleurs qu'il existe des formes de

corrélation entrecapital scolaire et capital culture] qui peuvent permettre d'avancer

I'hypothése que parmi les éléves DISPO — homogdogmint de vue du statut deursier

il existe des différences significatives en termiesvironnement culturel et scolaire liées aux

origines familiales. Par ailleurs, les résultats attiréatténtion sur la présence d’'une forme

d’endogamie scolairdifférente en fonction dkorigine. Toutefois, au-dela de I'incidence de

I'origine, 'endogamie scolairearactérise les parents des éléves DISPDe maniére assez

significative, lorsque les péres ont un premielegenseignement supérieur, alors les méres

ont également ce niveau d’études. Il en est de np@meles niveaux du college et du lycée.

D/ Origineset résultats au Bac.

Une derniere indication intéressante de l'incidetiesoriginesmérite d’étre signalée.

Les éléves DISPO, dont le pere est de la natiéndét!'un des pays d’Afrique du Nord ont

France 14,4 21,9
Afrique du Nord et Moyen Orient 4,6 6,9
Tableau : Khi2 partiel

France 0,2 0,2
Afrigue du Nord et Moyen Orient 0,3 0,1
Total 15 0,9

6,9
2,2

0,2
0,3
0,5

152. Tableau n°026 : Niveau d'études du pere /dlivkétudes de la mere
Khi2=162,8 ddlI=25 p=0,001 (Peu fiable. Valelm&driques inférieures a 5 : 20)

ler cycle | Post-
ens. sup. | second.
1er cycle enseig. supérieur 14 7
Lycée 6 5
College 7 4
Total 34 23
Tableau : Val. théoriques
ler cycle enseig. supérieur 6,4 4,4
Lycée 7,0 4,7
College 9,7 6,6
Tableau : Khi2 partiel
ler cycle enseig. supérieur 8,9 1,0
Lycée 0,1
College 0,8 1,0
Total 14,1 8,9

2é cycle
ens. Sup.
1

2

3

19

3,6
3,9
5,4

14
0,6
11
36,9

25N 343 17,1
X 100 54
RSN 0.2 10,9
0.1 MGONNNN 238
10,0 0,6 27,2 40,7
College Lycée Primaire Total
7 4 35
4 [k
20N 13 6 53
30 48 31 185
9.1 59
6.2 JUCRN 64 |
ISEN 138 8.9
0.5 0.6 14,7

038 2GRN 204
151 0.9 19,0
21,3 64,0

17,6 162,8
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plus que les autres éléves le baccalauréat averefgion passabte® Cette indication doit
bien entendu étre reliée avec le fait que les pdeeses nationalités sont également ceux qui

ont un niveau d’études plus bas que les autres f€freplus haut, note n°149).

§-4: La dimension de la profession des parents danla construction des

différences.

Parmi les points saillants qui permettent de rexdrapte des particularités des éléves
DISPO, la profession des parents apparait. C'ast,aju’il existe une partie significative des
parents des éléves qui sont tous les deux sanatéttti Cela signifie qu’une partie de ces
familles se trouve dans des situations de précé&d@omique assez importante.

Une autre indication se situe dans certaines assmts entre la profession et le
niveau d’études. C’est ainsi que les peres ouvaetsplus que les autres, un niveau d’études

équivalent au colledé. Pour ce méme niveau d’études, les méres ont yohes activité

153. Tableau n°027 : Nationalité du péere / MenBac
Khi2=9,24 ddI=12 p=0,683 (Peu fiable. Valeurddtiques inférieures 4 5 : 15)

Trés bien Admis Assez bien Bien Total
Afrique du Nord et Moyen Orient 1 B 2 16
Total 4 29 35 22 90
Tableau : Val. théoriques
Afrique du Nord et Moyen Orient 0,7 B2 62 3,9
Tableau : Khi2 partiel
Afrique du Nord et Moyen Orient e 17 0,6 6,8
Total 5,9 2,3 1,1 9,2

154 Tableau n°028 Profession du pére / Professida d&re
Khi2=80,7 ddI=49 p=0,003 (Peu fiable. Valeusdtiques inférieures a 5 : 48)
Sans Professi| Employ | Cadres | Ouvrier | Retraité | Agricult | Artisans| Total

activité | ons és etprof. |s s eurs

intermé intellect commm

diaires uelles ercants
Sans activité 12 8 20
Total 70 21 87 14 5 2 7 8 214
Tableau : Val. théoriques
Sans activité BE 2.0 8,1 1,3 0,5 0,2 0,7 0,7
Tableau : Khi2 partiel
Sans activité e 15 0,8 0,2 0,2 7.2
Total 8,4 16,9 4,5 20,7 3,0 0,2 16,4 10,6 80,7

155 Tableau n°029 : Profession du peére / Niveau déstulu pére
Khi2=85,7 ddI=35 p=0,001 (Peu fiable. Valeursdtiques inférieures a5 : 37)

Post- ler cycle | 2éme cycle Lycée College Primaire Total
secondaire| enseig. enseig.
supérieur | supérieur

Ouvriers 3 2 1 7 19 8 40
Total 24 36 11 39 51 26 187
Tableau : Val. théoriques
Ouvriers 51 2,4 8,3 10,9 5,6
Tableau : Khi2 partiel
Ouvriers 0,9 0,4 0,2 6,0 1,1 12,8
Total 8,3 18,3 16,1 5,8 14,9 22,4 85,7
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d’employée que d’autres professithsPar ailleurs, les méres qui ont un niveau d’&ude

équivalent au lycée, travaillent davantage quealégses dans les professions intermédiaires,

alors que celle qui ont un niveau primaire sonhi§icativement plus que les autres meéres

sans activité. Enfin, les éléves DISPO dont lesesi8ont sans activité ont plus que les autres

éléves des péres qui ont un niveau d'études éauivall primairg&”.

8-5 : L’absence de la dimension du genre dans larstruction des différences ?

Pour terminer cette présentation des dimensiomsfisigtives de différenciation de la

population des éleves DISPO, il faut évoquer urmgalble qui n'apparait pas en termes de

corrélations, tout au moins directement. Cette rmdseemarquable est celle du genre. On

peut étre étonné a juste titre que le genre ne Isepdis entrer dans la définition des

différences caractéristigues de la population éwidiet cetteabsencemérite quelques

propositions explicatives.

Tout d’abord, on peut avancer I'hypothése d’untefiie la structure de la population

étudiée,

la composition étant fortement féminimeisque les filles représentent 69,5% de

156 Tableau n°030 : Profession de la mére / Niveéwudes de la mére
Khi2=97,8 ddI=35 p=0,001 (Peu fiable. Valeusdtiques inférieures a 5 : 35)

ler cycle | Post- 2éme cycle Collége Lycée

enseig. secondaire| enseig.

supérieur supérieur
Sans activité 7 3 8 13
Professions intermédiaires 3 4 2 3
Employés 14 14 IZE PSN 26
Total 42 27 23 36 51
Tableau : Val. théoriques
Sans activité 7.8 6,6 10,4 14,7
Professions intermédiaires S0 3.2 2,7 4,3 6,0
Employés 17,3 11,1 EEEZE 210
Tableau : Khi2 partiel

ler cycle | Post- 2éme cycle| College Lycée

enseig. secondaire| enseig.

supérieur supérieur
Sans activité 0,1 2,0 0,6 0,2
Professions intermédiaires 103 0,2 0,8 15
Employés 0.6 07 EF SN 1.2
Total 17,2 14 30,3 8,3 6,9
157 Tableau n°031 : Profession de la mére / Niveatudes du pére
Khi2=56,4 ddI=35 p=0,012 (Peu fiable. Valeusdtiques inférieures a 5 : 37)

Post- ler cycle | 2éme cycle Lycée College

secondaire| enseig. enseig.

supérieur | supérieur

Sans activité 6 9 4 17
Total 24 36 11 39 53
Tableau : Val. théoriques
Sans activité 7.3 10,9 33 16,0
Tableau : Khi2 partiel
Sans activité 0,2 0,3 0,1
Total 7,7 3,3 13,2 10,3 6,1

Primaire Total

N
Sa 2

32 211

93
(132

Primaire

13,2

Total

29,5
16,2
14,1

33,8 97,8

Primaire Total

MESIN s6

22 185

O 15.0

16,0 56,4
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I'effectif contre 30,5% pour les garcons. Cette-imprésentation féminine pourrait laisser
entendre un effet de neutralisation de la varialdepoids quantitatif de la population des
filles compenserait les effets de différenciatiars @u genre, en quelque sorte. Pourtant cette
piste n'est pas vraiment probante dans la mesumnetanalyse en termes de corrélation ne
dépend pas totalement de la répartition de l'eéffettqu’elle se base sur le calcul des écarts a
'indépendance.

En fait, plutbt qu'un effet de neutralisation de ariable par surreprésentation, il
convient davantage d’interpréter ce résultat denémiere suivante et d’en tirer un certain
nombre de conséquence : les différences que noossafait apparaitre au sein de la
population sont partagées que ce soit pour leogargu bien les filles. La sur-représentation
du public féminin impliqgue peut-étre alors un eftlt dominationd’'un modele féminirde
différenciation. Autrement dit, plutét que de camel & une absence d’une différenciation
« genrée » de la population, il faudrait plutdedijue les caractéristiques de la population des
éleves DISPO soriéminines Plus précisément, les gargcons DISPO auraierdrtacplarité de
partager les mémes caractéristiques d’une populatigenrée » aigéminin

Cette proposition peut sembler de prime abord @tot@ pourtant un certain nombre
d’'informations produites par cette étude et pditi@rature qui appréhende la dimension du
genre a I'école permettent d’argumenter cette hgss. L'étude, en conformité avec la
connaissance actuelle sur le sujet, avance quey silplus de filles que de gargons qui
integrent ce type de dispositif, ce serait parcelgs filles sont plus sensibles a I'injonction et
a la conformité scolaire. Le souci de bien faire, lhen travailler, de réussir, d’obéir
apparaissent-ils ainsi comme des caractéristiggesisatives des filles dans la définition de
leur rapport a I'école. A linverse, une forme distanciation, voire parfois d’opposition
définirait davantage le rapport que les garconsegahnent a I'école.

Si I'on poursuit le raisonnement, le programme BDS&ui s’inscrit non seulement
dans le cadre scolaire, mais qui plus est, a pbjectf derévéler et d’accompagner les
ambitions des éleves vers I'enseignement supéetees filieres d’excellencea dans le sens
de la Iégitimation de la valeur (et des valeurs)'éeole. Cette identification de la nature du
programme par les éléeves n'est sans doute pasiseidence sur le recrutement. Des
témoignages de professeurs qui participent au anogre permettent d’éclairer cette idée.

Lors du travail de détection des éleves par lefepseur-es référent-es des situations
se sont présentées ou des garcons qui correspagentiteres de sélection refusent au bout
du compte d’intégrer le programme sur le modecéwn’est pas pour moBi ce registre de

justification de la décision est sujet a diverseglieations, certain-es enseignant-es se sont
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enquis-es aupres des éleves (filles souvent) quinbégré DISPO, des raisons du refus de
certains de leurs camarades (garcons). Les infaynsabbtenues ainsi sont assez édifiantes :
« C’est pas qu'il n’est pas intéressé, mais ilweoqu'il y a trop de filles, et lui, il n'est pas
une fille » ou encore, « lls disent que c’est wre wwe filles ». Il y un témoignage qui se situe
au sein d’une fratrie ou un frere et une sceur avaeis deux été incités par une professeure
a rejoindre le programme. Seule la sceur a intégpédgramme. Elle confie alors qu’elle a été
pousségar son frére a venir, que lui-méme était intéreasais que lui ne voulait pas venir
parce qu’il n'y avait que des filles. La perceptiqune peuvent avoir certains garcons du
programme comme un dispositiéminin reléverait donc du fait objectivable qu’il y a
guantitativement davantage de filles, mais égalémerfait que dans le processus social de
définition des genres, le rapport a I'école faitkaun éléveune figureféminisée Par ailleurs,
I'on percoit a travers ces témoignages I'importadeéentre-soi, du contrdle des pairs dans
les processus de différenciation des genres. ladpdonc un phénomene d’auto-exclusion
de la participation au programme de la part deaoestgarcons de milieux défavorisés par
crainte d’étre assigné, par les pairs, a une ierde genre féminine. Ce point n'est
certainement pas négligeable a I'age qu'ont lesdps, ou les identités de genre se
construisent de concert avec la construction deehtation sexuelle et d’'un rapport au corps
en pleine transformation.

Au total,I'absencedu genre comme dimension significative des difiées au sein de
la population des éléves DISPO (en termes de abiovak) est a relativiser fortement. Elle
peut s’expliquer par le caractere féminin assoutig@pmgramme qui a tendance a exclure le
public masculin. Autrement dit, le genre est belben présent et I'importance de cette
dimension ne doit pas étre sous-estimée. De marasésez singuliére, alors que la
problématique du genre a I'école améne souventsarpa question de lEminisationde
certaines filieres — comme pour les écoles d’ingédrs -, le programme DISPO, davantage
identifié aux sciences humaines et sociales, appéltét a s’interroger sur les moyens d’'une
masculinisatiordes publics bénéficiaires.

Pour terminer, la dimension du genre, comme dinoenssignificative de la
construction des différences, intervient de marségrificative — comme nous l'avons vu - au
niveau des peres et meres des éleves DISPO qoé& pewsr le niveau d’études, la profession

ou encore en fonction de l'origine.

Cette approche de la population des éleves DISPOemnes de corrélations de

variables a partir des tris croisés significatifermet de relativiser I'effet d’homogénéisation
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de la catégorie dboursier Les indicateurs que nous avons choisi d’intégréa base de
données des éleves permettent également d’appmlEseéléments de compréhension de ce
que I'on peut appeler des élevesndiieux défavoriséget le pluriel est ici important). D’ores
et déja, on comprend que certaines dimensions oi&flales se combinent, se cumulent, peut-
étre méme de maniere dynamique. Si les éleves DIS®® issus de conditions socio-
économiques et culturelles plutét défavorablessalst également en partie déterminés par le

territoire ou ils vivent et par leurs origines.

Section 2 : Des inégalités structurantes : de lag@gation urbaine a la
ségrégation territoriale.

L’analyse des données permet a partir d’'une anddaerielle des correspondances
multiples de dresser une typologie des éleves DISRilnme toute typologie, les résultats
que l'on obtient constituent une maniere de tradgchématiquement une réalité pourtant
complexe en faisant ressortir les traits les paikasts qui clivent une population donnée.

Appliquée a notre population, cette forme d’'analges données permet de dresser
deux profils de bénéficiaires, les éléves issusadeegrégation urbainet ceux issus de la
ségrégation territoriale

Les tableaux n°8 et n°9 ci-dessous présentemhtetalités les plus significatives qui
constituent les deux types d'éleves. Il faut comgre que le mode de construction d’'une
typologie a partir de I'analyse des données disendes ensembles de caractéristiques. Les
deux types présentés ne sont pas indépendants dainl’autre ; au contraire, les
caractéristiques du premier type se construisentrggport a celles du second type et
inversement en termes de distance.

L’analyse proposeée ici a partir des caractérissqieechacun des deux profils d’éléves
est une proposition de lecture et d’interprétatjonaboutit a la proposition d’un intitulé pour
chaque type, lesquels sont censés rendre compteeax des informations présentes. Enfin,
il faut rappeler, pour que la compréhension dedyaea produites soit considérée dans ses
justes limites, que les profils d’éleves issus @asdgrégation urbaineet ceux issus de la
ségrégation territoriale sont des descriptions schématiques de la reatit@uéls ne

correspondent en aucun cas a des €léves en tatdlgue



8-1: Les éléves DISPO issus de la ségrégation uiriea

Tableau n°7 : Les éléves issus de la ségrégatiorbaine

Question Modalité EffectifsEcarts Khi2 | PEM
Lieu de naissance de la meAdrique du Nord et Moyen Orien60 33 64,4889
Nationalité de la mere Afrique du Nord et Moyenedti 37 26 57,09100
Lieu de naissance du pere Afriqgue du Nord et Mayeent| 47 30 52,4979
Nationalité du pere Afrigue du Nord et Moyen Origdh 23 44,6588
Niveau d'études de la mere  Primaire 31 20 3892
Type de quartier ZUS 39 23 35,438
Niveau d'études du pére Primaire 24 16 32886
Fratrie Quatre enfants et plus 43 24 2858
Profession de la mere Sans activité 47 24 26417
Nationalité Afrique du Nord et Moyen Orierit3 9 20,06 100
Lieu de naissance de la meAdrique sub-saharienne 14 9 18/8%0
Lieu de naissance du pére Afrique sub-saharienne 15(10 18,3191
Lycée Arenes, Toulouse 27 13 12,99
Profession du pére Sans activité 13 7 7|65
Série Bac Scientifique 17 8 6,33 34
Profession du pere Retraités 12 6 5,662
Note moyenne 10 de moyenne 15 7 5,286
Profession du pére Ouvriers 21 7 4,122
Mention Bac Admis 18 6 2,5729

Ce profil d’éleve de DISPO se caractérise par tegres des parents. Ce type d’éléve
a des parents qui sont nés et qui ont une natiéndlun pays d’Afrique du Nord ou du
Moyen-Orient. Ces parents sont donc étrangers thi ge vue de la nationalité et puisqu’ils
sont également nés a I'étranger, les parents smnintimigrés de premiere génération. De ce
fait, les éleves de ce profil peuvent étre nés &igée du Nord ou Moyen Orient et ne pas
avoir la nationalité francaise. Les parents deype ti’éleve peuvent également étre nés dans
un pays d’Afriqgue sub-saharienne sans pour autaiis goient de I'une des nationalités de
cette région. Autrement dit, ces parents peuveantréts en Afrique sub-saharienne et étre de
nationalité francaise. Quant a la structure fameilize type d’éleve appartient de maniére
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significative a une fratrie de quatre enfants ousplAutrement dit, il s’agit de familles
nombreuses, voire trés nombreuses.

Sur cette dimension des origines, au regard des parycernés, on peut en déduire
bien quimparfaitement® que cet éléve issu de $&grégation urbainest un éléve dont le
phénotype et la couleur de peau le rendesible dans une société comme la France ou
linvisibilité se définit par le fait d’étrblanc

Ce profil d’éleve se caractérise également paaitegiie leur mere et leur pére ont un
niveau d’études primaire, ce qui laisse entrevoe Lgléve issu de Iaégrégation urbaine’a
que peu de ressources en terme d'aide aux dewila part des parents, tout au moins
Pour utiliser une certaine terminologie, il s’adji¢léves qui évoluent dans un environnement
afaible capital scolaire

Par ailleurs, cet éleve de famille nombreuse destdrigines se situent en Afrique
dont les parents ont un faible niveau d’étudestham Zone Urbaine Sensible, autrement dit,
sur les territoires d’intervention de la politigde la ville, dans les quartiers d’habitats définis
par les pouvoirs publics comme étant les pléfvorisé&®.

Il faut ajouter a la lecture de ce profil que lesfpssions des parents interviennent de
maniere significative dans la caractérisation deéteve issu de laégrégation urbainelLa
meére et le pére sont de maniére notaddes activité(ce qui signifie pour les femmes
davantagesans professioet pour les hommes davantaggns emplogue les autres parents
DISPO). Le pere peut étre également retraité étas'une activité, il est ouvrier. Pour
reprendre une certaine terminologie, ce type d&lqui évolue dans un environnement a
faible capital économique

A ce moment de I'explicitation de ce profil d’éléwEest unedéfinition d’'une partie
des bénéficiaires du programme DISPO qui appdtd#ut ici noter que ces caractéristiques

recouvrent, que ce soit dans I'explicite ou l'ingik, la définition del’éleve défavoriséue

158. Le fait d’étre né dans tel ou tel pays ouaie d’avoir telle ou telle nationalité n'informe guartiellement
et indirectement sur I'apparence physique, le phymoet la couleur de peau qui peuvent se révélerces
d’inégalités de traitement et de discriminations. f@ut par exemple étre né et de nationalité @ja& du Sud,
sans que I'on puisse savoir a partir de ces élésifibn est blanc ou non blanc.

159. Ce type d’éléve appartenant & une famille memde peut bénéficier de I'aide de sa fratrie, rdition de

ne pas étre I'ainé-e. Ce genre de configuratioladeatrie peut constituer une ressource en temfreggpétence
et de réussite potentielles des éléves, qui pdliempdans une certaine mesure le faible capitalae des
parents. Ces pistes explicatives n'apparaissentipas le cadre de cette analyse de données. Tisytedta ne
signifie pas que cela soit absent au regard daineg informations recueillies par le biais desetigns d'éléves
qui ont été effectués.

160. Le lycée des Arénes de Toulouse dont le balssirecrutement de proximité géographique est pattie

composé de quartiers situés en ZUS apparait deemasignificative, en tant que tel, dans la carazton de
ce type d’éléve



les politiques publiquesiblent et qui vont dans le sens d’'une reconnaissancé&xistence
dans la société francaise de phénomenes de ségrégdiaine.

L’éleve défavoriséle ce type habite en milieu urbain et plus préces# en ZUS.
Habitant dans les territoires de la politique deil, il a davantage de chances que d’autres
eléves de milieux défavorisés d’appartenir a umaill@ nombreuse originaire d’Afrique,
d’étre par ce fait probablemenmisible (c'est-a-direnon blang, et que la situation de ses
parents se caractérise par un faible niveau smuinednique et scolaire. L’articulation
significative de ces éléments décrit une certaiadité de la ségrégation territoriale et sociale
et donne des éléments de compréhension sur lgfebdies stéréotypes et des phénoménes de
naturalisation des inégalités sociales qui permette définir sociologiguement ce qu’est une
discriminatiort®.

L’éléeve DISPO issu de Ia&égrégation urbaineainsi caractérisé a-t-il un rapport
particulier & 'Ecole, tant au niveau des possislid’orientation, que des résultats ?

Ce type d’éleve fait davantage le choix d’une sscientifique pour le Bac, ce qui est
assez conforme avec une stratégie de contournatudrandicapculturel pergu comme plus
présent dans les séries littéraire ou économiqgeaale, qui font plus nettement référence a
des savoirgulturellement(et donc socialement) situés. Ce profil d’éleva, gappelons-le,
suit le programme DISPO, a des résultasyensau lycée (il obtient plus souvent 10 de
moyenne que les autres éleves). S'il réussit & &vdiaccalauréat, il y parvienmoyennement
et n'obtient pas de mention.

Ces élements permettent de proposer une formeldaian des effets du programme
DISPO par rapport au type d’éleve issu deségrégation urbaineOn peut dire que le
recrutement du programme ne se trompe pas sueteibiaires, et que malgré le poids des
origines d’une situation socio-économique et culturellestrdéfavorable au regard des
connaissances sur le sujet, DISPO contribue etgiedime type d’éléve de réussir au lycée et
d’avoir le baccalauréat, et ce n’est pas rien,’@n Iconsidere l'importance de ce cap.
Toutefois dans ce profil d’éléve, on ne voit pasndoe uneprojection significative vers

I'enseignement supérieur et les filieres d’excel@?t.

161. « Discriminer, c'est naturaliser des inégalitd l'inverse, la discrimination suppose des iriéém
naturalisées. Il s'agit bien d’'une logique circtdaentre effets et conditions de possibilité : descriminations
reconduisent la hiérarchie sociale du fait queeeeilparait naturelle, et d’autant mieux que cebeta font
paraitre telle. C’'est parce que I'ordre social ardai I'évidence de ce qui va sans dire que Igsésentations et
pratiques discriminatoires vont de soi — et invemset». Cf. Fassin (E.), Halpérin (J.-L.), (dir.),
Discriminations : pratiques, savoirs, politiqudsa Documentation francaise, 2008, p.9.

162. Plus exactement, s'il peut y avoir des amhbd#i@ui se construisent pour accéder a l'enseignemen
supérieur, les résultats scolaires que traduisestrésultats au Bac ne sont pas suffisants poukdacc
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Cette maniere de traiter les données sous forntgpdéogie permet donc d’introduire
une autre lecture des effets du programme mpaosstive et qui peut, sur certains aspects,
paraitre contradictoire avec certains résultatgdyite plus haut. C'est ainsi que le fait
d’habiter en ZUS dans ce profil d’éleve insiste Bumportance de la dimension territoriale
fortement liée a I'origine. Nous avons pu voir a@yant que les éleves dont les parents sont
originaires d’Afrique du Nord avaient des ambitioegsigeantes en termes de poursuite
d’études, conformément a la littérature sur letsdjeutefois, tous les éleves dont les parents
sont originaires d’Afrique du Nord n’habitent pagdément en ZUS, méme s’ils partagent
grosso modo les mémes caractéristiques economiguégment dit, méme si pour ce type
de famille il est difficile de ne pas habiter enZ\(hu regard des colts du logement), ou sont
souvent concentrées les logements sociaux, cestéanalles originaires d’Afrique du Nord
des éleves DISPO ont mise en place des straté@@edgedhent des quartiers prioritaires,
traduisant par la uressentiqueces quartiersconstituent non seulement handicap,mais
aussi une forme dstigmatisationet dediscrimination A contrarig ne pas habiter en ZUS
devient uneaessource accroit les ambitions des éleves défavorisésnaiigs d’Afrique du
Nord et leur réussite.

Cette analyse interroge les criteres qui permettdigbjectiver les modes
d’intervention de I'action publique. Au regard déslités de la ségrégation urbaineyilder
des éléves potentiels qui pourraient bénéficiemtageusement de ce type de programme
n’est pas illimité. En revanche, les familles quégentent les mémes caractéristiques mais qui
habitentailleurs, constituent urvivier potentiel, ou ce type de programme peut avoir des
effets plus importants comme en atteste les rdsulf@utefois, si la condition pour devenir
un bénéficiaire d’'une politique publique est li@efait d’habiter en ZUS, alors ces éleves —
pourtant bien semblables d’'un point de vue socimnémique, culturel et des origines —
disparaissenen tant quéénéficiaires légitimes

Qu’en est-il maintenant des éléves issus de lagéagon territoriale ?

notamment aux CPGE. Dés lors, si ce type d’éléwiddémalgré tout de faire des études supérieuessssoix
ne pourront se diriger que vers les filieres ndaci#es.
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§-2 : Les éléves DISPO issus de la ségrégation ttoriale.

Tableau n°8 : Les éléves issus de la ségrégatiorriteriale

Question Modalité Effectifs Ecarts Khi2 PEM
Lieu de naissance du pére France 141 42 18,21 95
Lieu de naissance de la mérferance 154 44 17,8 88
Nationalité du pere France 156 32 8,544 80
Nationalité de la méere France 168 33 7,855 89
Type de quartier Rural 71 19 7,211 83
Orientation post-Bac CPGE 19 7 3,681 87
Niveau d'études de la mére  ler cycle enseig. ®upéri39 10 3,571 77
Profession de la mére Professions intermédiaires 26 |8 3,398 100
Niveau d'études du pére Lycée 37 9 3,004 75
Fratrie Trois enfants 53 11 2,729 54
Niveau d'études de la mére  2éme cycle enseig. Suf22 6 2,434 86
Fratrie Deux enfants 68 11 2,308 43
Souhait d'orientation maxi Ne sait pas 38 8 2,286 8 5
Profession de la mére Cadres et prof. Intellect. 17 |5 2,222 100
Profession du pere Professions intermédialres 22 511,745 73
Nationalité France 201 16 1,386 94
Profession de la mere Employés 80 10 1,282 31
Profession du pére Employés 42 6 1 38

Ce profil d’éleve de DISPO se caractérise commpréeédent par les origines des
parents bien qu’elles soient différentes. En effetfype d’éléve a des parents qui sont nés et
qui ont la nationalité francaise. En concordancecasette caractéristique, I'éleve de ce profil
est de nationalité francaise. La structure fangliest en revanche quelque peu différente du
premier type. Bien que I'éleve issu de dégrégation territorialeappartienne de maniére

significative a une fratrie plutdt nombreuse, denxdeu trois enfants, il ne s’agit pas de

familles nombreuses, voire trés nombreuses comme ldgremier profil.

13z



Ce type d’éleve se caractérise également partlgdidl habite plutét en milieu rural.
En cela, on retrouve l'une des caractéristiguedaddémarche du programme DISPO en
termes de choix des établissements. Toutefoiqitayl’il y ait des établissements dans une
inscription territoriale urbaine ou rurale constitune différence et non pas forcément une
distance significative. Or ce que traduit ici l@gence de cette dimension dans la construction
des deux types d’éléves est bien une forme d’ofippsntreruralité et urbanitéd’'une part,
et d’une opposition pour I'éléve issu deskgrégation urbainentre territoire de la politique
de la ville et les territoires urbains qui n'y sqrds soumis d’autre part. L'importance de
l'inscription territoriale dans la caractérisatides profils d’éléves explique en partie le choix
des dénominations des deux types d’éleves.

Par ailleurs, I'éleve issu de &&grégation territorialese caractérise par le fait que sa
mere et son pere ont un niveau d’études sensiblephenélevé que pour le premier type. De
manieére assez nette, les méres sont davantagendigsdoque les peres puisqu’elles ont un
niveau d'études de premier cycle d’enseignemenérieyr, voire de deuxieme cycle. Les
péeres quant a eux ont plutét un niveau d’études/akpmt au lycée (pour I'éleve du premier
type, les parents ont un niveau d’études équivalense situe au primaire).

Le fait que les méres aient ici un niveau d’étusi@sérieur a celui des peres est un
point important. En effet, I'état du savoir en latiare insiste sur le réle prépondérant des
meres pour les enfants dans la construction duorgg systeme éducatif. Le fait que les
meres aient ici un niveau d’études important ctunstiine ressource importante pour ce type
d’éleves qui n'est pas disponible ou dans une meimdesure pour les éleves du premier
type. L'incitation a l'investissement scolaire degdart des méres est sans doute comparable
dans les deux cas ; les ressources mobilisablésreres d’accompagnement scolaires sont
guant a elles trés difféerentes. Pour utiliser lanmé@&erminologie qu’auparavant, I'éléve issu
de laségrégation territorialeest dans un environnement familiatapital scolaire élevé

Les professions des parents sont d’ailleurs assexeord avec le niveau d’études et
elles interviennent de maniére significative desnsdractérisation de ce profil d’éleve. Les
meres ont une activité, elles exercent avant tow profession intermeédiaire, mais elles
peuvent également étreadre et profession intellectuelleu encore exercer un emploi
d’employée. Quant aux peéres, ils exercent davantageprofession intermeédiaire ou bien
sont employés.

Il est d’abord intéressant de noter que les catatities professionnelles des parents
de ce type d’éleve, comme pour le niveau d'étudest déséquilibrées a l'avantage des

meres. Cette configuration est donc assez pasgreylipuisque de maniére générale, c’est
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linverse qui est observable. Ensuite, on peut éoané de voir apparaitre dans les PCS des
parents de ce type d’éleve, des catégories quelegant pas de ce que I'INSEE traduit par
catégories défavorisées (employé-e, ouvrier-ere).

Ce type d'éléves est donc plus favorisé socio-eroaqueement que ceux du premier
type. Toutefois, il faut rappeler que la sélectites éleves DISPO se fait sur criteres socio-
économiques, ce qui signifie que malgré un prafdigprofessionnel plus avantageux que les
éléves du premier type, le niveau économique ddaragles ne suit pas. Trois hypothéses
peuvent étre ici avancées. D’une part, les sitnatide monoparentalité qui statistiquement
concernent d’abord les femmes, d’autre part legalit&s de carrieres et de salaires qui
touchent les femmes, enfin il s’agit de famillestpt nombreuses, ce qui a un impact dans les
calculs des bénéficiaires des politiques socidles

Au total, les caractéristiques de I'éléve issualsélgrégation territorialedessinent le
portrait d’'unéleve défavorisé&ertes mais différent de celui de I'éleve issu de la é§gtion
urbaine. En effet, I'éleve issu de &kgrégation territorialehabite en milieu rural, il est
comme ses parents, originaire de France. Bien pafégnant & une fratrie relativement
nombreuse, les professions et le niveau d’étudesedeparents sont plus élevés que pour
'éleve du premier type. Cela revient a dire quenpdes élévesdéfavorisésde DISPO,
I'éléve issu de Iaégrégation territorialeest relativement moirdéfavoriséque I'éleve issu de
la ségrégation urbainal’'un point de vue socio-économique et cultureljsm@alement du
point de vue des origines, dans la mesure ou @eitactéristique apparait comme une
dimension discriminante.

Les caractéristiques de ce profil d’éleve ont-alles incidence sur les ambitions et les
résultats, comme cela apparait pour I'éléve issladggrégation urbain@ La réponse est
affirmative. L'éleve issu de laégrégation territorialea plus d’ambitiorréaliséeque I'éleve
du premier type.

Ce point mérite que I'on s’y attarde. De maniérgeassignificative, ce profil d’éléeve
DISPO choisit de poursuivre ses études dans uneECRGl est accepté dans ce type de
formation sélective. Les significations de ce rigwdont multiples. D’abord, cela peut laisser
entendre une efficacité du programme DISPO sugpe d’éleve en termes daévélation et
d’accompagnement des ambitioi®ette hypothese semble avérée, de maniere emeappa

paradoxale, par le fait que ce profil d'éleve d&SPO se caractérise également par nowe

163 A titre d'illustration, une mére enseignante, ltitte du CAPES, reléve de la PCS cadres et prafessi
intellectuelles. Si elle est séparée avec troisamsf ses enfants peuvent se trouver dans unatiitu
d’éligibilité aux bourses de I'enseignement.
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projection dans les études supérieures. Or, le programme DISHANtégré cette année
beaucoup de lycées de type rural en seconde efgreertt est donc probable que cela ait un
impact sur ce résultat, dans la mesure ou les £lédwvgrogramme ne savent pas en seconde
ce qu’ils feront apres le baccalauréat, notammeut peux qui habitent des territoires ruraux.
Ces résultats peuvent ainsi signifier que I'élessiide laségrégation territorialequi n’a pas
d’ambition ou deprojet au début du programme finit par se projeter réedet dans les
études supérieures au terme du programme.

Toutefois, les effetdrés positifsdu programme sur I'éléve issu de dagrégation
territoriale doivent étre remis en relation avec les caraciguiss de ce type d’éleve que nous
avons décrites, notamment au regard du niveaudiédtdes parents. Autrement dit, le degré
d’efficacité du programme DISPO dépend en partgeptédispositions familiales des éleves

Il faut rappeler qu’une typologie produit une patjen schématisée de la réalité des
eléves DISPO. Ce que permet de faire apparaitte fieime de traitement des données est
'existence ou non de corrélations multiples endiéférentes variables, chacune étant
considérée par rapport a I'ensemble des autreablas. Une typologie permet de répondre en
partie a la question suivante : existe-t-il desafisions structurantes au sein de la population
étudiee ?

La réponse est affirmative pour les éléves bérsfes du programme DISPO. Des
différences apparaissent au sein des publics lwémiédis qui se traduisent par des formes
d’'inégalités complexes et structurantes. L’origitee fait d’habiter quelque partle niveau
d’études des parents, leurs professions se conthieemanieres différentes pour des éléves
de niveau économique relativement similaires, aunsidu point de vue des critéres que
mettent en ceuvre les politiques publiques éducafieecritere dboursiel. Cela ne signifie
pas que le statut deoursier ne signifie rien. Il permet de mettre a jour uneetksité de
situations que I'on peut qualifier a juste titred#davoriséesCe qu’apporte I'étude, c’est une
maniere de rendre compte de la diversité deldtaveuret des effets différenciés d'un
programmed’égalité des chancesur les catégories, elles-mémes différenciées,lade
defaveur

Les tres bons résultats globaux du programme DIBBOrapport a ses objectifs,
comme nous l'avons vu (cf. chapitre 4) ne se disent pas de la méme maniere si I'on a
affaire a des éleves issus deségrégation urbaineu territoriale. Si tous les éléves DISPO
bénéficient des apports d’'un dispositif identiqils, n’en bénéficient pas avec la méme
efficacité. Cela ne remet pourtant pas en caus$icheité du programme. En revanche, les

résultats, les orientations post-Bac sont sensiaendifférentes en fonction de ces deux
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profils. Ce travail apporte donc une contributionlaa mise en évidence d’inégalités
structurelles qui se combinent a des phénomeneasirdisatoires dans une population

pourtant censée étre homogeéne.
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Conclusion

Au terme de cette étude qu'est-ce que « révélacebmpagner les ambitions veut

dire » ?

1/ Bilan général

Le premier constat qui s'impose, c’est que le progne mis en ceuvre corrige les
inégalités d’acces a I'enseignement supérieur.résgltats obtenus par les éléves DISPO, de
milieux défavorisés, apparaissent remarquablestsLetsultats au Baccalauréat, leurs acces
aux filieres sélectives et la poursuite d’étudesgies a I'Université montrent que les
objectifs du programme sont atteints.

La réussite au baccalauréat des éléeves du prograstressurée dans les meilleures
conditions possibles : I'obtention de mentions p8i3 % des éleves en atteste. Par rapport a
ce profil d’éleve, l'insertion dans les filieresIplus sélectives de I'enseignement supérieur
(22% en CPGE, 6,6% en IEP) est également remarmgubbt entretiens montrent que les
ambitions des éleves et leurs représentations shfiemt dans une plus ou moins grande
amplitude, mais que les intentions se traduisems ¢tizurs parcours post-Bac.

Le programme accompagne la construction et lasedan des projets des éléves
dans la mesure ou il s’adresse a un public motiveis qui ne dispose pas dans l'univers
familial, territorial, social, culturel, des incitans qui permettent de Iégitimer leurs ambitions.
De ce point de vue, I'on peut considérer que legrmmme contribue a ré-enchanter
I'Institution scolaire auprés d’éleves qui, sangeétlans un rapport particulierement
problématique a I'école, seraient plus enclins djaatres a s’autocensurer.

Pour ces éleves qui, sans étre en échec scolameguant d’ambition ou ne
parviennent pas a les exprimer, le programme [jaetia la révélation des ambitions et a la
construction d’'un projet d’orientation ambitieuxlIPO contribue donc a re-légitimer le rble
de I'école dans sa dimension méritocratique.

Dans une certaine mesure, on pourrait dire quedgramme DISPO agit comme un
acteur de la remobilisation de la figure mythiquehdssard noir de la RépubliquBans un
contexte de massification certaine et de démoetdairs tres relative de I'enseignement, la
mise en ceuvre d'un programme de ce type peut est éffe considérée comme la
transposition, au lycée, du rble sacralis€ldstituteur. Dans lerécit national de I'Ecole de la
République,linstituteur est celui qui a lamissionde détecter et d’accompagner les fils
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(davantage que les filles d’ailleurs) dauple(au départ essentiellement des paysans) qui par
leurs mérites intellectuels pourront changer deditmm, ne plus étre ainsi soumis aux
déterminismes de la naissance.

Le programme en remobilisant oé&cit sur I'école permet aux enseignants impliqués
une réalisation en acte et une incarnation, a isades parcours d’éleves, de lidéal
républicain, qui est constitutif de leurs repréagahs du métier. Il y a, pour nombre de ces
enseignants, davantage de mérite a faire réussiéldees dont les trajectoires de réussite
scolaire sont plus incertaines, que d'autres élegear qui I'école est un élément parmi
d’autres de la réussite.

Le programme corrige certaines inégalités entreeélélans I'acces a I'enseignement
supérieur mais ne fait pas disparaitre les indgalitjui restent structurelles, et les
discriminations qui y sont associées. Les appatadypologie des éleves bénéficiaires font
ainsi apparaitre que le programme DISPO améliégalité des chances pour tous, mais qu’il
ne parvient pas a faire disparaitre des différefiées aux effets des inégalités structurantes
de la société francaise qui produiskinégalité des chance®n particulier face a I'Ecole.

Bien que les éleves semblent proches sur le plao-eoconomique, I'étude fait
apparaitre qu’étre un éléed&favorise c’est avoir une origine, c’est aussi habgaelque part
et pas n'importe ou (en ZUS ou en ville, en villeen milieu rural), avoir des parents peu ou
pas diplébmés, plus ou moins bien insérés économrigne L'imbrication de ces différences,
socialement situées et construjtpsoduit des inégalités (« je ne vais pas enréligénérale
car ce n’est pas fait pour moi » ; « je ne pourpais d’études a Toulouse, car j'habite loin, je
choisis une filiere courte dans la ville d’a céyégui sont structurantes, c'est-a-direi se
naturalisent peu a pelj« parce que j'habite loin il estormal, logique, évidentue je
choisisse une filiere courte dans la ville la ptusche »). C'est dans ce mouvement que les
inégalités naturaliséesleviennent des discriminations qui se manifestarts la réussite
différenciée des éléves qui est observée au Chdpitr

La réussite remarquable du programme ne doit daadgire oublier la modestie de sa
contribution dans la transformation des inégalggscturelles que coproduisent le systéeme
educatif et la société francaise en matidii@égalité des chancesAu-dela des objectifs
premiers du programme, cette expérience permee@galt de formuler un certain nombre de

remarques et de pistes de réflexion.
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2/ Eléments de mise en perspective

La logique de projet

En mobilisant des équipes constituées de discplidiéférentes, auxquelles sont
associés ponctuellement des étudiants, I'expéridhaetel dispositif interroge les manieres
d’étre a I'Ecole. A partir du moment ou certaingv@s s’inscrivent durablement dans le
programme parce que « ¢a ne ressemble pas a aefait@n cours », I'expérience souligne
tout l'intérét qu’il peut y avoir a développer despaces pédagogiques ou le rapport au savoir
et le rapport enseignant/éleve se construisenirseitogique de projet.

De telles expérimentations sont cependant fragilass elles permettent, quand un
petit nombre d’acteurs est prét a jouer le jewyalontarisme qui peut bénéficier a 'ensemble
de I'établissement. Les conditions d’efficacité ckdte action supposent qu’une réflexion
préalable puisse étre menée pour en fixer les ntésla@t pour intégrer continuellement des
aménagements nécessaires. Le GRF et plus largdmenbbilisation de I'ensemble des
enseignants référents montre qu#ans ces conditionscela fonctionne. Si les résultats sont
positifs, c’est qu’'un minimum de conditions néceaesaa la réussite ont été intégrées dans
'élaboration du partenariat: s'appuyer sur l'esipgce et le professionnalisme des
enseignants, s’appuyer sur l'implication des chi#ftablissements et des administrations,
s’appuyer sur I'implication d’'un établissement tseignement supérieur et enfin bénéficier
d’'un espace de réflexion collective qui permet destruire, piloter, coordonner, adapter un
tel programme. Le GRF a aussi constitué cet espacéerme de ces trois années se pose la
guestion des modalités de pérennisation de ceatigefde fonctionnement.

Ces modes de travail modifient aussi en partield@epdes enseignants dans leurs
établissements et la nature des relations qu’illvgret entretenir avec leur hiérarchie. Ce type
de relation, plus partenariale, semble valorisexsda cas du DISPO, le réle des enseignants.
Cependant cette mobilisation des acteurs ne pefdireeuniquement et durablement sur la
base de leubonne volontéElle gagnerait a étre organisée et reconnue’lpatifution, au-
dela des seules gratifications matérielles et syioubes, comme I'une des modalités a part

entiére de I'exercice du métier d’enseignant.

Décloisonner les différents niveaux de I'enseignemie
Le présent rapport apporte des éléments de réflexiosujet de I'articulation entre

enseignement secondaire et supérieur : la straicmractuelle du systéme éducatif fait



coexister des univers cloisonnés, ce qui créerdslités sociales et territoriales, notamment
pour ceux qui sont les plus démunis socio-cultaneéint.

L’expérience du programme montre que les établisa&snd’enseignement supérieur
peuvent développer des implications avec les lyaaeslela des salons dinformations
(INFOSUP, etc.), dans le cadre de partenariatpegumnettent de nouer ou d’entretenir, dans
la durée, de véritables échanges. Ceux-ci permeattariléchir les représentations que les
éleves mais aussi leurs enseignants ont de I'emsmignt supérieur et réciproquement. On
peut penser que cette articulation pourrait daygnédre mise en ceuvre a tous les niveaux de
'enseignement : entre le primaire et le collegaresle college et le lycée, entre le lycée et
I'université. Concevoir les niveaux de classe condes passerelles vers le niveau supérieur a
des conséquences en termes d’information et dealsation des éleves et cela produit

egalement des effets individuels et collectifs.

Les effets de I'évaluation et les politiques publiges

L’action publique, parce qu’elle engage des ressmupubliques de plus en plus rares,
se doit de rendre des comptes et de mettre en piesgrocédures d’évaluation les plus
pertinentes possibles. A ce titre, la méthode di@ateon du programme DISPO, qui associe
une approche qualitative, quantitative et un traget complexe des données, apporte des
éléments d’information et de réflexion sur I'usageles effets des catégories et des modes
d’intervention de ces politiques.

Les politigues publiques, et notamment celles tme nomme au sens large les
politiques de la ville, essaient d'intervenir sar féalité en définissant des priorités qui
concernent des populations spécifiquement ideasifida question de la catégorisation est
donc au principe de l'action publique (et de leesce d’ailleurs). Comment des lors définir
un publicprioritaire pour mettre en ceuvre une politique éducative gude plus effective
I'égalité des chance®

Nous avons vu que les pouvoirs publics ont décidgidsur les éléves dmilieux
défavorisésen mobilisant la catégorie dboursier (comme définition du plus petit
dénominateur commun de &faveurdepuis 2006). Malgré les limites de cette catégori
administrativo-politique, étrboursiercela signifie quelque chose. Mais cela ne veutdiras
pour autant que la catégorie soit homogene. Lafi&igtion ne sera pas la méme selon que
I'on habite en Zone Urbaine Sensible ou en milienal; que I'on soit d’origine étrangére ou
pas, que ses parents soient plus ou moins dotéspetal scolaire, ou soient séparés, etc.

Autrement dit, ladéfaveurest multidimensionnelle et ne saurait se définirla base d'un
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seul critere. L’évaluation du programme amene darginterroger sur la définition de la
défaveuret la maniére dont les politiques publiques s'aisissent, ce qui n’est pas rien si
I'on veut essayer de rendre compte pertinemmenackssns entreprises.

L’enjeu et les conséquences sont de taille. Btrersier ou pas, integre ou exclus
d’'une catégorie, et les modalités d’inclusion oexdlusion passent par I'application de seuils
et de leurs effets. En conséquence, si I'on apelégalementun seul critére, le risque est
grand de produire une situatioréquitable

Un autre point mérite d’étre soulevé a propos dedatités d’intervention de I'action
publigue. La détermination d’'un objectif prioriirglobal peut se révéler en situation
d’application contextualisée paradoxale. En mat@éelucation, la réalisation d’'un objectif
d’égalité des chances entre filles et garcons istitaire. A ce titre, le programme DISPO
obtient des résultats remarquables, puisqu’une largjorité de filles sont concernées par les
actions. Pourtant, nous avons vu que ces résslibaiisen partie liés a la perceptiganrée
gue les élevexiblés ont du programme comme étaféminin La problématique de
I'identification d’'une école comme Sciences Po Dogk (en termes deciences mollest
donc féminine$ n’est pas la méme que celle de la plupart desegcd’ingénieurs qui
interviennent sur ’Académie (en termessibéences durest doncmasculines Quitte a étre
moins bien évalué, les acteurs du programme DIS®@oivent-ils pas se poser la question
de lamasculinisatiordu public ?

Enfin, 'on notera que les politiques de la ville @'éducation prioritaire interviennent
en termes deerritoires, que ce soient a travers les ZUS ou les RAR. Ge#giere d’agir
repose bien entendu sur le constat que certairfissullés se cumulent sur des territoires
déterminés ou, si I'on préfére, sur le constat d’'s@grégation territoriale a I'ceuvre dans la
société francaise depuis de nombreuses annéesrgiagssite des actions spécifiques. Ce que
pointe I'évaluation du programme DISPO est queecegiblitique dezonagede l'action
publigue peut avoir des effets contre-productifs stigmatisation (des éléves d'origines
d’Afrique du Nord boursiers qui participent au pragme ne bénéficient pas de la méme
maniere des actions s’ils habitent en ZUS ou [f2a3. familles dont la situation est identique
d'un point de vue socio-économique peuvent avois ge&atégies dduite des zones
d’intervention de la politique de la ville afin dee pas étre stigmatisés davantage. Cette
information interroge bien entendu sur les modslidéntervention de I'action publigue mais,
plus spécifiquement, si les politiques publiquest fdu lieu d’habitation le seul critere de

définition des publics concernés, alors risquelasetl’exclure des éléves qui sont pourtant

141



concernés, et pour qui I'efficacité des actionsppuvent étre mises en ceuvre se révelent étre

pourtant la meilleure.

Au final, le programme DISPO corrige des inégalifggg rapport a des publics
spécifiques, mais il ne touche qu’une partie depedsics et ne transforme pas les inégalités
structurelles. Cela pose donc la question de l'aog# d'un tel programme : doit-on se
contenter d’essayer d’agir sur les publics les fagiles ou les plus défavorisés ? Au terme
de cette évaluation, on peut penser qu’un tel pirogne peut permettre, a son échelle, de
nourrir une réflexion plus large sur le systemecadif par rapport a ceux qui ont le plus de
difficultés.

Nous arrivons la aux vertus et aux grandes linties peuvent apporter les sciences
sociales qui ont nourri I'évaluation du programmiSBO et I'activité du GRF : « Porter a la
conscience des mécanismes qui rendent la vie dauise, voire invivable, ce n’est pas les
neutraliser ; porter au jour les contradictionsn@st pas les résoudre. Mais pour si sceptique
gue I'on puisse étre sur I'efficacité sociale dussage sociologique, on ne peut tenir pour nul
l'effet qu’il peut exercer en permettant a ceux @gouffrent de découvrir la possibilité
d’'imputer leur souffrance a des causes socialedeese sentir disculpés ; et en faisant
connaitre largement l'origine sociale, collectivemeccultée, du malheur sous toutes ses
formes, y compris les plus intimes et les plusétest Constat qui malgré les apparences n'a
rien de désespérant : ce que le monde social,defaitonde social peut, armé de ce savoir le
défaire».**

Non seulement, I'expérience du programme DISPOt as désespérante, mais elle
est encourageante, malgré toutes ses limites.imliee a agir encore plus intensément et a
réfléchir peut étre autrement sur la manieréagte société

En effet, une facon de rendre compte de la natured social que tisse une société
donnée entre ses membres ne peut-elle pas étngéévaltravers le sort qu’elle réserve aux
plus fragiles, a la maniére dont elle prend en demps différences, et comment elle

considére et réagit aux situationsdiaveursquelles qu’en puissent étre les raisons?

164. Bourdieu (P.), « Post-scriptum », daasMisére du MondeParis, Seuil, 1993, p.1453-1454.
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Tableaux et graphiques des tris a plats

Tris a plats sur 'ensemble de I'effectif

Tableau n°01 : Sexe

Effectifs %
Masculin |e= g7 30,5%
Féminin ' 198 69,5%
Total 285 100,0%

1R1. Sexe
Masculin
(30,5%)
Féminin
(69,5%)
2R1. Lycee
Effectifs %
Berthelot, Toulouse ) 12,3%
Arénes, Toulouse = 47 16,5%
Bourdelle, Montauban = 18 6,3%
Jean Jaures, Carmaux == 35 12,3%
Mirepoix, Mirepoix 2 15 5,3%
Rive gauche, Toulouse & 14 4,9%
Las Cases, Lavaur @ 9 3,2%
Alain Fournier, Mirande B 9 3,2%
Jean Lurcat, Saint Céré @ 12 4,2%
Marie Curie, Tarbes = 13 4,6%
Léo ferré, Gourdon = 16 5,6%
Victor Hugo, Gaillac = 10 3,5%
Raymond Savignac, 8 14 4,9%
Villefranche de Rouergue
Claude Nougaro, Monteils = 12 4,2%
Raymond Naves, Toulouse= 14 4,9%
Théophile Gauthier, Tarbed® 12 4,2%
Total 285 100,0%
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2R1. Lycée

Arénes, Toulouse
Berthelot, Toulouse
Jean Jaures, Carmaux
Bourdelle, Montauban
Léo ferré, Gourdon

Mirepoix, Mirepoix

Rive gauche,
Toulouse

Raymond Savignac,
Villefranche de
Rouergue

Raymond Naves,
Toulouse

Marie Curie, Tarbes

Jean Lurcat, Saint
Céré

Claude Nougaro,
Monteils

Théophile Gauthier,
Tarbes

Victor Hugo, Gaillac

Las Cases, Lavaur

Alain Fournier,
Mirande

4R1. Série Bac

6,3%

5,6%

5,3%

4,9%

4,9%

4,9%

4,6%

4,2%

4,2%

4,2%

3,5%

3,2%

3,2%

16,5%

12,3%

12,3%

Effectifs

%

Economique et social

D (42

49,8%

Technologique

= 12

4,2%

Scientifique

= 32

11,2%

Littéraire

= 13

4,6%

Seconde de détermination E=====2 86

30,2%

Total

285

100,0%

4R1. Série Bac

Scientifique
(11,2%)

Seconde de
détermination (30,2%)

Littéraire
(4,6%)

Technologique
(4,2%)

Economique et so
(49,8%)



6R1. Type de quartier

Effectifs %
Non réponse == 34 11,9%
Quartiers périphérigues === 59 20,7%
Centre ville == 47 16,5%
ZUS == 50 17,5%
Péri-urbain = 20 7,0%
Rural = 75 26,3%
Total 285 100,0%
6R1. Type de quartier

Effectifs %
Quartiers périphériques E=== 59 23,5%
Centre ville == 47 18,7%
ZUS === 50 19,9%
Péri-urbain = 20 8,0%
Rural = 75 29,9%
Total 251 100,0%

6R1. Type de quartier
Péri-urbain

Centre ville
(18,7%)

ZUs
(19,9%)

(8,0%)

Rural
(29,9%)

Quartiers
périphériques
(23.5%)

Tableau n°02 : Nationalité des éléves DISPO
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Effectifs %
France . 261 91,6%
Europe g 6 2,1%
Afrigue du Nord et Moyen @ 13 4,6%
Orient
Afrigue sub-saharienne |10 5 1,8%
Total 285 100,0%

Graphique n°01: Nationalité des éléves DISPO
91,6%

4,6%
2,1% 1,8%

France Afrique du Nord et Moyen Orient Europe occidentale Afrique sub-saharienne

9R2. Nationalité du pere
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Effectifs %
Non réponse == 46 16,1%
France ' 180 63,2%
Afrique du Nord et Moyen | E=2 38 13,3%
Orient
Europe occidentale @ 11 3,9%
Afrique sub-saharienne @ 8 2,8%
Asie I 2 0,7%
Total 285 100,0%
Tableau n°03 : Nationalité du pere

Effectifs %
France ' 180 75,3%
Afrique du Nord et Moyen === 38 15,9%
Orient
Europe occidentale @ 11 4,6%
Afrique sub-saharienne B 8 3,3%
Asie ! 2 0,8%
Total 239 100,0%

Graphique n°02 Nationalité du péi

75,3%

France

Moyen Orient

10R2. Nationalité de la mére

sub-saharienne

4&1—4‘%4&44&&

Afrique du NordEurope occidentale  Afrique

Asie

15C



Effectifs %
Non réponse == 36 12,6%
France ' 196 68,8%
Afrique du Nord et Moyen == 37 13,0%
Orient
Europe g 9 3,2%
Afrique sub-saharienne 8 7 2,5%
Total 285 100,0%
Tableau n°04 : Nationalité de la mére
Effectifs %
France ' 196 78,7%
Afrique du Nord et Moyen =2 37 14,9%
Orient
Europe @ 9 3,6%
Afrigue sub-saharienne |E 7 2,8%
Total 249 100,0%
Graphique n°03 : Nationalité de la mere
78,7%
14,9%
% 2.8%
France Afrique du Nord et Europe Afrique

Moyen Orient

11R3. Fratrie

sub-saharienne
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Effectifs %

Non réponse

== 62 21,8%

Deux enfants

== 83 291%

Trois enfants

== 62 21,8%

Quatre enfants et plus

— 61 21,4%

Un enfant = 17 6,0%
Total 285 100,0%
11R3. Fratrie

Effectifs %
Deux enfants = 83 37,.2%
Trois enfants = 62 27,8%
Quatre enfants et plus — 61 27,4%
Un enfant = 17 7,6%
Total 223 100,0%

11R3. Fratrie (Recodage) (Recodage)

Un enfant Deux enfants

37,2%

Trois enfants

12R2. Place dans la fratrie

Quatre enfants et plus

Effectifs %
Non réponse I 188 66,0%
Ainé(e) == 46 16,1%
Non ainé(e) == 5] 17,9%
Total 285 100,0%
12R2. Place dans la fratrie

Effectifs %
Ainé(e) O 46 47,4%
Non ainé(e) I 51 | 52,6%
Total 97 100,0%
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12R2. Place dans la fratrie (Recodage)

Non ainé(e)
(52,6%)

13R2. Lieu de naissance du pere

Ané(e)
(47,4%)

Effectifs %
Non réponse === 53 18,6%
Afrique du Nord et Moyen E=== 55 19,3%
Orient
France ' 143 1 50,2%
Afrique sub-saharienne = 16 5,6%
Europe @ 14 4,9%
Autres 1 4 1,4%
Total 285 100,0%
13R2. Lieu de naissance du pere
Effectifs %
Afrique du Nord et Moyen E=== 55 23,7%
Orient
France 143 61,6%
Afrique sub-saharienne &= 16 6,9%
Europe = 14 6,0%
Autres 0 4 1,7%
Total 232 100,0%
13R2. Lieu de naissance du pére (Recodage)
61,6%
23,7%
6,9% 6,0%
_I 1,7%
France Afrique du Nord Afrique Europe Autres

et Moyen Orient

sub-saharienne
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14R2. Lieu de naissance de la mére

Effectifs %
Non réponse == 46 16,1%
Afrique sub-saharienne & 14 4,9%
France ' 160 56,1%
Afrique du Nord et Moyen E=== 54 18,9%
Orient
Europe g 9 3,2%
Autres ! 2 0,7%
Total 285 100,0%
14R2. Lieu de naissance de la meére
Effectifs %
Afrique sub-saharienne & 14 5,9%
France ' 160 66,9%
Afrique du Nord et Moyen &= 54 22,6%
Orient
Europe g 9 3,8%
Autres ! 2 0,8%
Total 239 100,0%
14R2. Lieu de naissance de la mere (Recodage)
66,9%
22,6%
5.9% 3,8%
_I _| 0,8%
France Afrique du Nord Afrique Europe Autres
et Moyen Orient  sub-saharienne
15R1. Profession du pére
Effectifs %
Non réponse == 64 22,5%
Professions intermédiaires = 24 8,4%
Employés == 52 18,2%
Artisans, commmercants =2 26 9,1%
Retraités = 20 7,0%
Cadres et prof. = 19 6,7%
intellectuelles
Ouvriers == 44 15,4%
Sans activité = 20 7,0%
Agriculteurs = 16 5,6%
Total 285 100,0%
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15R1. Profession du pére

Effectifs %
Professions intermédiaires == 24 10,9%
Employés = 52 23,5%
Artisans, commmercants == 26 11,8%
Retraités = 20 9,0%
Cadres et prof. = 19 8,6%
intellectuelles
Ouvriers == 44 19,9%
Sans activité = 20 9,0%
Agriculteurs = 16 7,2%
Total 221 100,0%

15R1. Profession du pére
Employés
Ouvriers

Artisans,
commmergants

Professions
intermédiaires

Retraités

Sans activité

Cadres et prof.
intellectuelles

Agriculteurs

11,8%

10,9%

16R1. Profession de la mere

Effectifs %
Non réponse == 40 14,0%
Sans activité = 75 26,3%
Professions intermédiaires =2 26 9,1%

Employés

= 101 |354%

Cadres et prof. = 17 6,0%
intellectuelles

Ouvriers g 6 2,1%
Retraités l 3 1,1%
Agriculteurs g 7 2,5%
Artisans, commmercants B 10 3,5%
Total 285 100,0%
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16R1. Profession de la mére

Effectifs %
Sans activité = 75 30,6%
Professions intermédiaires == 26 10,6%
Employés I 101 41,2%
Cadres et prof. = 17 6,9%
intellectuelles
Ouvriers o 6 2,4%
Retraités I 3 1,2%
Agriculteurs g 7 2,9%
Artisans, commmercants = 10 4,1%
Total 245 100,0%
16R1. Profession de la meére
Employés 41,2%
Sans activité 30,6%
Professions 0
intermédiaires I 10,6%
Cadres et prof. I
intellectuelles 6.9%
Arti ,
commmercants | 4.0
Agriculteurs I 2,9%
Quvriers _I 2,4%
Retraités _I 1,2%
17R2. Niveau d'études du pére
Effectifs %
Non réponse = 94 33,0%
Post-secondaire = 25 8,8%
ler cycle enseig. supérieur== 36 12,6%
2eme cycle enseig. g 11 3,9%
supérieur
Lycée =40 14,0%
College === 53 18,6%
Primaire = 26 9,1%
Total 285 100,0%
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17R2. Niveau d'études du peére

Effectifs %
Post-secondaire == 25 13,1%
ler cycle enseig. supérieur==== 36 18,8%
2éme cycle enseig. = 11 5,8%
supérieur
Lycée == 40 20,9%
College = 53 27, 7%
Primaire == 26 13,6%
Total 191 100,0%
17R2. Niveau d'études du pére (Recodage)

College [ 27,7%
Lycée | 20,9%
ler cycle enseig.
supérieur I 18,8%
Primaire | 13,6%
Post-secondaire [ 13,1%
2éme cycle enseig.
supérieur —I 58%

18R2. Niveau d'études de la mere

Effectifs %
Non réponse = 71  24,9%
ler cycle enseig. supérieur=== 42 14,7%
Post-secondaire = 28 9,8%
2éme cycle enseig. = 23 8,1%
supérieur
College == 36 12,6%
Lycée == 51 17,9%
Primaire = 34 11,9%
Total 285 100,0%
18R2. Niveau d'études de la meére

Effectifs %
ler cycle enseig. supérieur=== 42 1 19,6%
Post-secondaire == 28 13,1%
2éme cycle enseig. = 23 10,7%
supérieur
College == 36 16,8%
Lycée = 5] 23,8%
Primaire == 34 15,9%
Total 214 100,0%




18R2. Niveau d'études de la mére
Lycée

ler cycle enseig.
supérieur

College
Primaire
Post-secondaire

2éme cycle enseig.
supérieur

19R2. Note moyenne

(Recodage)

23,8%

Effectifs %
Non réponse = 94 33,0%
13 et 14 de moyenne == 46 16,1%
11 et 12 de moyenne —— 97 34,0%
15 de moyenne et plus B 10 3,5%
10 de moyenne = 25 8,8%
Inférieur & 10 de moyenne @ 13 4,6%
Total 285 100,0%
19R2. Note moyenne

Effectifs %
13 et 14 de moyenne = 46 24,1%
11 et 12 de moyenne —— 97 50,8%
15 de moyenne et plus & 10 5,2%
10 de moyenne == 25 13,1%
Inférieur & 10 de moyenne = 13 6,8%
Total 191 100,0%

19R2. Note moyenne (Recodage)

Inférieur a 10 de
moyenne

10 de moyenne

11 et 12 de moyenne

13 et 14 de moyenne

15 de moyenne et plus

F 5’2%

- 6’8%

24,1%
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20R1. Souhait d'orientation maximum

Effectifs %
Non réponse = 75 | 26,3%
IEP == 47 16,5%
CPGE = 17 6,0%
Etudes supérieures longue5F===== 74 1 26,0%
Ne sait pas == 44 15,4%
Etudes supérieures courte== 27 9,5%
Vie active l 1 0,4%
Total 285 100,0%
20R1. Souhait d'orientation maximum

Effectifs %
IEP = 47 22,4%
CPGE = 17 8,1%
Etudes supérieures longue 5= 74 1 35,2%
Ne sait pas = 4 21,0%
Etudes supérieures courtes== 27 12,9%
Vie active I 1 0,5%
Total 210 100,0%

20R1. Souhait d'orientation maximum

IEF

| 22,4%

Etudes supérieures
longues

CPGE I 8,1%

Etudes supérieures
courtes

Vie active ] 0,5%

| 12,9%

| 35,2%

Ne sait pas

| 21,0%



Tris & plats de I'effectif des éléves post-bac

1R1. Sexe

Effectifs %
Masculin = 23 27, 7%
Féminin 73 72,3%
Total 101 100,0%
2R1. Lycée

Effectifs %
Berthelot, Toulouse == 18 17,8%
Arénes, Toulouse = 28 27,7%
Bourdelle, Montauban = 9 8,9%
Jean Jaures, Carmaux e — 21 20,8%
Mirepoix, Mirepoix = 9 8,9%
Rive gauche, Toulouse &= 6 5,9%
Raymond Naves, Toulouse== 10 9,9%
Total 101 100,0%
4R1. Série Bac

Effectifs %
Economique et social ' 69 | 68,3%
Technologique = 5 5,0%
Scientifique === 20 19,8%
Littéraire = 7 6,9%
Total 101 100,0%
6R1. Type de quartier

Effectifs %
Non réponse = 4 4,0%
Quartiers périphériques | == 43 | 42,6%
Centre ville = 12 11,9%
ZUS == 25 24,8%
Péri-urbain i 2 2,0%
Rural == 15 14,9%
Total 101 100,0%
6R1. Type de quartier

Effectifs %
Quartiers périphériques | == 43 | 44,3%
Centre ville = 12 12,4%
ZUS = 25 25,8%
Péri-urbain g 2 2,1%
Rural == 15 15,5%
Total 97 100,0%
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8R1. Nationalité

Effectifs %
France T 94 93,1%
Europe occidentale g 2 2,0%
Afrique du Nord et Moyen @ 5 5,0%
Orient
Total 101 100,0%

8R1. Nationalité

93,1%

France

9R2. Nationalité du pére

5,0%

Afrique du Nord et Moyen Orient

2,0%

Europe occidentale

Effectifs %
Non réponse = 11 10,9%
France I 66 65,3%
Afrique du Nord et Moyen === 16 15,8%
Orient
Europe occidentale = 5 5,0%
Afrique sub-saharienne |8 3 3,0%
Total 101 100,0%
9R2. Nationalité du pere

Effectifs %
France I 66 73,3%
Afriqgue du Nord et Moyen === 16 17,8%
Orient
Europe occidentale = 5 5,6%
Afrique sub-saharienne B 3 3,3%
Total 90 100,0%
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9R2. Nationalité du péere (Recodage)
73,3%

France

Afrique du Nord et Moyen

17,8%

Europe occidentale

Afrique sub-saharienne

Orient

10R2. Nationalité de la mére

Effectifs %
Non réponse = 5 5,0%
France B — Y { 6 75,2%
Afrigue du Nord et Moyen E== 15 14,9%
Orient
Europe g 3 3,0%
Afrigue sub-saharienne 1@ 2 2,0%
Total 101 100,0%
10R2. Nationalité de la mére

Effectifs %
France —————A 79,2%
Afrique du Nord et Moyen == 15 15,6%
Orient
Europe g 3 3,1%
Afrique sub-saharienne @ 2 2,1%
Total 96 100,0%

10R2. Nationalité de la mere (Recodage)
79,2%

France

Afrique du Nord et
Moyen Orient

Europe

Afrique
sub-saharienne

16z



11R3. Fratrie

Effectifs %
Non réponse = 22 21,8%
Deux enfants = 31 30,7%
Trois enfants === 21 20,8%
Quatre enfants et plus —— 25 24,8%
Un enfant i 2 2,0%
Total 101 100,0%
11R3. Fratrie

Effectifs %
Deux enfants = 31 [39,2%
Trois enfants = 21 26,6%
Quatre enfants et plus —— 25 31,6%
Un enfant g 2 2,5%
Total 79 100,0%

11R3. Fratrie (Recodage) (Recodage)
39,2%

Un enfant Deux enfants Trois enfants Quatre enfants et plus

12R2. Place dans la fratrie

Effectifs %
Non réponse I 90 89,1%
Ainé(e) @ 5 5,0%
Non ainé(e) = 6 5,9%
Total 101 100,0%

16z



12R2. Place dans la fratrie (Recodage)

Non ainé(e)
(54,5%)

13R2. Lieu de naissance du pére

Ainé(e)
(45,5%)

Effectifs %
Non réponse == 17 16,8%
Afrique du Nord et Moyen E===281 25 24,8%
Orient
France = 44 43,6%
Afrique sub-saharienne = 7 6,9%
Europe = 8 7,9%
Total 101 100,0%
13R2. Lieu de naissance du pere

Effectifs %
Afrique du Nord et Moyen E===== 25 29,8%
Orient
France ' 44 52,4%
Afrique sub-saharienne £ 7 8,3%
Europe = 8 9,5%
Total 84 100,0%

164



13R2. Lieu de naissance du pére
52,4%

(Recodage)

29,8%
8,3% 9,5%
France Afrique du Nord Afrique Europe Autres
et Moyen Orient  sub-saharienne
14R2. Lieu de naissance de la meére
Effectifs %
Non réponse == 13 12,9%
Afrique sub-saharienne & 6 5,9%
France ' 52 51,5%
Afrique du Nord et Moyen | === 25 24,8%
Orient
Europe g 4 4,0%
Autres l 1 1,0%
Total 101 100,0%
14R2. Lieu de naissance de la mére
Effectifs %
Afrique sub-saharienne |E 6 6,8%
France ' 52 59,1%
Afrique du Nord et Moyen E===== 25 28,4%
Orient
Europe @2 4 4,5%
Autres I 1 1,1%
Total 88 100,0%
14R2. Lieu de naissance de la mere (Recodage)
59,1%
28,4%
6,8% %
_I 4,5% 11%
France Afrique du Nord Afrique Europe Autres

et Moyen Orient

sub-saharienne
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15R1. Profession du pére

Effectifs %
Non réponse == 20 19,8%
Professions intermédiaires =2 9 8,9%
Employés = 11 10,9%
Artisans, commmercants | =2 10 9,9%
Retraités = 8 7,9%
Cadres et prof. = 8 7,9%
intellectuelles
Ouvriers == 19 18,8%
Sans activité == 13 12,9%
Agriculteurs B 3 3,0%
Total 101 100,0%
15R1. Profession du pére

Effectifs %
Professions intermédiaires == 9 11,1%
Employés = 11 13,6%
Artisans, commmercgants E= 10 12,3%
Retraités = 38 9,9%
Cadres et prof. = 8 9,9%
intellectuelles
Ouvriers == 19 23,5%
Sans activité == 13 16,0%
Agriculteurs g 3 3,7%
Total 81 100,0%

15R1. Profession du pére

Quvriers

Sans activité

Employés

Artisans,
commmerc¢ants

Professions
intermédiaires

Retraités

Cadres et prof.
intellectuelles

Agriculteurs

23,5%

16¢€



16R1. Profession de la mere

Effectifs %
Non réponse = 9 8,9%
Sans activité = 29 28,7%
Professions intermédiaires == 10 9,9%
Employés 37 36,6%
Cadres et prof. = 7 6,9%
intellectuelles
Ouvriers g 3 3,0%
Retraités i 2 2,0%
Agriculteurs g 2 2,0%
Artisans, commmercants 2 2,0%
Total 101 100,0%
16R1. Profession de la mere

Effectifs %
Sans activité = 29 31,5%
Professions intermédiaires == 10 10,9%
Employés = 37 40,2%
Cadres et prof. = 7 7,6%
intellectuelles
Ouvriers 2 3 3,3%
Retraités g 2 2,2%
Agriculteurs g 2 2,2%
Artisans, commmercants @ 2 2,2%
Total 92 100,0%

16R1. Profession de la mére

Employés

Sans activité

Professions
intermédiaires

I 10,9%

Cadres et prof. 7 6%
intellectuelles I 1070

Ouvriers I 3,3%
Retraités I 2,2%
Agriculteurs I 2,2%

Artisans, 2 204
commmercants I 70

31,5%

40,2%



| 26,9%

17R2. Niveau d'études du pére
Effectifs %
Non réponse === 23 22,8%
Post-secondaire = 11 10,9%
ler cycle enseig. supérieur== 12 11,9%
2éme cycle enseig. 2 2,0%
supérieur
Lycée == 19 18,8%
College === 21 20,8%
Primaire == 13 12,9%
Total 101 100,0%
17R2. Niveau d'études du pére
Effectifs %
Post-secondaire == 11 14,1%
ler cycle enseig. supérieur=== 12 15,4%
2éme cycle enseig. B2 2,6%
supérieur
Lycée == 19 24,4%
College = 21 26,9%
Primaire == 13 16,7%
Total 78 100,0%
17R2. Niveau d'études du pére (Recodage)
College
Lycée | 24,4%
Primaire 116,7%
o | 15.49%
Post-secondaire ] 14,1%
e N erous [T 2.6%
18R2. Niveau d'études de la mére
Effectifs %
Non réponse == 12 11,9%
ler cycle enseig. supérieur===== 23 22,8%
Post-secondaire = 12 11,9%
2eme cycle enseig. B 5 5,0%
supérieur
College = 10 9,9%
Lycée == 21 20,8%
Primaire == 18 17,8%
Total 101 100,0%

16¢



18R2. Niveau d'études de la mére
Effectifs %
ler cycle enseig. supérieur=====2 23 | 25,8%
Post-secondaire == 12 13,5%
2eme cycle enseig. @ 5 5,6%
supérieur
College = 10 11,2%
Lycée == 21 23,6%
Primaire === 18 20,2%
Total 89 100,0%
18R2. Niveau d'études de la mére (Recodage)
ler cycle enseig.
supérieur
Lycée | 23,6%
Primaire |2o,2%
Post-secondaire ] 13,5%
Coliége | 11,2%
e EUE
19R2. Note moyenne
Effectifs %
Non réponse = 22 21,8%
13 et 14 de moyenne — 22 21,8%
11 et 12 de moyenne B —— 39 | 38,6%
15 de moyenne et plus & 5 5,0%
10 de moyenne = 11 10,9%
Inférieur a 10 de moyenne 2 2,0%
Total 101 100,0%
19R2. Note moyenne
Effectifs %
13 et 14 de moyenne — 22 27,8%
11 et 12 de moyenne ' 39 49,4%
15 de moyenne et plus = 5 6,3%
10 de moyenne == 11 13,9%
Inférieur a 10 de moyenne B 2 2,5%
Total 79 100,0%




19R2. Note moyenne (Recodage)

Inférieur a 10 de
moyenne

10 de moyenne

11 et 12 de moyenne

13 et 14 de moyenne

15 de moyenne et plus

2,5%

.-

20R1. Souhait d'orientation maximum

Effectifs %
Non réponse = 4 4,0%
IEP 35 34,7%
CPGE == 13 12,9%
Etudes supérieures longue F=======m 39 38,6%
Ne sait pas = 4 4,0%
Etudes supérieures courted® 6 5,9%
Total 101 100,0%
20R1. Souhait d'orientation maximum

Effectifs %
IEP ——— ) 36,1%
CPGE == 13 13,4%
Etudes supérieures longue 5= 39 40,2%
Ne sait pas = 4 4,1%
Etudes supérieures courted= 6 6,2%
Total 97 100,0%

20R1. Souhait d'orientation maximum

IEF

Etudes supérieures
longues

CPGE

Etudes supérieures
courtes

Vie active

Ne sait pas

40,2%

17¢



22R1. Mention Bac

Effectifs %
Trés bien = 7 6,9%
Admis = 32 31,7%
Assez bien = 37 36,6%
Bien = 25 24,8%
Total 101 100,0%

22R1. Mention Bac

36,6%

Trés bien Bien Assez bien Admis

23R1. Orientation post-Bac

Effectifs %
Non réponse = 10 9,9%
IEP = 6 5,9%
Etudes supérieures longue S 55 | 54,5%
CPGE === 20 19,8%
Etudes supérieures courted== 10 9,9%
Total 101 100,0%
23R1. Orientation post-Bac

Effectifs %
IEP = 6 6,6%
Etudes supérieures longue ST 55 1 60,4%
CPGE === 20 22,0%
Etudes supérieures courtes== 10 11,0%
Total 91 100,0%

23R1. Orientation post-Bac
60,4%

22,0%

IEP Etudes supérieures CPGE
longues

Etudes supérieures
courtes
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Tableaux des chapitres 4 et 5
Chapitre 4

p.91.
Note 102.Tableau n°001 : Nationalité du pere / Mention Bac

Khi2=9,24 ddI=12 p=0,683 (Peu fiable. Valeurddtiques inférieures a 5 : 15)

Trés bien | Admis Assez bien Bien Total
Afriqgue du Nord et Moyen
Orient 1 3 2 16
Total 4 29 35 22 90
Tableau : Val. théoriques
Afrique du Nord et Moyen | - - 6.2 3.9
Orient
Tableau : Khi2 partiel
Afrique du Nord et Moyen - 17 0.6 6.8
Orient
Total 59 23 1,1 9,2
Chapitre 5
p. 106.
Note 119.Tableau n°002 : Lycée / Type de quartier
Khi2=193,7 ddI=60 p=0,001 (Peu fiable. Valelm&driques inférieures a 5 : 67)
Quartiers| Centre | ZUS Péri- Rural Total
périphéri | ville urbain
ques
Berthelot, Toulouse 35
Arénes, Toulouse 43

Jean Lurcat, Saint Céré

Léo ferré, Gourdon

Total 47 251

Tableau : Val. théoriques

Berthelot, Toulouse B2 6.6 7,0

Arénes, Toulouse 101 81 SN E IS

Jean Lurcat, Saint Céré 2,8 2,2
Léo ferré, Gourdon 3,8 3,0

Tableau : Khi2 partiel

Berthelot, Toulouse e 1.0

2,9

Arénes, Toulouse 2,0
2,3
3,3

Léo ferré, Gourdon 0,6 2,7 0,8

Jean Lurcat, Saint Céré 1,7
Total 46,4

12,8 | 40,5

27,8

21,7

. 66,2 193,

52 PEEEFCCEN 30.6

12,8 42,0

13,6

7
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Notes 120Tableau n°003 : Lycée / Nationalité de la mere
Khi2=25,8 ddI=45 p=0,99 (Peu fiable. Valeursoifigues inférieures a 5 : 50)

France Afrique du Europe Afrique Total
Nord et sub-
Moyen saharienne
Orient
Arénes, Toulouse F’ 12 1 1 43
Total 196 37 9 7 249
Tableau : Val. théoriques
'Arénes, Toulouse 338 64 1,6 1,2 |
Tableau : Khi2 partiel
Arénes, Toulouse 4,9 5,6
Total 5,7 15,2 3,0 1,8 25,8
p.107
Note 121.Tableau n°004 : Lycée / Lieu de naissance de la ree
Khi2=69,7 ddI=60 p=0,183 (Peu fiable. Valeusdtiques inférieures a 5 : 64)
Afrique | France Afrique |Europe | Autres Total
sub- du Nord
saharienn et Moyen
e Orient
Arénes, Toulouse 5 39
Total 14 160 54 9 2 239
Tableau : Val. théoriques
'Arénes, Toulouse - 23 1,5 0,3 | |
Tableau : Khi2 partiel
Arénes, Toulouse 1,8 27,4
Total 8,8 244 342 | 19 0,4 69,7
Note 122 Tableau n°005 : Lycée / Lieu de naissance du pere
Khi2=47,6 ddI=60 p=0,877 (Peu fiable. Valeumddtiques inférieures a 5 : 65)
Afrique | France Afrique |Europe | Autres Total
du Nord sub-
et Moyen saharienn
Orient e
Arenes, Toulouse 4 2 1 32
Léo ferré, Gourdon 15
Total 55 143 16 14 4 232
Tableau : Val. théoriques
Arénes, Toulouse 2,2 1,9 0,6
Léo ferré, Gourdon 3,6 9,2 1,0 0,9 0,3
Tableau : Khi2 partiel
Arénes, Toulouse 0,6 9,9
Léo ferré, Gourdon 0,5 0,4 7,6
Total 20,0 19,2 6,2 2,1 0,2 47,6

17¢



Notes 123Tableau n°006 : Type de quartier / Nationalité du gre
Khi2=36,2 ddI=16 p=0,003 (Peu fiable. Valeumddhques inférieures a 5 : 16)

France Afrigue |Europe | Afriqgue | Asie Total
du Nord | occidenta sub-
et Moyen | le saharien
Orient e
ZUS 3 44
Total 176 35 10 8 2 231
Tableau : Val. théoriques
ZUS EECGANNN 10 SN o4 | |
Tableau : Khi2 partiel
ZUs 23,0
Total 8,4 19,5 0,4 6,4 1,6 36,2
p.108.
Note 124 Tableau n°007 : Type de quartier / Nationalité ded mére
Khi2=27,9 ddl=12 p=0,006 (Peu fiable. Valeusdtiques inférieures a 5: 11)
France Afrique du Europe Afrique Total
Nord et sub-
Moyen saharienne
Orient
ZUS F_F 3 3 48
Total 192 34 8 7 241
Tableau : Val. théoriques
ZUs 382 [0 [N 14 |
Tableau : Khi2 partiel
ZUs 0,4 0,6 17,5
Total 5,7 18,4 1,5 2,3 27,9
p.109.
Note 125.Tableau n°008 : Type de quartier / Lieu de naissamcdu pére
Khi2=49,1 ddl=16 p=0,001 (Peu fiable. Valeusdtiques inférieures a 5 : 15)
Afrique | France Afrique | Europe | Autres Total
du Nord sub-
et Moyen saharienn
Orient e
ZUs 7 4 1 40
Rural 3 1 70
Total 50 137 16 13 4 220
Tableau : Val. théoriques
ZUS 2,4 0,7
Rural Fm-m 41 1,3
Tableau : Khi2 partiel
ZUs 05 32,7
Rural 0,1 13,2
Total 21,3 17,9 | 8,0 1,1 0,8 49,1
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Note 126.Tableau n°009 : Type de quartier / Lieu de naissamcde la méere
Khi2=59,5 ddI=16 p=0,001 (Peu fiable. Valeurddtiques inférieures a 5 : 16)

Afrigue | France Afriqgue | Europe | Autres Total
sub- du Nord
saharienn et Moyen
e Orient
ZUS 3 1 44
Rural 3 71
Total 14 154 49 8 2 227
Tableau : Val. théoriques
ZUS 29,9 1,6 0,4
Rural 4.4 15,3 2,5 0,6
Tableau : Khi2 partiel
ZUs 71 FEFEE165 04 37,2
Rural (39 ECHENOS | 0,1 19,8
Total 11,7 195 | 265 | 16 0,1 59,5
Note 127 Tableau n°010 : Type de quartier / Fratrie
Khi2=34 ddlI=12 p=0,001 (Peu fiable. Valeurs ttiges inférieures a5 : 4)
Deux Trois Quatre Un enfant | Total
enfants enfants enfants et
plus
zZUs 11 7 1 40
Total 81 61 ' 55 17 214
Tableau : Val. théoriques
ZUS 15,1 11,4 R 32
Péri-urbain 7,6 5,7 - 51 |
Tableau : Khi2 partiel
ZUs 1,1 1,7 1,1 15,1
Total 6,5 3,7 21,5 2,3 34,0

17¢



p. 110.

Notes 128Tableau n°011 : Type de quartier / Profession du peKhi2=61,8 ddI=28
p=0,001 (Peu fiable. Valeurs théoriques inférislr® : 25)

Profe  Empl | Artisa| Retrai| Cadre Ouvri | Sans | Agric | Total

ssionsoyés 'ns, tés s eters | activi  ulteur

inter com prof. té S

média mmer intell

ires cants ectuel

les

Centre ville - 8 3 6 5 6 2 41
ZUS 1 7 2 5 1 13 1 40
Rural 5 20 10 5 FE. IR
Total 24 |47 |25 | 19 | 18 @ 43 | 20 16| 212
Tableau : Val. théoriques
Centre ville e o1 48 37| 35] 83 39FKFIN @4
ZUs EEso 47 36 34 /81 EEMN30 |
Rural 75 146 78 |59 HIM 134 FEG 3~
Tableau : Khi2 partiel
Centre ville 0,1 0,4 0,8 0,3 0,6 0,6 12,1
ZUS Pl 04 12 0,2 12 129 09 | 16,8
Rural 08 20 06 |01 EEENO4 [FEEEN 228
Total 98 |28 32 | 20 57 41 173 170 618
Note 129.Tableau n°012 : Type de quartier / Profession de lmére
Khi2=48,4 ddI=28 p=0,01 (Peu fiable. Valeursattigues inférieures a5 : 27)

Sans Profe | Empl | Cadre Ouvri | Retrai Agric | Artisa Total

activi | ssionsoyés |set |ers |tés |ulteur ns,

té inter prof. S com

média intell mmer
ires ectuel cants
les

ZUs 22N Bl 45
Total 71 26 |98 | 17 6 3 7 9 237
Tableau : Val. théoriques
ZUs HSSNEXCEN 1sc EFMM11 (06 |13 | 17 | |
Tableau : Khi2 partiel
ZUS B2V o: EX@o1 08 08 @ 12 | 16,9
Total 182 52 34 87 01 11 104 13 484

17¢



p.111.

Notes 130Tableau n°013 : Type de quartier / Note moyenne
Khi2=29,2 ddl=16 p=0,023 (Peu fiable. Valeursdhques inférieures a 5 : 13)
13et14 1letl2 |15de 10 de Inférieur

Quartiers périphériques
ZUS

Total

Tableau : Val. théoriques
Quartiers périphérigues
ZUSs

Tableau : Khi2 partiel

Quartiers périphériques

ZUS
Total

Note 131.Tableau n°014 : Type de quartier / Souhait d'orienation maximum

de de moyenne  moyenne |a 10 de
moyenne | moyenne et pIUS moyenne
19 23 2 E 5

4 [ 1 AR 3

42 88 10 23 13
12,4 26,0 3,0 68 EE
FOER 215 24 |56 3.2

3,5 0,3 0,1 X 0.1
EE 05 125

7,8 0,7 1,0 19,4 0,3

Khi2=47,2 ddl=20 p=0,001 (Peu fiable. Valeursdhques inférieures a 5 : 14)

Quartiers périphériques
Centre ville

ZUS

Rural

Total

Tableau : Val. théoriques
Quartiers périphériques
Centre ville

ZUS

Péri-urbain

Rural

Tableau : Khi2 partiel
Quartiers périphériques
Centre ville

ZUS

Rural

Total

IEP CPGE

2300 6
7 5

5 4
6

44 17

H280N 4.7
74 29
92 | 36
33 | 13

118 EX3
SN 0.1

0,8

1,9
ECHN 1.1

14,2 2,7

Etudes Ne sait | Etudes |Vie
supérie | pas supérie | active
ures ures
longues courtes

22 M 3
N 12 4

18 5 10

21 18 7

73 42 24 1
20,3 ¥ 6.7 0,3
(12,3 | 4,1 0,2

15,3 8,8 5,0 0,2
54 3,1 1,8 0,1
19,6 11,3 6,4 0,3

0.1 [EXEN 2.0
33 KN
05 16 |50
01 40
40 | 176 @ 83 | 03

Total

52
43
176

6,2
16,8
29,2

Total

56

34

42

54
201

19,7

7,4

9,0

8,1
47,2



p. 113.
Note 132 Tableau n°015 :

Nationalité du pére / Nationalité d la mere

Khi2=232,8 ddl=12 p=0,001 (Peu fiable. Valelm&driques inférieures a 5 : 12)

France

Afrique du Nord et Moye
Orient
Tableau : Val. théoriques

France Afriqgue duEurope Afrique Total
Nord et sub-
Moyen saharienne
Orient
I 150
:

France

Afrique du Nord et Moye
Orient
Tableau : Khi2 partiel

11

France

Afrique du Nord et Moye
Orient

0,6

1420 (266 61 /53 |

72 (192 |27 |53 [EZ¢

122,9

Note 134.Tableau n°016 : Lieu de naissance du pére / Lieu amissance de la mére

Khi2=260 ddI=16 p=0,001

(Peu fiable. Valeursofigues inférieures a 5 : 17)

Afrique Afrique | Europe | Autres Total
sub- du Nord
saharienn et Moyen
e Orient
Afr_lque du Nord et Moyen 1 1 57
Orient
France 3 1 142
Total 13 154 50 8 2 227
Tableau : Val. théoriques
Afriqgue du Nord et Moyen
France 5,0 13
Tableau : Khi2 partiel
Afriqgue du Nord et Moyen
France F_wq 0,8 52,7
Total 94,3 45,3 110,3 10,0 260,0

17¢



p.114

Notel36.Tableau n°017 : Nationalité du pére / Fratrie
Khi2=27,4 ddl=12 p=0,007 (Peu fiable. Valeusdtiques inférieures a 5 : 13)

Deux Trois Quatre Un enfant | Total
enfants enfants enfants et
plus
France 63 14 156
Afrique du Nord et Moyen
Orient 10 2 32
Tableau : Val. théoriques
France 58,3 12,9
Afriqgue du Nord et Moyen
Orient 12,0 8,7 2,6
Tableau : Khi2 partiel
France 0,4 3,6 0,1 51
Afrique du Nord et Moyen
Orient 0.3 19.3
Note 137.Tableau n°018 : Nationalité de la mére / Fratrie
Khi2=24,3 ddI=9 p=0,004 (Peu fiable. Valeursoifigues inférieures a 5 : 9)
Deux Trois Quatre Un enfant | Total
enfants enfants enfants et
plus
Afrique du Nord et Moyen ¢ 5 3 29
Orient
Tableau : Val. théoriques
Afrique du Nord et Moyen ', ,, 79 - 23
Orient
Tableau : Khi2 partiel
Afrique du Nord et Moyen | ¢ 44 - 145
Orient
Total 2,7 8,8 12,7 01 24,3




p.115

Notes 138Tableau n°019 : Nationalité du pére / Profession da mére
Khi2=27,4 ddI=28 p=0,495 (Peu fiable. Valeusdtiques inférieures a 5 : 33)

Sans | Profe | Empl | Cadre Ouvri | Retrai| Agric | Artisa| Total
activi  ssionsoyés 's eters |tés | ulteur ns,
té inter prof. S com
meédia intell mmer
ires ectuel cants
les
France F!zl M4 2 6 8 174
Total 69 25 92 16 6 2 6 9 225
Tableau : Val. théoriques
France EE 46 15 |46 | 7,0
Afrigue du Nord et Moye
Orient 95 [EE! 2,2 08 03 0,8 1,2
Tableau : Khi2 partiel
France 0,1 0,1 0,2 6,8
Afriqgue du Nord et Moye
Orient 11,6 QoK 1,7 0,3 0,3 17,8
Total 180 09 | 45 30 03 05 02 274
Note 139.Tableau n°020 : Nationalité de la mere / Professiode la mere
Khi2=42,2 ddI=21 p=0,004 (Peu fiable. Valeurddhques inférieures a 5 : 25)
Sans Profe | Empl | Cadre Ouvri | Retrai Agric | Artisa Total
activi | ssionsoyés |s eters |tés |ulteur ns,
té inter prof. S com
meédia intell mmer
ires ectuel cants
les
France NPT s 2 (6 8 | 189
gfr_lque du Nord et Moyem 1 1 1 33
rient
Total 97 17 6 3 6 9 237
Tableau : Val. théoriques
France 48 |24 |48 | 72
Afrique du Nord et Moye24 08 |04 | 08 | 13
Orient ' ' ' '
Tableau : Khi2 partiel
France 5,1 0,1 0,1 8,1
Afr_lque du Nord et Moye 217 31 |54 03 32.3
Orient
Total 274 51 | 63 28 04| 01 4272
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Note 140.Tableau n°021 : Lieu de naissance de la mére / Pesfsion de la mére
Khi2=54,7 ddI=28 p=0,002 (Peu fiable. Valeumdtiques inférieures a 5 : 32)

Sans Profe | Empl | Cadre Ouvri | Retrai Agric | Artisa Total

activi | ssionsoyés |s eters |tés |ulteur ns,

té inter prof. S com

meédia intell mmer
ires ectuel cants
les

France 68 4 2 7 7 153
Afrique du Nord et Moye 1 1 3 49
Orient
Total 69 23 93 16 5 3 7 10 226
Tableau : Val. théoriques
France XA 630 FOEM 34 (20 | 47 (68
Afrique du Nord et Moye 11 lo7 |15 | 22
Orient ' ' ' ’ ' ' ' '
Tableau : Khi2 partiel
France (92 35 [FEM25 | 0,6 16,2
Afrigue du Nord et Moye 218 45 |42 10 344
Orient ' ' ’ ' '
Total 32,1 9.3 5,6 6,0 1,6 0,2 54,7
p. 116.

Notes 141Tableau n°022 : Lieu de naissance du péere / Nivealétudes du pére
Khi2=59,7 ddI=20 p=0,001 (Peu fiable. Valeumsdtiques inférieures a 5 : 20)

ler Post-
cycle | second.
ens.
Sup.
Afrique du Nord et Moyen > 4
Orient
Total 22 33
Tableau : Val. théoriques
Afr_lque du Nord et Moyen 4.9 74 20 115
Orient
Tableau : Khi2 partiel
Afrique du Nord et Moyen |, 16 0.2 48 33.4
Orient
Total 3,7 2,1 1,4 7,4 0,8 44 .4 59,7
Note 142 Tableau n°023 : Nationalité du pere / Niveau d'étues du pere
Khi2=45 ddlI=20 p=0,001 (Peu fiable. Valeurs tiigwes inférieures a 5 : 21)
ler Post- | 2eme |College| Lycée | Primair Total
cycle | second.|cycle
ens. ens.sup
Sup.
France 22 28 10 146
Total 25 36 100 40 53 | 26 | 190
Tableau : Val. théoriques
'France 19,2 | 27,7 | 7,7 B0 207 EXIE
Tableau : Khi2 partiel
France 0,4 0,7 AN 10,0
Total 1,3 1,8 70 | 22 | 328 450

Note 143 Tableau n°024 : Nationalité de la mere / Niveau dtédes de la méere

181



Khi2=68 ddl=15 p=0,001 (Peu fiable. Valeurs tiigwes inférieures a 5 : 16)

ler Post- | 2eme |College| Lycée | Primair Total
cycle | second. cycle e
ens. ens.sup
France 25 21 30 45 171
Total 42 28 23 36 51 | 34 | 214
Tableau : Val. théoriques
'France B3 224 184 | 288 | 408
Tableau : Khi2 partiel
France B2 03 0,4 0,1 0,4 13,3
Total 58 14 1,5 2,1 28 | 545 68,0
p. 117.

Note 144Tableau n°025 : Nationalité du pére / Niveau d'étues de la mere
Khi2=46,5 ddl=20 p=0,001 (Peu fiable. Valeursdtiques inférieures a 5 : 22)

ler Post- | 2eme |College| Lycée | Primair Total
cycle | second. cycle e
ens. ens.sup
France 20 28 41 156
Total 40 26 22 33 51 | 33 | 205
Tableau : Val. théoriques
'France B0 198 | 167 | 251 | 388
Tableau : Khi2 partiel
France O 0.1 0,6 0,3 0,1 11,3
Total 60 11 1,6 0,8 1,7 | 352 465

Note 144. Tableau n°025bis : Lieu de naissance dene / Niveau d'études de la mére
Khi2=48,7 ddI=20 p=0,001 (Peu fiable. Valeusdtiques inférieures a 5 : 19)

ler Post- | 2eme |College| Lycée | Primair Total

cycle | second.|cycle e

ens. ens.sup

Sup.
Afriqgue du Nord et Moyen
Orient 5 3 6 9 43
France 25 17 23 34 120
Total 36 25 19 31 49 33 193
Tableau : Val. théoriques
gfrrig:te du Nord et Moyen |5 5.6 6.9 10.9 -
France 22,4 155 B8N 19,3 30,5
Tableau : Khi2 partiel
Afrique du Nord et Moyen 12 01 03 - 232
Orient
France 0,3 0,1 0,7 0,4 17,1
Total 2,6 15 5,9 2,4 1,1 35,2 48,7
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Note 144. Tableau n°025ter : Lieu de naissance demeére / Niveau d'études du pére
Khi2=40,7 ddI=20 p=0,004 (Peu fiable. Valeusdtiques inférieures a 5 : 20)

ler Post- |2eme | College | Lycée | Primair Total
cycle | second.|cycle e
ens. ens.sup
Sup.
France 16 24 8 6 120
Afriqgue du Nord et Moyen 3 6 1 1 12 38
Orient
Total 21 32 100 37 50 | 25 | 175
Tableau : Val. théoriques
France 14,4 21,9 6,9 17,1
Afr_lque du Nord et Moyen 46 6.9 2.2 8.0 10,9
Orient
Tableau : Khi2 partiel
France 0,2 0,2 0,2 7,2 10,9
Afr_lque du Nord et Moyen 0.3 0.1 03 6.2 0.1 238
Orient
Total 1,5 0,9 05 | 100 | 06 | 27,2 40,7
p. 118.
Notes 145Tableau n°026 : Niveau d'études du pére / Niveau études de la mére
Khi2=162,8 ddI=25 p=0,001 (Peu fiable. Valeum&driques inférieures a 5 : 20)
ler Post- | 2e cycle College | Lycée | Primair Total
cycle |second.|ens.
ens. Sup.
sup.
Ler cycle enseig. supérieur [24 00 7 1 35
Lycée 6 5 2 38
College 7 4 3 53
Total 34 23 19 185
Tableau : Val. théoriques
ler cycle enseig. supérieur 640 4,4 3,6 9,1 5,9
Lycée 7,0 4.7 3,9 6,2
Collége 9,7 6,6 54 |60 138 89 |
Tableau : Khi2 partiel
1er cycle enseig. supérieur 890 1,0 1,4 B 0,5 0,6 14,7
Lycée 0,1 06 | 08 6,4 20,4
College 0,8 1,0 1,1 0,9 19,0
Total 14,1 8,9 3,9 21,3 176 64,0 162,8

Note 146.Tableau n°027 : Nationalité du pere / Mention Bac
Khi2=9,24 ddI=12 p=0,683 (Peu fiable. Valeurddtiques inférieures a 5 : 15)

Trés bien | Admis Assez bien Bien Total
Afr_lque du Nord et Moyen 1 3 > 16
Orient
Total 4 29 35 22 90
Tableau : Val. théoriques
Afrique du Nord et Moyen | - - 6.2 3.9
Orient
Tableau : Khi2 partiel
Afrique du Nord et Moyen - 17 0.6 6.8
Orient
Total 59 23 1,1 9,2
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p.119.

Note 147 Tableau n°028 Profession du pére / Profession deraere
Khi2=80,7 ddI=49 p=0,003 (Peu fiable. Valeusdtiques inférieures a 5 : 48)

Sans | Profe | Empl | Cadre Ouvri | Retrai| Agric | Artisa| Total

activi ssionsoyés set ers |tés  ulteur ns,

té inter prof. S com

média intell mmer
ires ectuel cants
les

Sans activité H 8 20
Total 70 21 87 14 5 2 7 8 214
Tableau : Val. théoriques
' Sans activité B8 20 81 13| 05| 02 07 07 |
Tableau : Khi2 partiel
Sans activité H 1,5 0,8 02 02| 72
Total 8,4 169 45 | 20,7 30 0.2 16,4 10,6 80,7
Note 148.Tableau n°029 : Profession du pére / Niveau d'étudedu pére
Khi2=85,7 ddI=35 p=0,001 (Peu fiable. Valeusdtiques inférieures a 5 : 37)

Post- | ler 2éme | Lycée | College Primair Total

seconda cycle | cycle e

ire enseig. enseig.

supérie | supérie
ur ur

Ouvriers 3 H 1 7 H 8 40
Total 24 36 11 39 51 26 187
Tableau : Val. théoriques
'Ouvriers 5.1 7.7 24 83 109N 56 | |
Tableau : Khi2 partiel
Ouvriers 0,9 0,4 0,2 11 12,8
Total 8,3 18,3 16,1 5,8 14,9 22,4 85,7
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p.120.

Notes 149Tableau n°030 : Profession de la mére / Niveau digdes de la mére
Khi2=97,8 ddI=35 p=0,001 (Peu fiable. Valeursdtiques inférieures a 5 : 35)

ler Post- | 2eme |College| Lycée | Primair Total
cycle | seconda cycle e
enseig. ire enseig.
supérie supérie
ur
Sans activité 6 K 3
Professions intermédiaires - 3 4
Employés 14
Total 27 23
Tableau : Val. théoriques
Sans activité 6,6 10,4 14,7
Professions intermédiaires 2,7 4,3 6,0
Employés m 21,0
Tableau : Khi2 partiel
Post- | 2eme | College Lycée = Primair Total
cycle seconda cycle e
enseig. |ire enseig.
supérie supérie
ur ur
Sans activité 0,1 2 O 0 6 0,2 29,5
Professions intermédiaires 15 16,2
Employés 0,6 0,7 _ 1,2 14,1
Total 17,2 1,4 30,3 83 | 69 | 338 978

Note 150.Tableau n°031

: Profession de la mére / Niveau digdes du pere

Khi2=56,4 ddI=35 p=0,012 (Peu fiable. Valeusdtiques inférieures a 5 : 37)

Post- | ler 2éme College| Primair Total
seconda cycle | cycle
ire enseig. | enseig.
supérie | supérie
ur ur
Sans activité 6 9 4 56
Total 24 36 11 185
Tableau : Val. théoriques
' Sans activité 73 | 109 | 33 16,0 |
Tableau : Khi2 partiel
Sans activité 0,2 0,3 (39 [N 0 EFE
Total 7,7 3,3 132 103 61 | 16,0 56,4
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Charte pour I'égalité des chances dans l'acces auwrmations
d’excellence du 17 janvier 2005.

Litwerd o Epalid o Frareraivd

REPLIBLIGLE FHANCAISE

CHARTE POUR L’'EGALITE DES CHANCES DANS
L’ACCES AUX FORMATIONS D'EXCELLENCE

Entre :

LE MINISTERE DE L’EDUCATION NATIONALE, DE L’'ENSEIGN EMENT
SUPERIEUR ET DE LA RECHERCHE

Représenté par Francgois FILLON, ministre de I'Ediora nationale, de I'Enseignement
supérieur et de la Recherche

LE MINISTERE DE L’EMPLOI, DU TRAVAIL ET DE LA COHES ION SOCIALE
Représenté par Jean-Louis BORLOO, ministre de I'Bmplu Travail et de la Cohésion
sociale

LE MINISTERE DELEGUE A L'INTEGRATION, A L'EGALITE D ES CHANCES
ET A LA LUTTE CONTRE L'EXCLUSION

Représenté par Nelly OLIN, ministre déléguée &ddmation, a 'Egalité des Chances
et a la Lutte contre I'Exclusion

Et :

LA CONFERENCE DES PRESIDENTS D'UNIVERSITE
Représentée par Yannick VALLEE, vice-président

LA CONFERENCE DES GRANDES ECOLES
Représentée par Christian MARGARIA, président

LA CONFERENCE DES DIRECTEURS D’ECOLES ET FORMATIONS
D'INGENIEURS
Représentée par Paul JACQUET, président

Il a été convenu et exposé ce qui suit :

Préambule

La nécessité d'offrir une orientation valorisanteambitieuse aux éléves scolarisés dans les
territoires de [I'éducation prioritaire et des zonegbaines sensibles, demeure une
préoccupation centrale du ministere de I'’éducatiationale, de I'enseignement supérieur et
de la recherche et du ministere de 'emploi, dudilaet de la cohésion sociale.
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Bon nombre de ZEP/REP ont mis en place des paid¢mavec des grandes écoles, des
universités ou des organismes de recherche powibdeser leurs éleves a la démarche
scientifique, contribuer a I'information nécessairdeur orientation, les inciter & poursuivre
des études longues et leur faire rencontrer desegen réussite scolaire. Ces partenariats
s’adressent majoritairement a des écoliers et a dakgiens. Depuis 2002, une
expérimentation est menée par le ministere en ehdggla ville et une grande école de
commerce et de gestion en direction des élévesedand cycle. Ses premiers résultats
encourageants incitent les partenaires signatdeda présente charte a étendre ce dispositif
auprés d’'un nombre significatif d’établissementsdaices, de grandes écoles et d’universités.
Cette charte vise a donner un cadre a ces paé&npour les mettre en place dans des lycées
avec I'appui des grandes écoles et des universités.

Les zones et les réseaux d'éducation prioritairesiaque les zones urbaines sensibles
comptent, comme ailleurs, des éleves qui réusgisdenmaniere remarquable. Cependant,
leur ambition scolaire ou professionnelle s’étisteivent, faute d’'un capital social et culturel
approprié, d’'une vision globale des enjeux de nstrgété et d’'un accompagnement solide
dans la complexité des parcours et des choix n&icess une orientation a la mesure de leurs
capacités.

Les analyses montrent que l'origine sociale de®dips de niveau bac + 5 de I'enseignement
supérieur francais est peu diversifiee et marquael’'pppartenance a des milieux plutot
favorisés. Cette insuffisance d’ouverture sociaksente de réels inconvénients. D’'une part,
en fermant les voies de l'excellence a ceux quinh’pas la chance d’évoluer dans un
environnement familial économiquement fort ou adlement porteur, elle affaiblit leur
Iégitimité. D’autre part, en excluant les talents rdent a s’épanouir en raison de blocages
sociaux, elle prive de la diversité des originesagte de richesse intellectuelle, les élites qui
aspirent & exercer des responsabilités. Les étigdiamnt, a titre personnel, le plus grand
profit a fréquenter des jeunes issus de milieutédihts du leur.

Dans ce contexte, la Conférence des Présidentsividité, la Conférence des Grandes
Ecoles et la Conférence des Directeurs d’Ecol&@enations d’Ingénieurs, conscientes de la
responsabilité politique, sociale et morale toudeipuliere qu’elles portent, se proposent de
contribuer a la démocratisation de I'acces auxliésdments d’enseignement supérieur.

A cet effet, des universités et des établissemé@eisseignement supérieur, membres de la
Conférence des Présidents d’'Université, de la Cené& des Grandes Ecoles et de la
Conférence des Directeurs d’Ecoles et Formatiomisgdhieurs, et des lycées volontaires,
notamment situés en zone urbaine sensible et/aredlent au moins 60% d’éléves issus des
zones et réseaux d’éducation prioritaire s’assoniegn un partenariat ayant pour objectif de
mettre en commun leurs compétences ainsi que teagens humains et matériels afin de
contribuer a la réussite de cet ambitieux projet. gartenariat peut étre étendu a d’autres
établissements supérieurs ainsi qu’a d’autres jcaditre exceptionnel, en particulier pour
leurs éleves boursiers.

Objectifs

La présente Charte a pour objet la mise en oeuwr phrtenariat entre le ministere de
I'éducation nationale, de I'enseignement supéraute la recherche, le ministére de I'emploi,
du travail et de la cohésion sociale, pour mettreeuvre des conventions nationales visant a
organiser les relations entre les établissemengsisdignement supérieur et les lycées
volontaires, accueillant les éléves définis dansptéambule, avec la Conférence des
Présidents d’Université, la Conférence des Graraedes et la Conférence des Directeurs
d’Ecoles et Formations d’Ingénieurs. Ces convestiseront alors déclinées au niveau local
entre les établissements concernés



Principes de mise en oeuvre

La Conférence des présidents d'universités, la €@ente des Grandes Ecoles et la
Conférence des Directeurs d’Ecoles et Formatiomsgdhieurs s'engagent a promouvoir
aupres de leurs membres toute initiative permeltarapprochement entre les universités, les
grandes écoles et les lycées accueillant les é@#fasis dans le préambule. Elles apportent
leur soutien et contribuent a l'orientation de gsurvers des études supérieures par une
information sur les métiers et un accompagnementliegr de I'opération.

Le ministere de I'éducation nationale, de I'enseigent supérieur et de la recherche s’engage
a promouvoir 'opération auprés des lycées conseatéa favoriser son développement, en
associant chaque fois que possible des partenpirBlics ou privés au déroulement du
programme.

Le ministére de I'emploi, du travail et de la cabéssociale s’engage, dans le cadre du plan
de cohésion sociale, & mobiliser son administragibses réseaux, a promouvoir I'opération
auprées de ses partenaires publics et privés. Lestdire de I'Education nationale, de
'Enseignement supérieur et de la Recherche etitesire de 'Emploi, du Travail et de la
Cohésion sociale s’engagent a soutenir dans leovae la Conférence des Présidents
d’Université, la Conférence des Grandes Ecolesa €&@dnférence des Directeurs d’Ecoles et
Formations d’Ingénieurs et a favoriser le dévelopget de leurs initiatives.

La présente Charte sera prolongée par des conmsrgjgécifiques avec la Conférence des
Présidents d’'Université, la Conférence des Granc@deR et la Conférence des Directeurs
d’Ecoles et Formations d’Ingénieurs pour définis imodalités de mise en oeuvre de ce
partenariat.

Le partenariat peut étre étendu a d’autres parengui souhaitent s’engager et adhérer a la
Charte. De nouvelles conventions pourront aloss stjnées.

A Paris, le 17 janvier 2005

Le ministre de 'Education nationale Le président de la Conférence

de 'Enseignement supérieur et de la des Grandes Ecoles

Recherche Christian MARGARIA

Francois FILLON

Le ministre de 'Emploi, du Travall Le vice-président de la Conférence
et de la Cohésion sociale des Présidents d’Université
Jean-Louis BORLOO Yannick VALLEE

La ministre déléguée a I'Intégration, Le président de la Conférence des
a I'Egalité des Chances Directeurs d’Ecoles et

et a la Lutte contre I'Exclusion Formations d’'Ingénieurs

Nelly OLIN Paul JACQUET
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Charte pour I'égalité des chances dans l'acces auwrmations
d’excellence du 2 février 2010.

Litwerd + Egaiind « Fraruraies

BREFUBLISILG FRAMGAISE

CHARTE POUR L’EGALITE DES CHANCES DANS L'ACCES AUX FORMATIONS
D’EXCELLENCE

Convention spécifique
Entre
le Ministére de I'Enseignement Supérieur et de la &herche,
le Ministére de 'Education Nationale,
le Ministére de I'Ecologie, de I'Energie, du Dévefapement durable et de la Mer,
le Ministére de 'Economie, de I'Industrie et de [Emploi,
le Ministere de la Défense,
le Ministére de I'’Alimentation, de I'Agriculture et de la Péche,
le Ministére Chargé de I'Industrie,
le Secrétariat d’Etat chargé de la Politique de |&/ille,
le Commissariat & la Diversité et & 'Egalité des Rances,
la Conférence des Grandes Ecoles
et la Conférence des Directeurs des Ecoles Frangagsd’Ingénieurs.

Comme indiqué en préambule de la Charte pour itégales chances dans l'acces aux
formations d’excellence du 17 janvier 2005, la sé@té d’offrir une orientation valorisante et

ambitieuse aux éléeves scolarisés dans les teestone I'éducation prioritaire, des zones
urbaines sensibles, des zones rurales et plus alémé&nt a tous les éléves qui pour des
raisons diverses s’autocensurent , manquent d’ambét n'osent pas s’engager dans des
voies de formations d’excellence , demeure uneqorgeation centrale du gouvernement.

Depuis 2005, de nombreuses initiatives ont vu Ug, jeisant a contribuer a I'orientation des
jeunes vers des études supérieures par une infomsaitr les métiers et un accompagnement
individuel, et & amener vers les voies de I'exceleles talents qui tardent a s’épanouir en
raison des blocages sociaux et culturels ou d'iitéganitiales de toute nature.

Cependant de nouveaux engagements, décrits dates omtvention spécifique, sont
maintenant nécessaires en faveur de ceux qui rpast la chance d’évoluer dans un
environnement familial économiquement fort ou adliement porteur. Il convient de donner
un élan nouveau a I'action de tous les établiss&rdmtous les niveaux d’enseignement pour



répondre a [limpérieuse nécessité d'ouverture deiteo les voies d'excellences
postbaccalauréat aux talents les plus divers ,aux @ttglde tous les territoires, de toutes les
origines sociales, de toutes les cultures .

En un mot il faut passer de I'égalité formelle, @amnée du droit de chacun a I'’éducation a la
mise en actes de I'égalité réelle. Il faut redondercorps a la méritocratie républicaine et
pour cela nous avons besoin de la mobilisatiorod&es les écoles, de tous les établissements
d’enseignement supérieur. Ensemble nous devongerele défi de former, de diplomer et
d’insérer professionnellement le plus grand nondé&udiants issus de notre corps social
dans toute sa diversité qui est aussi sa richesden leurs godts, leurs talents et leurs
aptitudes.

*%k*%k
Entre

le Ministére de I'Enseignement Supérieur et de &xHerche (edessous désigné par le
MESR)

le Ministére de I'Education Nationale {g@essous désigné par le MEN),

le Ministére de I'Ecologie, de I'Energie, du Dépglement durable et de la Mer,

le Ministére de 'Economie, de I'Industrie et dEmploi,

le Ministere de la Défense,

le Ministére de I'Alimentation, de I'Agriculture eke la Péche,

le Ministere Chargé de I'Industrie,

le Secrétariat d’Etat chargé de la Politique oéilke

le Commissariat & la Diversité et a 'Egalité démares (ctlessous désigné par le CDEC)
d’une part,

Et

la Conférence des Grandes Ecoles et la ConféreeseDitecteurs des Ecoles Francaises
d’'Ingénieurs (ciaprés désignées comme « les conférences »)

d’autre part,

ci-dessous désignés conjointement par « les sigrataire
il est convenu ce qui suit.

Contexte :

Les signataires jugent primordiales l'ouverture ialec et la diversité au sein des
établissements d’enseignement supérieur.

Il convient dans ce cadre de rappeler que de nmsti@ctions ont lieu au sein des
établissements, ou sous I'égide des conférenaggeetes actions multiples s’inscrivent dans
la mise en oeuvre du principe de solidarité actmée des établissements de tous niveaux
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d’enseignement, colléges, lycées, classes postalaacéat, universités et IUT, écoles

d’'ingénieurs, écoles de management, écoles d’anthie, grandes écoles , pour repérer et
accompagner dans leur ascension sociale des §éaiesles étudiants qui a priori pensaient
étre exclus ou incapables d’entreprendre et desirédss études longues ou courtes mais
assurément d’excellence.

Cet ensemble d’actions nombreuses releve de laenigzuvre du principe des « cordées de
la réussite ».

L’information et 'accompagnement des éleves et dedudiants :

Les signataires constatent qu’'une des raisons taes de la représentation insuffisante
dans les Grandes Ecoles des enfants issus de wesegaciales défavorisées, est I'apparition
de phénoméne d’autocensure tres tét dans le parsoalaire.

lls estiment que des opérations visant a I'inforaratdes jeunes et de leurs familles, a la
découverte des possibilités de formation, et a résentation de parcours de réussite
accessibles peuvent contribuer a une augmentaienvdcations a poursuivre des études
supérieures non seulement dans les Grandes Ecaleségalement dans d’autres dispositifs
de formation supérieure.

Les signataires partagent I'objectif d’optimiser tlaitement des informations issues du
dispositif Admission Post Bac qui couvre désorn@usisiment toutes les formations post
baccalauréat et qui concerne tous les lycées, mpérer les lycées en situation de sous
appétence aux études post baccalauréat et povericgtixci dans un processus de cordée de
la réussite.

Les conférences s’engagent dans l'organisatiora@hise en oeuvre d’opérations
d’'information et de sensibilisation a la poursultétudes posbac d’excellence avec comme
premiere réalisation, les « journées nationalesiglies de I'excellence et de la réussite » dont
la premiére édition est prévue fin janvier 2010.

Les conférences feront campagne aupres de leursoreemafin que le plus grand
nombre possible d’entre eux s’engage dans les slifsade type « cordées de la réussite »,
avec pour I'objectif I'atteinte d’ici a la rentr@®11 d’un taux de participation de 100 %.

Les conférences organiseront une action de commitimricamont mettant en évidence
toutes les formes de financement des études supgsiébourses sociales, bourses au mérite,
préts étudiants, emprunt garanti par I'état sangiaa familiale, possibilités de travaux
rémunérés au sein des établissements, individtialisdes parcours de formation, stages,
anneées de césure, alternance, apprentissage ...)

Charte Diversité et Egalité des chances Page 4

Les conférences impliqueront pour cela a la fos @ssources qui leur sont propres
mais également meneront des actions d’incitatioteetobilisation de leurs membres et de
tous les acteurs impliqués sur ce sujet.

Considérant que les conférences sont des forcpsogesitions en matiere de diversité
et d'ouverture sociale, le MESR, le MEN et le CDE@ngagent a les impliquer tres en
amont dans toutes les réflexions sur le sujet.
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L’'ouverture sociale des grandes écoles

Les conférences souscrivent a la demande du goeewem d’augmenter le nombre de
boursiers recrutés dans chacune des écoles peimdatt I'objectif du taux de 30% quand
celuici n'est pas déja réalisé.

Les signataires s’engagent a promouvoir ou a acerda diversification de voies de
recrutement pour en particulier atteindre I'objeckfiouverture sociale dans le respect des
missions des écoles.

Les formations par I'apprentissage
La formation par I'apprentissage permet notamment :

d’intégrer des formes différentes d’intelligence,

de répondre aux attentes et aux capacités dercetygies d’étudiants,

de mettre en oeuvre des pédagogies alternant ¢tiiickt le déductif,

et également, par les conditions financieres qdadompagnent, d’offrir a des jeunes
d’origine modeste un cadre de financement et ddagiditant ainsi grandement la poursuite
d’études supérieures pour la catégorie socialevisé

En conséquence, les conférences souscrivent arlantdke du gouvernement d’augmenter le
nombre de places offertes dans les voies par kmbigsage, a la fois en augmentant le
nombre de cellesi dans les filieres déja ouvertes et en favorisantverture de nouvelles
filieres de formation de ce type.

Les signataires inciteront les établissements sitlans leurs périmétres, a oeuvrer
dans ce sens.

Le MESR et le CDEC interviendront par les moyendgjjugeront les plus efficaces
au niveau des instances d’habilitation, des cold€s régionales et autres acteurs
institutionnels pour faciliter la mise en oeuvreradistrative et économique de ces voies de
formation dans I'enseignement supérieur.

Les concours

Les signataires constatent que les frais d’indomptaux concours d'accés aux Ecoles
membres des conférences représentent un codt deyrksl centaines d’euros et ont pour
conséquence une limitation du nombre de candidapmesentées par les étudiants d’origine
modeste.

lls constatent en outre l'importance des dépensemx@s générées par le passage des
épreuves de concours (déplacements et hébergement).

Enfin, la composition et la pondération des éprsuwlaconcours, parfois jugés discriminantes
a l'encontre des éleves issus des catégories ldasnfavorisées, exigent un examen
scientifique et approfondi.

En conséquence :

Les conférences souscrivent a la demande du Goamemt, de dispenser des frais de
concours les étudiants boursiers. Par ailleurscéegérences veilleront a la mise en place,

19z



pour le déroulement des épreuves orales, de méslaliti réduisent les frais de transport et
d’hébergement pour les boursiers en patrticulier,

Les conférences demanderont a leurs membres etpguateurs de concours de mener
une étude sur les éventuels biais sociaux des\ésale concours et de prendre les décisions
nécessaires. Le MESR et le MEN ont confi¢ a I'lutip@ Générale de I'Education Nationale
et a I'Inspection Générale de I'Administration, lfeducation et de la Recherche le soin de
mener une étude de méme nature, a laquelle leéremkes apporteront tout leur soutien. Des
comparatifs entre la situation au niveau du bawetiveau post CPGE seront intégrés a cette
analyse pour garantir son assise scientifiquenuniste.

Les filieres technologiques

Les signataires constatent que l'origine sociales @eves inscrits dans les filiéres
technologiques de la voie scientifique ou techniglogs de la voie économique est
sensiblement différente de celle des éléves suieantilieres générales et que leur taux de
poursuite d’'études supérieures est beaucoup phls.fa

Les signataires décident de valoriser ces voiesintdogiques, notamment grace a
I'accroissement de leurs effectifs :

Les créations de nouvelles classes préparatoireerdotoutes porter la marque de
l'égalité des chances. Ainsi les classes prépaeatoispécifigues aux bacheliers
technologiques et professionnels doivent accuelimombreux bacheliers de ces voies qui
sont boursiers, motivés et en particulier ceuxajptiennent des mentions.

Les signataires s’engagent a oeuvrer pour que eehebers bénéficient d'un
accroissement significatif des possibilités quirlesont offertes d’accéder aux écoles de
management (bac STG) comme aux écoles dingéni¢umss STL, STI,STAV) soit
immédiatement apres le baccalauréat, soit a I'iskseclasses préparatoires (TSI, TPC, TB,
ATS, ECT)

Structure de consultation et de communication permaente

Afin d’assurer la meilleure efficacité a I'ensembies actions entreprises par les signataires, il
est décidé de mettre en place un systeme d’échaegesnents qui aura pour mission :

de tenir en permanence un état d’avancement desisentreprises
d’échanger sur les actions en préparation
de préparer la communication commune des parties.

Pour ce faire chaque partie désignera un corregmond

En outre, il est créé un comité de pilotage etude sles opérations, se réunissant autant que
nécessaire et au minimum deux fois par an. Ce éoasit composé de chacun des signataires
de la présente convention spécifique, ou de lapesentants.
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Fait en autant d’exemplaires originaux que de sajres.

La Ministre de ) Le Ministre de Le Commissgire ala
I'Enseignement Supérieur I'Education Nationale Diversité et a 'Egalité des
et de la Recherche Luc CHATEL Chances Yazid SABEG

Valérie PECRESSE

Le Préside}nt de la Conférence des Grandes Le Président de ]a Conférence des
Ecoles Pierre TAPIE Directeurs des Ecoles Francaises
d’'Ingénieurs Paul JACQUET

Le Ministre de I'Ecologie, JeanLouis BORLOO Christine LAGARDE
de I'Energie, du La Ministre de Le Ministre de la Défense
Développement durable et 'Economie, de I'Industrie Hervé MORIN
de la Mer et de 'Emploi
Le Ministre de I’Alimentation, de Le Ministre Chargé de I'Industrie
I’Agriculture et de la Péche Christian ESTROSI

Bruno LE MAIRE

La Secrétaire d’Etat
chargée de la Politique
de la Ville
Fadéla AMARA
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Convention du dispositif IEP-Lycée cibles entre Sences Po
Toulouse et 6 lycées de I'académie de Toulouse (BERD09)

CONVENTION DE PARTENARIAT

Entre :

Le lycée représenté par, Mm@), proviseur(e)
Ci apres désigné par "le lycée"

(1) Rayez la mention inutile

Et

L'Institut d'Etudes politiques de Toulouseprésenté par Madame Laure Ortilirectrice
Ci apres désignés "I'lEP"

Il a été convenu ce qui suit:
EXPOSE DES MOTIFS

L'IEP de Toulouse souhaitéesgager dans la mise en plackun dispositif en réponse a
I'appel d'offre pour'dégalité des chances afin de promouvoir la réusigt@ublics issus de
milieux défavorisés et de les promouva@n les accompagnants, vers des choix d'excellence
de lenseignement supérieur.

La construction du programme s'est faite colleatiget, en associant I'ensemblges
étabissements désireux d'y participer (6 au total) Lyeée Berthelot (Toulousgle Lycée
Rive gauche (Toulouse), le Lycée des Arenes (Tadple Lycée Jean Jaures (Carmaux), le
Lycée de Mirepoix (Mirepoix) et le Lycée Bourde{Montauban).

Les expériences acquises par les divers acteuis reatieére ont été intégrées a la réflexion,
dans un &t desprit réaliste et une volonté de produire un proglectif et commun qui
prenne en compte la diversité des acteurs (petitsgrands établissements, lycées
métropolitains et lycées en périphérie régionakd) de ne pas rajouter'altres formes
d'inégalités que celles liées a la situation prala® élges concernés. La tonalité du dispositif
tente de traduire un certain nombre de convictimasagées par les acteurs qui considéerent
guun projet d'égalité des chances doit se faire as ptes des éleves, dans une logique de
mixité et ne peut réussir gwec une forte implication d'équipes locales, daréds des
différents acteurs de la communauté éducative.

C'est dans cette direction que le dispositif prépestend favoriser des dynamiques a
différentes échelles : individuelledétablissements et territoriales

De maniere synthétique le dispositif entend reniesirtrois objectifs suants:

1 — Transformer les représentations attachéestugdes supérieures que ce soit celles des
éleves, des familles ou de la communauté éducative;

2 - Révéler et accompagner les ambitions des éleves

3 - Contribuer a l'acquisition des méthodes deaitade la culture et des codes sociaux
favorisant la poursuite d'études universitaires.

Ces obgctifs sont traduits dans le dispositifgposé, en trois grandes catégories d'actions
I'information, limmersion, la préparation, qui sotéclinées de maniere différenciée en
fonction de lannée d'intefention (secondepremiere et terminale).
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Le programme propaevise a acompagner de facon individuaie etappropriée, durant les
trois ainées de la convention, un groupe de 90 élévese(B8&conde 30 en premiéx, 30 en
terminale) solarisésdans e lycée

Article ler

La préente onvention définit les pringes de la cogpération entre le Igée et I'IEP pour
I'accueil de lycéensdulycée dans le caddes adions déiniespar ledispositif.

Chaque ange, un avenant confirmerdehgagement du lycée et de I'lEP dans lasgpren
charg d'une nowelle promotion

Article 2

Les frais dférents a ces périodes seront pris en charge [P ken fonction de la
réglementation en gueur et en fonction des financements dont il esgtaresable

Ces démnses saont engaées diectement par'lEP ou a défaut validéesapl'|IEP avant
engagement. Elles sront remboursées sur justifiiifs a I[Etablisserent qui reste le principal
interlocuteur administratif et financier des famdl

Le professeur tuteur era munréré par € lycée, sur la base des searces dél@uées par le
autoités acadmiques ¢tne mrt, et par la DIV dautre part conformément au budget
prévisionnel e I'ensemble du projet.

Le lycé comme les familles ne supporteroah aucun cada moindre charge finaraie
suppkementaie.

Article 3: durée
La convetion est dune durée minie de 3 ans.

Article 4 : I'organisaion opérationnelle

4.1- Le lycée 'sngayye a désigner au moins un professeur responsabla deordination
pédajogique sélectionré au san de léquipe pédgogique qui assurera keitorat des éleves
sélectonnres, tout au long de lag@siode sauf cas derce majeure

En ca de cfaillance du préessair resporsable de la coordinaton pédagogque le lycée
sengagea le remplaer dans un dai de 2 senaines

4.2- Le lycéesengage a faciliér I'action de oordination et de mutualisation dwerdonnateur
pédagogique de l'ensemble deétdlissanents concernéspar le dispositif.

Le coordonnateur pdagogque des dablissementsed un pofessair de lycée digné par IEP
en acord avec les chefs '@ablssanents du dispstif. En cas de défllance du
coordonnatur pédigogigue des établissments, I'lEP et les ycéesconacernés pale dispositif
sengagentale remplace dans un dé&i de 2 semanes

4.3- Lelycée &ngage adciliterl'action de développement des autils TIC & de nmutualisdion
numérige que nene le dweloppeur de outils TIC pour I'ensemble destablissements
conceneés par le dpostif .

Le développeudes outils TIC estin professaur de lycée déigné par IEP en accord aecles
chefs détablissemats du dispositf. En casde défaillancedu dévdoppeur des outils TIC,
I''EP etleslycées concernés par le dispibss'ergagen a le renplacer dans uméai de 2
semanes.

4.4- L'IEP sengage a mobiliser urespamsalle du projet pourl’'ensemble des édiissements
concenés par laispositif.
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4.5- L'IEP sengage a dégner un cordonnateur pedagagique pourl'lEP qui sea l'interface
des chefs @tablissemats du dspodtif et travallera étritement avede coodonnataur
pédagogique de établissemens pour la réalisationed actiors prévues dars le cadre du
programme.

Article 5 : responsadité du lyce

En spgnant cette onvention le lycée garantit sa coopération et gaye a touver des
sdutions praiques pour sasfaire les exigencedu programme.

Article 6: statut des éleves

Les lycéenglemeurent dumant leur formation, saus gatut scolaire. lls restat sows lautorité et
la responsabiiié du lycée edu chef detablissement

lIs sont somis aix reges g@érdes & vigueur dars I'arganisme d'acaeil, notamment en
matiere de sécurit@'horaires et de dcipline.

Article 7 : suivi dela présercedeslycéas

Le Chef dEtadissement et le responsable dejgrade IEP se tiendronimutuellement
informés des dificultés aii pourraient naite de I'applicaion de la présente convetion et
prerdront dun commun accord et en iI&n avec I'quipe pédagogue, les dispositions
propres a les résdre, notamment B cas dananquement dadiscipline.

Article 8 : vacances sdaires
Les présates disporions sot applicables parr toutes les périodede farmation hormisles
périodesde vacances stares.

Article 10 : communication
Toute commnication liée da conventio saa effectuée mconcertéion avec lEP.

Fait a Toulose, le

Pour le Ly@ée ;
Mme, M. (1)
Proviseur

Pour 'lEP de Toulouse
Madame ORTIZ,
Directrice

(1) Rayez la mention inutile
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Convention du programme DISPO entre Sciences Po Thouse et
16 lycées de I'académie de Toulouse (2009-2012)

CONVENTION DE PARTENARIAT - Programme DISPO

Entre : Le lycée représenté par
M., Mme', , proviseur(
Ci apres désigné par « le lycée »

Et
L'Institut d'Etudes politiques de Toulouse, repnésgar Madame Laure Ortiz, directrice
Ci aprées désigné « I'lEP »

Il a été convenu ce qui suit :
EXPOSE DES MOTIFS

A la suite de l'appel d'offre pour I'égalité des arftes dans l'accés aux formations
d’excellence de 2006, I'lEP de Toulouse s’est e@gkans la mise en place d'un dispositif afin
de détecter, révéler et accompagner les ambiti@igves issus de milieux défavorisés, de
promouvoir leur réussite en les accompagnant, desschoix d'excellence de lI'enseignement
supérieur. Fort de cette expérience I'lEP de Tadoentend poursuivre ces actions et élargir
le public visé a travers le programme DISPO (Dymprilnnovation Sociale et Politique)
pour la période 2009 — 2012. Ce programme est migeevre dans les lycées de la région
Midi-Pyrénées des I'année 2009 -2010.

Ce programme est mis en ceuvre dans plusieurs ldetkscadémie de Toulouse, il s'adresse
prioritairement a des éléves présentant un foergal et issus de milieux défavorisés.

Les expériences acquises par les divers acteuis reatieére ont été intégrées a la réflexion,
dans un état d'esprit réaliste et une volonté delyire un projet collectif et commun qui
prenne en compte la diversité des acteurs (petitsgrands établissements, lycées
métropolitains et lycées en périphérie régionakd) de ne pas rajouter d'autres formes
d'inégalités que celles liées a la situation prala®eléves concernés.

C'est dans cette direction que le dispositif prépese a favoriser des dynamiques a
différentes échelles : individuelles, d'établissetaet territoriales. De maniére synthétique le
dispositif entend remplir les trois objectifs suita

1- Transformer les représentations attachées e supérieures que ce soit celles des
éleves, des familles ou de la communauté éducative;

2 — Détecter, révéler et accompagner les ambitiesléves;

3 — Contribuer a l'acquisition des méthodes deairade la culture et des codes sociaux
favorisant la poursuite d'études universitaires.

Une évaluation du programme sera réalisée chaquéean

Pendant la durée de la convention (2009-2012) daifj du programme DISPO est
d’accompagner

! Rayer la mention inutile
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dans le lycée , de facon individualisée, un
groupe d’environ 30 éléves par an (10 en secoriidenremiere, 10 en terminale)

PRESENTATION GENERALE

Article 1 : Principe de coopération

La présente convention définit les principes dedapération entre le lycée et I''EP pour
I'accueil de

lycéens du lycée dans le cadre des actions définies
par le dispositif. Elle précise les modalités deeren ceuvre des actions dans le lycée.
Chaque année, un avenant confirmera l'engagemeiycéda et de I'lEP dans la prise en
charge d'une nouvelle promotion.

Article 2 : Responsabilité du lycée

Le lycée s'engage a tout mettre en ceuvre poufasegisa bonne réalisation du programme
DISPO.

Il est souhaitable que le programme soit présantgnaseil d’administration préalablement a
son inscription au projet d’établissement.

Article 3: Statut des éleves

Les lycéens demeurent durant leur formation, statstsscolaire. Ils restent sous l'autorité et
la responsabilité de I'enseignant du lycée et daf dietablissement.

lIs sont soumis aux regles générales en vigueus tlarganisme d'accueil, notamment en
matiere de sécurité, d'horaires et de discipline.

Article 4 : Communication
Toute communication liée au programme DISPO sdextefée en concertation mutuelle des
deux parties.

ORGANISATION

Article 5 : Le professeur référent

Le lycée s'engage a désigner un professeur réfareoisi au sein de I'équipe pédagogique
qui assurera la coordination pédagogique des acid8PO (Concours d’actualité, Colloque
des lycéens ; Journée d’'immersion, plate-forme Rl)sein du lycée, tout au long de la
période sauf cas de force majeure.

En cas d’'un constat de défaillance du professdéarendt dans 'une de ces missions, le lycée
s’engage a procéder a son remplacement dans ldsuredélais.

Le lycée s'engage a faciliter I'action de coordamatu professeur référent au sein du lycée
(plage horaire pour les ateliers, pour les reunm#dagogiques...) aussi bien que lors de ces
déplacements pour des réunions extérieures.

Article 6 : Pilotage du programme DISPO
L'IEP désigne un responsable général du programensa réalisation et de son évaluation.
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Un coordonnateur pédagogique des établissementorshé sur proposition du Recteur. Il

veille et coordonne la mise en ceuvre, le suivi'@taluation des actions du programme

DISPO dans chacun des établissements concernégisen avec I'lEP. En cas de défaillance

du coordonnateur pédagogique des établissemdiEPgpropose son remplacement dans les
meilleurs délais.

L’'IEP désigne un coordonnateur chargé de la lagistidu programme. En liaison avec le

coordonnateur pédagogique des établissementsuiteaka mise en ceuvre a I'lEP des actions
prévues dans le cadre du programme DISPO. Il asgaet évalue notamment le tutorat

étudiant.

Article 7 : Comité de pilotage DISPO

Le proviseur ainsi que le professeur référent sombres du comité de pilotage.

Celui-ci se réunit au moins une fois par an afinfalee le bilan des actions menées et de
déterminer le programme des actions futures.

L'IEP s’engage a communiquer un bilan annuel dugmmmme aux eétablissements

partenaires.

FRAIS AFFERENTS AU PROGRAMME DISPO

Article 8 : Frais incombant a I'lEP

La rémunération de I'enseignant référent en chdegka coordination du programme dans le
lycée sera prise en charge par I'lEP.

Les frais afférents a la réalisation des actiongphgramme DISPO (Concours d’actualité,
Colloque des lycéens, Journée d’immersion, platex¢oPEI) seront pris en charge par I'lEP
en fonction du budget prévisionnel.

Article 9 : Frais incombant aux établissements

La rémunération des enseignants qui assurentliaatan des ateliers du programme DISPO

au sein du lycée sera prise en charge par le lggaée le cadre de la dotation horaire de
I'établissement notamment celle rattachée au pddgablissement.

Les frais afférents au transport des éleves etemsgignants dans le cadre des actions
annuelles du programme DISPO (Concours d'actuafiélloque des lycéens, Journée

d'immersion, sorties culturelles, réunion de cooation) seront pris en charge par les

établissements dans le cadre notamment des Pdigetsnir ou de toute autre modalité de

financement.

Les frais afférents aux repas des étudiants tutlews de leur venue dans I'établissement
seront pris en charge par le lycée.

Le lycée comme les familles ne supporteront, erumwas, la moindre charge financiére

supplémentaire.

SUIVI ET EVALUATION

Article 10 : Suivi des éléves

Les lycéens ont une obligation d’assiduité auxexteldu programme.

Les parents des éleves bénéficiaires sont infordeéta participation de leurs enfants au
programme DISPO.
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Le chef d'établissement et le responsable de progeade I'lEP se tiendront mutuellement
informés des difficultés qui pourraient naitre thpplication de la présente convention et
prendront d'un commun accord et en liaison aveyuil¥® pédagogique, les dispositions
propres a les résoudre, notamment en cas de maequara discipline.

Article 11 : Evaluation du programme

L’évaluation est menée a partir d’'un questionnaoceimis aux €éleves concernés par le
programme afin d’identifier son impact sur leursoighd’orientation et de réaliser une
sociologie des bénéficiaires.

L’ensemble des questionnaires est saisi par leepsefir référent sur une base de donnée
informatisée.

Cette base garantie 'anonymat des données sadfisaiton expresse des éléves ou des
parents pour les mineurs. Les noms et coordonnéeldves ayant donné leur autorisation
seront conserves afin d’effectuer un suivi post(paxu’a Bac + 5).

Les données confidentielles recueillies, ne serdilisables qu'aux fins de I'évaluation
scientifique du dispositif.

Article 12 : Durée et résiliation

La convention est d'une durée minimale de 3 angsgue de cette période, elle pourra étre
prorogée d’'un commun accord par voie d’avenant poernouvelle période aprés évaluation
faite par les deux parties des acquis et résultata période écoulée.

En cas de non respect par I'une des deux partesudieles, la présente convention pourra
étre dénoncée par l'une des parties avec préadsuas

Fait a , le

Le Directeur de Sciences Po Toulouse,

Le proviseur du lycée
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Annexes de la convention
1 - Actions et périodicité
Le programme DISPO s’organise autour de troisetefprincipaux

En seconde : un concours sur un theme d’actualitéavail sur le projet d’orientation ;

En premiere: un colloque portant sur les ter@wir une sensibilisation au milieu
professionnel (stages en entreprises, administisatiq

En terminale : une sensibilisation aux parcoursxaiédence, une journée d’'immersion a
Sciences Po Toulouse, la préparation aux étudesisupes (plate-forme PEI).

D’autres actions de type culturel notamment peuvenir enrichir le programme.

Les ateliers se déroulent durant 'année scolaiteedes mois d’octobre et juin sur des plages
horaires spécifiques a raison de 24 heures minigghraque niveau de classe.

2 — Missions du professeur référent

Le professeur référent a pour mission :

de coordonner I'équipe enseignante engagée daniséaen ceuvre des ateliers DISPO ;

de diffuser I'information relative au recrutemen¢ldves de milieux défavorisés (cf. art. 9)
aux professeurs principaux ;

de superviser le recrutement des éleves ciblésiiant particulierement a ce que I'objectif
de 2/3 d'éléves issus de milieux défavorisés sspecté pour chaque groupe de niveau de
classe (2nde, lére , Terminale) ;

de collecter les informations nécessaires a la lEsedonnée de suivi et d’évaluation
(questionnaires) et de remplir la base ;

de contribuer avec le concours du chef d’établiesgnd I'organisation opérationnelle des
actions DISPO (déplacement, rédaction des prajgdsenir, insertion dans le projet
d’établissement,...)

de participer aux réunions pédagogiques relativggragramme DISPO ;

d’accueillir ou de prévoir des modalités d’accukss etudiants tuteurs ;

de fournir les informations d’ordre pratique satbes le cas échéant par le coordonnateur
pédagogique des établissements ou par le coordanrdg I'IEP.

3 — Criteres de recrutement des éléeves dans le pragnme

L’ensemble des éléves concernés doivent présenterfart potentiel » et étre pour les 2/3
d’entre eux issus de milieux défavorisés.

3-1 Les éleves présentant un « fort paent

L’ensemble des éléves retenus dans le programnerégenter un « fort potentiel ».
L’appréciation de celui-ci reléve des équipes pédagies et prend en compte :

- Le niveau scolaire tel qu'il s'apprécie dans hegations (moyenne générale supérieure a
11/20)

- L’absence d’ambition, en termes d’orientatioié)@es sans difficultés scolaires.

- Des éleves présentant des qualités ou des comgpétaron intégrées dans I'évaluation
scolaire mais de nature a étre transformées dazemdle du programme en ambition vers des
études supérieures longues.



3-2 Les lycéens de milieux défavorisés

Le public concerné par les actions du programmePDISloit étre composé pour les 2/3
d’éléves boursiers.

Pour le tiers restant, il convient de privilégies Eléves dont la situation économique, sociale,
familiale ou encore géographique est susceptibigédérer des phénomenes d’autocensure et
des situations qui produisent des inégalités detnent. ( Filles, Parent(s) salarié(s) dans les
PCS : ouvrier, agriculteur, artisan ou employésiefés) sans profession, au chémage,
Lycéens issus des colleges ZEP ou Ambition réysstésidant en Z.U.S, Famille
monoparentale, Situation de handicap, Difficultésnifiales particulieres (déces, longue
maladie,...)
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Questionnaire éléeves

Nom :
Adresse :
N°de tel :

N° de tel des parents :

Sexe [J Masculin O Féminin

Nationalité :

Zones géographiques

ACP

Afrique du Nord

Afrique sub-saharienne

Amérique du Nord

Ameérique du Sud

Asie

CEl

Europe occidentale

France

Moyen Orient

PECO

Lycée :

College d’origine :

Série : [0 Economique et Socialel] Littéraire

Niveau actuel :I.]1 Seconde [ Premiére [0 Terminale [ Post-bac

Participation au dispositif

Prénom :

Courriel :

(] Collége ZEP, REP, Ambition réussite

[1 Scientifique

[ Technologique

Année académique

Niveau

Informations familiales

Boursier : [ du secondaire [1 du supérieur

Type de famille :[] parents ensemblel] parents séparés
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Nombre de freres et sceurs : Place dans la fratrie :
Type de quartier d’habitation :
] Centre ville [0 Banlieue résidentielle O Cité, ZUS [ Périurbain [ Rural

Eloignement / lycée (temps de trajet en minutes) :

Nationalité et lieu de naissance des parents :

Mére Zones géographiques Pére

Nationalité Naissance Nationalité Naissanc

ACP

Afrique du Nord

Afrigue sub-saharienne

Amérique du Nord

Amérique du Sud

Asie

CEl

Europe occidentale

France

Moyen Orient

PECO

Profession des parents :

Mére Groupe socioprofessionnel Pére

1 — Agriculteurs exploitants

2 — Artisans, commercants, chefs d’entreprise

3 — Cadres et professions intellectuelles supérseu

4 — Professions intermédiaires

5 — Employés
6 — Quvriers
7 — retraités

8 — Autres personnes sans activité professionnelle

Niveau d’études des parents :

Meére Niveau d’'études CITE Pére

0 — Education préprimaire

1 — Enseignement primaire

2 — College

3 — Lycée

4 — Enseignement post-secondaire non-supeérieur

5 — Premier cycle de I'enseignement supérieur

6 — Second cycle de I'enseignement supérieur
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Peut bénéficier d’aide pour faire ses devoifs oui O non

Résultats scolaires

Avis au bac: [ Doit faire ses preuves Résultats au: batl Refusé
[] Assez favorable 1 Admis
L] Favorable ] Admis mention AB
L] Trés favorable J Admis mention B

1 Admis mention TB
Rang au concours de I'lEP :
Admis al'lEP : 0 oui O non

Résultats Trimestriels

Année| Niveau | Trim. | Note | Appréciation Distinction

2nde 1 L1 Encouragements

[ Félicitations

2 L1 Encouragements

] Félicitations

3 L1 Encouragements

] Félicitations

lére 1 L1 Encouragements

] Félicitations

2 L1 Encouragements

] Félicitations

3 L1 Encouragements

] Félicitations
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Term. 1 [] Encouragements
[] Félicitations

2 L1 Encouragements
[] Félicitations

3 L1 Encouragements
[] Félicitations

Souhaits d’orientation

Année| Niveau| Trim. | Souhaits d’orientation Souhaits professio
2nde 1 | J Ne sait pas 1 CPGE
1 Vie active O IEP
(] Sup. court [ Sup. long
2 1 Ne sait pas 1 CPGE
1 Vie active L 1IEP
1 Sup. court 1 Sup. long
3 ) Ne sait pas 1 CPGE
1 Vie active O IEP
(] Sup. court 1 Sup. long
1°" 1 | [ Ne sait pas 1 CPGE
1 Vie active L 1IEP
1 Sup. court 1 Sup. long
2 1 Ne sait pas 1 CPGE
1 Vie active O IEP
(] Sup. court [ Sup. long
3 1 Ne sait pas 1 CPGE
1 Vie active L 1EP
1 Sup. court [ Sup. long
Term 1 | [J Ne sait pas 1 CPGE
1 Vie active O IEP
(] Sup. court [ Sup. long
2 1 Ne sait pas 1 CPGE
1 Vie active 0 IEP
(] Sup. court [ Sup. long
3 1 Ne sait pas 1 CPGE
1 Vie active L 1IEP
1 Sup. court [ Sup. long
Orientation
Orientation post-bacl:] Vie active [1 CPGE

[J Etudes supérieures courtes [1 IEP
[ Etudes supérieures longues
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Situations post-bac :

Début Fin

Formation Groupe socioprofessionnel

Bilan

Indice de satisfaction

Par rapport a I'école

Degré de satisfaction

Par rapport au dispositi

0 — Pas satisfait

1 — Assez satisfait

2 — Satisfait

3 — Tres satisfait
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