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|y a vingt ans maintenant, le ministre de I’Education nationale
Alain SAVARY créait les zones prioritaires ou zones d'éducation
prioritaire.

Celle politique a connu, depuis cette époque, des relances et des oublis de la
part du ministére et de la part des autorités académiques. Elle a néanmoins
perduré et le travail s'est poursuivi sur le terrain.

Cette permanence, pas loujours fréquente dans notre monde de l’éducation
nationale, souligne l'importance de cette politique qui suscite encore de
nombreuses controverses. Il suffit de voir par exemple les discussions
véhémendtes et totalement disproportionnées qu’'a suscitées ['beureuse
initiative du directeur de I'Institut d’Etudes Politiques, Richard DESCOINGS,
d'ouvrir les portes de son institution aux éleves de ZEP

La parution, a l'occasion de l'anniversaire du lancement des ZEP, d’un
numéro d’Education et Formations consacré a cette politique me parait étre
une excellente initiative. La Direction de la programmation et du
développement, sous un de ses avatars précédents (SEIS) et sous la conduite
de Claude SEIBEL, avait beaucoup contribué, par ses travaux sur les
inégalités en matiere scolaire, a la naissance de cette initiative.

C’est donc bien volontiers que j’ai accepté de préfacer ce numéro
d’Education et Formations consacré aux ZEP.

Les diverses fonctions de responsabilité que j'ai exercées depuis 1981
m’'ont amené d la fois a assister au lancement de cette politique,
a participer a sa mise en ceuvre sur le terrain el a sa relance.

Proche d’Alain SAVARY, recteur des académies de Reims puis de Dijon,
J'ai éié confronié aux questions de délimilation des zones prioritaires
sur des territoires aussi divers que les quartiers difficiles de Reims et
de sa banlieue ou les zones rurales du dépariement de la Nievre.

Le recteur de Créteil est sans doute le recteur le plus concerné par les
questions d'éducation prioritaire, et mon action dans celle académic a élé
dans la droite ligne des principes fondateurs de cette politique des ZEP

['ai été recteur de Versailles au moment ou Ségoléne ROYAL, minisire
déléguée a |’ Enseignement scolaire, soubaitait a la fois relancer les ZEP et
définir une nouvelle carte de ces zones. ]'ai donc vécu toutes les difficultés
d’un redécoupage, surtout lorsqu’on s'attache a le faire de maniere
sélective et volontariste.

Enfin, Directeur de Cabinet du ministre de | Education nationale,

Jack LANG, j'ai contribué a mettre en place le systéme des posies a exigence
particuliere, dit des « PEP », qui S'attache dans un certain nombre
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d’Stablissements en ZEP de ['lle-de-France a favoriser la stabilité des équipes
pédagogiques et administratives.

D’une maniere plus personnelle, cette préface me donne l'occasion
d'évoquer la mémoire d'Alain SAVARY, dont peu de personnes mesurent la
richesse et la créativité de la réflexion pédagogique de cette période.

Cette qualité de réflexion transparait a la lecture des deux circulaires
fondatrices du 16" juillet 1981 et du 28 décembre 1981, que la rédaction
de cette préface m’'a amené a relire et qui tranchent nellement, par leur
vigueur et leur force, avec le ton habituel des circulaires publiées au
Bulletin Officiel de [ Education nationale. 'en retiendrai quelques point
novateurs qui me semblent toujours d'actualité .

— Vaffirmation de la sélectivité, sous la forme du « renforcement sélectif de
l'action éducative dans les zones et dans les milieux sociaux ou le laux

d échec scolaire est le plus élevé ». Comme le soulignait le Conseil d’Ftat
dans son rapport public annuel sur 'équité : « Pour la premiere fois dans
’éducation nationale et méme dans le service public, une siratégie
inégalitaire élait employée dans un objectif d'équité. Les circulaires
affirment également le refus de l'éparpillement et la nécessilé de concenirer
significativement les efforis qui seront consentis »

— louverture de ['éducation nationale sur | exterzeur «La demarcbe doil
coordonner l'action du ministére de I Education nationale avec les efforts
menés par les autres dépariements minisiériels, les collectivités locales ou
certains organismes en faveur des zones en difficulté. L'ensemble des
informations doit étre communiqué a vos partenaires de fagcon a ce qu’ils
disposent de toules les données utiles a la concertation » ;

— Dutilisation de critéres externes a I'Education nationale. La définition
des zones doil s'appuyer, et ¢'est une nouveaulé, a la fois sur des criteres
statistiques internes au systeme éducatif, et externes. « Autant que
inadaptation de 'appareil scolaire, ¢’est la conjonction des difficuliés
dues aux msuffisances constatées dans différents domaines et notamment
ceux du travail, des loisirs, de [»habitat, de la sécurité, qui caractérisent
une zone prioritaire ».

— Uaffirmation du role des autoriiés déconcentrées. Toule cette politique

a impliqué, et ¢’étail aussi une nouveauté a l'époque, un role fort de
coordination du recteur y compris pour le premier degré. La circulaire

« déplore la tendance spontanée a confier les études et les constatations
nécessaires a des niveaux administratifs différents pour le premier degré
et le second degré, rendant difficile une coordination des écoles et des
colléges ». La cobérence doit éire faite au niveau régional et le choix des
20nes arrélé au niveau régional par le recteur apres dialogue avec les
inspecteurs d’académie, chefs des services départementausy.

En méme lemps, la création des zones ne peut se limiter a une application
de criteres statistiques normatifs mais « suppose » l’existence d'un projet

specifique.
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Cette rapide lecture de ces circulaires montre aisément le caracteére
novateur de la démarche choisie pour celte politique d’éducation
prioritaire ; les principes qui la guident conservent un caractere actuel.

Cette politique a connu sur le terrain des réussites mais aussi des échecs.
Je suis néanmoins persuadé que, sans elle, la situation se serait nettement
dégradée. Et puis, quel beau principe républicain que de donner plus a
ceux qus ont moins.

Christian FORESTIER

Directeur de Cabinet
du ministre de I'Education nationale
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a création des Zones d’éducation prioritaire (ZEP) fut la premiere

réforme introduite en 1981 dans I’Education nationale. Elle mar-

quait la volonté de lutter a4 la fois conire les inégalités sociales en
« donnant plus a ceux qui ont moins » et contre l'échec scolaire par des
innovations pédagogiques soutenues par des animateurs de zone.
En 1989, la premiére relance de I’éducation prioritaire structure les ZEP en
créant un responsable de zone, assisté d’un coordonnateur (se substituant
a l'animateur) et un conseil de zone, et se rapproche de la politique de la
Ville.
Dans la lancée des propositions du rapport MOISAN-SIMON, une seconde re-
lance, marquée par les assises nationales des ZEP 4 Rouen en juin 1998
tente de rationaliser la carte des ZEP, ajoute une logique de réseau a4 une
logique de territoire en créant les réseaux d'éducation prioritaire (REP),
définit le contenu d’une politique de réussite et renforce le dispositif de
pilotage.
Catherine MOISAN décrit I'évolution de la politique d’éducation prioritaire
depuis la création des ZEP. Le dispositif de pilotage est ensuile décrit au
niveau national, avec notamment le systeme d’indicateurs communs de
pilolage, puis au niveau d’'une académie et enfin au niveau d'un réseau
avec l'élaboration d’un contrat de réussite. L'exemple de la politique suivie
en Grande-Bretagne permet une comparaison internationale.
Une deuxieme partie décrit la situation actuelle de 'éducation prioritaire.
Christian CUVIER fait le point de la nouvelle carte de I'éducation prioritaire
avec la création des REP et sa rationalisation. Jean-Claude FORTIER expose la
politique de révision de la carte menée dans l’académie de Lille, les obstacles
rencontres et les objectifs de la nouvelle politique. Puis les caractéristiques
des personnels en fonction dans les ZEP sont comparées 4 celles de !'en-
semble des personnels. Les conceptions et les pratiqgues pédagogiques des en-
seignants en ZEP sont décrites a partir d’une enquéte menée en 1998 avant
les assises de Rouen, monirant les différences dans I'exercice du métier
d’enseignant. Alain LOPES et Martine JELJOUL mesurent la priorilé accordée
aux ZEP pour les différents types de moyens. Les données figurant dans ces
différents articles sont, depuis la révision, tres stables, de sorte que celles qui
sont datées de 2000 ou méme 1999 restent valables.
La troisieme partie décrit les parcours scolaires et laction pédagogique
en ZEP. Alexia STEFANOU décrit a4 partir du systeme d’information
« SCOLARITE » les caractéristiques des éléves des colléges de ZEP. Puis, l'ana-
lyse des performances a l'évaluation nationale a 'entrée en sixiéme pose des
questions sur les pratiques. Les panels d'éleves permeltent a Jean-Paul CAILLE
une autre approche des parcours scolaires des collégiens de ZEP. Anny ALINE
analyse un ensemble d’innovations pédagogiques décrites par des respon-
sables de ZEP. Gérard CHAUVEAU décrit et analyse les conditions de la réussite
dans les écoles qui accueillent les enfants de milieu populaire.

Frangois-Régis GUILLAUME

Education & formations - n° 61 - octobre-décembre 2001 9



Premiere partie :
la politique
de 1l’éducation
prioritaire
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L’éducation prioritaire

“¥» Les zones d’éducation prioritaire (ZEP)
ont été lancées voici vingt ans en 1981,
puis relancées en 1990 et encore en
1998. De 363 ZEP concernant 8 % des
écoliers et 10 % des collégiens, on est
passé a 784 zones ou réseaux d’'éducation
prioritaire (distinction opérée en 1998}
concernant 15 % des écoliers et 18 % des
collégiens. Cette évolution est discontinue
dans le temps, en particulier avec les deux
relances, mais surtout dans l'espace,
'éducation prioritaire diminuant dans
certaines académies et s’'étendant
fortement dans d'autres.

La priorité accordée aux ZEP dans
{'attribution des moyens s’est nettement
accentuée au fil des années. Les parcours
des éleves ont suivi I'évolution générale :
les retards en CMZ2 et en sixiéme
diminuent, le palier d’orientation en fin de
cinquieéme disparait. Les textes officiels
sont en 1982 centrés sur « la construction
de projet » ; en 1990, ils précisent
I'organisation des ZEP instituant un
responsable de zone, un coordonnateur,
un conseil de zone ; en 1998, ils affirment
des priorités pédagogiques, en particulier
le maintien des exigences et I'éducation a
la citoyenneté ; des pbles d’excellence
apparaissent et la recherche de la mixité
sociale est recommandée.

Catherine MOISAN
IGEN,

alors chargée de mission auprés du Directeur
de la programmation et du développement
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Les ZEP :
bientot vingt ans

prioritaire (ZEP) atteint vingt années
d’existence. Le présent article résume
rapidement quelques traits marquants de 'évolution
des ZEP au cours de ces vingt années. Cette analyse
repose sur deux sources :
— les textes officiels adressés aux recteurs
— les documents d’analyse statistique produits par
le ministére de I’Education nationale.

Il est évident que tout ceci devrait étre complété par
un travail historique véritable reposant sur des sources
plus diverses. Cependant, quelques évolutions peuvent
étre soulignées a partir de ces seules sources
d’information.

La premiére partie montre comment s’est trans-
formée la « carte » des ZEP au fil des années.
La seconde partie traite des orientations pédagogiques
de cette politique et des recommandations nationales
en matiere d’organisation.

Mais, tout d’abord, on peut résumer comme suit
les grandes étapes de I’histoire des ZEP :

— avant 1981 : pendant une vingtaine d’années,
un débat d’abord associatif et pédagogique, puis
syndical et enfin politique se fait jour en France
sur 1a question des ZEP. A. BOURGAREL situe en mai
1969 le premier article sur les ZEP, 4 la suite du
rapport PLOWDEN au Royaume-Uni.

—de 198121984 : untélexdu 3 juin 1981 annonce
officiellement la création des ZEP par Alain SAVARY.
Une circulaire suit, en juillet, et les premiéres ZEP
se mettent en place ala rentrée 1981. Les ZEP voient
le jour, portées par un collectif budgétaire de 11 625
emplois, clairement destiné a lutter contre les iné-
galités sociales. Suit, en décembre 1981, une circu-
laire beaucoup plus riche en termes pédagogiques
et destinée 2 améliorer la déiermination des zones.
Dans la précipitation de 1981, les recteurs avaient
défini 700 ZEP, soit 15 % des écoliers et collégiens.

En 2001, la politique des zones d’éducation
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A la rentrée 1982, le dispositif se resserre nettement :
363 ZEP. Des données intéressantes existent sur
la réalité et I'évaluation des ZEP pendant cette
période grice aux travaux d un groupe de pilotage
national.

Pour mieux situer la naissance des ZEP, il convient
de rappeler qu'en 1981, I'accés au baccalauréat est réser-
vé au tiers d'une génération et que les éleves du cycle
d'orientation du collége (quatrieme et troisieme) ne
représentent encore que les deux tiers de ceux du cvcle
d’observation (sixieme et cinquieme). Durant cette
période ont lieu d'intenses débats pédagogiques et des
réformes fondamentales du systeme (rénovation des
colléges et des lycées, des contenus d'enseignement, lois
de décentralisation),

—de 19842 1990 : cette période se caractérise parle
silence politique au niveau national. Mais les ZEP
continuent a vivre. Le choix initial et tondamental de
politique déconcentrée leur permet, en quelque sorte,
de « résister » aux aléas de la politique nationale.
Au méme moment, la scolarisation et le niveau des
études augmentent considérablement. En 1990, 56 %
d'une génération a maintenant acces au niveau du
baccalauréat.

—de 1990 2 1997 : c'est la premiere « relance » des
ZEP au niveau national. La circulaire de février
1990 définit, comme objectif central, « [‘ameéliora-
tion significative des résullals scolaires des éle-
ves », elle inscrit fortement la détermination des
ZEP en cohérence avec les Développements sociaux
des quartiers (DSQ) et clarifie ['organisation des
zones. Un second texte important suit en décembre
1992, plus pédagogique.

Mais cette période est également
marquée par une réflexion surla carte
des ZEP avec une premiére tentative
d’harmonisation au niveau national
(« taux-plafonds »). Ef surtout, suite a

(REP) et les contrats de réussite, La carte est revue 2 la
rentrée 1999 et 'insistance est ensuite mise sur les poles
d’excellence dans les ZEP et les REP

D L’'EVOLUTION TERRITORIALE

Nous ne disposons malheureusement plus de ['en-
semble des données sur la premiére carte des ZEP,
celle de la rentrée 1981, revue des la rentrée 1982.
Suite & des précisions sur les criteres de détermination
(indicateurs économiques. sociaux et culturels), la carte
des ZEP de 1982 est nettement resserrée : 363 ZEP qui
concernent 8,3 % des écoliers ; 10,2 % des collégiens ;
7.4 % des €léves de LEP et 0,8 % des €leves de lycée.

Le premier rapport du groupe de pilotage de la
politique des ZEP note que les recteurs ont eu ten-
dance a désigner, en 1981, comme zones prioritaires,
« toutes leurs zones a problemes ». Ils ont centré leur
action, en 1982, sur celles qui avaient « le plus de
problémes » et ou se manifestait un désir d'agir, tout
en aidant a la réunion des conditions de cette action.

Le graphique 1 montre |'évolution du pourcentage
d*écoliers et de collégiens en ZEP (France métropoli-
taine + DOM) (rentrées 1982 1984, 1989, 1992, 1994,
1997, 1999).

Ce graphique appelle les remarques suivantes ;

— une croissance quasi constante de ces pourcentages
mais avec des modalités différentes ;

—entre 1984 et 1989, il n'existe pas de « signal
national » de refonte de la carte, les ZEP augmentent
« spontanément » ;

GRAPHIQUE 1 - Evolution de la proportion d’écoliers et
de collégiens en ZEP

—&@— % écoliers —M— % collégiens

la création de 'indemnité de sujétion B e . , : :
spéciale, tous les enseignants de ZEP BEEEEREERE R
seront bénéficiaires de cette indemnité 4 LT Ui
a partir de la rentrée 1990. 16,0 ]
Une nouvelle période de silence 0 I R T O (O O O ’
national s'installe de 1994 a 1997. }L i o : !
— 2 partir de 1997 : la deuxieme WO T
« relance » des ZEP est initi€e par un 10,0 -
texte aux recteurs en octobre 1997, |
[Jinsistance est mise sur les objectifs o s
pédagogiques, sur la nécessité de re- 6.0 +--4--- | .
voir la carte et surtout sur I'anima- 1 I S L O L O O . O
tion des équipes puisque se tiennent L b T I .
des forums académiques suivis des 20 1--r S T
assises nationales. 0.0 -

En 1999, un nouveau texte définit
les réseaux d'éducation prioritaire

1982 83 84 85 86 87 88 89 90 91 92 93 94 95 96 97 98 99
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—entre 1989 et 1992, la relance de 1990 produit 2 %
d'augmentation (alignement sur les DSQ) ;

—entre 1992 et 1997, une stabilité ;

— une forte augmentation (3 %) suite a la relance de
1997 et a la refonte de la carte a la rentrée 1999
(ces chiffres ne prennent pas en compte les réseaux
d'éducation prioritaire) ;

— enfin, I'écart entre le pourcentage d’écoliers et de
collégiens est remarquablementstable : il v a toujours
2 % de collégiens de plus que d'écoliers en ZEP.

Examinons maintenant la répartition des ZEP par-
mi les académies. Les cartes suivantes montrent |'évolu-
tion du pourcentage de collégiens en ZEP tous les cing
ans depuis 1984.

En 1984, dix-neuf académies ont entre 6 et 18 % de
leurs collégiens en ZEP. La Corse n’a pas encore de ZEP.
Caen, Nantes, Versailles et les DOM ont moins de 6 % de
collégiens en ZEP. En revanche, Aix-Marseille, Rouen et
Besangon en ont plus de 18 %.

CARTE [1] — Proportions de collégiens en ZEP
selon les académies en 1984

Paris :
de12,1a18%

Moins de 6 %

De61a12%
B De121218%
B Plus de 18 %

CARTE [3] — Proportions de collégiens en ZEP
selon les académies en 1994

Moains de 6 %

De61a12%
- De121218%
De18,1%a24 %g
Plus de 24 %
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En 1989, toutes les académies, v compris les DOM,
ont plus de 6 % de collégiens en ZEP. Six en ont plus de
18 % : Aix-Marseille, Rouen (26,3 %) et Besangon, aux-
quelles s'ajoutent la Corse (24,5 %), Lille et Reims.

En 1994, la dispersion s'accroit. Glermont-Ferrand a
moins de 6 % de collégiens en ZEP ; quinze académies en
ont entre 6 et 18 % ; dix dépassent 18 %. Il s'agit des
méme qu’'en 1989 auxquelles s'ajoutent Paris, Lyon,
Amiens et Dijon ainsi que les DOM.

En 1999, la dispersion est encore plus forte.
Rennes, Toulouse et Clermont-Ferrand passent en
dessous du seuil de 6 %. Onze académies seulement ont
entre 6 et 18 % des collégiens en ZEP. Aix-Marseille,
Rouen, Lille dépassent 24 % et Créteil atteint 33 % de
collégiens en ZEP

Les évolutions des différentes académies au cours
de ces quinze années sont trés contrastees :

— un premier groupe comprend huit académies si-
tuées dans le grand Ouest et le centre de la France

CARTE [2] — Proportions de collégiens en ZEP
selon les académies en 1989

Paris :
de 12,1218 %

Moins de 12 %

De121a18%
B De181a24%
B Plus de 24 %

CARTE [4] — Proportions de collégiens en ZEP
selon les académies en 1999

Paris :
de181324% ¥

Moins de 6 %
De6,1412%
B De121318%

De 18,1 % a 24 %
De24.1%a30%
Plus de 30 %
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(Caen, Rennes, Nantes, Poitiers, Bordeaux, — un deuxiéme groupe comprend six académies
Toulouse, Limoges, Clermont-Ferrand), (Grenoble, Lvon, Montpellier, Orléans-Tours,

Dans ces académies, le pourcentage d'écoliers et de  Strasbourg, Nancv-Metz). Le profil d’évolution
collégiens en ZEP est toujours inférieur a la movenne  des ZEP de ces académies est trés proche du profil
nationale, et il diminue au cours des années. De plus, — national. Il en va de méme pour I'écart entre le
I'écart entre €coliers et collégiens est trés faible.  pourcentage de collégiens et d'écoliers. Il convient
['académie de Nice se rapproche de ce profil avec  de noter une étonnante stabilité dans les pour-
une stabilité des pourcentages au cours du temps.  centages d'éleves en ZEP en Lorraine. Ce groupe
Ce groupe est illustré par les profils de Rennes et de  est illustré par les académies de Lyon et Nancy-Metz

Toulouse (graphiques 2 et 3) ; (graphiques 4 et 5) :
GRAPHIQUE 2 - Evolution comparée des académies - GRAPHIQUE 4 — Evolution comparée des académies -
Proportions d’écoliers et de collégiens en ZEP - Proportions d’écoliers et de collégiens en ZEP -
Exemple de I'académie de Rennes Exemple de I'académie de Lyon

~+— Ecoliers, France métropolitaine
—— Collégiens, France métropolitaine
~++— Ecoliers, Rennes

~—— Collégiens, Rennes
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GRAPHIQUE 3 - Evolution comparée des académies -
Proportions d’ecoliers et de collégiens en ZEP -
Exemple de I'académie de Toulouse

~—+¢— Ecoliers, France métropolitaine

~— Collégiens, France métropolitaine

~+— Ecoliers, Toulouse
—#— Collégiens, Toulouse
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~—2— Ecoliers, France métropolitaine
—#— Collégiens, France métropolitaine
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—#— Collégiens, Lyon
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GRAPHIQUE 5 — Evolution comparée des académies -
Proportions d’écoliers et de collégiens en ZEP -
Exemple de I'académie de Nancy-Metz

—¥4— Ecoliers, France métropolitaine
- Collégiens, France métropolitaine
—&— Ecoliers, Nancy-Metz

~— Collégiens, Nancy-Metz
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—un troisieme groupe comprend six académies
(Aix-Marseille, Paris, Lille, Rouen, Reims et Dijon).
Dans ces académies, le pourcentage d’écoliers et de
collégiens en ZEP a toujours été supérieur a la
moyenne nationale, il augmente au fil du temps. De
plus, le pourcentage de collégiens en ZEP est nette-
ment supérieur au pourcentage d'écoliers, sauf pour
Paris ou 'écart est inversé. Ce groupe est illustré par
les profils de Rouen et de Paris (graphiques 6 et 7) :
— enfin, le dernier groupe comprend quatre acadé-
mies (Créteil, Versailles, Amiens et [a Corse), caracté-

risées par une trés forte augmentation des ZEP a
un moment donné : en 1989 pour la Corse, en 1994
pour Amiens. L'académie de Créteil a un pourcentage
d’¢leves en ZEP inférieur ou égal a la moyenne natio-
nale jusqu'a la derniére modification de la carte
ou elle devient I'académie a pourcentage le plus fort.
Versailles connait une augmentation beaucoup plus
progressive et ne dépasse que légerement la moyenne
nationale en 1999. Ce groupe est illustré par les pro-
fils de Créteil et Versailles (graphiques 8 et 9).

GRAPHIQUE 8 — Evolution comparée des académies -
Proportions d’écoliers et de collégiens en ZEP -
Exemple de I'académie de Créteil

GRAPHIQUE 6 — Evolution comparée des académies -
Proportions d’écoliers et de collégiens en ZEP -
Exemple de 'académie de Rouen
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GRAPHIQUE 9 — Evolution comparée des académies -
Proportions d’écoliers et de collégiens en ZEP -
Exemple de I'académie de Versailles

GRAPHIQUE 7 — Evolution comparée des académies -
Proportions d’écoliers et de collégiens en ZEP -
Exemple de I'académie de Paris

—2+— Ecoliers, France métropolotaine
—#~— Collégiens, France métropolitaine
—+— Ecoliers, Paris

~—#— Collegiens, Paris
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Pour terminer cette analyse de ['évolution de la
carte des ZEP, il est intéressant de repérer dans les
textes nationaux les instructions sur cette question
et les critéres recommandés pour la détermination
des zones. Une premiére remarque s'impose : les critéres
permettant de définir les ZEP n’ont jamais été imposés
du niveau national. La déconcentration a été totale de ce
point de vue puisque chaque académie a choisi sa propre
méthode. Ceci a bien slir donné lieu 2 des questions sur
la perception relative de la difficulté en fonction de la
région.

Dans les premiers textes de 1981, figure une série
de criteres 2 titre indicatif. Ces « indicateurs de base »
ne sont pas encore triés entre ceux qui vont servir 2 déter-
miner les ZEP et ceux qui vont servir 2 évaluer les projets.
I1s sont présentés comme indicateurs de diagnostic :
~ les écoliers non francophones et les éléves étrangers
en college ;

— a2 compléter par des données externes telles que les
catégories socioprofessionnelles (CSP), le chdmage,
la proportion de familles nombreuses, 1a densité de
I’habitat, la fréquence des placements ;

— les boursiers ;

— les retards a I’école et en sixiéme :

— les flux ala fin de la cinquiéme, mesurés par le rap-
port du cycle d’orientation au cycle d’observation, et
par I’entrée en CAP ;

— des indicateurs de « moyens » tels que le nombre
d’éléves par classe, 1a part des maitres auxiliaires ou,
la scolarisation a deux ans.

En 1990, aucun indicateur précis n’est cité. Le repé-
rage doit se faire « en fonction de données objectives,
telles que, par exemple, la situation sociale et écono-
mique de la population ». Linsistance est mise sur la
coincidence maximale avec les quartiers en DSQ. Il est
clair que la détermination repose maintenant sur des
critéres externes.

En 1992, les équipes de ZEP sont appelées 2 une
évaluation complete, 1a nouvelle carte des ZEP est
prévue pour 1994, a partir de la synthése des évalua-
tions internes et externes. Au méme moment, une ten-
tative d’harmonisation nationale existe par les travaux
de 12 Direction de I'évaluation et de 1a prospective (DEP)
du ministere de 'Education nationale sur les « taux-
plafonds » . Il s’agit de résoudre le probleme de 1a percep-
tion relative des difficultés 2 1'aide d'une classification
des départements. L'objectif est de fixer, au niveau
national, le pourcentage d’éléves en ZEP de chaque
département. Les critéres utilisés sont 2 la fois sociaux
et scolaires (CSP, parents non diplomés, nationalité
non européenne, HLM, familles monoparentales, RMI,
évaluation CE2-sixiéme). Cette tentative ne prendra pas
valeur d’instruction et en janvier 1994, un court texte
donne les instructions suivantes :

— coincidence de la carte des ZEP avec la politique de
ta ville ;

— sorties possibles de Iycées généraux et technologiques;;
— sorties, a terme, des zones rurales ;

— sorties si les conditions sociales et économiques se
sont améliorées, mais les progres scolaires ne doivent
pas, 4 eux seuls, justifier une sortie,

Ces instructions cohérentes et précises ne seront pas
suivies d’effet, en raison de la difficulté induite par I'in-
demnité ZEP,

En 1997, on voit apparaitre la question des « effets
de seuil » : les ZEP ne sont pas uniformes, et les éta-
blissements hors ZEP non plus ; la difficulté sociale
ou scolaire ne peut pas étre résumée sous forme binaire.
C'est la raison de I'apparition des réseaux d’éducation
prioritaire (REP), sortes de sas d’entrées et de sorties de
ZEP. ¥ autre part, il est de nouveau clairement indiqué
que les criteres sociaux priment sur les criteres scolaires.
Les lycées et les zones rurales ne relévent, en général, pas
des ZEP. Ceci conduit 2 une nouvelle carte des ZEP 2 la
rentrée 1999, complétée par une carte des REP.

D D’'AUTRES EVOLUTIONS :
MOYENS, ENSEIGNANTS,
PARCOURS DES ELEVES,
ORIENTATIONS PEDAGOGIQUES,
PARTENARIAT ET ORGANISATION

Quelle est I’évolution
de la « priorité » accordée aux ZEP
| en terme de moyens ?

Les seuls éléments dont nous disposons pour ré-
pondre 2 cette question sont les suivants :

— évolution du nombre d’éleves par classe dans les
écoles élémentaires ;

— évolution du nombre d’heures par éléve (H/E) en
college.

En 1982, le nombre moyen d’éléves par classe dans
les écoles élémentaires (y compris les classes « spécia-
les ») atteint presque son minimum, soit 22,1. Au méme
moment, les classes des écoles élémentaires en ZEP sont
légerement plus chargées : 22,6. Dés 1984, les deux don-
nées se rejoignent. En 1999, le nombre moyen d’éléves
par classe dans les écoles élémentaires est de 22,3 (hors
« classes spéciales »), il est de 21,1 en ZEP. On peut donc
considérer que les effectifs des classes des écoles élémen-
taires en ZEP ont diminué en moyenne de 1,5 éléves alors
que le nombre moyen d'éléves par classe restait stable
dans I'ensemble (graphique 10).
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GRAPHIQUE 10 - Evolution du nombre moyen
d’éléves par classe dans les écoles
élémentaires
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En ce qui concerne les colleges, le H/E des colleges de
ZEP était déja légérement supérieur a celui de l'en-
semble des colleges en 1982 (1,17 en ZEP pour 1,12 dans
['ensemble), ce qui représentait une dotation améliorée
de 5 %. En 1999, I'écart est beaucoup plus net (1,30 en
ZEP pour 1,20 dans ['ensemble) et représente une « sur-
dotation » de 10 %. Autrement dit, la dotation en heures
d’enseignement de 1'ensemble des colléges a augmenté
de 8 % entre 1982 et 1999, celle des colleges en ZEP a aug-
menté de 13 % (graphique 11).

[l est clair qu'au regard de ces deux indicateurs, la
priorité accordée aux ZEP s'est nettement accentuée au
cours du temps.

Les enseignants
de college en ZEP

GRAPHIQUE 11 — Evolution du H/E
dans les colléges
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temps est plus intéressante. Pour pouvoir comparer,
nous nous limiterons a la population des certifiés en
collége. Le graphique 12 montre I'évolution de la part
des moins de 35 ans dans I'ensemble des colléges et
dans les colléges de ZEP avec les données de 1982, 1984,
1990, 1999.

On voit trés nettement que les certitiés dans les colle-
oes de ZEP vieillissent puis rajeunissent comme dans
I'ensemble des colléges, en étant toujours un peu plus
ieunes. On voit surtout que I'écart augmente. En 1999,
un tiers des certifiés en college ont moins de 35 ans, ils
sont pres de 45 % en collége de ZEP.

GRAPHIQUE 12 - Evolution du pourcentage des moins de 35 ans
parmi les certifiés de college
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En ce qui concerne les statuts, les "
différences sont peu significatives : 45 :
— les enseignants non titulaires sont
légerement plus nombreux en ZEP c .
(11,3 % en 1982, 4,7 % en 1999) que '\ |
dans 1'ensemble des colleges (9,9 % o
en 1982, 3,5 % en 1999) ; RN
—en revanche, le pourcentage |
d’agrégés dans les colleges de ZEP est -
identique a celui de ['ensemble des :'
colleéges (3% en 1982,5%en 1999) ; - .
— le pourcentage de PEGC était de -
48 % dans les colleges en 1982, il est
maintenant de 14 %. Dans les ZEP, L
il était [égerement inférieur (46 %) et
il I'est toujours (12 %). 15
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Les parcours des éleves

Considérons tout d'abord les €leves qui ont deux ans
de retard et plus en CM2, en sixieme et en troisieme
(graphiques 13 et 14).

Ces deux graphiques mettent en lumiere les évolu-
tions suivantes :

— les retards en ZEP a tous les niveaux ont évolué pa-
rallelement aux retards dans ['ensemble des colleges
publics ;

—en 1982, les taux de retards diminuent quand
le niveau de formation augmente. Ceci s'explique
facilement en troisieme puisqu'une part non né-
gligeable des éleves de sixieme n'accederont pas au
niveau troisieme. Ce phénomene est plus étonnant

GRAPHIQUE 13 — Retards de deux ans
et plus en 1982

% Ensemble W ZEP
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CM2 Sixiéme Troisieme

GRAPHIQUE 14 - Retards de deux ans
et plus en 1999

E® Ensemble I ZEP

CM2 Sixieme

Troisieme

entre le CM2 et la sixieme. [l peut s’expliquer par
e passage direct d'éleves tres dgés en CPPN, par
I"'importance des SES a cette époque et par une fuite
nersistante entre I'école primaire et le college. L am-
pleur de ['écart est tres nette en ZEP puisque 31,2 %
des €leves de CM2 ont plus de deux ans de retard et seu-
lement 21,3 % des éleves de sixieme ;

—en 1999, la scolarisation est totale jusqu'a la
fin du college (la classe de troiseme recouvre ici
les troisiemes générale, d’insertion et technologique).
En conséquence, les taux de retards augmentent
quand le niveau de formation augmente ;

— les taux de retards ont considérablement diminué
en CM2 et en sixieme : 16 fois moins pour I'ensemble
des CM2, 3 fois moins pour ['ensemble des sixiemes.
Ceciest égalementvraien ZEP : 12 fois moins en CM2,
presque 3 fois moins en sixieme. Mais I'écart est
maintenu ;

— en troisieme, les taux de retard augmentent au
fur et a mesure de la scolarisation de tous les €léves.
[ls diminuent depuis 1990 et retrouvent en 1999 la
meéme valeur qu'en 1982. En ZEP, ils restent supé-
rieurs (14,5 %) a leur valeur de 1982 (12,1 %).

Cette évolution des taux de retards doit étre com-
nlétée par les données existantes sur la réalisation
rogressive du « college unique ». De 1982 2 1990, le
poids du cycle d’orientation (quatrieme et troisieme,
y compris technologiques) par rapport au cycle
d"observation (sixieme et cinquieme) constitue un
indicateur pertinent a cet égard (graphique 15).
Son augmentation traduit le déclin des orientations
précoces vers des filieres courtes ou vers ['apprentissage

GRAPHIQUE 15 — Poids en pourcentages
du cycle d’orientation par rapport
au cycle d’'observation
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avant la fin du premier cycle. L'évolution en ZEP est
parallele a celle de 'ensemnble des colléges publics.

En 1999, cet indicateur n’est plus pertinent puisque
I'on peut considérer que 1’ensemble des €léves de collége
acceédent d’une fagon ou d’une autre 2 la classe de troi-
sieme. En revanche, on peut maintenant analyser le type
de classe de troisieme qui accueille les éléves :

— 93,3 % des éleves de troisiéme sont en troisiéme gé-
nérale dans I’ensemble des colleges publics. En ZEP,
ce pourcentage est légerement inférieur (92,4 %) ;
—laditférence est plus nette sur les troisiemes d’inser-
tion qui accueillent 6 % des éléves de troisiéme en ZEP,
soit le double du pourcentage dans I’ensemble des
colléges publics. A I'inverse, 1a proportion des éléves
accueillis en troisieme technologique de collége est
inférieure en ZEP (1,6 %) 2 celle de ’'ensemble des
colléges publics (3,7 %).

Les orientations des textes officiels :
les priorités pédagogiques,
les partenaires, ['organisation

En 1981 et 1982, les premiers textes sont centrés sur
la méthode de construction des projets (analyse des be-
soins, définition d’objectifs, durée de I'action) mais
n'indique pas de « priorités pédagogiques ». Les projets
d’action éducative (PAE), premiére esquisse des futurs
projets d’établissement, sont 1a référence. Tous les parte-
naires sont cités pour la concertation autour de la nais-
sance des ZEP. Mais les textes insistent sur les liens avec
les parents (y compris par des actions de formation),
avec les élus et avec les partenaires culturels et sociaux
culturels. En terme d’organisation, ¢’est le niveau dépar-
temental qui pilote les ZEP, mais D'initiative est avant
tout « 4 1a base ». Les équipes d’animation des zones
sont constituées de personnels de compétences variées,
« {nléressés par celte activite, animés d’un souci de
dialogue ».

Le texte de 1990 ne définit pas non plus de priorités
pédagogiques. L.a démarche de projet existe maintenant
dans la loi (projets d’école et d’établissement). On re-
trouve les mémes partenaires qu’en 1981-1982 auxquels
s’ajoutent les organismes de prévention de la délin-
quance et les missions locales. En fait, ce texte définit
surtout une nouvelle organisation des ZEP, organisation
qui n'a pas varié depuis. Les recteurs et les inspecteurs
d'académie doivent mettre en place des groupes de

pilotage, le niveau académique et départemental sont
tous deux concernés. Mais surtout, les équipes d’ anima-
tion de 1981-1982, non hiérarchiques et volontaires,
sont remplacées par un responsable, un coordonnateur
et un conseil de zone. Le responsable est un chef d’éta-
blissement, un IEN ou un directeur de CI0. Le conseil de
zone réunit, au minimum, tous les responsables pédago-
giques. On passe de la phase d’organisation « mili-
tante » 4 une organisation inscrite dans la hiérarchie de
I’éducation nationale. Le coordonnateur, créé a cette
date, réalise |a synthese des deux approches. Le choix est
indépendant de [a fonction qu’il exerce et est basé sur sa
motivation et son dynamisme. Il est chargé de |’anima-
tion interne de la zone et de I'interface avec I'équipe
DSQ.

Le premier texte d’orientations pédagogiques est ce-
lui de décembre 1992, et 'une des phrases essentielles de
ce texte sera souvent reprise par lasuite : « [/ nes’agiten
aucun cas de réviser a la baisse les objectifs du sys-
teme éducatif au prétexte que Uaction pédagogique y
serait plus difficile ». Une liste trés riche de priorités est
alors énoncée : scolarisation 2 deux ans, liaison
école-collége, maitrise de 1a langue, enseignements ar-
tistiques et action culturelle, éducation physique et spor-
tive, études dirigées. Les ZEP deviennent des « espaces
d’innovation pédagogique ». Au méme moment, on voit
s'ajouter aux partenaires habituels ceux de la police et
de la justice dans un objectif de sécurité et ceux de la san-
té. Ce texte comprend également des instructions en ma-
tiere de formation et de gestion des personnels.
Lindemnité de sujétion spéciale existe depuis deux ans,
le texte y ajoute des priorités en terme de promotion et
de mutation.

Dans la période récente (1997-1999), les priorités
pédagogiques sont de nouveau fortement présentes. Ce
sont les mémes qu'en 1992, avec, en premier lieu, le
maintien des exigences d’apprentissage. On voit appa-
raitre I'éducation 2 la citoyenneté et la lecture de
I'image. Les partenaires sont toujours 12 avec une forte
insistance sur les parents. La question véritablement
nouvelle concerne 1a mixité sociale, reconnue comme
un facteur de réussite scolaire. Ceci conduit 2 I"appari-
tion des « poles d’excellence scolaire ». Leur objectif
est double : enrichir I’offre de formation dans les ZEP
et favoriser le retour ou le maintien d’une réelle mixité
sociale. W
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CAP
CE2
Cl0
cma
CPPN
CSP
DEP

DOM
DSQ
H/E
HLM

HG)EN Inspecteur (général) de I'Education nationale.

PAE
REP
RMI
SES
ZEP

A AR KRR enl v

Certificat d’aptitude professionnelle.
Cours élémentaire deuxiéme année. ;

Centre d’information et d’orientation. F
Cours élémentaire deuxieme année.

Classe préprofessionnelle de niveau.

Catégorie socioprofessionnelle.

Direction de 'évaluation et de la prospective du ministére de I'Education nationale
(maintenant DPD : Direction de la programmation et du développement).
Départements d’outre-mer.

Développement social des quartiers.

Nombre d'heures par éléve.

Habitation a loyer modéré.

Projet d’action éducative.
Réseau d’éducation prioritaire.
Revenu minimum d’insertion.
Section d’éducation spécialisée.
Zone d’éducation prioritaire.
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Le pilotage
de 1l’éducation
prioritaire

L’éducation prioritaire

= (e pilotage de ’éducation prioritaire est

_ (7 Le PiLoTAGE NATIONAL

abordé a partir de quatre entrées :

— le pilotage national par la direction de
I'enseignement scolaire (DESCQ) au
ministére de I’Education nationale ;

— les indicateurs communs de pilotage
(ICOTEP), mis a la disposition des acteurs
de terrain ,

— un exemple de dispositif de pilotage mis
en place dans une académie, celle de
Montpellier ;

-~ enfin, fe rofe des coordonnateurs de ZEP,
décrit a travers I'exemple de I'élaboration
du contrat de réeussite du ZEP-REP de
Metz-Borny.

Jean-Claude EMIN
Francoise (EUVRARD

Jean-Luc COUSQUER
Jean-Francois SCHMITT
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ET L’ACCOMPAGNEMENT
D’UNE POLITIQUE
DECONCENTREE

« Mais que fait le Ministére ? » La question est sou-
vent posée par les acteurs des zones d’éducation
prioritaire (ZEP) qui se demandent qui fait quoi en
matiere de politique d’éducation prioritaire, en ce
qui concerne les orientations politiques, la défini-
tion de la carte, I’attribution de moyens, I’évalua-
tion, etc.

A ’administration centrale, c’est la Direction de
I’enseignement scolaire (Bureau du réseau scolaire -
DESCO B5) qui a en charge le pilotage et I'animation
de 12 politique de I'éducation prioritaire. Il est intéres-
sant de noter que dans I'organisation actuelle de
I’administration centrale, une seule direction est res-
ponsable de I'ensemble de la politique pédagogique
des premier et second degrés, ce qui permet qu’une
seule structure administrative « couvre » [’ensemble
du champ de |’éducation prioritaire. Cette responsabi-
lité avait souvent été éclatée auparavant entre plu-
sieurs directions (écoles, colleges, lycées puis : écoles,
et lycées et colléges) ce qui était quelque peu contra-
dictoire avec le souci d’une approche globale des ques-
tions éducatives que I'on demande aux zones et aux
réseaux d’éducation prioritaire de développer.

C'est 2 dessein que I’on 2 utilisé en titre I'expres-
sion « pilotage et accompagnement » de la politique
d’éducation prioritaire. En effet, il n’y a pas au budget
de 'Education nationale, ni dans les attributions de

moyens (notamment de postes) dont bénéficie chaque

académie, d’enveloppe qui serait réservée a la poli-
tique d’éducation prioritaire. Celle-ci est, comme l’en-
semble de la politique éducative des premier et second
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degrés, déconcentréel au niveau des académies et/ou
des départements, c’est-a-dire que ce sont les recteurs
et/ou les inspecteurs d’académie qui prennent les
décisions, en fonction des orientations arrétées par
le Ministre et dans le cadre des moyens qui leur sont
alloués. |

Dans ce contexte, les taches de I’administration cen-
trale, et, pour ce qui nous intéresse plus particuliérement
ici, celles du Bureau du réseau scolaire, sont de trois
ordres :
—définir les orientations de [a politique, dans le cadre
du service public national ;
— animer cette politique dans le respect des diversités
académiques ;
— en suivre la mise en ceuvre et s’eftorcer d’en évaluer
les résultats.

Sur le premier point, il s’agit :
— d’arréter, au plan des principes, les critéres 4 retenir
pour classer les écoles et établissements en ZEP et en
REP, sachant que les critéres précis et les décisions
d’inscription en ZEP ou REP relévent du recteur :
par exemple, lors de la refonte de la carte en 1999,
un principe fort était de privilégier les critéres sociaux
par rapport aux critéres proprement scolaires qui,
utilisés seuls, auraient pu pénaliser les ZEP qui
réussissent ;
— de donner les axes de politique pédagogique 2
mettre en ceuvre sur le territoire de I’éducation priori-
taire (circulaire du 20 janvier 1999, par exemple, qui
reprend les orientations arrétées a l'issue des assises
nationales de Rouen, 2 partir des propositions du
rapport MOISAN/SIMON ;
— d’envisager avec les responsables de la gestion
des personnels, les mesures qui peuvent étre prises en
faveur des personnels exercant en ZEP ;
— d’articuler la politique d’éducation prioritaire avec
d’autres politiques d’Etat ou avec celles des collec-
tivités territoriales : politique de la ville, etc.

Sur le deuxiéme point, on trouve :
— la constitution et 'animation d'un réseau de cor-
respondants académiques qui pilotent, sous I’autori-
té du recteur, la politique d’éducation prioritaire
dans chaque académie (¢f. infra, contribution de
J.-L. COUSQUER). Des réunions réguliéres de ces cor-
respondants permettent une régulation entre niveaux
national et académique ;

1. On pourra constater dans l'article suivant,
consacré a la politique anglaise des Education

Action Zones, homologues de nos zones
d’'éducation prioritaire, qu’un pays qui a pourtant la
réputation d'avoir une politique éducative trés
décentralisée a fait un choix différent.

~ la mise en place de rencontres et de formations
nationales (assises de Rouen, universités d’été,
séminaires nationaux, etc.) qui constituent un
moyen privilégié de lien avec le terrain ;
~ la création d’outils et de productions pour les ac-
teurs de I'éducation prioritaire, par exemple, le site
web coédité par 1a DESCO et le CNDP ;
— I'organisation de groupes de travail débouchant
sur des mises en commun des savoir-faire et des réus-
sites, par exemple, sur le théme « mathset ZEP/REP »
qui a donné lieu 2 un dossier présenté sur le site .
Sur le troisieme point, ce peut étre :
— |'aide 2 la constitution de tableaux de bord. Le tra-
vail engagé 2 ce sujet débouche aujourd’hui sur la
mise en place parla Direction de 1a programmation et
du développement (DPD) des ICoTEP, les Indicateurs
communs pour le tableau de bord de I'éducation prio-
ritaire (cf. infra, contribution de F. (EUVRARD) ;
— I'impulsion de travaux de recherches sur la poli-
tique et les pratiques de 1'éducation prioritaire, ainsi
que sur I'évaluation des résultats de cette politique
(¢ infra, « A partir des évaluations nationales 2
I'entrée nationale 4 I’entrée en sixiéme : des constats
sur les éléves, des questions sug les pratiques ») ;
— I'identification des difficultés et des attentes qui
doivent conduire a des décisions nationales, par
exemple, la recherche de modes de gestion facilitant
la gestion des moyens des réseaux et des zones, etc. ;
— la promotion aux veux de I’ensemble du systéme
éducatif et plus largement de la société de ce qu’est la
réalité des zones et réseaux d’éducation prioritaire,
comme par exemple s’efforce de le faire ce numéro de
la revue Education et Formations...
Jean-Claude EMIN
Chargé de la Sous-direction de |'évaluation (DPD)
Chef du bureau du réseau scolaire
(Direction de I'enseignement scolaire)
au moment de la rédaction de cet article

[ Des iNpicATEURS COMMUNS
POUR UN TABLEAU DE BORD
DE L’EDUCATION PRIORITAIRE

Lamise 4 disposition des zones et réseaux d’éducation
prioritaire (ZEP et REP) d’outils de pilotage corres-
pond 2 un réel besoin 2 nouveau exprimé au cours
des assises de I’éducation prioritaire 2 Rouenen 1997,
En particulier, les acteurs des ZEP avaient réaffirmé
le besoin d’éléments communs qui permettent de
constituer |a mémoire d’'une ZEP.

Dans certaines académies ol existent de nombreux
réseaux et zones d’éducation prioritaire, des tableaux de
bord sont déja élaborés ou en cours de réalisation ; il est
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donc apparu indispensable de proposer une batterie
commune d'indicateurs.

Un groupe de travail piloté par la Direction de |'en-
seignement scolaire (DESCO) avec la collaboration de la
Direction de la programmation et du développement
(DPD) — groupe auquel ont participé des représentants
de quelques académies et de quelques REP — a préparé
un dispositif d'indicateurs qui puisse constituer une base
commune 2 1’ensemble des tableaux de bord : les Indica-
~ teurs communs pour un tableau de bord de I'éducation
prioritaire (dispositif appelé ICOTEP).

A qui s’adresse ICOTEP ?

Achaque « unité de pilotage » de I'éducation priori-
taire, ¢’est-a-dire 2 ’ensemble que constituent les écoles
et établissements qui élaborent ensemble un projet, pour
lequel le recteur a désigné un responsable avec lequel il
signe un contrat de réussite.

Selon les académies, ces « unités de pilotage » peu-
vent avoir des appellations différentes. En effet, 2 I'issue
de 1a révision de la carte de I'éducation prioritaire, en
1999, les recteurs ont constitué des REP et redéfini les
ZEP de fagon diverse selon les spécificités locales, avec
des écoles et des établissements en ZEP ou non.

Quelle que soit leur appellation, ¢’est pour chacune
de ces unités d’éducation prioritaire (UEP) que les indi-
cateurs sont proposés, Ils sont en outre, chaque fois que
possible, déclinés pour chacune des écoles et des établis-
sements qui composent I unité.

Une base commune a intégrer
dans un tableau de bord
construit locaiement

Dans un contexte ol I'éducation prioritaire est pi-
lotée aux niveaux académique et local, I[COTEP a voca-
tion 2 s’intégrer dans un tableau de bord mais il ne
saurait étre percu comme « le » tableau de bord exhaus-
tif d'une zone ou d'un réseau d'éducation prioritaire.

La logique de mise 2 disposition de la batterie d’indi-
cateurs ICOTEP doit ainsi étre clairement définie : il ne
serait en aucun cas légitime (ni possible) de construire
au niveau central des indicateurs qui rendent compte des
spécificités de tel projet ou de tel contrat de réussite parti-
culier. Les tableaux de bord des REP n’ont pas 2 étre les
mémes partout et les indicateurs qui les constituent ne
seront utiles au pilotage et 2 I'évaluation des actions que
s’ils sont congus et construits par les équipes de chaque
zone ou réseau d’éducation prioritaire.

Toutefois, chaque tableau de bord prévoit des élé-
ments de description qui peuvent étre élaborés grace
aux fichiers statistiques nationaux. La base d’indica-
teurs ICOTEP, comme les dispositifs précédents (les indi-
cateurs de pilotage pour les établissements du second

-
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degré [IPES] par exemple) sera élaborée sans qu’il soit
besoin de collecter de nouvelles informations aupres du
terrain ; elle constitue une restitution par I'administra-
tion centrale, aux établissements publics locaux d’ensei-
gnement (EPLE) et aux écoles, de données qu’ils ont
fournies par diverses enquétes.

Ces indicateurs qui participent 2 un état des lieux des
REP décrivent 1a population d’€léves accueillis (ses ca-
ractéristiques sociales et scolaires), les moyens et le per-
sonnel, les parcours scolaires des éléves et leurs
performances aux évaluations nationales (¢f. encadré
« Liste des indicateurs ICOTEP »).

Cependant les indicateurs communs d’ICoTEP
n’épuisent pas la réalité, méme réduite a une dimension
descriptive, en particulier parce qu’ils sont construits 2
partir des seuls fichiers exploitables au niveau de |’ admi-
nistration centrale. L'origine des données en donne donc
également les limites : par exemple, on pourrait souhai-
ter disposer d’indicateurs fondés sur les résultats au di-
pléme national du brevet (DNB), ce qui est impossible
actuellement puisque ces résultats ne « remontent » pas
au ministere.

Le dispositif ICOTEP doit donc pouvoir étre enrichi, 2
la fois d'indicateurs que les responsables académiques
ou départementaux peuvent préparer 4 partir des don-
nées dont ils disposent (par exemple les résultats au
DNB) et surtout d’indicateurs spécifiques au contrat de
réussite, construits localement.

Dans la méme logique, ce dispositif sera complété
pard’autres indicateurs pour répondre 2 des besoins spé-
citiques exprimés par les responsables rectoraux.

Le dispositif technique envisagé pour mettre 2 dispo-
sition ICoTEP est du type de celui adopté il y a trois ans
pour les Indicateurs pour le pilotage de 1'école au college
(InPEC) : la batterie d’indicateurs est accessible vig
Internet aux différents acteurs de 'Education prioritaire
depuis la rentrée 2001.

Des références académigues
et nationales :
ni objectifs a atteindre,
ni normes a respecter

Le calcul desindicateurs a partir de données disponi-
bles au niveau central permet de les accompagner de ré-
férences. En effet, un indicateur quel qu’il soit, ne peut
prendre un sens que s'il est mis en relation avec d’autres
et/ou avec la valeur de ce méme indicateur dans le temps
ou dans |'espace. Dans ICoTEP, les « références » acadé-
miques et nationales permettent de situer chaque unité
par rapport aux autres zones ou réseaux d’éducation
prioritaire et par rapport 2 I'ensemble des autres écoles et
établissements du méme territoire.

Bien entendu, il faut insister sur le fait que ces « réfé-
rences » ne constituent en aucun cas des objectifs 2
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atteindre ou des normes 2 respecter (d’autant plus
que le terme de référence habituellement utilisé peut
paraitre ambigu).
Ces références sont proposées pour :
— I’ensemble des zones et réseaux d’éducation priori-
taires ;
— le reste des écoles ou établissements publics (hors
éducation prioritaire) ;
— |’ensemble des écoles ou établissements publics,
et ceci 2 chacun des niveaux géographiques : dépar-
temental, académique et national (DOM compris).

Un effort important d'animation et
de formation pour accompagner
la mise a disposition de ces indicateurs

[COTEP constituera, aprés [PES et InPEC (Indica-
teurs de pilotage de I ecole au college) le tro131eme

o A ‘b""

Liste des indicateurs et leur valeur pour I’ensemble France métropolitaine + DOM . i

{ Attention :

i —Vinterprétation de ces données nécessite souvent de connaitre leurs définition exacte et leur mode de calcul : ces élé- §
ments ne sont pas reproduits ici, mais sont disponibles sur le site sous forme de « fiches de lecture » associées a |
chaque indicateur ou téléchargeables dans teur ensemble ;

| - pour 'année scolaire 2000-2001, tous les indicateurs qui font appel @ des statistiques sur les éléves du premier de- |

' gré ne peuvent pas etre calcules fa ute de données (gréve admmlstratwe des dlrecteurs d ecole)

dispositif national d'indicateurs proposé au niveau des
EPLE ou des unités du premier degré.

La crédibilité d'un tel dispositif — et 1a qualité du pi-
lotage qu'il doit favoriser — suppose que 1a mise 2 dispo-
sition de ces indicateurs soit accompagnée de conseils
sur | utilisation des données et sur les limites de celles-ci.

Une expérimentation préalable 2 1a mise en place du
dispositif, durant I'année scolaire 2000-2001, a porté sur
|a fiabilité technique du dispositif et sur la qualité de son
ergonomie ; elle a également abouti 2 proposer des pistes
d'enrichissement de la batterie d'indicateurs. Elle devra
permettre la mise au point de documents d'accompa-
gnement et d’études de cas utilisables lors de séances
d’animation et de formation.

Frangolse EUVRARD
Chargée de mission (DPD)

R W

74999:2600 . i L 2000:2008 "< o o

Hprs Ensemble , Hors Ensemble .

Indicateurs d’environnement social Ed_ucatipn education secteur - Educafion - education secteur E

b _ prioritaire  prionitaire public  priontaire  prioritaire public |

Composition sociale des classes de 62 (y compris SEGPA) : | | :
Proportions d'éléves d'origine « défavorisée » 62,6 % 39,5 % 44,4 % 624 % 394 % 44,2 % !

i Proportions d'éleves d'ongine « moyenne » 20,9 % 26,6 % 254 % 20,8 % 26,6 % 254% |
|  Proportions d'éléves d'ongine « favorisee » 16,5 % 338% 30,1% 16,8 % 33,8 % 304% |
¢t Composition sociale des classes de 68 (hors SEGPA) : o
i - Proportions d'éléves d'origine « défavorisée » 62,3 % 39,2 % 44,0 % 62,2 % 39,2 % 440% |
| Proportions d'éléves d'onigine « moyenne » 21,0% 26,7 % 25,6 % 20,8 % 26,6 % 254 % 5
 _Proportions d'éleves d'origine « favorisee » -~ 07% 3A40% 304%  169% MA1%  305% 3

=TI = E—— ——r

Dans un premier temps, seule la proportlon d éléves d’origine dite « defavonsée » avalt été envisagée pour cet indica-
| teur. On se situait, de ce fait, dans une logique du type de celie qui avait présidé a la redéfinition de la carte de |'éduca-

tion prioritaire. A I'issue des discussions, le choix a été fait de présenter I'ensemble de la composition sociale afin de
| donner une vue plus complete du degre de mixité sociale des colléges, d'inciter a la confronter a celle du quartier et de
| permettre le suivi de 'impact de mesures destinées & « regagner la mixité sociale » des colléges.

Ces md:cateurs sont fournls pour chacun des colleges Iorsque la zone ou Ie réseau en comprend plusvaurs

- 1999:2000 s 20007001 . I

Hors Ensemble Hors Ensemble !

Retards. redoublants Edpcatipn education secteur Edpcatipn education secteur

‘ | priontaire  prioritaire public  priontaire  prionitaire public |

i Proportions d'éléves en retard au début du cycle Ili 26,0 % 14,7 % 16,7 % n.d. n.d. nd. |

{  Proportions d'éféves en retard & la fin du cycle Il 30,8 % 18,1 % 203 % n.d. nd.. nd. |

| Proportions de redoublants pammi les effectifs de 6° 12,0 % 94 % 10,0 % 10,8 % 8,7 % 91% |
| Proportions d'éléves en retard de 2 ans ou plus en 6° 8,3 % 4,2 % 51% 7.3 % 3,7 % 4,4 %
Proportions de redoublants parmii les effectifs de 32 (1) 719% 17% 71.7% 6.5 % 6.5 % 6.5 %

Proportions d'éléves en retard de2ans ou Iusen M) 124%  639%

-(1) Sauf 3¢ d’insertion.

7.9 %

19%
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ICOTEP : des indicateurs communs pour

un tableau de bord de I’'Education nationale

Les indicateurs présentant une proportion d'éléves en retard doivent étre interprétés compte tenu du fait que le retard
est cumuiatif. Par exemple, l'indicateur qui donne la proportion d’éléves en retard de deux ans ou plus en sixiéme ne
distingue pas le retard constitué au cours de la scolarité primaire et celui qui peut étre di & un redoublement de |3
sixieme elle-méme. La confrontation de ces indicateurs peut inciter a une réflexion sur les niveaux ol le retard se cons-
fitue.

Pour les indicateurs qui présentent des proportions de redoublants en sixieme et en troisiéme, quel que soit leur col-
lége d'origine, il ne s'agit pas de taux de redoublement,

- 1999-2000 20002001

Hors Ensemble Hors Ensemble
Scolarisai . Education  éducation secteur Education eéducation secteur
cotansaion precoce prioritaire  prioritaire public  prioritaire  prioritaire public

Indicateur de scolarisation a 2 ans dans le secteur public 37:9 % 30,7 % 320 % _ n.d. n.d. n.d.

H ne s’agit pas d’un taux de scolarisation, impossible a étabiir puisqu’on ne connait pas le nombre d’enfants de deux
ans habitant chaque zone ou réseau d'éducation prioritaire, mais du rapport entre les effectifs d'enfants de deux ans et
les effectifs d'enfants de quatre ans scolarisés dans le public. Cette estimation est généralement bonne au niveau dé-
partemental, académique et a fortiori au niveau national. Elle peut étre plus hasardeuse et demande a étre interprétée
finement au niveau local, lorsque 1a zone ou le réseau connait des mouvements importants de population.

| 199900 2000200t

dent y Hors  Ensemble s y Hors Ensggtnble
- . . : ucation éducation secteur ucation éducation secteur
Evolution des effectifs d’éleves depuis 1997 pm?ttaﬁe pm‘fﬂgﬁe pﬂgﬁc, prioﬁt;ﬁe_ prioﬁt;ﬁ'e pugllijc
Préélémentaire N - 883 1022 1015 nd  nd  nd
Elémentaire 2 %4 WO nd ndnd
Colléges S %9 1007 998 959 1012 1000
Lycées | | | %0 989 998 926 974 = 972

Total 973 _ 100,2 99,7 nd. nd. n.d.

Comme pour |'indicateur précédent, les mémes précautions sont a prendre pour interpréter cet indicateur a 1'échelon
local. On notera en tout cas, gu’au plan national, les écoles et les établissements des zones et réseaux d’éducation
prioritaire connaissent — sur la base de la carte établie en 1999 et « reconstituée » pour 1997 ~ une décroissance de
leurs effectifs plus accentuée que celle des autres écoles ou établissements. Les effectifs giobaux de ces derniers peu-
vent méme avoir connu une certaine augmentation, ce qui n’a jamais été le cas pour 'éducation prioritaire au cours de
ces dernieres années.

L’interprétation d'une telle donnée doit tenir compte de la combinaison possible de plusieurs éléments, notamment les
tendances démographigues lourdes du secteur et les phénomeénes « d’évaporation » ou de fuite vers le secteur privé ou
d’autres écoles.

- 1999-2000 ______2000-200°

Hors Ensemble , Hors Ensemble

M | Education  éducation secteur Education eéducation secteur

oyens en personnels prionitaire  prioritaire public  prioritaire  prioritaire public
Nombre d'enseignants pour 100 éléves dans les écoles 5560 4750 480  nd = nd  nd
Dotation horaire totale dans les colleges 1332 1,213 1,237 1,351 1,220 1,247
Nombre d'aides-éducateurs pour 100 éléves
dans les écoles élementaires . | 0990 0420 0520 = nd nd.  nd
Nombre d'aides-éducateurs pour 100 éléves
danslescoliegges | 1,00 038 050 106 053 0,65
Nombre moyen d'éléves par classe
dansles écoles matemelles 236 258 24  nd  nd  nd
Nombre moyen d'éléves par classe
dans les écoles élementaires - 212 244 22  nd nd.  nd
Nombre moyen d'éléves par structure pédagogique
dans les coliéges 214 23,2 22,8 21,3 23.2 228

Ces indicateurs permettent d’apprécier I'effort de I'Etat en direction de I'éducation prioritaire. Le nombre moyen d‘éle-
ves par « structure pédagogique » des colléges est la taille moyenne des groupes d'éléves que les enseignants ont en
charge, compte tenu des dédoublements de division et des effectifs réduits de certains enseignements ou de certaines
options. Elle est donc inférieure au nombre moyen d'éléves par division.

Ces indicateurs permettent de s’interroger sur |'utilisation privilégiée que ta zone ou le réseau a fait des moyens dont
elle a pu bénéficier, au profit, par exemple, d'une diminution des effectifs par division ou d'autres usages.
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ICOTEP : des indicateurs communs pour

un tableau de bord de I’'Education nationale

T 1956.200 2000201

Hors Ensemble Hors  Ensemble

. Education éducaion  secteur Education éducation  secteur
Personnels, stabilite - | prioritaire  prioritaire public  prioritaire  prioritaire public
Proportion d'enseignants en poste dans la méme école
depuis moins de 2 ans 35,2 % N2% 32,2 % 3% NT%  I28%
_ Proportion d'enseignants en poste dans le méme collége
depuis moins de 2 ans | | 395 % 32,7 % 34,2 % 40,6 % 43%  357%
Proportion d'ATOSS en poste dans e méme collége
depuis moins de 2 ans - 51% 247%  224% 256 % 233%  238%
Hors Ensemble Hors Ensemble
X Education  éducation secteur Education education secteur
Personnels, age prioritaire  prioritaire  public  prioritaire  prioritaire public
Proportion d'enseignants de moins de 30 ans |
dans les écoles | 16,8 % 99% 11.3% 173% 103% 117%
Proportion d'enseignants de moins de 30 ans
- dans fes colleges 209 % 128 % 14,6 % 25%  140% 159%

Proportion dATOSS de moins de 30 ans dans les colléges 69 % 60% __ 62% 6,2 % 54%  56%

La confrontation de ces deux ensembles d'indicateurs fait ressortir gu’en moyenne, les personnels enseignants des
zones et réseaux d'éducation prioritaire se différencient certes de ceux des autres écoles et établissements par une
mobilité plus accentuée, mais ils s'en différencient surtout par leur plus jeune age.

La mobilité n'est pas appréciée par rapport\é toute la zone ou tout le réseau, mais par rapport a I'école ou au collége
d’affectation.

. 1999-2000 2000-2001

Hors Ensemble Hors Ensemble

28

m

g . : . s Education  éducation secteur Education  éducation secteur
Mobiiite et orientation des eleves : taux d'acces prioritaire  prioritaire ~ public  prioritaire  prioritaire public
Taux d'accés de 6°en 3° dans le méme coliége 718 747 74,1 71,8 75,0 743
“Taux d'accés de 3¢ en 27 générale et technologique 486 59,8 574 50,7 618 59,5
Taux d'accés de 3° en 27 professionnelle 36,6 24,4 26,9 355 235 26,0
Taux d'accés de 3% en 2de 85,0 83,9 842 86,0 85,0 85,2

Les taux d'acces sont des indicateurs dont I'interprétation est délicate. Le premier (le taux d’accés de sixiéme en troi-
siéme dans le méme collége) donne la probabilité qu’un éléve entrant en sixiéme dans un collége fasse toute sa scola-
rité jusqu’en troisiéme dans ce méme collége. i est donc sensible aux départs d'éléves, quelle qu’en soit la cause :
déménagement, « fuite » vers un autre collége ou le secteur privé, orientation vers une classe qui n'existe pas dans le

collége (par exemple, une troisiéme d’insertion), etc.

I 199-2000 2000-2001

Hors Ensemble

Hors Ensembie

Indicateurs de parcours scolaire : devenir des éléves Ed_ucgtipn education secteur Edpcgtipn
- priontaire  prioritaire public  prontaire

Devenir des eléves de CM2 en fin de 6° 58, :
re%gublen?:rst,ééoﬁegtgtihgg en_gEg%%) (passage en En cours de construction
‘Devenir des éléves de 3¢ en fin de 2" générale et technologique :

RES 12,4 % 15,0 % 14,5 % 12,9 %
reL 8.7 % 108 % 10,7 % 8.8 %
18 20,5% 29,1 % 276 % 21,0%

1 SMS ou STT 18,7 % 12,8 % 13,9 % 18,3 %
1" STL ou ST 71% 6,6 % 6,7 % 6,9 %
1% BTn spécifique 0,2% 04 % 04 % 0.2%
BEPouCAP 4,4 % 2,7% 3,0% 4.4 %
Redoublement 22,0 % 174 % 18,2 % 225 %
Autre - 50% 5,0 % 50% 4.8 %
Devenir des éléves de 3¢ en fin de 27 professionnelle :

Terminale BEP ou 28 année CAP 80,3 % 83,8 % 82,9 % 78,6 %
Réorientation ou redoublement 6,9 % 4,8 % 54 % 11%
Autre 12,7 % 11,3 % 16%  143%

édycation
priontaire

15,8 %

103%
300%

125 %

6.7 %

0,3%

25 %

16,9 %

49 %

822%

4.7 %
13,0 %

secteur
public

153%

10,0 %
284 %

- 136%

6,7 %
03 %
29%
17.9%
49%

81,3 %
5.4 %
13,3 %

Ces indicateurs renseignent sur le devenir des éléves & Vissue de I'année scolaire qui a suivi leur départ de I'école
ou du college, ils constituent les outils d’'un dialogue particulierement intéressant entre établissements de niveaux

successifs.
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ICOTEP : des indicateurs communs pout
un tableau de bord de I’Education nationale

Résultats des évaluations nationales en CE2 et 6°
- Scores par champ

Répartition des éléves selon leur score global

Taux de réussite par item

Les valeurs nationales de ces indicateurs
figureront sur le site [CoTEP

Ces indicateurs, qu’il aurait été trop volumineux de présenterici, permettent de confronter les résuitats des évaluations

dans la zone ou le réseau aux références nationales.

D LE PILOTAGE ACADEMIQUE :
L’EXEMPLE DE MONTPELLIER

C’est dans une perspective de promotion collective et
de partage du patrimoine commun, que se construit
et s’organise le pilotage académique de I'éducation
prioritaire a2 Montpellier pour les quatre départe-
ments concernés, I’Aude, le Gard, ['Hérault et les
Pyrénées-Orientales. Plus d'une vingtaine de réseaux
y sont répartis. Aupres du recteur, dans le cadre du
plan académique de développement, un ensemble
d’outils et de moyens aussi cohérents que possible, se
sont mis en place :

—un correspondant académique de I'éducation
prioritaire (IA-IPR) et une chargée de mission au
sein de I’administration rectorale assurent la cir-
culation ascendante et descendante des informations
et des propositions, en rendent compte réguliérement
au recteur ;

—un centre académique de ressources de I'édu-
cation prioritaire (un professeur certifié, une
aide-éducatrice) collectent et mutualisent les initia-
tives pédagogiques, les besoins et les propositions
d’'aide et de formation en animant le réseau des
quatre centres départementaux de ressources ; le
centre académique prend en charge les supports do-
cumentaires diffusables et soutient les équipes des ré-
seaux, particuliérement pour suivre et renseigner les
indicateurs d’évaluation des dispositifs en place ;

— un groupe académique de pilotage multicatégoriel
réunit réguliérement une quinzaine de personnels
enseignants, administratifs, de direction, d’inspec-
tion, issus des quatre départements. Ce groupe se réu-
nit deux fois par trimestre et assure la continuité des
fonctions de vigilance, de proposition, d’échange au
sein de I'ensemble de [’académie. Par la diversité de
ses membres et leur implication personnelle, il est un
relais efficace et reconnu dont se saisissent les person-
nels des réseaux ;

—une parution périodique ~ deux fois dans I’année —
d'un document académique (le réperfoire) permet
de confronter les approches concrétes d’une théma-
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tique connue, de diffuser des données, des coordon-
nées utiles et accessibles, d’assurer un lien et un lieu
d’expression. Ce document, ainsi que d’autres infor-
mations, connait une version Internet ; |
—une réunion annuelle de |’ensemble des responsa-
bles et professionnels engagés dans les réseaux per-
met la tenue d’'un forum et de rencontres interdépar-
tementales fructueuses.

Ainsi par ces divers canaux, lisibles et repérés se
constitue une identité de I’éducation prioritaire capable
de susciter des initiatives, de reconnaitre I innovation, de
constater |'insuffisance de certains points. La participa-
tion de personnels « non spécialisés éducation priori-
taire » laisse penser que [ouverture de cette
problématique sur d’autres pourra se développer encore.

Ce dispositif permet au recteur et 4 'administration
académique de disposer d’une information assez siire
pour engager des décisions opportunes, I'idée demeu-
rant prévalente est que priorité n’est pas exclusivité et
que la chance des réseaux n’est pas dans une assistance
surabondante, mais plutdt dans une reconnaissance
loyale des besoins et des efforts véritables et validés. Les
dispositions ministérielles majeures comme les réseaux
d'éducation prioritaire, les contrats de réussite, les poles
d’excellence constituent évidemment les objectifs
structurants.

[1 reste qu’une organisation du pilotage ainsi qu’elle
est décrite n’a aucune vertu par elle-méme, si ce n’est
celle d’exister, de reposer sur I'implication personnelle et
professionnelle de celles et ceux qui y concourent, sur
I’écoute et la confiance du recteur et des inspecteurs
d’académie dans les départements. L'équilibre difficile
qui est poursuivi est de faire reconnaitre 1’éducation
prioritaire sans en faire un domaine marginal, par ses

- prérogatives, du systéme entier.

Pour terminer, quelques interrogations qui, a partir
du fonctionnement de |'éducation prioritaire, question-
nent le systéme globalement :

— comment traduire la politique de « priorisation »
dans les actes de gestion administrative lourds ?
Savoir par exemple, affecter les personnels (ou ne
pas les affecter) en termes de gestion des ressources




humaines au bénéfice des €éléves, des entreprises pé-
dagogiques innovantes ? _

~ par exemple aussi, comment assurer une continui-
t€ et une régularité des attributions de crédits pédago-
giques (Ia gestion de leur volume n’étant pas en
cause), comment, de facon encore plus pointue, mu-
tualiser des crédits premier et second degrés pour des
projets pédagogiques communs ?

— parexemple enfin, une autre avancée consisterait a
articuler les approches scolaires et les approches édu-
catives plus larges (contrats éducatifs locaux, accom-
pagnement scolaire...) par une coordination stable
du service d’éducation avec les autres services d’Etat
ou de collectivités territoriales dans le cadre des con-
trats de ville, le systeme éducatif étant le service public
de proximité par excellence du fait de sa mission
propre, de la régularité de ses contacts avec la part la
plus large de la population.

Tout autant de questions qui demeurent ouvertes et
constituent autant d’axes nécessaires a un pilotage tou-
jours plus performant.

Jean-Luc COUSQUER

Correspondant académique
de I'éducation prioritaire

U LE PILOTAGE ET LA
COORDINATION D'UNE ZEP -
L’EXEMPLE DE METZ-BORNY

Un quartier prioritaire
dans tous les sens du terme

Ensemble de 20 000 habitants, situé dans la péri-
phérie de la ville de Metz, classé zone franche au titre de |2
politique de la ville et retenu depuis juillet 2000 dans le
cadre des grands projets de ville {(GPV), émanation des
nouveaux contrats de ville (2000-2006),voila pour le pay-
sage socio-économique et culturel dans lequel évoluent
les quelques 300 enseignants et 4 000 éleves des écoles et
établissements de I'éducation prioritaire du quartier. Un
collége et douze écoles sont dans la ZEP et un colleége, un
lycée professionnel et quatre écoles sont en REP.

Vous avez dit contrat ?

Contrat de ville, contrat local de sécurité, contrat
éducatif local, contrat de réussite. .. ’heure semble 2 la
contractualisation tous azimuts, méme si a I’évidence de
nombreuses passerelles relient ces dispositifs dont I'ob-
jectif commun est une meilleure prise en charge par et
pour la population elle-méme des multiples difficultés
inhérentes au quartier. Dans cette optique, 'éducation
prioritaire assume bien entendu un role fondamental,

tant 4 travers le contrat de réussite dont elle reste le
maitre d’ceuvre que par le contrat éducatif local dontelle
constitue le partenaire privilégié, deux éléments associés
pour donner corps au volet éducation du contrat ville en
général et du GPV en particulier.

Autre volet du contrat, le contrat local de sécurité
(CLS), quant 2 lui, pourra s’appuyer sur les travaux du
groupe local de sécurité (GLS), autre instance de I'édu-
cation prioritaire réunissant |’ensemble des partenaires
concernés par les questions relatives 2 1a sécurité et 2 la
prévention dans |’école et son environnement immédiat
d’une part, et sur la réflexion du comité d’éducation a la
santé et a la citoyenneté (CESC) en matiére de préven-
tion santé et citoyenneté d’autre part.

Un pilotage cohérent

Si I'articulation cohérente de tous ces dispositifs pa-
rait indispensable, elle ne devient effective qu’a travers
un pilotage efficace dont 1a principale difficulté consiste
a adapter en permanence !'intention du discours, si
noble soit-elle, 2 [a réalité du terrain.

Information, concertation, mise en cohérence et
évaluations des actions, régulation, négociation et ges-
tion des moyens, relations avec 1’ensemble de la com-
munauté éducative et avec les partenaires de 'école,
telles sont les multiples tiches ou défis auxquels se
trouve confrontée I'équipe de pilotage du ZEP-REP au
sein de laquelle le coordonnateur s affirme alors comme
un élément incontournable. Sous le contrdle du respon-
sable de zone, il s'évertue 2 tout mettre en ceuvre pour
contribuer au développement des dispositifs cités
précédemment.

Coordonnateur : un role-clé

[llustration de ce role a travers les multiples péripé-
ties ayant émaillé les différentes phases de 1'élaboration
du contrat de réussite 2 Metz-Borny au cours desquelles
le rdle du coordonnateur a consisté successivermnent 2 :
— rassembler, convoquer et animer les nombreuses
réunions préparatoires 2 I'élaboration du contrat ;
— assurer la rédaction du document final ;

— recenser et présenter les actions liées aux objectifs
du contrat de réussite nécessitant |'attribution de
moyens spécifiques ;

— participer a la négociation des moyens nécessaires

a2 1a mise en ceuvre des actions avec les autorités
académiques, puis remettre en phase ces moyens avec
les besoins exprimés sur le terrain ;

— préparer et animer le conseil de réseau au cours du-
quel le contrat de réussite a été présenté a I'ensemble
des partenaires institutionnels et associatifs, des élus,
des parents d’éléves, compléter le cas échéant |'infor-
mation de ces partenaires ;
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— négocier avec les collégues du premier degré
[’acceptation de modifications souhaitées dans un
second temps 2 la fois par certains partenaires et par
I’autorité hiérarchique, malgré leurs réticences, voire
leurs espoirs décus. .. ;

— présenter et expliquer la version modifiée au cours
d’un second conseil de réseau avant signature par
I’ensemble des partenaires impliqués a divers titres
dans le dit contrat.

Al'issue de ce parcours parsemé d’obstacles, mené 3
bien, on peut affirmer, sans conteste, que pour le coor-
donnateur les principaux atouts ont été -

— son identification 2 I'ensemble de 1a communauté
éducative en tant que collégue et non comme repré-
sentant de la hiérarchie administrative ;

— la qualité des relations partenariales développées

tout au long des 18 années de pratique active de la

ZEP :

— une bonne connaissance de I'Ecole et de son envi-
ronnement dans le quartier et des multiples acteurs et
de leur champ d’action ;

— le fait d’avoir toujours associé les acteurs de ter-
rain 4 la réflexion en privilégiant le dialogue et la
concertation ;

— une mission clairement définie au niveau départe-
mental et des conditions d’exercice permettant de se
consacrer pleinement a sa tiche : installation auprés
du responsable, décharge totale de service, moyens de
fonctionnement, réunions départementales régulie-
res des coordonnateurs, pilotage par une mission dé-
partementale ZEP.

I1 faut ajouter que cette période fertile en rebon-
dissements a malgré tout permis de mettre en place,
outre une réflexion effective sur les conditions de
réussite des éléves, une véritable liaison inter-degrés de
la maternelle au lycée, sur des projets communs, d’ou-
yrir davantage |'Ecole sur son environnement au niveau
du collége et du Iycée : actions d’insertion, conventions
partenariales. ..

Par ailleurs, il serait réducteur d’imaginer que
I"action du coordonnateur puisse se limiter 2 1'élabora-
tion et au suivi du contrat de réussite bien qu’il en soit
le catalyseur principal, en ce sens qu'il représente le
lien essentiel entre tous les partenaires impliqués dans
ce contrat. II faut y ajouter les nombreuses sollicita-
tions relatives 2 la mise en place d’autres dispositifs
existant dans ce type de quartier. Le coordonnateur se
transforme alors en personne ressource pour toutes
sortes de diagnostics, recensement ou analyse préalable
en tant qu’interlocuteur commun 2 toutes les écoles et
colléges du quartier et aux associations intervenant dans
le domaine périscolaire. Jouissant de la confiance du
plus grand nombre, il est 2 méme de tout entendre et par
sa participation aux conseils d’école ou d’administra-
tion, d’informer ou d’étre informé en temps réel sur
I"évolution de I’ensemble des dispositifs développés dans
le cadre ou en lien avec I'éducation prioritaire,

Jean Francois SCHMITT
Coordonnateur de la ZEP-REP
de Metz-Borny-Hauts de Blémont

Le contrat de réussite
du ZEP-REP de Metz-Borny

Le contrat peut se résumer ainst .

— trois axes prioritaires : maitrise de la langue orale et écrite, lutte contre I'échec scolaire, éducation a la citoyenneté ;

- de multiples actions déclinées de la maternelle au lycée incluant selon les cas des dimensions d'apprentissage,
d’éducation de culture ou d’insertion, en particulier des liaisons intercycles ou interdegrés baties sur des activités sup-
ports telles que la rencontre autour d’albums (grande section/CP), un Défi lecture (CM2/sixiéme), I'exploitation des
évaluations, une harmonisation des programmations, un travail d'orientation (collége/LP), partenariats avec les asso-
ciations et I'université (accompagnement scolaire, technologies de P'information et de la communication pour I'ensel-
gnement [TICE], langues vivantes) ;

- une analyse des bhesoins exprimés en lien avec ces actions : la création d'une classe d'intégration scolaire (CLIS)
pour l'intégration, des équipements TICE. le renforcement des bibliothéques centres documentaires (BCD), les forma-
tions continues adaptées et interdegrés, des sorties pédagogiques ;

— 'engagement des équipes enseignantes a favoriser tous les partenariats (parents, associations, collectivités territo-
riales), a travailler en équipe, mais aussi l'engagement des autorités académiques a répondre aux besoins exprimes et
a accompagner fa mise en ceuvre du contrat, et celui des partenaires & maintenir les moyens nécessaires et a réaliser
un partenariat efficace. |

Dans ce contrat, le role du coordonnateur est :

— un role administratif de relais d’information a tous les niveaux, d'impulsion et de régulation, de rédacteur, de partici-
pation a la négociation et a la gestion des moyens ;

— de hiaison avec I'ensemble des partenaires ;

~ d'animateur pédagogique aidant a I'élaboration et a la mise en ceuvre d’actions, coordonnant les actions inter-cycles
et inter-degrés, animant les commissions thématiques transversales.
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- Une autre politique
de discrimination
| positive :

la politique
anglaise des

Education Action Zones

L’éducation prioritaire

> En Angleterre, la politique de
discrimination positive s’appuie sur les
Education Action Zones (EAZ).

Des différences importantes apparaissent
avec la politique frangaise d'éducation
prioritaire.

Une EAZ est créée par décision centralisée,
sélectionnant une équipe présentant un
projet fort, susceptible de mobiliser
I'environnement, en réponse a un appel
d’offres. Des moyens importants sont
ensuite mis en ceuvre, et l'accent est mis
sur I'organisation de la zone, le soutien et
un pilotage centralisé. Quatre-vingt EAZ ont
été créées, contre plus de huit cents zones
d’éducation prioritaire (ZEP) en France.

Les premiers résultats, trés encourageants,
sont & confirmer.

Issu du compte rendu d’une mission de
quelques jours en Angleterret en

octobre 1999, le present article ne préetend
donc pas faire une présentation exhaustive
de la politique scolaire anglaise, mais se
veut plutdt une tentative de repérage des
grands traits de la politique anglaise des
Education Action Zones (EAZ), en référence
aux grandes lignes de la politique francgaise
de relance de I'éducation prioritaire.

Jean-Claude EMIN

Chargé de la Sous-direction de I’évaluation
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[ LE cONSTAT A LA BASE

DE LA POLITIQUE DES EAZ :
FAIBLESSE DES
PERFORMANCES SCOLAIRES
ET CONCENTRATION

DE DIFFICULTES SOCIALES

La politique des EAZ s’insére dans un ensemble
de mesures destinées 2 lutter autant contre [a dé-
gradation des comportements 2 1'école et 2 I'égard
de I’école, que pour une amélioration des résultats
scolaires particuliérement mauvais constatés dans
certains établissements.

Sur le premier point, le tableau dressé par les
Anglais est particulierement sombre : chaque année
12 500 exclusions définitives, plus de 100 000 exclu-
sions temporaires et surtout un absentéisme qui
semble beaucoup plus massif que celui que nous
connaissons en France puisqu’il serait de I'ordre de
20 % dans les 47 (un élément d’explication possible
— parmi d’autres — est que les Anglais ne connaissent
pas de dispositif analogue 2 nos allocations familiales
et ne disposent pas des mémes moyens de pression
quen France a l'égard des absentéistes et de
leurs familles ; la création d’'une amende pour les
familles d’absentéistes est d’ailleurs une mesure en
discussion).

1. Etant donné I'organisation politique et admi-
nistrative du Royaume-Uni, le terme Angleterre
doit ici étre entendu au sens propre. Au cours de

| ta mission, deux EAZ contrastées ont été visi-
tées : une zone rurale située a l'est de ['Angleterre

| (& environ 300 km de Londres) et une zone
suburbaine du nord-est de Londres.
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Mauvais résultats

Sur le second point, les résultats tels qu’ils ressortent
des évaluations pratiquées systématiquement 2 plu-
sieurs moments clefs de la scolarité, signalent des éta-
blissements aux résultats particulierement faibles,
notamment dans les zones connaissant les plus grandes
difficultés sociales.

Un lien de causalité est nettement établi entre les
uns et les autres par les responsables anglais qui décri-
vent une « spirale de la baisse » que la politique des EAZ
doit contribuer 2 briser :

Surpopulation
_’_

Habitat défavorisé

Faibles attentes
Retards, résultats en baisse

A noter que les britanniques parlent plutét d’éta-
blissements aux mauvais résultats que d’éléves en
difficulté scolaire. L'Ecole, I’enseignement qu’y déli-
vrent les enseignants, le faible niveau de leurs attentes
sont ainsi directement mis en cause (cf. le point ou doit
étre brisée 1a spirale). A ce sujet, il faut garder 2 l'esprit
que le choix de 1'école est trés ouvert en Angleterre.

Un double constat permet d'étayer cette grande im-
portance attachée 2 « |'effet établissernent » : 2 recrute-
ment comparable au plan social, les écoles ont des
résultats qui sont trés dispersés (ce premier constat est de
méme nature que celui fait — pour les zones et non
pas les établissements — dans le rapport des Inspecteurs
généraux Catherine MOISAN et Jacky SIMON) 2 ; des écoles
qui accueillent une population particulierement dé-
favorisée ont des résultats tout a fait comparables 2
ceux d’écoles accueillant une population plus privi-
légiée au plan social.

En partant de ces constats et analyses, la politique
des EAZ se développe dans six domaines principaux :

— améliorer la qualité de ['enseignement :

— améliorer la qualité de |'apprentissage ;

— soutien aux éleves ;

— soutien aux familles :

— partenariat avec les entreprises ;

— partenariat avec les autres services publics.

| 2.C. MOISAN (IGEN), J. SIMON (IGAEN), « Les déter- |
| minants de la réussite scolaire en zone d'éducation |
§ prioritaire », INRP, septembre 1997, Paris.

LTwa v i = s —— & e -

Instabilité de la population

Délinquance -

Cette politique constitue un élément de 1a politique
engagée par le gouvernement travailliste pour rénover
le systéme éducatif dans les zones les plus difficiles au
nom, 2 la fois, d'un impératif économique (12 compéti-
tion économique exige une plus grande qualification)
et d’une exigence démocratique.

Cette politique 2 notamment été marquée, dans un
premier temps, par :

— des mesures drastiques pour améliorer les ap-
prentissages premiers dans le domaine des lecture/
écriture/langages et des ma-
thématiques : national literacy
strategy et national numeracy
strategy, impliquant notam-
ment |'élaboration et |'envoi
aux écoles primaires de feaching
packs. 1l s’agit d'un matériel
pédagogique — 4 nos yeux tres
contraignant — qui donne aux
enseignants les exercices et
les progressions 2 suivre heure
par heure, voire minute par
minute, afin qu’ils assurent de
facon structurée et systématique un enseignement
de base dans ces deux domaines. Des formations
organisées au niveau national accompagnent ce
dispositit ;

— la poursuite et le développement des programmes
de school improvement impulsés a I'issue des ins-
pections systématiques d’écoles pratiquées par
U'Office for Standards in Education (OFSTED). Les
écoles considérées comme défaillantes sont prises en
mains directement — au moins provisoirement — par
des équipes mandatées par le ministére :

— le développement d’une aide aux devoirs et de
clubs avant (breakfast clubs par exemple) et apres
les heures de classe ;

— des programmes de lutte contre I’exclusion, et no-
tamment de lutte contre [’absentéisme (pouvant aller
jusqu’a une « surveillance » de chaque instant per-
mettant de rappeler les absentéistes et leurs parents
sur des messageries mobiles, et 2 1a mise en place de
systémes de récompenses et de punitions) Ces pro-
grammes sont assortis d’objectifs nationaux ambi-
tieux : diminuer le nombre des absences et des exclu-
sions d'un tiers, offrir un emploi du temps complet 2
tous les éleves, ce qui n’est pas le cas actuellement ;
— desformations aux enseignants au sujet des proble-
mes de comportements des enfants et des jeunes ;
—un effort important en direction des familles,
avec en particulier I'objectif d’élever leur niveau de
lecture, ainsi que des actions en direction des parents
de tout jeunes enfants afin de faciliter I'intégration
de ceux-ci 4 I’école : accueil des méres et de leurs jeu-
nes enfants d’age préscolaire dans des ludothéques,

Problémes de santé
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accueil des meres dans des programmes conviviaux,
visites aux familles, etc.

Dans un second temps, cette politique a abordé de
nouveaux domnaines et un accent important a été mis sur
la profession enseignante, particulierement déconsi-
dérée, semble-t-il, au Royaume-Uni (modulation des
salaires destinée a attirer les meilleurs dans I’enseigne-
ment, rémunération liée aux résultats) et sur les pra-
tiques, aussi bien dans I'enseignement (volonté d’explo-
rer des voies différentes d’enseignement) que dans le pi-
lotage des établissements scolaires et des dispositifs mis
en place (volonté de gérer autrement en faisant appel
notamment 2 un partenariat avec les entreprises).

C’est dans ce second temps que les EAZ ont ét€ mises
en place (démarrage effectif sur le terrain 2 la rentrée

1998).

D UNE POLITIQUE A BASE
TERRITORIALE CONTRACTUELLE
ET SELECTIVE, DONT LE
PILOTAGE EST FORTEMENT
CENTRALISE

Les modalités de la politique des £4Z ont manifeste-
ment été pensées compte tenu de la méfiance du gou-
vernement 2 1'égard des Local Education Authorities
(LEA), normalement responsables de 1'organisation
de I’enseignement a 1’échelon local.

Un appel d'offres a été lancé par le ministére, non
pas en direction des LEA, mais d’équipes susceptibles de
proposer et de développer des projets sur une zone signi-
ficative du point de vue socio-économique. Les projets
jugés les plus intéressants, a 'issue d’'une sélection des
zones candidates (tenant compte des besoins sociaux, du
niveau des résultats scolaires et de la qualité de la propo-
sition) ont fait I'objet d'un préfinancement permettant
de formaliser le projet définitif. C'est & I'issue d’une se-
conde sélection qu’ont été retenues, dans un premier
temps, vingt-cing £AZ, auxquelles devraient s’ajouter
ensuite une cinquantaine d’autres sélectionnées 4 tra-
vers un processus du méme type. Pour la sélection défini-
tive, les criteres retenus ont privilégié I’ampleur des
améliorations de résultats attendues, la rigueur des
actions proposées et des résultats espérés, I'innovation,
et la qualité des partenariats envisagés avec les entrepri-
ses, ainsi que I'intensité de la mobilisation de [acommu-
nauté locale.

La sélection a été opérée au niveau ministériel et
les relations avec chaque EAZ s’établissent ensuite
directement avec le niveau central.

On constate ainsi un ensemble de ditférences nota-
bles avec le dispositif francais de I'éducation prioritaire :

— la procédure d’appel d’offres, tout d’abord, qui
se traduit par le fait que des zones sont prioritaires
et bénéficient de moyens supplémentaires parce
qu’elles ont su trouver une équipe et mobiliser
des partenaires autour d’un projet jugé positive-
ment, alors que d’autres qui peuvent connaitre des
difficultés équivalentes, ne le sont pas. Onest1a dans
une logique différente de celle de notre service pu-
blic national ;
—une sélectivité forte : les Anglais ont d’abord
concentré leurs moyens de tous ordres sur vingt-cing
EAZ aujourd’hui, sur quatre-vingt environ ensuite.
En France, existent plus de huit cents réseaux d’édu-
cation prioritaire qui regroupent un cinquiéme des
éleves du primaire et du collége ;
~ ]a centralisation du pilotage qui laisse de coté les
échelons de gestion décentralisés (les LZEA). On est 12
aussi dans une logique différente de la ndtre, qui
fait de la politique des zones d’éducation prioritaire
une politique déconcentrée au niveau académique
et conduite par les responsables locaux du systeme
éducatif.

En revanche, un certain nombre de points de res-
semblance apparaissent :
—une démarche contractuelle, trés engageante en
termes d’objectifs de réussite. Ceci dit, cette démarche
est certainement plus « vraie » en Angleterre qu’elle
ne l'est chez nous avec les contrats de réussite,
puisque la négociation et la signature de ces derniers
ne sont en rien des conditions préalables a la création
par le recteur d’un réseau ou d’une zone d’éducation
prioritaire. Cependant, les Anglais restent interro-
gatifs sur ce qu’ils feront si une FAZ n’atteint pas
les objectifs affichés dans son projet ;
~ une démarche qui est mise en ceuvre sur un ter-
ritoire et concerne tous les établissements de ce
territoire (ce qui facilite la recherche de partena-
riats) et non pas une démarche qui ne s’adresse qu’a
des « populations-cibles » particulieres. Sur ce
point, il mérite d’étre noté que la taille des FAZ est
du méme ordre ou un peu supérieure 2 celle de
nos zones et réseaux d’éducation prioritaire : quinze
A vingt écoles primaires, une 2 trois écoles secon-
daires et, s’il en existe, I'établissement spécialisé et
les écoles maternelles.
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ﬂ UNE MOBILISATION
TRES IMPORTANTE
DE MOYENS SUPPLEMENTAIRES
ET UN TRES FORT ACCENT
MIS SUR L’ORGANISATION
DE LA ZONE, LE PILOTAGE
ET LE SOUTIEN

Les moyens consacrés a ce programme sont impor-
tants. Chaque £AZ regoit 750 000 & qui devraient étre
complétées par une somme d’au moins 250 000 & ob-
tenue de la part de sponsors (en fait, ce point, présen-
té comme une condition d’acceptation du projet au
niveau ministériel, semble étre interprété de fagon
plus souple sur le terrain). En tout état de cause, le
montant des crédits ministériels supplémentaires
correspond 2 un ordre de grandeur équivalent 2 une
trentaine de postes par an.

La mobilisation de la communauté et des partenai-
res locaux est en revanche une condition essentielle : les
EAZ doivent étre dotées d'un Action Forum (un conseil
de zone) qui gouverne 1a zone et rassemble les partenai-
res impliqués dans le projet. La volonté est manifeste-
ment forte, A travers cette structure, d'impliquer des
partenaires allant bien au-dela des acteurs traditionnels
et des professionnels de I'éducation.

A titre d’exemple, le forum d’une zone comprend
53 membres : un représentant par école (22), la LFA
(dont I'importance se trouve ainsi trés minimisée), des
représentants des services de santé, des services sociaux,
de la police, de I'église (I'évéque est membre du forum),
des représentants des entreprises locales et de 1a chambre
de commerce, deux représentants des syndicats ensei-
gnants, trois gouverneurs d’école et, enfin, un représen-
tant du ministere.

Lamobilisation du business au profit de I'éducation
est également un axe important de la politique (celui
qui a le plus fait réagir au plan syndical, par exemple).
En fait, et contrairement 2 ce que 'on apudireet lire a ce
sujet, les objectifs visés semblent moins étre de privatiser
les écoles que d'importer dans leur gestion et leur orga-
nisation les méthodes du privé (cf. infra). Ainsi, ladirec-
trice de 'une des écoles que nous avons visitées dispose
grace alacréation de ' EAZ, d"un tuteur (mentfor), cadre
d’une entreprise partenaire qui la conseille en matiere
d’organisation et surtout de gestion des ressources
humaines.

Par ailleurs, le business est sollicité pour apporter
des ressources, notamment en matiére de nouvelles
technologies de I'information et de la communication
(NTIC), et pour proposer des « parrains » aux €éléves,
comme nous pouvons souhaiter le faire pour accompa-
gner les boursiers au mérite.

Le tres fort accent mis sur I’organisation de I'ac-
tion et la gestion de la zone elle-méme est également
une caractéristique majeure (en lien, peut-on suppo-
ser, avec 1a méfiance 2 1'égard des LEA et surtout avec
I'idée que la responsabilité des établissements est
grande dans leurs mauvais résultats). La création
d'une EAZ se traduit par 12 mise en place d’une forte
structure d’impulsion et de gestion de la zone qui
« coiffe » les écoles et n’a, semble-t-il, de compte 2
rendre qu’au ministere.

Une partie des moyens obtenus a été consacrée a la
création de ces structures de pilotage et d’impulsion de la
zone : les EAZ peuvent ainsi avoir un « directeur », assisté
d’une administratrice et d"une secrétaire, embauchés les
uns et les autres, lors de la création de I'E4Z.

Ainsi, comme en France, un effort quantitatif impor-
tant est fait en direction des zones prioritaires et une col-
laboration étroite est recherchée avec les partenaires
locaux. Mais la politique anglaise des EAZ met manifes-
tement |'accent sur deux points que I'on ne retrouve pas,
dans son équivalent francais :

—1"accentmis surle pilotage et la coordination de
I’action 2 ’échelle de la zone, qui devient une vé-
ritable « superstructure » dotée d’un personnel
spécifique ;

— le renforcement des liens avec le privé, en tant
que « modele » de gestion, notamment s'agissant des
ressources humaines.

3 DES PERSONNELS
SUPPLEMENTAIRES
QUI VIENNENT ASSISTER LES
EQUIPES EN PLACE OU EXERCER
DES FONCTIONS NOUVELLES

Au-dela des organes de direction qui viennent d’étre
évoqués, la mise en place des EAZ se traduit manifes-
tement par un nombre important de créations
d’emplois a temps plein et 2 temps partiel.

[l peut sagir d’assurer la responsabilité de program-
mes particuliers au sein du projet de la zone (en recru-
tant une personne pour organiser des actions en
direction des 14-16 ans en voie de déscolarisation, ou
pour développer la formation continue et les partena-
riats) ou d’exercer des fonctions qui se rapprochent des
fonctions d’animation que peuvent exercer nos Inspec-
teurs de I'éducation nationale chargés de circonscrip-
tion du premier degré (par exemple, d’anciens
enseignants ou directeurs d'écoles qui apportent aide et
assistance aux directeurs et aux enseignants en place).

Ces emplois nouveaux peuvent étre en nombre im-
portant : une dizaine (équipe de direction de la zone
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comprise) dans une zone sans compter les emplois 2
temps partiels.

En effet, de nombreux learning school assistants
(LSA) interviennent (souvent 2 temps partiel) dans les
écoles pour assurer des aides diverses (tutorat individuel
d’éleves ; prise en charge de groupes d’éléves dans les dis-
ciplines en fonction d’orientations données par 1'ensei-
gnant mais hors de [a présence ou de la tutelle directe de
celui-ci; assistance a |'usage des technologies de I'infor-
mation et de la communication dans |'enseignement
[TICE], etc.) Les fonctions qu’ils exercent sont multiples
— comme pour nos aides-éducateurs — et semblent par-
fois trés proches de I'enseignement proprement dit. Les
intéressés peuvent étre des retraités de I'enseignement,
mais aussi des personnes relativement peu qualifiées (ou
avec des qualifications sans rapport direct a I’enseigne-
ment — un charpentier par exemple). Les écoles qui les
emploient et ' EAZ s’efforcent de leur faire acquérir une
formation, voire une qualification (certains se destinent
a devenir enseignants et ils sont manifestement encou-
ragés dans cette voie).

[Is ne semblent généralement pas exercer des fonc-
tions qui seraient nées avec la mise en place des EAZ,
et certains d’entre eux étaient déja présents dans les
écoles avant cette mise en place. Mais celle-ci s’est
traduite par des recrutements supplémentaires et/ou
un allongement sensible des temps de présence des
personnes déja en place.

[1s peuvent étre particulierement nombreux. Ainsi,
ces LS4 étaient plus nombreux que les enseignants
dans une des écoles que nous avons visitées — ce qui ne
parait pas exceptionnel — et il est manifeste qu’un des
axes de 1a politique conduite par I'équipe de direction
de 1a zone est de créer des emplois dans une région
rurale ol ils ne sont pas légion.

En tout cas, il semble possible de dire que les moyens
supplémentaires en personnels que la création des F4Z
a apporté, ont €t€ consacrés, moins 2 embaucher des
enseignants supplémentaires ou a mieux rémunérer
les enseignants en place, qu'a renforcer le nombre et 2
étendre les fonctions de personnels qui se consacrent
a |'organisation et au pilotage de I'action éducative,
2 la mise en place d’actions nouvelles (notamment en
direction des jeunes déscolarisés, des familles, de la
communauté) et a 'aide et au soutien des ensei-
gnants (développement de programmes de formation,
notamment) et des éléves. Par ailleurs, pour ce qui
concerne les personnels de direction et les enseignants,
il semble qu’il y ait eu des licenciements au profit de
I’embauche de nouveaux recrutés, considérés comme
plus qualifiés et surtout plus performants.

On constate sur ces points des diftérences notables
avec la politique francaise, évidemment dues, pour une
part, aux diftérences de statut et de conditions d’exercice
du métier des personnels enseignants.

D “NEW METHODS FOR OLD
PROBLEMS” AND “TO HAVE
THE THINGS JOINED UP”

« De nouvelles méthodes pour de vieux problemes » et
« Tenir tous les bouts de la chaine » : ces deux cita-
tions du directeur d’une FAZ traduisent assez bien
I’esprit de 1a politique. [1s'agit moins de faire du nou-
veau que de faire différemment et en gérant de fagon
nouvelle et coordonnée les actions conduites. S’ agis-
sant de ces actions, nous avons pu noter ;
— un fort développement du soutien aux éléves sur le
plan disciplinaire, mais aussi — et peut-étre surtout —
en matiere de tutorat individualisé. Il s’agit autant
d’aides au devoir que d’efforts pour améliorer ’es-
time d’eux-mémes (self esteem), le comportement,
voire la socialisation des éléves ;
—une volonté de recourir massivement aux TICE
(e-mail dans les écoles, journaux sur e-maidl, par
exemple) sans que nous ayons véritablement pu juger
de I'usage pédagogique qui en est fait ;
— le développement d’activités qui prolongent la
journée scolaire et d’opérations analogues a nos
« Ecoles ouvertes », pendant les congés scolaires ;
— des actions en direction des éléves de 14-16 ans en
voie de déscolarisation ou déscolarisés qui se rappro-
chent, semble-t-il, de ce que sont nos classes-relais.
Pour ces éleves, des dérogations au national curri-
culum (programmes nationaux) sont pratiquées ;
—un fort accent mis sur les programmes d’aide aux
familles et de renforcement des liens avec 1a commu-
nauté : community learning, sessions de formation
et d’échanges pour les meres de familles, créations
d’ « équipes d’aide aux familles » qui vont visiter
celles-ci, etc. Un effort particulier est engagé en
direction de la petite enfance et du développement
de la préscolarisation ou de substituts de celle-ci
nurseries, action en direction des méres de jeunes en-
fants 4 qui sont proposées des ludotheques et des ses-
sions d’accueil 2 I’école avec leurs enfants. I1s’agit de
modifier et de rendre positives les attentes des parents
a 1'égard de I'école ;
— le renforcement des liens avec les autres services
et la communauté proche, afin de lutter contre
I’exclusion.

Au-dela de ces actions, c’est le « recentrage sur les
apprentissages » et sur les résultats scolaires qui prime.

Ainsi, un effort tout particulier est engagé en matiére
d’apprentissage de base avec un souci permanent — voire
obsédant — de I’'amélioration des résultats appréciés a
travers les évaluations : « qvant loute décision, on se
pose la question de savoir quel impact elle aura sur
les résultals ». Cet accent trés fort mis sur les apprentis-
sages fondamentaux (/iferacy, numeracy) est associé a

Education & formations - n° 61 —- octobre-décembre 2001




38

un souci de I'acquisition de 1’autonomie, du renforce-
ment de |'estime de soi des €léves et de Iaffirmation
de « valeurs » (par exemple, dans une école secondaire,
les éleves bénéficient pour ce faire d’'une heure par se-
maine avec leur tuteur), ainsi qu'a des exigences {rés
fortes en matiére de civilité, de soin apporté au travail,
aux aftaires, etc.

Dans cette méme école secondaire, on déclare égale-
ment avoir utilisé la faculté otferte aux FAZ de déroger
au national curriculum, dont 1a directrice estime qu’il
« bride la créativité enseignante » (en fait, il semble que
1a flexibilité introduite par 'équipe ait consisté a ne trai-
ter que cing domaines d’étude au lieu des dix prévus par
le national curriculum, donc 2 abandonner des
disciplines).

Les exigences sont manifestement tres fortes aussi en
direction des personnels enseignants, dont on a par mo-
ment I'impression qu'ils sont « harcelés ». 11y aeu des Ii-
cenciements d’enseignants et de directeurs et des
advanced skilled teachers (les « super professeurs »
évoqués par la presse) ont été recrutés pour former ou
— pour mieux dire — pour « donner 'exemple » aux au-
tres, notamment dans ['utilisation des feaching packs
(les « mallettes » qui imposent une organisation mi-
nutée des cours et des progressions standardisées en /ife-
racy et numeracy). Nous n’avons pas véritablement
percu les critéres qui conduisaient un enseignant 2 étre
considéré comme un advarnced skilled teacher, si ce
n’'est le constat que ses éleves ont particulierement bien
réussi les évaluations de fin de cycle.

Un gros effort est engagé en matiére de formation,
au profit des enseignants et des L54, mais aussi en
direction des chefs d’établissement, de leurs adjoints,
des advanced skilled teachers et des personnels qui sont
chargés de 1'aide et de I’animation des écoles qui bénéfi-
cient de formations au management des ressources
humaines, avec |aide de professionnels du business.

D DES RESULTATS APPAREMMENT
IMPRESSIONNANTS, QUE L'ON
SE PROPOSE D’EVALUER

Si I'on en croit ce qui nous a été dit, les résultats, en
termes de succes aux évaluations sont remarquables :
par exemple, dans une école primaire, on serait passé
de 8 % de succes aux évaluations de fin de cycle en
1996, 2 78 % et 93 %, respectivement en anglais et en
mathématiques, en 1999. Il est difficile de se faire une
idée de la réalité derriére ces chiffres bruts. S’agit-il
d’éleves comparables ou les mesures prises ont-elles
modifié le recrutement de I'école ?

L'OFSTED, 'organisme public qui organise les ins-
pections d’écoles (en fait, il serait plus exact de parler
d’audits d’établissements que d’inspections selon nos
critéres) envisage en direction des £AZ, un programme
de travail qui combinerait des suivis d’écoles qui pro-
gressent dans les FAZ, et des appréciations de [a gestion
des zones, de la facon dont les actions y sont articulées et
pilotées, ainsi que des inspections de leurs équipes de
direction.
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Comme toute comparaison internationale en ma-
tiere d’éducation, celle-ci — sans doute trop rapide et
quelque peu caricaturale — conduit 4 des interrogations
sur notre propre politique d’éducation prioritaire. Si les
parentés entre celle-ci et [a politique des 4Z sont réelles,
deux différences sont remarquables : I'accent, beaucoup
plus marqué que chez nous, que les Anglais mettent sur
I'organisation de 1a zone, et — ce qui contredit quelques
idées recues — le fait que la politique des EAZ est beau-
coup plus centralisée, voire centralisatrice, que notre po-
litique d'éducation prioritaire. @
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