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| ntroduction

Par lettre de mission en date du 10 juin dernier, il a é&é demandé aux inspections géenérales
d' évaluer les effets des politiques éducatives locales acaractére interministériel * sur lavie des
écoles et des établissements, ainsi que sur la scolarité des éléves, et d’ analyser les perceptions
gue peuvent en avoir les différents acteurs de la communauté scolaire.

Le champ de ce que I’ on appelle « I’ éducatif » est particulierement flou: de I’ action culturelle
al’accompagnement ala scolarité, de I’ éducation ala santé et ala c itoyenneté al’ opération
« Ecole ouverte », du travail sur la fonction parentale ala « veille éducative »..., nombre de
dispositifs impliquant des collaborations entre |'éducation nationale et d autres
administrations ou des collectivités locales ont fortement contribué a son développement au
cours des deux dernieres décennies. C'est donc apréciser ce qu’il recouvre et amontrer que
ces politiques éducatives locales a caractére interministériel constituent aujourd hui une
réalité qui s est imposee progressivement qu’ est consacrée la premiére partie de ce rapport.

Des les premiéres enquétes sur le terrain, il est apparu que les réponses aux questions posees
dans la lettre de mission se heurtaient ala rareté et aux difficultés de I’évaluation en ces
domaines et que ce handicap ne pouvait ére surmonté gqu'en demandant a un nombre
important de personnes de témoigner de leur expérience. Au total, plus de 1.300 personnes
ont ainsi été rencontrées (élus, personnels de I'éducation nationale et d autres ministéres,
parents d éleves, responsables associatifs...) sur un ensemble de sites représentatifs des
différentes situations et localisés dans quatre métropoles regionales, 22 villes moyennes ou
petites et en milieu rural (cf. annexes 1 et 2). Il S'est agi, le plus souvent, de réunions en petits
effectifs avec celles et ceux qui paraissaient les mieux placés pour apprécier les répercussions
des diverses actions sur les jeunes.

Les effets de ces politiques sur la scolarité des éléves sont difficiles, parfois impossibles a
évaluer, sinon de fagon tres partielle.

Sur leur comportement al’ école ou au college et, au-dela sur leur socialisation et leur sens
des responsabilités, on peut déase prononcer avec plus de certitude. Il en va de méme pour
ce qui concerne la relation Ecole-parents et, plus largement, I’ aptitude des établissements

! La lettre de mission cite, de fagon non limitative, les contrats éducatifs locaux (CEL), les « volets
éducations » des contrats de ville (CV), les contrats locaux de sécurité (CLS), fusionnés récemment avec les
conseils communaux de prévention de ladélinquance (CCPD).
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scolaires et de leurs diverses catégories de personnels aprendre en compte les besoins et les
ressources spécifiques des territoires sur lesquels ils se situent.

Enfin, les moyens permettant d’ améliorer la cohérence de ces politiques, notamment avec les
initiatives du milieu scolaire et leur coordination, aussi bien que leur évaluation, ont pu étre
identifiés avec une certaine précision. lls ont, en effet, é&é évoqués dans la plupart des
entretiens, sans doute parce qu’ils constituaient le souci maeur de nos interlocuteurs.

C'est apartir de cette fiabilité croissante des réponses aux questions posées aux inspections
générales qu' ont été appréciés les effets, le plus souvent positifs, de ces politiques et les
moyens de leur donner une efficacité accrue, les développements relatifs a ces questions
constituant les deuxieme et troisieme parties de ce rapport.

L es préconisations qui le terminent sont inspirées par un double souci : aider ceux qui, dans
les services déconcentrés, les écoles et les établissements scolaires, ont la charge d appliquer
ces politiques, notamment pour gu’ils en mesurent I'intérét et connaissent les conditions
nécessaires ala réussite des partenariats sur lesquels elles reposent ; agir avec prudence, avant
de prendre des mesures destinées a améliorer les dispositifs existants, tant la diversité des
situations et des perceptions est de regle.

L’année 2003 sera marquée par des échéances importantes pour ces politiques
(renouvellement de beaucoup de CEL, bilan d' étape des contrats de ville, effets de la récente
fusion des CLS et des CCPD...) et toute mesure de simplification hétive et uniforme
risquerait de ne pas atteindre ses objectifs. Au demeurant, la nécessité d’en débattre avec
d’ autres ministeres ne permettrait pas d’ aboutir rapidement surtout dans la période actuelle ou
les nouveaux domaines de la décentralisation ne sont pas encore connus.

Compte tenu de la multiplicité des dispositifs existants, le périmétre de nos investigations a
été limité aux contrats de la derniére génération pour lesquels on a cherché a mettre en

évidence les modes de filiation et la recherche fédérative qui parait actuellement al’ cavre. Le

public concerné est, de facon dominante, celui des jeunes de 6 a 16 ans. Les domaines

d activité retenus en priorité sont I’ accompagnement ala scolarité (congu ala fois comme une
aide aux devoirs et comme un moyen d’ aborder, sous d autres formes, les apprentissages
fondamentaux), les activités culturelles, notamment dans le domaine de |’ expression orale ou
ecrite, les activités sportives, | éducation en matiere de santé (dont la prévention des conduites
arisques) et de citoyenneté, avec ce gqu’ elle implique de prévention de la violence et de la
délinquance.



La petite enfance comme les « années lycée» n'ont pas été ignorées, non plus que les
activités concernant la veille éducative ou I'insertion, mais n'ont pas constitué |I’objet
essentiel de |’ étude®.

En tout état de cause, ces contrats, ces publics et ces domaines d’ activité suffisent largement &
étudier cette « dimension territoriale » des politiques d’ éducation gu’ un projet éducatif local
doit traduire en objectifs et en actions. |ls nous permettent d’ appréhender cette «mission
partagée »° qu’'est devenue I’éducation des jeunes, tant il parait évident aujourd hui que
« I’Ecole ne peut plus tout faire seule »*.

2 Par alleurs, les classes-relais, I'opération Ecole ouverte, I'action artistique et culturelle, qui font I’ objet
d’ enquétes spécifiques desinspections générales, n’ ont pas été étudiéesici.

® Expression que I’ on retrouve dans plusieurs textes : circulaire sur les contrats éducatifs locaux du 25 octobre
2000, publications de la délégation interministérielle ala ville (DIV), et qui est aujourd hui couramment
reprise par nombre de responsables.

4 B. Bourg-Broc, président de |la Fédération des maires de villes moyennes (FMVM). Etude SODEXHO - 2002.
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1. Unereéalité qui s est imposee progressivement

Analyser I'impact de politiques éducatives locales acaractére interministériel nous impose au
préalable de lever toute ambigui té sémantique en précisant que notre caar de cible est bien
«|"éducatif », c’ est-adire cet ensemble d’ activités organisées, avaleur éducative, distinct des
enseignements sans leur étre étranger, qui participe al’ acte global d’ éducation.

Ces politiques résultent, pour une part non négligeable, de multiples confrontations avec le
milieu environnant. Elles suscitent une interaction délicate a apprécier entre les acquisitions
liées aux enseignements et |es apports des activités éducatives qu’ elles permettent.

Traditionnellement proposées par la famille, dans et hors de la sphére privée, ces activités se
sont développées dans de multiples domaines et ont fait |I’objet d’une politique publique
installant progressivement, sur des espaces erritoriaux trés différents, des actions a fort
pilotage institutionnel reposant sur d’ importants financements publics.

En effet, sous la pression conjuguée de travaux consacrés, en particulier, aux «temps de vie
de I’enfant » et d’ évolutions contraignantes du contexte socio-économique, « I’ éducatif » est
apparu progressivement comme un véritable enjeu de société, notamment pour favoriser
I’ égalité des chances sur tous les territoires et dans tous les milieux sociaux.

Le choix mageur a consisté a placer ces politiques éducatives dans un cadre résolument
interministériel. |l s agissait, certes, de répondre a d’incontestables besoins sectoriels, mais
avant tout de rechercher une cohérence globale que seule une approche transversale pouvait
garantir. C'est ainsi que cette « mission éducative » de portée nationale dont le point
fédérateur semble étre la politique de la ville et devenue un enjeu déducation a
responsabilité institutionnelle partagée.

L’implantation progressive de «I'éducatif » dans la sphére publique s'est donc effectuée
essentiellement apartir de propositions communes aplusieurs départements ministériels ayant
donné lieu a des contractualisations spécifiqgues au plan local. Toutefois, force est de
reconnaitre que si I’éducation nationale a contribué loyalement ala mise en cavre de cette

démarche originale, elle a développé — dans le méme temps — d autres activités éducatives
innovantes, de sa propre initiative, méme s celles-ci procédent assez souvent de principes
similaires.



Au-delade I’'examen des effets produits par ces diverses modalités d’intervention publique
sur le champ éducatif, il conviendra donc — apres les avoir caractérisees — d apprécier leur
degré de convergence, leur capacité d’émulation et de s'interroger sur les conditions a mettre
en aavre pour créer une interaction efficace entre les temps pédagogiques et éducatifs.

1.1. Une « politique éducative locale » a caractére interministériel

L’ examen des nombreux textes de cadrage de cette politique — exclusivement des circulaires —
montre qu'’ elle tire son originalité de la combinaison
— d'une impulsion nationale acaractere interministériel,
— et d'une démarche de contractualisation locale, sur des projets spécifiques aux
différents territoires.

1.1.1. Une politique d'initiative nationale, acontrats multiples®

Une bonne compréhension de la situation actuelle passe par une breve analyse des années
1984-1995 qui en sont la matrice.

Les premiers contrats mis en place dans cette période sont le fruit de réflexions portant
initialement sur I’aménagement du temps et des rythmes scolaires; celles-ci sont ensuite
élargies aux temps de vie de I’enfant et du jeune, dans et hors I’ école. Ces contrats portent la
marque des relations «inconstantes» entretenues par les ministéres concernés,
essentidllement |’ éducation nationale, la jeunesse et les sports au départ puis, dans un
deuxiéme temps, le ministére de la culture.

Aingl, se mettent en place successivement

— le «contrat bleu», al’initiative du ministére de la jeunesse et des sports en lien
avec les collectivités locales (1987),

— le contrat d aménagement du temps de I’enfant (CATE) et le contrat ville/fenfant
(CVE), remplacés — selon les textes — par un contrat unique d’aménagement des
rythmes de vie des enfants et des jeunes (CARVEJ) reposant sur des travaux
interministériels et un engagement de I’ Etat avec les collectivités locales.

Ces derniéres années ont vu I’ émergence d’une véritable politique éducative globale définie
par de nombreux textes.

® Cf.annexe 3: référence des principaux textes.



Elle est marquée principalement par :

— une volonté affirmée des pouvoirs publics de sappuyer sur le principe de
contractualisation apartir de projets territoriaux ;

— une extension des domaines congtitutifs de « I'éducatif » (a4 la santé, a la
citoyenneté par exemple) et une diversification corrélative des types de contrats
Proposes ;

— une démarche d'incitation forte de I’ Etat en direction des collectivités territoriales
(communes, communautés de communes...) mais respectueuse d un engagement
volontaire de celles-ci ;

— des responsabilités limitées attribuées au ministére de I’ éducation nationale qui,
dans le méme temps, prend des initiatives propres (contrat de réussite en ZEP, par
exemple), comme le font d' autres ministeres.

Les principaux contrats créés ou relancés dans cette période peuvent étre regroupés en deux
catégories, bien que cet ordonnancement puisse étre discute.

*,
R %4

Lescontrats alarge spectre et avocation fédératrice

— Le contrat de ville (CV). Il comporte de multiples champs d’intervention, y compris dans
ses volets «éducation» (mixité sociale, aménagement du béti scolaire, prévention des
violences et des conduites arisques, éducation ala citoyenneté, ala santé, amélioration
des apprentissages, aide aux jeunes les plus en difficulté...) ; son renouvellement a été
prévu pour la période 2000-2006,

— Le oontrat éducatif local (CEL). Mis en place en 1998, il est concu comme instrument de
cohérence, notamment dans les territoires ruraux ou sans contrat de ville, mais il peut lui-
méme étre un des volets « éducation» du contrat de ville. Il avocation aremplacer CATE
et CARVEJ.

Le CEL propose une articulation entre les différents temps de I’ enfant (scolaire, péri et extra-
scolaire) ; il offre des possibilités d'activités éducatives diversifiées: pratiques sportives,
artistiques, culturelles, scientifiques et technologiques, éducation a la santé, a
I’environnement, a la citoyenneté, soutien scolaire... (la circulaire du 25 octobre 2000
donnant, toutefois, la priorité aux activités culturelles et artistiques).

Il doit étre mis en regard du contrat temps libre (CTL), organisé pour les 6-16 ans par les
caisses d'alocations familiales (CAF); en effet, leurs champs dintervention sont
sensiblement identiques, méme s le CTL concerne exclusivement le temps extra-scolaire et
privilégie une démarche plus proche du loisir.



% Lescontratsavisée sectorielle

— Le contrat local de sécurité (CLS). Mis en place en 1997, il Sappuie sur les conseils
communaux et départementaux de prévention de la délinquance (CCPD et CDPD) et peut
étre inclus dans un contrat de ville.

— Le contrat local d’accompagnement scolaire (CLAS). Congu dans sa forme actuelle en
1997, il est mis en aavre avec le concours du Fonds d' action sociae pour I'insertion et
de lutte contre les discriminations (FASILD) et de la Caisse Nationale d Allocations
Familiales (CNAF) et réservé prioritairement aux zones urbaines sensibles et aux réseaux
d’ éducation prioritaire (REP). Il est désormais présenté comme le dispositif majeur de la
nouvelle charte de «|’accompagnement a la scolarité », signée en 2000. Il propose des
activités diverses d’'appui a la scolarité : aide aux devoirs, acquisition de méthodes de
travail, développement de I’ autonomie. 1l peut étre articulé avec les actions conduites par
les réseaux d’ aide parentale (REAP).

On doit également mentionner |’ existence des opérations «villes, vie, vacances» méme si
elles reposent sur le principe d’ appels d' offres en direction des associations et non sur une
démarche contractuelle. Composantes de la politique de la ville, elles s adressent ades jeunes
de 11 a18 ans en grande difficulté ou faisant I’ objet d’ une mesure de justice ; ces opérations
ont pour objectif central la lutte contre la délinquance et les comportements inciviques. Ce
dispositif, congu au début des années 1980 comme plan «anti-été chaud » puis opération
« prévention-été », est présent désormais dans tous les départements; il permet de mettre en
place des activités culturelles, sportives et de loisirs ainsi qu’une prise en charge éducative
durant le temps des congés scolaires. Ce programme, a publics et territoires spécifiques, qui
implique neuf ministéres, mais fort peu I'éducation nationale, s'inscrit pleinement dans le
contrat de ville en complémentarité du CLS comme du CTL (et peut ére articulé avec
I’ opération « école ouverte »).

En ce début 2003, nous sommes donc devant un « paysage éducatif » riche mais d’ autant plus
complexe qu'a la lecture des derniéres circulaires on percoit que ces différents contrats
portent assez souvent sur des temps identiques, concernent des activités semblables, éligibles
dans plusieurs contrats et que des contrats, dont |’ abrogation était souhaitée, peuvent coexister
avec ceux actuellement en vigueur.

Toutefois, aurdelade ces relatives incohérences, il est anoter que tous les textes récents :
— demandent un effort territorial pour fédérer ces différents contrats ;
— formulent une exigence de repositionnement des contrats en cours de
renouvellement en tant gu’ outils au service d' un projet territorial unique et non
comme « produits» valant pour eux- mémes.



1.1.2. Une politique contractuelle au pilotage original

La mise en place de ces politiques éducatives locales S effectue selon une démarche originale
de pilotage territorial faite:

— de déconcentration a I'échelon départemental ou se trouvent représentés les
différents ministéres concernés (hors Culture), par I'intermédiaire du préfet de
département ;

— de décentralisation au niveau de la premiere collectivité territoriale, la commune,
parfois dans le cadre d'une communauté de communes ou d’'une communauté
d’ agglomération, (celles-ci agissant alors au-dela de leurs attributions actuelles),
les maires étant signataires des différents contrats ;

— d'impasse(s), volontaire(s) ou non, dans I’attribution de responsabilités pour la
tranche dé&ge concernée: le Consell généra n'est, en effet, pas impliqué
officiellement, alors qu'il a compétence pour les colleges; parfois invité a
participer au pilotage, il agit, le plus souvent, selon son propre programme ou
comme simple fonds de concours, (S agissant des ééves lycéens andelade 15 al6
ans, il en vade méme pour le Conseil régional).

Ces options nationales reposent sur le constat d'une relative impossibilité pour I'école a
relever, seule, le défi globa majeur de I'éducation. Elles correspondent a un pari sur
I’efficacité de la prise en charge ingtitutionnelle de « I'éducatif » par une approche de
proximité, référée aun engagement national.

1.1.3. Des contractualisations au service de « stratégies éducatives » locales

Telles qu’ elles sont définies dans les textes, elles présentent des caractéristiques communes
qu'il nous parait utile de préciser ici avant d’ évoquer la réalité de leur mise en cavre
territoriale.

Ces « politiques éducatives » locales ont en commun :

— dére élaborées apartir de « produits» nationaux (les contrats) dont la collectivité locale
(la commune) a la responsabilité d étre «I’ensemblier » ; c'est en ce sens que I’on peut
parler de politiques locales, méme limitées;

— dére le fruit de choix stratégiques locaux effectués apartir d’un diagnostic territorial,
interne et/ou externe, plus ou moins approfondi, tenant compte, notamment :

d actions, de programmes pré-existants;

de I' utilité relative des différents domaines constitutifs de «I’éducatif » (santé,
sécurité, culture...) pour le territoire visé (urbain, rurbain, rura isolé...) ;

de lataille de I’ espace communa ou intercommunal considéré ;



des ressources potentielles, matérielles et humaines, mobilisables dans et hors de
cet espace ;

— de rendre nécessaires des investissements tant en équipements matériels (médiathéque...)
qu’ en ressources humaines®, aprofils multiples (médiation, sports, informatique...) ;

— d'étre conditionnées par le développement de partenariats avec les différents opérateurs
associatifs, les lieux ressources relevant de services extérieurs de I’ Etat, de collectivités
locales ou appartenant au secteur priveé ;

— de conduire & un positionnement des programmes d’ activités proposés par rapport aux
projets d école et d EPLE, privilégiant soit un séparatisme tranché, soit une juxtaposition
raisonnée entre les temps de vie de I’ enfant, soit la recherche d’ une réelle interaction ;

— d'induire la redéfinition des secteurs dattribution de responsabilités entre les élus
municipaux et d'influer sur la configuration des services pour un pilotage technique
adapté.

A la lecture des textes qui définissent ces politiques éducatives publiques, reposant sur le
volontariat, on voit nettement les dynamiques qu'elles sont susceptibles d engendrer, en
matiere d'intercommunalité, par exemple; mais on percoit égaement les limites
d’ engagement qu’elles peuvent entrainer et, par conséquent, la possibilité gu’ existent des
espaces non couverts, comme autant de « zones grises » potentielles sur le territoire national.

Il convient donc d’examiner les dispositions éducatives prises directement par I’ éducation
nationale dans cette méme période, d’ analyser leurs caractéristiques avant toute appréciation
sur la capacité ou non de |I’ensemble de ces politiques éducatives publiques aréussir I’ équité
territoriale visée par |’ ensemble des textes de cadrage.

1.2. Desévolutionsdansla prise en charge de « I’ éducatif » par |’éducation
nationale

Partenaire parmi d’ autres, co-animateur parfois, jamais pilote unique d’ un volet des politiques
éducatives locales aresponsabilité externe, I’ Ecol e a développé parallelement, ason initiative,
et le plus souvent avec le concours de partenaires extérieurs, sa propre politique éducative.

Ces évolutions, portant sur des domaines divers, ont été effectuées selon des modalités
variées,

— en incluant plus rettement la dimension éducative dans les nouveaux domaines

d enseignement (éducation civique, juridique et sociade) ou dans les nouvelles

modalités d’ organisation de certains enseignements (travaux croises, itinéraires de

® Agents municipaux ou assimilés, en C.D.I. ou C.D.D. emplois jeunes...
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découverte, travaux personnels encadrés (TPE), classes a projets artistique et
culturel ...),

— en amplifiant I'activité éducative traditionnelle selon des méthodes innovantes
(développement de la co-animation d’ ateliers de pratique, par exemple ; actions de
type « main ala pée »...) et en|’&endant ade nouveaux champs, comme la santé
et la citoyenneté, par la création d’'un comité d'éducation a la santé et a la
citoyenneté (CESC), ouvert aux divers partenaires de I’ école, dans les EPLE,

— en développant la politique d’ action culturelle sous ses diverses formes;;

— eninvestissant le temps extra scolaire par la mise en place de « |’ Ecole ouverte »,
tout en poursuivant la mise en aavre d' études conduites par des maitres en fin de
journée scolaire dans un nombre non négligeable d’ écoles,

— en développant une politique spécifique a certains territoires difficiles par la
relance des politiques prioritaires en ZEP et REP, certes avec des partenaires
souvent signataires des contrats de réussite, mais ason initiative et sur la base de
saresponsabilité propre.

Le contrat de réussite, créé en 1999, dans le cadre d’ une relance de I’ éducation prioritaire, a
pour vocation de favoriser la réussite scolaire et le développement personnel d’ éléves du ler
et du 2" degré dans des zones géographiques particuliérement défavorisées (urbaines ou
rurales isolées). Bien qu’il concerne alafois le temps périscolaire et scolaire et qu’il implique
de multiples partenaires autour d’'un projet territorial, ce contrat, al’initiative de I’ éducation
nationale, N’ obéit pas ala méme logique que ceux évoqués précédemment ; cependant, tous
les textes qui définissent ces derniers'y font référence et incitent aleur mise en cohérence.

Les textes de cadrage des politiques éducatives a caractere interministériel positionnent
clairement |’éducation comme « une responsabilité partagée». Toutefois, leur dimension
éducative y figure toujours comme une mission dont la responsabilité institutionnelle locale
est attribuée a des acteurs externes a I’école, méme s I’éducation nat ionale peut étre
impliquée dans sa mise en cavre.

Un examen plus global de la situation nous a conduit également anoter que, paralélement a
son implication comme partenaire dans les politiques éducatives locales, I’ éducation nationale
a développé, comme d autres ministéres d'ailleurs, une politique éducative propre, pensée a
partir de I’ Ecole.
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On peut donc raisonnablement se demander si la mise en cavre globale de ces multiples
activités faisant appel a des initiatives du milieu scolaire comme d’acteurs extérieurs
conduit auneréelle fertilisation croisée au bénéfice des jeunes (voir tableau ci-apr es).

Rien ne garantit en effet, que cette double démarche, d origine interne et externe, produise un
mouvement convergent, un ensemble cohérent d’ actions dépassant la simple juxtaposition ni
gu’ elle génére nécessairement une interactivité, porteuse de « valeur ajoutée ».

S agit-il d’une dispersion —y compris financiére — voire méme d’ une approche néfaste pour la

réussite scolaire des jeunes ou d’une vraie richesse aux effets probants ? Que nous montre
I’ observation du terrain ?
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" L'EDUCATIF ": UNE RESPONSABILITE PARTAGEE ?

TEMPS DE VIE DE L'ENFANT

‘_/_F,_,-f’"

SCOLAIRE

PERI-SCOLAIRE

ik
TEMPS EXTRA SCOLAIRE

POLITIQUES
D'INITIATIVE
EDUC" NATIONALE :

- de portée nationale,

ELEVES
6 ANS/16 ANS

FOLITIQUES
CONTRACTUELLES
D'INITIATIVE
INTERMINISTERIELLE :

- de portée nationale avec

- d'initiative propre
(cf. Projet d'école et
projet d' EPLE)
- parfois avec le concours
d'autres ministéres
- avec partenariats externes.

Problématique :
juxtaposition, convergence,
cohérences, interactions ?

déclinaisons locales
spécifiques,

= d’ initiative axterna a Macole
(Etat, collectivités),

- En partenariat avec
I'Education Mationale.

ACTIONS ET EVOLUTIONS

ACTIONS ET MODALITES
DE MISE EN (EUVRE

* Contrats de réussile des ZEP/REP

* Activités éducatives permettant de dispenser une
partie de certains enseignements (2nd degré) :
= Education Givique, Juridique el Sociasa (ECJS),
- Classes 4 projet artislique {classes 4 PAC),
- Travaux Personnels Encadrés (TPE) | Projet
Fluri-disciplinaire & Caractére Professionnel (PPCPE) /
travaux croises.

* Classes relais.

* Actlon culturelle partenariale et options
a caractére educatif:

- Aleliers de prafiques arfistigues (APA ),
= Classes cultureiles,
- Option "Histoire des ants”, elo...

“Extension du champ de Méducatif, notamment: :

- Comité d'Education 4 la Santé et & la
Citoyenneté (CESC ) par EPLE ou réseau d'EPLE,
- Consell de Vie Lycdenna (CWL],

*Extension au temps extra-scolaire de aclion &ducative:

Ecole ouverts.

* Contrat de ville (CV)

* Contrat local de sécurité (CLS) el de prévention de la
définquance (~> cLs PO). "

* Contrat éducatlf loeal (CEL),
* Contrat temps libre (CTL ),

Ligs aux temps de vie de l'enfant & {cubure, sport, tica. ..,

*Contrat Local dAccompagnement Scolaire |GLAS | sur
chartes nationales (92 el 2001),
* REseau d'Aide Parentale (REAP).

* Dispositif de vellle éducative.

{1): Ces contrals peuverd Sire un volel du coniral de vills.

(2): Conlrat desting 4 remplacer carfains contrals ou disposaitifs
pré-exiztantz (CATE, conirals bleus, CARVES, a féddrer par
inclusion- d'autres contrats specifigues (CLAS).

{3): Ces conlrals existant aussi hors corddral de ville
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2.Un impact significatif, des effets positifs

L’ évaluation des effets de ces politiques sur la vie des écoles et des établissements, sur le
comportement et la scolarité des éléves se heurte au caractére fragmentaire des données
disponibles. Celles que I’ on a pu rassembler, et qui ont été complétées par les bilans effectués
au cours des enquétes sur sites, permettent de fonder une premiere série d appréciations, au
plan quantitatif et qualitatif. Il conviendra toutefois d’ éudier les moyens de développer cette
évaluation qui reste, pour |’ heure, insuffisante.

2.1. Leslimitesdel’ évaluation

2.1.1. Lesdifficultésd un exerciceindispensable

> au plan qualitatif

Larapidité qui a présidé au lancement et ala mise en place de certains dispositifs (notamment
les CEL entre 1998 et 2000), la simultanéité des démarches CEL -contrats de ville, surtout, le
souci de donner la priorité al’action aors que, déjg |’ élaboration d'un diagnostic et d' un
projet éducatif global puis I’ établissement des dossiers administratifs absorbaient beaucoup de
temps, enfin le manque d’ outils d' évaluation simples et immédiatement disponibles ont été au
premier rang des difficultés rencontrées. Deux autres raisons majeures sont, a juste titre,
partout avancees :

— la multiplicité des variables qui sont en jeu, tant en ce qui concerne les
caractéristiques des éleves que la diversité des activités auxquelles ils participent :
enseignement stricto sensu, activités le prolongeant et organisées al’initiative et
sur les moyens de |’ établissement, activités dans le cadre de ces politiques
interministérielles qui peuvent, dans certains cas (contrats de ville), soutenir
directement les enseignements, dans d’ autres les prolonger dans ou hors le temps
scolaire...

— le manque de durée souvent di ala succession rapide des politiques, aors que
cette durée serait nécessaire a une appréhension d’effets qu’on ne peut évaluer
gu'a moyen ou long terme ; il faut coupler ce handicap avec la difficulté de
travailler sur des cohortes homogénes, suivies sur un temps assez long.

Rappelons que les difficultés d’ évaluation signalées sont inhérentes a toute évaluation de
politique éducative globale, comme le montrent les tentatives faites jusqu’ aprésent. Ainsi, un
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dispositif proche de celui des contrats locaux, mais beaucoup plus limité dans ses ambitions et
ses actions, I'aménagement des rythmes de vie de I'enfant (ARVE), a été évalué par la
Direction de I'évaluation et de la prospective. Aprés en avoir souligné les limites
méthodologiques, les auteurs concluent que «I'étude n'a pas permis de dégager des
différences entre les comportements observés en situation scolaire des enfants des écoles avec
ARVE et ceux des écoles dont |’ organisation est plus traditionnelle » et que «I’ARVE ne
permettrait pas un meilleur investissement scolaire générateur d une éévation immeédiate des
niveaux de connaissances en francais et en mathématiques »’. Une autre éude de la DEP, sur
les effets de la semaine de quatre jours, aboutit aune conclusion semblable : elle « ne permet
pas de conclure aun effet positif de la semaine de quatre jours »%,

» au plan quantitatif

Il nest pas toujours facile de connaitre, sans double compte, le nombre de jeunes qui ont
participé effectivement aux activités organisées dans le cadre de tel ou tel contrat; a fortiori,
de ceux qui ont bénéficié d’ un ensemble d activités de méme nature (ex. lecture-écriture ou
accompagnement ala scolarit€). Ces données, qui pourraient étre rapportées au nombre de
jeunes d’une école ou d’'un quartier ou, par exemple dans le cadre de I’accompagnement ala
scolarité, au nombre d' ééves qui en ont le plus besoin et que les enseignants identifient
aiseément, seraient relativement faciles a établir. Elles permettraient de comparer I'impact
guantitatif des actions avec les besoins, d éclairer les arbitrages des comités de pilotages
locaux et d orienter les décisions des bailleurs de fonds. De méme serait-il utile de connaitre
les catégories socio-professionnelles des familles dont les enfants participent aux activités.
Lorsque des exercices de ce type ont été improvisés au cours de la présente enquéte, nos
interlocuteurs se sont montrés intéressés et, parfois, surpris par les résultats. En outre, il est
apparu que ce type de données pouvait étre aisément obtenu.

» auplan financier

Ces carences ont naturellement des répercussions au plan financier puisqu’il est difficile de
mettre en regard la portée des actions et leurs codts. L’ examen des budgets auxquels on a
procédé sur plusieurs sites montre d'ailleurs que ceux-ci sont, souvent, globaux et la
dispersion du financement d activités de méme type entre différents contrats peut venir
accroitre les difficultés. Au total, il n'est guére possible d apprécier avec rigueur le rapport
colt/efficacité de certains dispositifs et le bon emploi des fonds publics qui en permettent le
financement, a fortiori « la possibilité de réaliser, au niveau local, des économies d'échelle
dans le financement des actions » (évaluation du CEL de Soissons).

Evaluation du dispositif d’aménagement des rythmes de vie sur les enfants al’ école é émentaire et maternelle
- Les dossiers Education et Formations- n° 39 - avril 1994.

Effets de la semaine de quatre jours sur les performances scolaires en frangais et en mathématiques - Les
dossiers Education et Formations- n°® 37 - mars 1994.
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Méme au plan global, on ne dispose guere d'informations précises sur le colt de ces
politiques, sauf en ce qui concerne les CEL.

En 2001, ils mobilisaient 260.000.000 d’euros. La contribution des collectivités locales était
de I’ordre de 50 % et celle de I’ Etat de 20 %, d aprés une étude effectuée sur 1.500 CEL. La
moitié des crédits d'Etat provenait de |’administration de la jeunesse et un quart de
I’ éducation nationale. Si ces ordres de grandeur restent les mémes aujourd’ hui, le nouveau
ministére de la jeunesse, de I’éducation nationale et de la recherche apporte donc les trois
quarts du financement de I’ Etat. Ces données auraient, toutefois, besoin d’ étre confirmées,
d’ une part parce qu'elles ont été établies a partir de I’ échantillon évoqué ci-dessus, d’ autre
part parce quelles prennent certainement en compte une dotation exceptionnelle de
50.000.000 de francs dégagée par le ministére de I’ éducation nationale pour 2000-2001.

Au cours de la présente enquéte, les budgets qui ont été examinés faisaient, en effet, rarement
mention de contributions de I'éducation nationale, sauf dans les contrats de ville ou les
moyens de |’éducation prioritaire peuvent étre pris en compte, ains que ceux de certains
programmes particuliers (Ecole ouverte, classes-relais, programme nouvelle chance...).

On ne connait pas encore le montant des budgets des « volets éducation» des contrats de ville
pour la période actuelle et on ne dispose d’ aucun élément, sur ce point, pour les contrats de la
précédente génération dans lesquels la dimension éducation n'était d'ailleurs guére
développée.

Ces données globales ne doivent pas occulter les difficultés financiéres que rencontrent
certaines communes rurales ou urbaines, telles que Denain ou Douchy-les-Mines, pour
S engager dans ces politiques éducatives en dépit de leur souhait.

Pour compléter ce développement sur les difficultés des évaluations, il faut gjouter que la
proximité des décideurs locaux et de ceux qui animent les activités sur le terrain (éducateurs
sociaux ou sportifs, animateurs des associations, bibliothécaires, enseignants...) peut poser un
autre probleme, dans la mesure ou le travail en réseau, les solidarités qu'il crée et le
dévouement que I’on rencontre souvent en ce domaine rendent difficile toute expression
critique. Comment mettre en cause la qualité des initiatives de telle structure municipale, tel
centre socia ou telle association culturelle ou sportive, partenaires habituels de la commune ?
Il'y alaune difficulté qui appelle des initiatives des administrations de I’ Etat.
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2.1.2. Laméthode d investigation retenue

Cette insuffisance des évaluations ne saurait conduire apasser sous silence celles qui ont été
entreprisesici ou la Leur nombre limité et leur caractére souvent partiel n’auraient pas suffi a
apprécier les effets de ces politiques sur le comportement et la scolarité des éeves. Elles ont
donc été complétées par les bilans dressés avec |e corps enseignant al’ occasion de la présente
mission.

Cinq types de travaux ont, ainsi, éaient exploités :
les bilans dressés dans les «fiches actions » qui accompagnent les dossiers de
demande de subventions. Dans plusieurs départements, ces dossiers ont été
examinés de fagon suffisamment approfondie a I’échelon départemental pour
apprécier le sérieux de ces bilans ou I’on distingue, en général, le «prévisionnel »
du«réaisé»;
des enquétes effectuées « par sondage » aupres d’ enseignants ou de parents voire,
pour |I’accompagnement a la scolarité, auprés d'éléves ; d’intéressants travaux
concernant les sites de Nantes, du Bas-Rhin ont ainsi pu étre utilisés;
une utilisation de certains indicateurs du milieu scolaire, par exemple les
évaluations en CE2 et en 6™ et des évaluations effectuées dans le cadre des
contrats de réussite des ZEP ou des REP, lorsgu’ elles concernaient des actions
réalisées dans le cadre de tel ou tel contrat ;
différents travaux et documents dont une éude de la direction de la jeunesse, sur
I’ensemble des CEL, qui fournit d’intéressants renseignements sur la nature des
activités, les intervenants, les territoires concernés ains que divers documents de
la délégation interministérielle ala ville (cf. annexe 4) ;
enfin, plus rarement, des informations sur les taux de fréguentation de structures
culturelles ou sportives travaillant avec le milieu scolaire, dans le cadre de ces
contrats (Port-de-Bouc).

Par ailleurs, I'essentiel des enquétes sur sites a consisté en des réunions-bilans et des
entretiens avec des directeurs d'écoles et des chefs d'établissement, des conseillers
d’ éducation, des infirmiéres et des assistantes sociales et, surtout, des enseignants dont les
éléves participaient aux différentes activités depuis un temps suffisamment long pour
gu’'on puisse en évaluer les effets. Les constats des inspecteurs de I’ éducation nationale et
des conseillers pédagogiques ont également été fort utiles et, chaque fois que cela a été
possible, nous avons rencontré des parents dont les enfants participaient aux activités. Enfin,
le groupe de I’enseignement primaire de I’inspection générale de I’éducation nationale a
procédé, auprés de 70 I.E.N., aune enquéte dont les résultats se sont avérés fort utiles.
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De ces différentes approches, ont pu étre tirées un certain nombre d appréeciations sur les
apports de ces politiques et des actions qu’ elles permettent d’ organiser.

2.2. Un impact quantitatif relativement important

Le nombre d écoles et d établissements scolaires, a fortiori d' ééves, concernés par ces
contrats ne peut étre établi sans double compte. Les données dont on dispose montrent
toutefois un impact quantitatif certain :

Les2.171 CEL signés par 6.556 communes rassemblant 23.320.000 habitants sont
ceux pour lesquels on dispose des données les plus détaillées®. Ils concernent
1.800.000 éléves et prés de 14.000 écoles et établissements scolaires, pour
I’essentiel des écoles (87 %) et des colléges; ces deux niveaux regroupent la
grande majorité des éleves de 6 216 ans qui sont concernés par ce type de contrat.
Si ces communes signataires d’un CEL ne représentent que 18 % des communes
francaises, elles rassemblent 38 % de la population. Ce sont, en effet, les villes de
plus de 5.000 habitants qui ont le plus participé au mouvement, dans des
proportions atteignant 50 % pour les villes de plus de 20.000 habitants et 60 %
pour celles qui se situent au-delades 100.000.

Il n’est pas sans intérét de noter que 25 % des contrats ont été signés dans un cadre
intercommunal. C'est ce qui se passe le plus souvent en milieu rural ou 90 % des
communes de moins de 2000 habitants signataires d’'un CEL ont chois cette
formule. Enfin, 12.500 associations et 50.000 intervenants participaient, en 2001-
2002, aux actions organisees dans le cadre de ces contrats.

L es contrats de ville de la « génération» 1995-2000 ne concernaient que tres peu
I’ éducation. Les orientations retenues pour la période 2000-2006 incluent une trés
forte incitation ay développer les « volets éducation». Une premiére statistique ne
pourra étre établie qu’ala fin du mois prochain mais, d’ ores et d§g la délégation
interministérielle a la ville signale que la plupart des contrats qui lui ont été
adressés comportent ce « volet éducation» avec deux approches dominantes :

— un appui ala scolarité, notamment par le développement des diverses

formes d’ accompagnement scolaire;
— des activités centrées sur |’ éducation des jeunes en difficulté.

Ces contrats de ville ont été signés par 2.200 communes; elles regroupent 29
millions d’ habitants et, sur les 751 zones urbaines sensibles (ZUYS), ils en couvrent
713 dont il est important de rappeler certaines caractéristiques : les jeunes de

° Source: DJEP - janvier 2002.

—-19-—



moins de vingt ans, qui constituent 25 % de la population francaise, y représentent
31,5 % de la population; on y compte 20 % de familles nombreuses et 29,6 % de
familles monoparentales (ces proportions étant respectivement de 10,8 % et de
17,4 % au niveau nationd) ; le pourcentage d’habitants déclarant ne posséder
aucun dipléme y reste 1,8 fois supérieur ace qu'il est sur |I’ensemble du territoire ;
les cas de surpeuplement dans les logements y sont plus nombreux qu’ ailleurs.

Ces données sont essentielles pour apprécier I'intérét des types d activités
organisees dans le cadre des différents contrats qui, pour beaucoup d’entre eux,
concernent ces zones.

Les contrats locaux d’accompagnement de la scolarité (CLAS). Ils sont au
nombre de 850. On notera par ailleurs que 21,5 % des CEL coexistent avec un
CLAS sur un méme territoire.

Les contrats locaux de sécurité (CLYS) étaient, d’ apres le ministere de I’ intérieur,
au nombre de 650 au début de I’année 2002, s I’on ne retient que les contrats
signés et ayant un contenu effectif. Par ailleurs, plus de 80 % des sites en contrats
de ville étaient concernés par un ou plusieurs CLS.

Pour globales qu’ elles soient, ces données aboutissent adeux conclusions complémentaires :

le nombre d'ééves et d' établissements concernés est, certes, minoritaire. 1l reste
bien des « zones grises», en des lieux ou les besoins sont auss importants
qu'ailleurs et ou I’ on ne s est pas engagé dans ce type d’ activité ;

I’extension territoriale de ces politiques contractuelles et leur impact quantitatif
sont d’ ores et d§aimportants, dans les secteurs urbains les plus difficiles, ceux ou
I’ on trouve également nombre de nos zones et réseaux d’éducation prioritaire — le
pourcentage d'éleves «touchés» par les activités qu'elles permettent peut
atteindre 70 % — , mais auss dans certains départements ruraux ou plus d une
commune sur troisasigné un CEL.

2.3. Deseffets plutdt positifs

2.3.1. L’organisation del’ école, du territoire éducatif et I'image de |’ école

Lesprogresdu partenariat avec les collectivités, les autres services de |’ Etat,
le monde associatif

La plupart de nos interlocuteurs, internes et externes al’ Education nationale, ont souligné un
progres du partenariat : la discussion et I’ @aboration de projets communs apprend aux uns et
aux autres amieux se connaitre, amieux respecter les visions et le travail de chacun, amieux
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prendre en compte les différentes compétences. Cela est encore plus vrai en ZEP qu’ailleurs
parce que les habitudes de collaboration y sont plus anciennes.

Au-delade cette observation générale, ces collaborations mobilisent plus particulierement tel

ou tel partenaire en fonction des contrats. S agissant des CLS, le partenariat central est celui
qui s établit entre les établissements et les responsables locaux de la justice et de la police.
Sur ce type de contrat, nous avons partout observé des collaborations de bonne qualité, sans
doute parce que les établissements concernés y sont contraints par une certaine nécessité
lorsgu’ils sont confrontés a des phénomenes importants de violence. Ainsi, le Directeur

départemental de la Sécurité publiqgue du Haut-Rhin se félicite de I'excellence de son
partenariat avec |’ Education nationale. 1l entretient notamment de trés bons rapports avec les
chefs d' établissement et les CPE. |l précise que des coopérations, qui ont été d abord fondées
sur la nécessité, acause des problemes de violence, ont fait naitre avec le temps des relations
de confiance réciproque. Ces collaborations facilitent grandement la bonne appréciation des
faits de violence ou d'incivilité, le bon dosage des types d'intervention, I’éucidation plus
rapide des affaires. Selon lui, I'intervention de la police dans les établissements s est
«banalisée», aussi bien en ce qui concerne les actions éducatives que préventives ou
répressives. Du fait de la qualité de cette coopération, les jeunes ne peuvent plus, commeilsle
faisaient avant, «jouer la Police contre |'Ecole et inversement ». Il « n'imagine plus revenir
en arriére et travailler sans ce partenariat ».

Sagissant des CEL, le principa partenaire, au niveau départemental, est la direction
départementale de la jeunesse et des sports. Cela tient au fait que, dans la plupart des
départements, beaucoup de CEL sinscrivent dans la continuité des dispositifs allant des
contrats bleus aux différentes formes d’ aménagement des temps et des rythmes des enfants
qui S adressaient surtout aux écoles. Toutefois, au niveau local, le partenaire essentiel est la
municipalité. Dans bien des cas, c'est elle qui cav re ala cohérence du partenariat, lorsque le
maire ou un adjoint préside personnellement le comité local de pilotage (Bischwiller,
Bollwiller, Combs-la-Ville, Guéret, Melun, Port-de-Bouc, Villenave d' Ornon...) et lorsque ce
comité regroupe effectivement, de fagon réguliéere, tous les partenaires locaux. Ainsi, aAvion,
on peut lire dans les divers contrats et actions, on peut percevoir sur le terrain, une
collaboration permanente et sans réticence des services de I'Etat, de la commune et des
associations ; le décloisonnement est effectif et il Sagit bien de «co-produire» des
apprentissages, de I’éducation, de I’animation, de la citoyenneté, de la sécurité et de la
parentalité. On note un partenariat interactif de méme type aGivors ; sa vitalité semble trés
liée a une forte implication des adjoints au maire concernés par I’action éducative dans la
conception du projet éducatif local 2002-2005, fruit d’ une concertation de qualité mettant a
profit les enseignements tirés de la mise en cavre d’un CEL de premiere génération.

-21 -



Il importe de signaler également que cette collaboration avec des partenaires extérieurs a
comme condition et/ou comme conséguence un renforcement de la cohésion des personnels
au sein méme de I'institution scolaire, comme I'a fait apparaitre I’évaluation du CEL de
Nantes. Dans I’ éablissement, les personnels se sentent épaulés, ils sont plus al’aise dans la
recherche de partenariats, ils échangent des informations, ils ont une vision plus globae de
leur mission, notamment grace aux liens existant entre les différents temps de la vie des
enfants, entre I’enseignement et |’éducatif (Décines). On note une meilleure cohésion de
I’ égquipe éducative ; les personnels sont habitués au travail en partenariat ; des habitudes de
travail différentes se sont installées, il y a obligation de bien fonctionner et de le dire (Lyon).
Lorsque les contrats s éendent au primaire et au secondaire, on observe un réel travail en
commun d’ enseignants des écoles, des colléges et méme du lycée; c’'est le cas par exemple a
Bischwiller ou toutes les activités développées au sein d' un plan lecture, intégré au contrat
ville, mobilisent fortement les enseignants de I’ ensembl e des établissements.

L’ enquéte conduite par le groupe de I’ enseignement primaire aupres d’ un cinquantaine d' 1EN
(concernés par 130 CEL et 30 CV) confirme, en ce qui concerne les CEL, cet effet positif sur
le travail plus collégial des enseignants et |e développement avec les parents.

= Lacohérencedel acte éducatif danset horsleslieux et le temps scolaires

La mise en cavre d’ un authentique partenariat, dans I’ éaboration des projets, leur suivi, leur

régulation au sein des comités locaux de pilotage impliquent que I’ école tisse des liens de plus
en plus éroits avec son environnement. Ainsi, a Port-de-Bouc, ce partenariat a permis de
créer de nouvelles passerelles entre I’ Education nationale et les associations sportives ou

socioculturelles, les centres sociaux, la médiatheque, le thédtre et les cinémas. Autre
exemple : aBollwiller, le CEL articule étroitement ses activités avec celles de la MJC, créée
dés les années 60, et qui a une dynamique réelle, en drainant la population du bourg mais
auss celle des localités voisines. C'est dire que la vie associative est intense et constitue un
ferment favorable au développement des activités péri et extrascolaires, offrant aux enfants et
adolescents des ateliers multiples, complémentaires de ceux du CEL, y compris pendant les
vacances scolaires. Le maire de la commune, ex enseignant de I’ école primaire, est président
du conseil de maison de la MJC et assure lui-méme, le mercredi, une formation sportive ades
jeunes.

Le partenariat induit par ces pratiques fait sortir I’ Ecole de son « pré carré » en lui demandant
de prolonger la transmission des connaissances par celle des valeurs, des comportements et
par la reconstitution du lien social (Avion). Cela entraine une nouvelle reconnaissance de son
réle éducatif : I'Ecole n’est plus seulement considérée comme un prestataire de service; on
souligne qu'elle devient un agent de développement, de régulation locale sur un territoire
(canton de Bourganeuf), une commune (Limoges), un quartier (Lyon).
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Dans tous les cas ou de tels partenariats sont a |I’aavre, I'image de I'Ecole sen trouve
grandement valorisée. L’Education nationale parle en termes professionnels, elle montre ce
qu'ellefait, les partenaires y sont sensibles, agréablement surpris, « ils comprennent mieux les
enjeux éducatifs, le role des enseignants et le leur propre » (département du Rhone).

Le projet éducatif local de Panazol, commune de 10 000 habitants, située dans la banlieue de
Limoges, illustre bien cette possibilité d'un positionnement valorisant et efficace de |’ école
dans la mise en cavre d une politique éducative locale souhaitant donner de la cohére nce a
I” acte d’ éducation quels que soient les temps et les lieux de sa réalisation. Des équipes stables
sont impliguées dans un dispositif riche de dix huit années d expérience, auss bien pour
I’ organisation, la réalisation que la coordination des soixante ateliers hebdomadaires actuels.
Tout ne se fait pas al’ école, mais tous les acteurs percoivent qu’ elle joue un réle de « plaque
tournante » (cf. annexe 8).

Il arrive que des territoires présentent une situation paradoxale. En milieu rural creusois ou les
activités éducatives, organisées le plus souvent en lien étroit avec I'école, sont trés
développées malgré les handicaps de I’ environnement, on constate une forte attractivité des
écoles communales impliguées dans un CEL ; cet impact positif laisse toutefois entrevoir les
limites, en matiére d’ équité et de cohésion sociale, d’ une politique reposant exclusivement sur
le volontariat.

» Lacoopération intercommunale

Dans la quas totalité des sites visités en milieu rural et dans beaucoup de villes moyennes,
ces politiques éducatives interministérielles constituent un des éléments — voire un levier — de
I”intercommunalité.

A Hampigny (Aube), le CEL d'un regroupement pédagogique de quatre communes rurales
permet de mutualiser les équipements et les associations des communes, au service d’'une
politique éducative globale définie dans un comité de pilotage qui rassemble tous les
partenaires concernés; le maire constate auss une nette amélioration des échanges et des
initiatives intercommunales. C'est auss le cas pour les CEL et CTL de la communauté des
communes de Méziéres en Drouais ou le syndicat intercommunal a vocation unique de
Villemeux sur Eure (Eure-et-Loir) ou encore pour la communauté de communes de Bray sur
Seine (Seine-et-Marne).

Aing, atravers les observations d' éus qui ont construit, en milieu rural isolé, souvent avec le
concours d enseignants, des communautés de communes a partir de I’action éducative, on
constate gqu'elle favorise un décloisonnement culturel vital pour ces teritoires et le
dépassement d’ antagonismes anciens. Cette réponse a un « défi éducatif » dans le cadre
intercommunal a non seulement donné du sens ala mutualisation de ressources humaines et
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incité a la mobilisation de financements lourds pour des investissements colteux, mais
développé auss des solidarités nouvelles et permis d'atteindre la taille pertinente pour
organiser progressivement une action éducative de qualité. C'est ainsi, par exemple, que S est
mise en place I'intercommunalité d’ Arnac- la- Poste—Saint- Sul pice-les-Feuilles (au nord de la
Haute-Vienne) ; elle réussit adonner une cohérence naturelle aux temps de vie des enfants et
adolescents sur ce territoire, afaire jouer pleinement la complémentarité des lieux d éducation
et le college y tient une place fédératrice et intégrative valorisante pour les personnels. Un
constat, parmi d autres, permet d’ apprécier cette réorganisation territoriale : les demandes de
mutation, tres fréquentes jusque |g tant dans le premier que le second degré, ont diminué de
maniére spectaculaire au cours des deux dernieres années scolaires.

= Deszonesd ombrenéanmoins

On indique toutefois que ces progres dans la qualité du partenariat sont lents, que cela exige
du temps, car les obstacles sont «historiques» : il n'est pas aisé pour des enseignants
attachés aune prise en charge totale de leurs éléves, de partager des responsabilités éducatives
avec d autres. La chose semble plus facile lorsqu’il s agit d’ éducation physique et sportive,
d’ éducation artistique, voire déducation civique, gque lorsgque le partage concerne les
disciplines dites fondamentales. C’ est pourquoi, sans doute, le partenariat est nettement plus
difficile avec les associations qui aavrent dans le soutien scolaire et I’aide au devoir (ce a

quoi souvent se réduit « |I’accompagnement scolaire »). Des inspecteurs d académie, certains
IEN, des directeurs d’'école font observer auss qu'il est souvent difficile de mobiliser les
enseignants au-delades horaires scolaires, méme en ZEP ou on note une certaine fatigue des
enseignarts.

Par ailleurs, beaucoup de nos interlocuteurs ont observé un « risque de dérive », notamment
dans le fonctionnement des CEL. Selon eux, certains enseignants s arrangent fort bien d' une
séparation nette entre activités scolaires et activités péri et extra scolaires dans lesquelles ils
ne simpliquent pas. Au pire, ils les ignorent, au mieux, ils s'en réouissent et se comportent
alors comme des « consommateurs» d’ activités proposées par d autres. Dans ces cas, il 'y a
évidemment aucune concertation, aucun lien entre les activités scolaires et celles qui se
déroulent «en dehors », aucun projet éducatif global (ce qui est bien loin de I’ esprit de tous
les textes relatifs aux politiques éducatives locales). Cela explique que, dans bien des cas, des
projets d’ école ne comportent aucune mention des activités du CEL, aors méme que ces
activités existent, mais « en dehors ».

2.3.2. Lascolarité des éleves
Les effets sur le travail et les résultats scolaires, difficiles a mettre en évidence par les

évaluations globales aux différents paiers d enseignement, ont été appréciés a travers
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I”accompagnement ala scolarité, les activités dans le domaine de la lecture et de I’ écriture et,
plus largement, les témoignages et enquétes relatifs a I’enseignement des différentes
disciplines.

» Lesévaluationsglobales

Des tentatives ont été faites. Ainsi, a Bischwiller, I’inspecteur de la circonscription a mené

une étude apartir des évaluations CE2/6°. Du point de vue de I’ origine sociale des éléves, les
colleges de Bischwiller pourraient étre classes en ZEP. Comparés aux colleges en ZEP, ils
obtiennent des scores moyens significativement supérieurs. |l pense qu’ on peut y voir un effet
de I’ensembl e des actions de la politique éducative locale, méme s'il est conscient qu’il S agit
lad’ une estimation globale, les variables en jeu ne pouvant étre isolées.

Les autres tentatives évoquées par nos interlocuteurs ne donnent pas de résultats cohérents,
sauf dans plusieurs cas ou elles ont été faites en liaison avec des activités soutenues relatives a
la maitrise de la langue (cf. ci-apres).

= L’accompagnement ala scolarité

L’ accompagnement ala scolarité, dans lequel on inclura les opérations « coup de pouce » au
cours préparatoire, suscitent un fort intérét de la part des familles et des éleves et les
appréciations des enseignants sont, en général, positives.

Le principe et les modes d’ organisation sont généralement semblables (cf. annexe 5 - Charte
de Combs-la-Ville) : un temps d accueil et de golter ; une aide aux devoirs et aux lecons
et/ou une aide méthodol ogique pour organiser son travail, des activités ludiques ou culturelles
en liaison avec les apprentissages fondamentaux (production d écrits...)*°.

La demande est forte et, apres I’ édémentaire, gagne les colléges — le financement d’ activités
de méme type, davantage consacrées au travail scolaire stricto sensu, se rencontre dans
certains contrats — et, méme, certains lycées. Toutes les enquétes et tous les entretiens
montrent une forte assiduité des jeunes qui participent aces activités.

Les résultats paraissent probants au double plan du travail des ééeves et, plus
profondément, de leur comportement en classe. Beaucoup d’ enseignants signalent qu’ « on
distingue sans peine les lendemains des séances d’ accompagnement, des jours qui n’en ont
pas été précédés, la veille au soir ».

19 Une initiative différente, mais rencontrée sur plusieurs sites, doit également étre signalée : I’ aide apportée, au
domicile, par certaines associations ades éléves de tous niveaux.
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A Villenave d’ Ornon, |’ association qui organise |’ accompagnement scolaire, en liaison avec
les enseignants, a mis en place un suivi des résultats scolaires des enfants. Elle estime que
I’ action a des effets positifs pour 90 % des enfants. Les enseignants constatent que les éléves
qui suivent I’accompagnement scolaire font mieux leurs devoirs, savent mieux leurs lecons. A
Melun, on reléve dans certaines fiches d évaluation que «les enseighants voient certaines
compétences s améliorer : oralisation, production d’écrits, autonomie dans le travail ». A
Décines, les enseignants notent que les enfants qui participent al’accompagnement scolaire
progressent, que ceux des cours préparatoires qui ont suivi les ateliers « coup de pouce » ont
connu une scolarité normale par la suite. Cette efficacité leur parait tenir ala qualité du travail
conjoint avec des partenaires impliqués, ce qui conduit a une complémentarité des actions
proposées, adaptées ala diversité des besoins ; cette répartition des réles, et les sessions de
formation organisées al’intention des personnels concernés, créent une synergie dont les
enseignants soulignent qu’ elle se traduit dans les résultats des évaluations en 6°™. A Vierzon,
on s est attaché, avec succes, aétendre ces initiatives aux primo-arrivants.

D’une maniere générale, dans la plupart des réunions organisées avec des enseignants sur ce
théme, il a été signalé, d'une part, que les éleves bénéficiant de ces actions ont, le plus
souvent, un travail plus régulier et de meilleurs résultats, d’ autre part, qu’ils paraissent moins
perdus, moins angoisses et que leur comportement s en ressent fortement par rapport aceux
qui n’en bénéficient pas.

Le critere majeur de réussite de I’accompagnement a la scolarité est bien illustré par
I’exemple de Décines: une collaboration étroite avec les enseignants, jugée tellement
indispensable que certains contrats prévoient leur indemnisation. Cette nécessité est soulignée
auss bien dans le « Diagnostic des sites de laide au travail scolaire personnel », aMarseille,
que dans le contrat de ville de Sénart qui, en outre, replace cette activité dans son contexte :
«|"école doit rester le lieu de I'instruction et, de ce fait, une action d’accompagnement ala
scolarité ne peut étre menée qu' avec elle. Mais les causes des difficultés scolaires ne peuvent
étre circonscrites al’ école seule et il est nécessaire d intervenir sur |’ ensemble de ces causes,
I’ échec scolaire étant un des plus importants facteurs de I’ exclusion. L’ accompagnement ala
scolarité, comme |’ opération "coup de pouce”, sont donc des moyens de prévention et de lutte
contre I’ exclusion ».

La participation des parents, pour que ceux-ci puissent prendre le relais de cet
accompagnement et suivre eux- mémes leurs enfants, est une autre composante essentielle de
cette réussite. Dans bien des cas, enfants et parents signent d’ ailleurs un engagement commun
(cf. annexe 6 - Charte de I’ aide aux devoirs de Marseille).

Au total, les chartes établies al’échelon départemental et méme local, a partir de la charte
nationale de I’accompagnement a la scolarité diffusée en 2000, montrent toutes qu’il doit
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sagir d'un travail tripartite, animateurs de |’accompagnement/enseignantsy/parents, et en
indiquent les moyens : carnets et fiches de liaison, visites systématiques des enseignants,
bilans périodiques enseignants/animateurs des ateliers, voire présence des animateurs a une
partie des conseils de classe, participation des parents acertaines séances, particulierement a
celles qui sont consacrées ala méthode de travail, et réunions périodiques avec eux... Aing,
souligne une directrice d’ école, « le carnet de liaison conforte I’ enfant qui se sent entouré et
soutenu entre son maitre, ses parents, son éducateur ».

Au-dela de réussites ponctuelles indéniables, dont nous pourrions multiplier les exemples,
force est de constater que nos interlocuteurs soulignent auss les faiblesses actuelles de
I’accompagnement scolaire, pour lequel nous ne disposons guere d évaluations chiffrées
rigoureuses. Le nombre de places disponibles qui, bien souvent, ne permet pas de répondre a
la demande est le premier probléme évoqué. La faiblesse du professionnalisme de certains
intervenants, donc leur formation — qui appelle des actions spécifiques largement facilitées
par une forte implication des enseignants — est également signal ée en certains endroits.

Les objectifs de |'accompagnement scolaire sont aussi discutés. La charte de
Iaccompagnement ala scolarité indique que « ces actions, qui ont lieu en dehors des temps
de I’ école, sont centrées sur I’ aide aux devoirs et les apports culturels nécessaires ala réussite
scolaire » et que «ces deux champs d’intervention complémentaires, avocation éducative,
contribuent &’ épanouissement personnel de I’ éléve et ade meilleures chances de succes a
I’Ecole ». 1l est certes des dispositifs, comme I’illustre une enquéte conduite aMelun, ou ces
deux objectifs sont articulés, car ils sont partagés, pour I'essentiel, par |’ensemble des
protagonistes. Mais, dans bien des cas, il a éé observé que parents, enseignants, intervenants
parents), les autres les apports culturels (les enseignants), les troisiémes se divisant eux-
mémes sur ces deux objectifs. Dans de telles situations, les interventions des uns et des autres
risquent d’ étre divergentes, voire incohérentes, au détriment des objectifs recherchés. Pour
éviter ces inconvénients, il faut une concertation entre les acteurs, ce qui est loin d’ étre réalisé
partout. || n'est pas rare de constater ignorance ou méfiance réciproques. Mais |’ opposition
tranchée entre la démarche des enseignants et des intervenants extérieurs, qui prévalait jusque
|3 parait s estomper. |l existe moins de crispation sur un sujet pour lequel I’ éaboration d une
stratégie interactive — favorable ala continuité éducative — est désormais envisageable.

Par ailleurs, il a été signalé que la prise en charge d’ éléves en grosse difficulté requiert des
compétences qui dépassent le cadre d'intervention des animateurs de I’ accompagnement
scolaire; parfois la demande (des parents ou des enseignants) est excessive:
I”accompagnement scolaire, s'il peut aider aux apprentissages, compenser certains déficits
culturels, ne peut pas remédier a des difficultés que les enseignants peinent eux-mémes a
résoudre.
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Une place a part doit étre faite aux opérations «coup de pouce ». Congues sur le méme
principe, elles concernent des ééves du cours préparatoire et sont consacrées ala lecture. Les
seances se déroulent selon le méme schéma, débutant, apres le godter, par une reprise de « la
lecture du jour », en groupe — chague atelier ne comprend que cing a six éleves —ou
individuellement, et se terminant, aprés diverses activités sur I écrit, par la lecture d une
« belle histoire » (cf. annexe 7).

Toutes les observations relatives al’ accompagnement scolaire peuvent étre reprisesici. Il faut
signaler toutefois une fermeté plus grande dans les appréciations portées par les enseignants
de CP sur les résultats largement positifs de ces opérations. Sans multiplier les exemples,
on en citera deux qui résument |’ opinion la plus répandue :

— Une évaluation portant sur les onze REP de Marseille, ou 300 ééves (25 CP) ont
bénéficié de cette opération «coup de pouce », aboutit au résultat suivant : 74 %
des éléves étaent en difficulté, au début de I’année scolaire, dont 30 % en grandes
difficultés; a la fin de I'année, 80 % d'entre eux étaient sortis de la «zone
dangereuse », les deux tiers étant devenus des lecteurs bons ou moyens. Les acquis
relevés par les enseignants portent sur la confiance en soi, le rapport al’école,
I"intérét pour |’ écrit.

— Dans plusieurs écoles relevant de différents sites, les enseignants signalent que la
magorité des «enfants coup de pouce» sont passes en CEL, aors qu'ils
présentaient de sérieuses difficultés lorsqu’ils avaient é&té désignés pour participer a
Ces séances.

= |Lesactivitésdansledomainedelalectureet del’écriture

Elles figurent parmi les activités que I’on rencontre le plus souvent. Compte tenu de leur
intérét pour la formation des jeunes et de I’ efficacité qu’ elles semblent avoir, en général, on
peut penser qu’ elles mériteraient d’ étre plus dével oppées.

L’ objectif est, évidemment, la maitrise de la langue par une multiplication des approches et
des lieux et par la création d'événements. Ateliers décriture, le cas échéant avec la
participation d écrivains dont on découvre les aavres, rédaction d’ un ouvrage collectif dont

chague ééve rapporte, en fin d année, un exemplaire ala maison, reportages, animations des
meédiatheques allant de I’ heure du conte pour les petits ala découverte de certains auteurs
pour les plus grands, travaux de la classe de francais se poursuivant dans des activités
périscolaires pouvant inclure I'expression dramatique avec ce qu'elle comporte
d entrainement a I’expression orade... la liste est longue et concerne aussi bien nombre de
CEL du milieu rura que des contrats de ville.

L’ évaluation des résultats est difficile. Il faut faire la part entre la conviction militante de
beaucoup d enseignants et ce que pourraient apporter des enquétes rigoureuses qui seraient
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certainement difficiles a interpréter. On ne peut que Sen tenir aux déclarations des
enseignants rencontrés, tout en notant qu’'elles sont souvent corroborées par les directeurs
d école ou les chefs d’ établissement. C'est ainsi qu’ on souligne en général, pour reprendre les
termes d'une évaluation relative a une action de ce type qui se poursuit depuis dix ans, que
« ce moment a éé, pour des éleves du cycle 3 en grandes difficultés, le premier ou |I’on a vu
se manifester une appétence de lecture et Sinstaller une persévérance », que la fréquentation
de la B.C.D. sest accrue ains que le hombre moyen de volumes par lecteur, que I'on a
constaté « une volonté réelle de mener abien la tache entreprise, une capacité aproduire un

écrit conforme acelui demandé, enfin un sentiment marqué de satisfaction apres la fin de
I’activité ("]’ ai été capable de...") ».

Dans un certain nombre de cas — notamment dans I’ exemple évoqué ci-dessus —, on estime
qu'il y a eu une amélioration des résultats aux évaluations en CE2 ou en 6™ pour ce qui
concerne les items de production d’ écrit. On a d’ ailleurs souvent constaté que ces actions, qui
existent depuis longtemps dans le cadre des politiques d’ action culturelle, peuvent contribuer
efficacement au dével oppement des capacités d’ expression orale et écrite.

» Leseffetssur laréussite danslesautresdisciplines

Les effets sur la réussite dans les autres disciplines sont beaucoup plus difficiles aapprocher,
sauf, peut-étre, pour ce qui concerne les enseignements artistiques et I’ éducation physique et
gportive. Les différents contrats permettent le concours de professionnels de ces disciplines
artistiques ou des clubs sportifs. 1ls mettent ala disposition des écoles et des établissements
scolaires équipements et lieux de travail, cette mutualisation des moyens étant un des objectifs
fréquents des CEL en milieu rural. Ils facilitent les déplacements et le montage d’ événements
gréce auxquels les éléves et leurs productions peuvent étre valorisés. Enfin, ils offrent aux
jeunes I’occasion de s'inscrire dans des structures culturelles ou sportives qu’'ils n’auraient,
sans doute, pas eu |’ occasion de connaitre, ni les moyens de fréguenter.

Ce simple descriptif porte en lui une partie de son évaluation, tant il est évident que ces
différents concours ne peuvent gqu’ étre bénéfiques au travail des enseignants, donc, aleurs
éléeves. Leurs effets sur la motivation de ces derniers a été, en général, soulignée, mais on
comprendra qu'il n’est guére possible d’aller plus loin, sauf pour signaler des réalisations
ponctuelles qui peuvent étre spectaculaires : c'est le cas d' un travail poursuivi pendant Sx
années al’initiative d’'un principal de collége a Savigny -le-Temple (Seine-et-Marne), ancien
professeur de musique, qui a créé a partir de cette discipline des actions d’ envergure qui

concernent directement ou indirectement plus de la moitié des éleves. Fait plus rare, plusieurs
indicateurs ont été utilisés pendant cette période et I'on constate un changement total du
climat et de I'image de I’ éablissement — notamment a travers le nombre de demandes de
dérogations —, une stabilité accrue des personnels, des résultats scolaires stabilisés. On a

—29—



rencontré des exemples aux effets comparables dans des colléges de Marseille et de Port-de-
Bouc bénéficiant des apports du contrat de ville et du CEL.

Des autres disciplines, on ne parlera guere, méme s les activités de découverte active du
patrimoine, du cadre de vie ou de la culture scientifique et technique, notamment avec le
concours de professionnéls de ces secteurs, font I’ objet de nombreuses initiatives atravers ces
contrats. Il en et de méme des ateliers relatifs a I'audiovisuel ou aux techniques
d’information et de communication modernes. Pour les raisons méthodol ogiques évoqueées ci-
dessus, on comprendra gu’il ne soit guére possible d’aler aurdelade I'intérét pédagogique
gu’ apporte une diversification des approches et de la motivation accrue qu’ €lle peut entrainer.
Ces deux constats, certes non négligeables, ont été la aussi soulignés par les enseignants
lorsqu’ils ont été amenés aconnaitre de ces activités, voire ay participer.

2.3.3. Lescomportements scol aires des éleves

C’ est dans ce domaine des comportements et de la socialisation que nos interlocuteurs croient
voir les effets les plus positifs. |Is s efforcent donc de les observer apartir d’'indicateurs qu’ils
jugent significatifs.

Certains seréférent ades indicateurs de violence ou d’incivilité. Ainsi aStrasbourg, un IEN
signale que dans les écoles en CEL de sa circonscription, il N’y a pas de signalement de fait de
violence ou d'incivilité. Un principa de college voit I’ambiance de son établissemert devenir
moins tendue, plus sereine. Un directeur d’ école en CEL fait la méme observation. Le
Directeur départemental de la Sécurité publiqgue du Haut-Rhin constate, a travers les
déclarations de ses interlocuteurs et les indicateurs dont il dispose, des améliorations dans le
comportement des éleves de colleges en CLS. A Limoges, le principa d’'un college, situé en
ZEP REP, qui accueille de nombreux éléves d'un quartier sensible, note que I’ évolution
positive de leur comportement dans I’ éablissement n’est sans doute pas étrangere au taux
élevé de fréquentation des activités éducatives proposées dans et hors les établissements
scolaires (taux supérieur a 80 %). A Lyon, on note une limitation des exclusions, une
meilleure cohérence dans les relations de I’ éléve par rapport ala régle, mais pas d'impact sur

les apprentissages.

D’ autres interlocuteurs se réferent ades comportements généraux plus positifsal’égard de
I’école. La Ville de Strasbourg a fait une enquéte aupres des parents et des enfants des écoles
en CEL. Les résultats montrent que les objectifs qui paraissent les mieux atteints sont :
I’ apprentissage de la vie en groupe (70 %), le développement harmonieux de I’ enfant (68 %),
I’évell de la curiosité (63 %). En revanche, la réussite scolaire est I’ objectif qui parait le moins
atteint (37 %). Dans une autre enquéte, pilotée par I'lEN coordonnateur académique des ZEP,
on note que, s le recul de trois ans n'est pas suffisant pour apprécier des progres scolaires
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significatifs [...], des progres importants sont constatés dans les attitudes scolaires des éleves
(motivation et comportements) et dans |’ implication des parents ».

A Melun, les enseignants interrogés lors d’ une enquéte commanditée par la Ville estiment
que, s les effets sur les résultats scolaires sont difficilement mesurables, ils sont positifs sur le
travall scolaire, I’ apprentissage des legons, la mise en confiance et la valorisation de |’ enfant.
A Décines, le dispositif Ecole ouverte d’un collége a des effets bénéfiques sur les éléves: ils
sont valoriseés, ils menent abien un projet, ils savent que les adultes sont lapour les aider. lls
integrent mieux les regles et I'accés aux savoirs. A Avion, les enfants qui ont fréquenté
régulierement les classes-passerelles sont des éléments moteurs dars les classes ou ils sont
scolarisés ala rentrée suivante.

Enfin, on ne saurait passer sous silence, méme s'ils font |’objet d' une autre enquéte, les
apports positifs des dispositifs relais dont le financement est souvent assuré dans le cadre de
contrats de ville, comme par exemple aChéteauroux ou aMarseille.

On cherche également aobserver des effets sur des comportements liés au civisme et ala
citoyenneté, a travers les activités susceptibles de favoriser I’autonomie, la capacité de
délibération, de prise de décision et de responsabilités, la participation a des actions
collectives, |I’engagement dans la vie associative.

A Villenave d'Ornon, les enseignants constatent que les enfants qui bénéficient de
I” accompagnement scolaire ont un meilleur respect du matériel et des locaux ainsi que des
camarades. A Boallwiller, les activités du CEL aident les enfants a acquérir le sens de
I"autonomie et de la citoyenneté. Les jeunes qui viennent de ces écoles sont presque toujours
les délégués des éléves dans les classes du college et sont réputés pour prendre tres souvent la
parole en groupe. Le maire et le directeur de la MJC notent également gque ces jeunes
participent volontiers ala vie associative et sont préts ay prendre des responsabilités. A

Décines, le projet en cours de réalisation «10.000 enfants pour une forét » est une bonne
illustration de la réussite d’une action concertée et durable, consacrée ala socialisation des
enfants et aleur éducation ala citoyenneté. Les activités proposées font a la fois partie
intégrante des enseignements et donnent lieu aun engagement collectif en grandeur réelle de
jeunes éléves du premier degré. Les constats effectués en CM2 montrent que leur maturité
dépasse, notamment en matiére de communication et de gestion du tenps, la ssmple maitrise
de connaissances et la sensibilisation aux préoccupations environnementales. A Strasbourg
enfin, un principal constate que les éléves venant d'écoles en CEL se montrent plus
responsables, sont souvent délégués de classe. Le directeur départementa de la jeunesse et
des sports du Bas-Rhin estime que les jeunes en CEL rejoignent plus facilement des
associations sportives.
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En bref, ces exemples permettent de concrétiser des opinions exprimées sur la plupart des
sites. Les plus pessimistes estiment qu’ en tout état de cause, « les jeunes sont occupés hors du
temps scolaire, ce qui les met a I’abri de dérives possibles ». La grande majorité des
responsables et animateurs voient dans ces évolutions de comportement les effets de ce
continuum éducatif que ces contrats doivent promouvoir.

2.3.4. Lesrelations Ecolefamille

On sait que les relations entre |’ Ecole et la famille sont un des facteurs qui conditionnent la
réussite scolaire. C'est pourquoi, depuis plusieurs années, des modalités d’ action diverses ont
été inventées pour améliorer la relation de I’ Ecole avec les familles, tout particuliérement en
direction des familles dites défavorisées. Les contrats éducatifs locaux s'inscrivent tous dans
cette perspective que I’ on retrouve aussi dans les volets « éducation» de nombreux contrats
de ville. Certes, toutes les expériences en ce sens ne sont pas des réussites et toutes les
réussites constatées ne sont pas amettre au seul crédit de ces politiques interministérielles, car
elles peuvent souvent résulter de pratiques antérieures. Il n'en reste pas moins que de
nombreuses observations montrent que ces contrats ont induit de meilleures collaborations
entre |’ Ecole et les familles atravers deux grandes catégories de pratiques.

> la participation des familles ades activités culturelles ou sportives

A Bollwiller, a Décines, a Port -de-Bouc, a Nantes comme a Melun ou a Hampigny, des

parents participent a des ateliers et des activités diverses dans le cadre du CEL. L’un des
exemples les plus originaux est |’organisation, dans |’année scolaire, de cing journées de
randonnée éléves-parents dans le cadre d'un projet sportif associant les écoles du centre-ville
de Marseille.

A Avion, dans le cadre d'un CLS, qui a pour objectif de renforcer |’ encadrement scolaire, la
création d' un poste de « médiateur socio-scolaire » permet une liaison plus suivie avec les
familles; la mise en place d'une «cellule d' assistance ala fonction parentale » contribue a
une plus forte implication des parents dans |’éducation de leurs enfants ; |’ organisation de
classes- passerelles vise aaméliorer la scolarisation précoce mais surtout a« familiariser avec
I’ école certains parents isolés et démunis », en leur offrant un lieu convivia d’ échanges pour
instaurer progressivement une co-responsabilité éducative. C'est également dans cette ville
qu’ a été recueilli un témoignage éloquent d’ une mére d' ééve sur la participation de parents, a
I’origine assez marginalises, a la vie des établissements (« on touche le coar par les
enfants »), leur fréquentation progressive d une ingtitution ou ils osent maintenant prendre la
parole et la valorisation réciproque des parents et des enfants qui en résullte.
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> |’organisation d’ activités spécifiques « d’ aide ala fonction parentale »

Illustrée par ce dernier exemple, elle se rencontre sur un tres grand nombre de sites. Leur
développement constitue certainement un éément nouveau des contrats de la « derniere
génération».

Qu'il s'agisse de simples séances d'information sur I’ adolescence, certes aun rythme soutenu
de plusieurs rencontres par mois (CEL d Aubagne), des ateliers sur «le métier de parents
d éeves », des « réseaux d écoute et d aide ala parentaité », de la mise en place de « parents
relais », on cherche « aimpliquer les parents dans la scol arité de leurs enfants, aaméliorer la
relation école-famille, afavoriser le réinvestissement des savoirs scolaires dans le milieu
familial ».

Naturellement les opérations coup de pouce et les ateliers d’ accompagnement ala scolarité
sont des domaines privilégiés de cette association, puisque la participation des familles aune
partie des activités est une condition nécessaire pour que les enfants en bénéficient.
L’exemple d’ Avion, déaévoqué ci-dessus, illustre bien I'intérét de cette participation: les
parents signent un contrat d accompagnement qui les oblige a étre présents une fois par
semaine ; méme s leur présence est irréguliére, la familiarisation progressive avec
I"ingtitution entraine, selon une mere de famille qui anime un atelier d’aide aux devoirs et au
travail personnel, une valorisation des parents et des enfants concernés. A Panazol (87), des
meres de famille animent des ateliers. A Villefranche sur Sabne, pour I'adjointe au maire
chargée de I’ éducation, I’accompagnement a la scolarité, défini comme un axe fort du CEL
signé en 2002, doit permettre «d’ accroitre la réussite scolaire des éleves et d ouvrir I’ école
sur les quartiers ». En outre, « il ne faut pas prendre le risque de faire vivre I’ école sans les
parents» et une campagne de communication est prévue pour palier cet inconvénient
potentiel.

La réussite de ce type d actions est I’ une des plus faciles aévaluer puisgu’il existe plusieurs
moyens d’ apprécier le suivi de la scolarité des éléves par leurs parents et |a participation de
ceux-ci ala vie de I’école ou du college. A titre d’ exemple, on peut citer le taux de
participation aux élections au conseil d' une école de Marseille située en REP et en DSU. Il est
passe de 30 a50 % en trois ans, apres qu’' aient été développées différertes activités de ce
type, les enseignants — dont plusieurs sont en fonction depuis plusieurs années — aussi bien
gue la responsable du centre social avec lequel ils travaillent, affirment que «les relations
avec les familles ont complétement changé, qu’elles ne sont plus conflictuelles et que les
parents viennent, avec leurs enfants, aux réunions qu'’ils organisent une fois par trimestre ».

Mais audelade I'intérét de ces actions pour le travail scolaire, tous les animateurs de ce type

d actions ains que les enseignants soulignent leur portée au plan familial (I’enfant ne se sent
plus seul face ason travail scolaire dont les parents comprennent mieux les difficultés) et au
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plan social. La participation aces activités ou, tout simplement, la venue de certains parents a
I’école ou dans des lieux qu’ils n’ont jamais fréguentés (médiathéques, salles de théétre), les
entretiens auxquels on les fait participer, au début avec difficulté, les déplacements dans
d autres quartiers sont autant d’ occasions de valorisation et, au-delg de mixité sociae. Cette
dimension est importante dans beaucoup de contrats de ville et plusieurs sous-préfets ala ville
ont signaé I'intérét qu'ils attachent a cette relation école-famille dont les conséquences
positives leur paraissent dépasser le cadre du secteur éducation.

On touche ici a une autre conségquence de cette participation a ces politiques, celle qui

concerne l’image de I’institution scolaire. C’ est une Ecole consciente de ses difficultés, mais
auss de I'intérét des collaborations qu’ elle peut nouer, plus attentive a ses partenaires, dont
elle reconnait le professionnalisme et les contributions al’ éducation des jeunes, qui s affirme
a travers toutes ces actions. La presse locale et régionde en rend compte, plus
exceptionnellement les grands médias nationaux. Mais, au quotidien, ceux qui travaillent avec
elle ne s'y trompent pas et, d abord les élus et les responsables d’ associations.

Les effets sur lavie des écoles et des établissements et, sans doute, sur la scolarité des éléeves,
des actions organisées dans le cadre de ces politiques éducatives locales paraissent donc
plutét positifs. Pour beaucoup d’ entre elles, il ne s'agit que d une confirmation: les diverses
formes «d’ action culturelle en milieu scolaire » qui se sont développées depuis plus de vingt
ans avaient montré I'intérét de I’ expression dramatique, des ateliers de lecture et d' écriture,
des formes de découverte du patrimoine ou de la culture scientifique et technique et, d’une
maniére générale, des collaborations qui S éaient nouées entre des enseignants et des
professionnels de ces secteurs. Plus nouvelles sont les actions organisées dans le domaine de
la citoyenneté, de la santé, de la prévention, de I’aide aux devoirs ou ala fonction parentale;
dans ces domaines aussi |’ utilité parait évidente.

Mais ce qui donne un intérét accru a ces politiques, ¢’ est |I'augmentation du nombre de ces
actions et des jeunes gu’ elles concernent et leur agencement au sein d ensembles que I’on
cherche arendre cohérents. Les moyens qu’ elles mobilisent ont permis, sur bien des sites, de
sortir du cadre d expérimentations isolées et assuré la survie puis le développement
d'initiatives, certes anciennes, mais trés limitées.

Au dela des activités elles-mémes, c'est finalement |’ organisation des complémentarités qui

s affirme entre |’Ecole et ses partenaires, ¢’ est-adire la maniére dont ces politiques sont
mises en cavre, qui conditionne leur plus ou moins grande réussite.
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3. Lesconditionsd’une efficacité accrue

La multiplicité des dispositifs, leur caractere interministériel, les difficultés de la coordination
et de I’évaluation en un tel domaine laissaient pressentir les problémes que poserait leur mise
en aavre.

En ce qui concerne notre administration, une participation plus active parait nécessaire,
d autant plus que les objectifs des différents dispositifs se confondent, bien souvent, avec
ceux des établissements scolaires. Un partenariat accru avec ces derniers parait donc
congtituer la premiére condition de leur efficacité. Le pilotage, par les inspections
académiques, des interventions de I’ éducation nationale doit donc étre renforcé et, désormais,
coordonné avec |’ action des services de la jeunesse.

On ne saurait éluder enfin le probléme posé par « |’empilement des dispositifs » évoqué par
nombre de nos interlocuteurs et qui, au-delades apparences, s avere particulierement difficile
arésoudre.

3.1. Un partenariat accru avec le milieu scolaire

Une premiere étape a éé franchie en matiére de partenariat. Au sein de notre administration,
elle a confirmé, voire provoque, une prise de conscience des complémentarités qui peuvent
s établir avec des professionnels d autres secteurs. A I’ensemble de nos partenaires, dle a
montré un autre visage de I’Ecole, plus attentive aux concours qu’elle peut obtenir sans
renoncer, pour autant, ases responsabilités dans I’ éducation des jeunes. Elle leur a auss fait
découvrir gu’'une collaboration accrue avec elle pouvait, en bien des domaines, faciliter
I’ organisation de leurs propres initiatives et en accroitre I’ impact.

Une mellleure prise en compte des préoccupations du milieu scolaire et de |’ expérience qu’il

peut mettre au service de ces politiques est ainsi de nature aleur donner une efficacité accrue,
donc aaméiorer leurs effets sur lavie des écoles et des établissements scolaires.
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3.1.1. Lapriseen compte des préoccupations du milieu scolaire

Une bonne articulation des activités organisées dans le cadre des différents contrats avec les
projets des écoles et des établissements™, ceux des zones et des réseaux d éducation
prioritaire ou, pour ce qui concerne les CLS et les CCPD, avec les programmes d’ action des
CESC, sans étre une condition suffisante du succeés, parait en étre une condition nécessaire.
On peut penser gu’un tel constat est amplifié, dans la présente enquéte, par la place donnée a
I" appréciation des effets de ces politiques sur le comportement et le travail des éleves, qu'il
sous-estime des effets mal percus par le milieu scolaire mais qui n’en sont pas moins utiles
pour motiver et valoriser des jeunes, les aider atrouver leur voie, voire les préserver de
certaines dérives. Mais, outre gu'on ne saurait guere reprocher al’éducation nationale de
sintéresser en priorité acet impact, la plupart de ses partenaires sont d’accord pour estimer
qu’ une bonne collaboration avec les enseignants et une bonne articulation entre les activités
en temps scolaire et celles qui se déroulent hors temps scolaire donnent une efficacité accrue a
leur travail. L’ importance de cette relation est partout soulignée, en milieu rural comme dans
les grandes villes.

A |’opposé, une collaboration insuffisante limite I'intérét de ces politiques dans tous les
domaines d activité. Il ne faut pas se dissimuler qu’ elles peuvent étre un enjeu de pouvoir et
susciter des « conflits de territoires » et des comportements contraires aleur efficacité, donc a
I"intérét des jeunes. Dans plusieurs cas, on s est trouvé en présence d' une organisation congue
sans grande concertation, sans projet éducatif local solide, se traduisant par un ensemble de
propositions adressées directement aux écoles et aux établissements et aboutissant a une

juxtaposition d’ actions, sans articulation entre ce qui se fait dans et hors le temps scolaire.
Pour utiles qu’ elles puissent paraitre a des responsables municipaux et/ou acertains de leurs
partenaires, ces pratiques reposent souvent sur une ignorance de ce que fait dgale milieu

scolaire, des @éments de diagnostic dont il dispose et des besoins qu’il a pu identifier. On ne
peut alors s étonner de la réserve ou du faible engagement qu’ elles suscitent de la part des
enseignants.

Les responsabilités sont toujours difficiles a établir, mais I’ enquéte a porté sur un nombre
suffisant de sites pour qu’a travers les réussites ou les oppositions on ait vu se confirmer
progressivement « les conditions d’ un bon partenariat avec I’ Ecole » :
une réflexion préalable suffisamment longue pour permettre une connaissance
mutuelle de ce qui se fait ici et 13 des besoins que I’ on a identifiés, des ressources
gue I’ on peut mobiliser. Outre son intérét technique pour établir un diagnostic puis
un projet éducatif, ce travail en commun permet, d abord, de lever des préuges,
d éviter des malentendus, en bref, d’amener chacun a comprendre ce que I’ autre

1 D’ aprés un sondage portant sur 1100 communes ayant signé un CEL, les actions organisées dans le cadre du
contrat seraient « en lien » avec ces projets dans un cas sur deux.
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peut lui apporter. Cet aspect des choses, trop souvent méconnu dans le lancement
des politiques de ce type, est fondamenta et ne s accommode guére de la héte qui
aparfoisprévau ;

une conception et une organisation en commun des différentes actions ;

un bon fonctionnement des instances d’ études et de décisions : on peut constater,
de facon presque systématique, que, la ou elles existent, les difficultés
s accompagnent d’une existence et d’'un fonctionnement trés formels de I’'instance
de pilotage et les oppositions ou les cas d’ignorance réciprogque ont généralement
en commun d’avoir fait prévaloir I’ éablissement d’ un catalogue d’ actions lancées
rapidement sur |’ adoption d’ une méthode de travail plus sérieuse ;

une longévité suffisante pour mener un travail en profondeur et pouvoir en évaluer
les résultats. C'est gréace a la rencontre d'enseignants et de responsables
communaux ou associatifs en poste depuis plus de dix ans qu’ on a pu mesurer, sur
des sites aussi différents que Marseille centre, Dammarie ou Vierzon, I” évolution
du role social de I’ Ecole et de sa place dans la Cité.

On ne saurait oublier parmi ces conditions d’'un bon partenariat e role essentiel des instances
de pilotage qui sera évoqué ultérieurement (cf. 3.2.3.).

Dans ce contexte, il ne faut pas se dssimuler que la revendication d’ une meilleure prise en
compte des préoccupations du milieu scolaire, dont la nécessité a été soulignée au début du
présent chapitre, n’ira pas sans ambigui té et pourra donner a penser que ses représentants
entendent «scolariser » I'ensemble des actions qui les concernent directement ou
indirectement. Un tel procés, toujours prét aresurgir, ne peut étre évité que par une présence
suivie et active dans toutes les instances. 1l implique, en effet, un effort d’ explication soutenu
et une reconnai ssance du professionnalisme et de I’ intérét des concours de nos partenaires qui,
ajuste titre, N’ entendent plus étre considérés comme des prestataires de services.

Les centres sociaux, comme les centres de loisirs sans hébergement, les structures théétrales,
les musées et les médiathéques ont auss leur propre projet. Rechercher en commun les
convergences avec ceux des écoles et des établissements scolaires ne peut conduire al’ ignorer
et C'est danslerespect mutuel que s établissent les meilleures collaborations. Au-delades
déclarations d'intention, c'est dans la pratique quotidienne qu’il faut demander atous les
services et éablissements de I'éducation nationale d approfondir, dans cet esprit, ce
partenariat.

3.1.2. Lesapportsdel’ expérience

Les réussites les plus indiscutables reposent sur une bonne connaissance des besoins des
jeunes, sur une cohérence des actions qui leur sont proposées, sur une évaluation de leurs

37—



résultats. Tel est le sens de la démarche préconisée par les textes sur les différents contrats a
travers les notions de diagnostic et de projet éducatif global.

Le milieu scolaire s est progressivement familiarisé avec cette notion de projet, surtout dans
les zones les plus difficiles, celles que ces politiques concernent en priorité. C'est lagu’ on a
appris depuis longtemps asituer les difficultés scolaires dans un contexte social, économique
et culturel plus large et aidentifier I’ensemble des besoins éducatifs des jeunes, adéfinir des
projets amoyen terme, adécliner d es axes de travail en actions complémentaires et calendées,
a enrichir I’enseignement par le travail dintervenants extérieurs. C'est la auss que se
généralisent des formes d’ évaluation qui, pour étre encore insuffisantes, marquent des progres
certains (cf. les bilans des contrats de réussite des REP), laencore qu’ on a senti la nécessité
de développer une véritable communication sous toutes ses formes : avec les familles, entre
les acteurs de terrain, pour assurer la diffusion des innovations, avec I’ensemble de la Cité,
pour valoriser les actions entreprises et ceux auxquels elles bénéficient, mais aussi pour
attester le bon emploi des moyens financiers qui leur sont consacrés...

En bref, dans cette « incontournable démarche de projets»'? recommandée dans bus les
textes, pour les CEL comme pour les volets éducation des contrats de ville ou les CLAS,
I’Ecole possede une compétence certaine qui gagnerait, parfois, a étre mieux utilisée,
notamment s I'on considere que les élus locaux sont souvent demandeurs d une aide
méthodologique®®. Nombre de responsables municipaux, conscients des besoins de leurs
services en matiere d’'ingénierie éducative ne sy sont d'ailleurs pas trompés et sollicitent
largement le milieu scolaire pour participer aux diverses commissions thématiques chargées
de définir puis de suivre le déroulement de ces politiques.

3.1.3. Lanécessité d une participation active

Une participation active des personnels de |’ éducation nationale ala définition, puis ala mise
en aavre de ces politiques savére donc indispensable!® pour que les écoles et les
établissements puissent en tirer un profit maximum dans I'intérét des ééves sans susciter,
pour autant, de réserves chez leurs partenaires. Elle implique une présence systématique dans
tous les comités de pilotage, départementaux et locaux, pour expliquer les orientations que
notre administration doit privilégier en fonction des besoins des éléves qui lui sont confiés.

Sur le terrain, la collaboration des personnels enseignants, des conseillers d éducation, des
infirmiéres et des assistantes sociales avec ceux qui organisent les actions destinées aux

12 Diagnostic de |’ aide au travail scolaire personnel - Marseille.

13 ¢f. étude de la Fédération des maires de villes moyennes, déjacitée.

14| "enquéte déja citée, conduite par le groupe de I’ enseignement primaire auprés d' une cinquantaine d' IEN,
montre qu’ilss'investissent surtout dansle suivi des CEL et beaucoup moinsdanslesCV.
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jeunes est encore plus indispensable : ¢'est ce qui ressort, sur tous les sites, des témoignages
enregistrés. Evidente pour donner sa pleine efficacité aux opérations «coup de pouce », a
I’aide au devoir ou, plus largement, al’accompagnement ala scolarité, cette collaboration,

avec ce gu'ele impliqgue de rencontres et d échanges, en bref, de travail en commun,
conditionne tout autant I'impact des ateliers de lecture ou d' écriture des médiatheques, du
travail que peuvent mener des écrivains ou des comédiens, des chantiers de découverte du
patrimoine, comme des actions qui peuvent se développer, dans les laboratoires ou les parcs
naturels, avec des chercheurs ou des spécialistes de I’ environnement.

3.2. Renforcer le pilotage

Cette participation accrue implique un renforcement du pilotage par les inspections
académiques des interventions de I’ éducation nationale atous les niveaux de cette politique.
Vaable pour notre administration, cette observation s applique également al’ensemble des
services départementaux de I'Etat, notamment pour développer certains aspects de ces
politiques jusqu’ici délaissés, tels que la formation ou I’ évaluation, et dont I'importance est
soulignée tant par les textes que par les propos des responsables départementaux ou locaux.
Enfin, le pilotage des travaux au plan local est la clé de la réussite sur le terrain et il convient
d’en rappeler I'importance.

3.2.1. Lepilotage desinterventions de |’ Education nationale

La nature de ces politiques conduisant a organiser leur mise en acavre a |’échelon
départemental, comme le prévoient les textes sur lesquels elles reposent, ¢ est aux inspections
académiques que revient la charge essentielle de leur application

Si I’on entend par « pilotage » alafois

— la définition d orientations permettant de guider I'action des représentants de
I’ éducation nationale dans les différentes instances, départementales ou locales,
ains que les arbitrages arendre dans I’ attribution des moyens ;

— ladiffusion d’informations destinées afaire connaitre les apports potentiels de ces
politiques ainsi que les conditions nécessaires ades collaborations efficaces ;

— le suivi de la participation effective de notre administration a I’ensemble des
instances de décision;

— enfin, I'organisation d échanges et de bilans périodiques pour apprécier les
progres dans I’articulation des actions retenues avec les besoins et initiatives
propres des écoles et des établissements, I’ efficacité des apports aux éléves et les
moyens de les améliorer,
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force est de constater qu'a une ou deux exceptions prés, la participation de |’ éducation
nationale a ces politiques ne fait pas |I'objet d’'un véritable pilotage par les inspections
académiques de I’ échantillon retenu.

Les différents dispositifs sont « suivis», en général de facon dispersée, en fonction des
attributions des différents services ou des proches collaborateurs de I’ inspecteur d’ académie.
Souvent, la répartition des taches amene les personnes ou les services responsables des ZEP et
des REP asuivre les contrats de ville et les contrats éducatifs locaux, ceux qui suivent les
problémes de violence s occupant des CLS-CCPD etc. Ainsi, une certaine cohérence
« sectorielle » existe de fait apartir de laguelle on pourrait, certainement, aller plus loin dans
la coordination de I’ action territoriale des inspections académiques. Des initiatives montrent
d ailleurs, d'ores et déja la voie pour introduire une certaine cohérence des interventions de
I”Education retionale dans les différents dispositifs, qu’ils soient interministériels ou relévent
de son initiative propre, et pour assurer dans la durée, cette mission transversale qu’ appelle
ces politiques territoriales: développement du travail en réseau entre les écoles et les
établissements «couverts» par un méme contrat, journées de travail des représentants de
I Education nationale dans les différents comités de pilotage locaux, document départemental
d orientation sur |I’accompagnement ala scolarité, la prévention de la violence, etc.

Cette situation est, d'ailleurs, parfaitement compréhensible : les inspections académiques,

comme on I'a d§ja signalé, ont la charge de dispositifs qui ressemblent, sur de nombreux

points aces différents contrats. Qu'il S agisse des contrats de réussite des REP, des CESC, des
plans départementaux de lutte contre la violence en milieu scolaire ou de la politique d’ action
artistique et culturelle, les similitudes d’ approches sont frappantes: les uns et les autres ont
pour but de combattre les inégalités au plan éducatif et culturel, reposent sur des partenariats,
tant pour I'organisation des actions et leur financement que pour leur réalisation,
recommandent la cohérence entre les actions se déroulant dans le temps scolaire et en dehors
de celui-ci, soulignent la nécessité de I’ évaluation...

La différence, et elle est essentielle, réside dans la responsabilité : dans ces politiques, dont
I"initiative reléve de notre seule administration, I'inspecteur d' académie n’est pas I'un des
participants aun dispositif qu’il doit, au mieux, « co-animer » (les CEL), il est le responsable,
seul en charge du pilotage. On comprend, des lors, comment s établissent les priorités, cela
d autant plus que les dispositifs reposant sur la seule initiative de notre administration sont
antérieurs aces politiques interministérielles.

Il n’en reste pas moins que les directeurs des services départementaux de I’ éducation ont un

réle important ajouer en ce domaine et qu’ils doivent étre invités arenforcer le pilotage, dans
ces politiques, de tout qui concerne le milieu scolaire, notamment pour I'information des

—40—



responsables™®. Il est difficile d admettre, aujourd’hui, qu'un éablissement classé
« sensible », situé dans une zone concernée par un contrat de ville, rencontre des problémes
financiers pour mener avec des professionnels du secteur culturel un travail sur lalecture ainsi
que des difficultés relationnelles pour organiser des stages pour ses éléves et ignore les
partenariats qu'il pourrait nouer dans le cadre de ce contrat®.

D’une fagon générale, les directeurs d’ école et les chefs d’ établissement doivent étre informés
avec précision de ces politiques et des concours qu’ils peuvent en obtenir pour mettre en
aavre leurs projets. Plus largement, ils doiven t connalitre les initiatives auxquelles ils peuvent
s associer pour agir sur le contexte socia et culturel dans lequel il leur faut travailler et
faciliter, ainsi, un meilleur fonctionnement de leur école ou de leur établissement. Enfin, les
représentants de I’inspecteur d’ académie dans les différentes instances de pilotage doivent
connaitre les orientations qu’ils doivent tenter de faire prévaloir et sur lesquelles on reviendra
dans la quatriéme partie du présent rapport.

3.2.2. Lepilotage et la coordination des services départementaux de |’ Etat

Les textes sur lesquels reposent ces politiques montrent que les problémes de leur mise en
aavre ont été percus d entrée de jeu : «la logique de projet, la démarche de diagnostic, la
négociation d objectifs partagés, le pilotage dans la durée de politiques complexes,
I’évaluation comme mode normal d'ajustement de programmes d’'action sont autant de
nécessités requises pour une telle ambition. Il nous faudra donc mettre en place,
particuliérement au sein de I’ Etat, des programmes de formation ambitieux et faire vivre des
dispositifs performants d’échanges et d’animation'’ ». La mise en cavre de ces politiques
interministérielles fait appel a des taches toujours difficiles pour I’administration: la
coordination, non seulement au moment de leur lancement mais, surtout, dans la durée; la
sensibilisation et la formation de personnels relevant de plusieurs administrations ; enfin,
I’ évaluation des résultats. Sur ces trois points, qui dépassent les responsabilités de I’ Education
nationale, mais qui concernent trés directement sa participation a ces politiques et leur
efficacité dans le milieu scolaire, I’enquéte a montré que de sérieux progrés étaient
nécessaires.

La coordination entre les différents services de |’ Etat, puis avec ks collectivités locales et
des organismes tels que les caisses d'alocations familiales peut étre, selon les cas,
compliquée ou simplifiée par la multiplicité des contrats. Les instances départementales de la
politique de la ville et des CEL ne se distinguent pas toujours nettement, sans pour autant

15 C'est ce que souligne également |e rapport de lamission interministérielle d’ éval uation des CL S de 2001.

16 Situation rencontrée dans le cadre de I’ évaluation de I’ enseignement dans une académie et qui ne parait pas
exceptionnelle.

7 Les contrats de ville 2000-2006 - Circulaire n° 14-153 du 31 décembre 1998.
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avoir éé officiellement réunies, amoins qu’ elles ne se juxtaposent dans une configuration ou
le comité de pilotage des CEL parait jouer un réle formel tant par larareté de ses réunions que
par leur contenu. Dans ces cas, la présidence de ce dernier est assurée, par délégation du
préfet, par le sous-préfet ala ville, ce qui facilite certainement les coordinations mais accroit
la confusion entre les différentes politiques.

La senshbilisation et la formation des personnels, notamment par |’organisation de
formations communes, est considérée comme une condition du succes de ces politiques. Sa
nécessité a été régulierement soulignée lors de leur lancement et rappelée dans différents
textes, mais ces initiatives N’ ont été que rarement rencontrées dans les sites visites.

Pour ce qui concerne notre administration, |’organisation d'actions d'information a
destination des cadres qui sont en fonction (IEN, directeurs d’ école, chefs d’ établissement,
conseillers d' éducation, personnel sanitaire ou socid...), a I'occasion de la formation
continue ou de simples journées d’information, parait rare. Il en va de méme des actions
destinées aux enseignants, dans le cadre de la formation continue, ou aux éleves des [UFM.

Afin de lever tout malentendu sur ce point, il faut préciser que nos partenaires, lorsgu’ils
déplorent cette situation, ne demandent pas, selon une réaction « maximaliste » fréquente chez
tous ceux qui croient acertaines approches, que soient organisées des actions de formation
lourdes. Mais, dans la mesure ou ces politiques ont des finalités qui rejoignent celles du
milieu scolaire et ou elles peuvent |’ aider, il parait souhaitable de I'informer des possibilités
qui lui sont ains ouvertes et des meilleures conditions de leur utilisation. Plusieurs
expériences montrent d’ailleurs I'intérét de ces initiatives :
— dans le département du Nord, 200 cadres de notre administration ont participé, ces
deux dernieres années, ade telles actions financées par « lamission ville » ;
— sur plusieurs sites, des collaborations organisées dans le cadre de CEL ou de
contrats de ville ont éé accompagnées de formations au travail en partenariat ;
— depuis deux ans, la DIV participe ala formation initiale des IEN, des conseillers
des recteurs et des inspecteurs d’ académie dans les domaines sanitaire et social.

L’insuffisance et les difficultés de I'évaluation posent un probléme particulierement
important, aux aspects techniques nombreux. |l a été longuement évoqué au chapitre 2 et dans
I”annexe 9 du présent rapport pour ce qui concerne les effets de ces politiques sur le milieu
scolaire. |l devrait étre une priorité pour tous les départements ministériels.

Au total, cette notion de pilotage, gu’ elle concerne les inspections académiques ou les autres
administrations, notamment les préfectures, peut paraitre antinomique avec la nature
décentralisée des initiatives qui caractérisent ces politiques. Il n’en reste pas moins que les
services de |’ Etat ont joué dans leur lancement et continuent de jouer dans leur mise en cavre
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un réle important. En raison de la multiplicité des dispositifs et des différentes administrations
qu’'ils concernent — voire, al’intérieur de chacune d’entre elles, des différents services qui y
participent —, il S'agit d’une fonction essentielle qui parait devoir étre renforcée.

3.2.3. Lepilotage des comités locaux

Il nest rappelé ici que pour mémoire tant son importance est déterminante. Le bon
fonctionnement de ces comités est une condition essentielle de la réussite des partenariats
(cf. 3.1.1. ci-dessus) et de la cohérence des différentes actions entre elles et, pour ce qui
concerne I’ Ecole, avec lesinitiatives prises en son sein.

3.3. Laréduction du nombre des contrats : vrai ou faux probléme ?

D’entrée de jeu, la multiplicité des types de contrats proposes aux communes frappe
I’ observateur extérieur de méme que la proximité de leurs finalités. La premiere partie de
I’enquéte, C'est-adire |’ étude des textes et les contacts au niveau des responsables nationaux,
régionaux ou départementaux, a conduit tout naturellement aconsidérer qu'il fallait en réduire
le nombre et fusionner certains d entre eux. Il est apparu rapidement que le probleme n' était
pas auss smple et que les responsables locaux S étaient adaptés a cette complexité. Les
pratiques auxquelsils sont ainsi parvenus, pour critiquables qu’ elles puissent étre parfois, leur
paraissent répondre a leurs besoins et conduisent a déconseiller toute tentative de
simplification qui ne respecterait pas la diversité des situations.

3.3.1. «L’empilement des dispositifs » et sesinconvenients

Il n'est pas rare de trouver, sur un méme territoire, un contrat de ville, un ou plusieurs CEL,
des CLAS, un ou des contrats Temps Libre, des CLS qui ont coexisté jusqu’a ces derniers
temps avec des CCPD, un contrat Ville Vie Vacances, un dispositif de veille éducative...

Ces politiques interministérielles n’ épuisent pas le champ des actions en partenariat puisgqu’il
faut leur gjouter, comme on I'a signalé dans la premiére partie de ce rapport, des initiatives
propres a |’éducation nationale, comme les contrats de réussite des réseaux d’éducation
prioritaire, les opérations Ecole ouverte, les programmes d’ actions des comités d’ éducation a
la santé et ala citoyenneté et nombre d' autres collaborations qui font, ou non, I’objet de
conventions entre notre administration et tel ou tel partenaire : le conseil général, par exemple
pour les actions de médiation ou d aide aux devoirs dans les colleges, la protection judiciaire
de la jeunesse (PJJ), pour des classes relais ou des opérations « mineurs isolés», la DASS
pour le dével oppement des parents-relais...
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Cette multiplicité des contrats, dont les finalités sont souvent voisines, peut entrainer une
dispersion des activités de méme type : tel contrat de ville évoque, apropos de la prévention,
I”accompagnement ala scolarité, dont on traite également dans le plan départemental de lutte
contre la délinquance de I’ inspection académique et dont les actions figurent dans le CEL et le
CLAS.

On ne retiendra gu’ un exemple de cette complexité, celui du CESC commun aux écoles, au
college et au lycée de Tarascon: son comité de pilotage comporte des personnels de
I”éducation nationale (directeurs d école et chefs d établissement, enseignants des trois
niveaux, personnels de santé et assistante sociale, CPE, coordonnateur du REP), |’ adjoint au
maire chargé du CLS-CCPD, des responsables de la PJJ, du planning familial, d’ associations
emploi/formation, de la caisse primaire dassurance-maladie; en ce qui concerne le
financement de ses actions, aux concours des partenaires ci-dessus s goutent le Conseil
général et la Fondation de France, cependant que certaines actions font I’ objet de subventions
dans |e cadre du CEL ou du contrat de ville.

On ne s éendra pas sur les causes de @tte situation. Elles tiennent a la multiplicité des
initiatives de I’ Etat qui auraient pu étre, parfois, mieux coordonnées (c'est le cas des CEL et
des actuels contrats de ville) et aux circonstances locales qui tiennent aux priorités et aux
possibilités de chaque commune, a I'histoire de leur engagement dans ces politiques
éducatives et, dans les villes d’ une certaine importance, ala répartition des compétences entre
les élus ou entre les services, certains contrats relevant du secteur de I’ éducation, d’autres de
lajeunesse, d autres encore de la culture ou de |’ action sociale...

Quoi qu'il en soit, cet « empilement », selon une expression fréquemment entendue, ne va pas
sans inconveénients :

— sentiment d’une trop grande complexité surtout dans les grandes villes ou au

niveau des responsables départementaux ou académiques ; il est en effet difficile
d avoir a la fois une vue densemble de ces politiques contractuelles et une
perception claire des publics auxquels elles s adressent, des types d actions
qu’ elles permettent, des modalités de mise en cavre qu'’ elles appellent.
Il s'ensuit un certain manque de lisibilité pour des responsables de terrain : il n'est
pas rare de rencontrer des chefs d établissement ignorant leur existence et les
possibilités qu’elles leur ouvriraient. De fagcon symétrique, on constate que, trop
souvent, nos partenaires sont mal informeés de nos propres dispositifs;;

— multiplication des instances techniques et décisionnelles. Chaque partenaire a ses
propres criteres d éigibilité des programmes proposes, ses calendriers et ses
procédures de financement : « un guichet unique faciliterait notre téche », entend-
on souvent ; «aujourd hui I’empilement des procédures est insupportable. Je me
suis retrouvé ces derniéres semaines dans trois réunions différentes ou siégeaient



presque les mémes participants »... souligne ce coordonnateur de site de Port-de-
Bouc... pourtant embarrassé lorsgu'on évoquera les possibilités d'une
simplification (cf. 3.3.2. ci-apres) ;

— altération de la logique de ces politiques: contrarement a une volonté
gouvernementale fréquemment affirmée lors du lancement de ces différentes
politiques, cette situation ne permet pas de « sortir d’ une politique de guichets pour
aller vers une politique de projet » (Premier ministre-comité interministériel de la
ville 30.06.98 - discours du 7.03.01). Dernier venu, dans certains cas, le CEL
apparait, alors, comme un dispositif de financement auquel «on présente » les
actions qui paraissent ressortir de sa logique. Cette pratique conduit a répartir le
financement d'activités de méme type — par exemple |’accompagnement a la
scolarité — entre plusieurs contrats, ce qui rend évidemment difficile I’ évaluation
de leur colt et de leur impact sur une population donnée.

Le caractere fédérateur du CEL a ainsi des difficultés as affirmer lorsqu’il vient s gjouter a
des dispositifs contractuels nombreux ou aune politique municipale diversifiée, surtout s'il se
trouve en concurrence avec une autre démarche al’ambition fédératrice également affirmeée
telle que celle du contrat de ville. Cette situation peut méme nuire asa compréhension : «le
CEL nous a compliqué la vie»..., «C'est une pierre de plus gu’on a finalement réuss a
imbriquer dans I’ édifice »...

Ces différents constats montrent bien la complexité de la situation actuelle. Un adjoint au
maire de Marseille la résume en soulignant un besoin fréqguemment exprimeé en milieu urbain
par les élus et les fonctionnaires: «on a besoin de concertation et de coordination entre les
différents dispositifs afin d’ obtenir une harmonie sur le territoire, tant en ce qui concerne le
projet éducatif que lalisibilité de ses différentes parties pour chacun des partenaires ».

3.3.2. Le pragmatisme des responsables de terrain

Plusieurs facteurs se conjuguent pour relativiser ces différents inconvénients et expliquer la
méfiance des acteurs du terrain lorsqu’ on évoque une éventuelle smplification :

— le pragmatisme, qui conduit chacun a articuler les différents dispositifs selon les
circonstances locales. Un cadre général et ains créé. |l peut sagir du CEL,
considéré comme «un minimum de base que I’on compléte ensuite... » ou du
volet éducation du contrat de ville, dont «on extrait aun moment donné ce qui
paralt ressortir d’autres dispositifs», ou de toute autre formule. A partir d’un
méme diagnostic et d’'un méme projet éducatif global, les actions s intégrant dans
le temps scolaire reléveront directement de la convention thématique « Education »
du contrat de ville, les actions hors temps scolaire reléeveront du CEL, du CLAS ou
du dispositif Ecole ouverte, tous ces dispositifs éant parfaitement identifiés e,

—45—



souligne-t-on, respectés dans leur esprit; celles qui concernent la santé et la
citoyenneté pourront s'inscrire dans le CEL ou directement dans les actions
financées dans le cadre du contrat de ville; les contrats locaux de sécurité et les
CCPD s'intégreront dans un volet sécurité et prévention de la délinquance de ce
méme contrat, etc. ;

Les responsables ne cachent pas gqu’ ils utilisent ainsi une palette qui leur parait
finalement assez riche et, qu’apartir d’ une analyse globale des besoins et d’une
définition des actions nécessaires, ils puisent dans chague dispositif en fonction de
ce qu'il peut leur apporter : «on présente au CEL les demandes de financement
concernant les activités péri et extra scolaires pour les enfants de 6 a16 ans..., au
CLAS, les activités d'accompagnement a la scolarité, au contrat de ville,
I"ensemble des autres actions, celles qui se situent en-dehors de cette tranche d’ age
ou directement dans le temps scolaire... » ;

— lacoordination effectuée par les responsables — techniciens ou élus— de lamise en

aavre des différents contrats sur le terrain : « la place d'interlocuteur privilégié
accordée a |’équipe opérationnelle du contrat de ville, présente dans tous les
dispositifs, facilite considérablement une lecture globale des projets présentés. Elle
permet leur mise en cohérence par un travail continu réalisé aupres des acteurs de
terrain ».
Le travail en réseau que I’on a voulu développer atravers ces politiques facilite
leur réle et accentue cette tendance au pragmatisme. A I’ exception peut-étre des
grandes villes, le nombre de responsables locaux n’est pas trés éevé et, dans ce
domaine ou le militantisme est fréquent et ou I’on ne compte guere son temps, les
contacts informels sont nombreux et permettent de traiter beaucoup de questions;

— le rapprochement, voire la fusion, des instances de pilotage, un seul comité
réunissant périodiquement les responsables va dans le méme sens. Aing, a
Dammarie, un «comité loca inter-partenaires du contrat de ville» pilote-t-il
I’ensemble, des commissions techniques travaillant sur les logiques propres a
chaque contrat ;

— enfin, dans bien des cas, les administrations ont cherché a simplifier les
procédures, notamment en instaurant des dossiers et un calendrier communs a
certains contrats.

Il faut bien admettre que les textes, S'ils évoquent ce probléme de I’ articulation des différents
dispositifs'®, ne comportent pas de solution claire et unique. Dans la présentation des contrats
de ville 2000-2006, il est précisé que « le projet éducatif local défini dans le contrat de ville

18 Ainsi, lacirculaire sur la veille éducative du 11 décembre 2001 préciset-elle que « les travaux de la cellule
de veille doivent étre conduits en len étroit avec ceux menés dans le cadre du CEL, du CCPD... Plus
récemment, la note du 20 décembre 2002 sur le programme national d’incitation ala lecture et al’ écriture,
recommande-t-elle d'associer les groupes départementaux de suivi au comité départemental de pilotage des
CEL.
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constitue le cadre de référence pour les différents contrats de partenariat éducatif tel que le
contrat éducatif local, le contrat local d’accompagnement ala scolarité, le contrat temps libre
ou le contrat enfance. Cette démarche doit auss viser amieux mobiliser les outils de droit
commun de I’éducation nationale : le contrat de réussite des réseaux d éducation prioritaire,
les classes relais, le programme nouvelles chances ». Mais la circulaire du 25 octobre 2000,
indique que «les ministéres signataires décident de faire du CEL le contrat fédérateur des
politiques éducatives. Il convient d’ en élargir son champ d application atoutes les actions
entrant dans le cadre de cette éducation partageée... ».

Ainsi, sur la plupart des sites, on constate que les responsables ont appris a s organiser en
fonction de cette complexité, a identifier les convergences entre les contrats et que tout
concourt, en définitive, ala recherche des solutions qui paraissent les mieux adaptées aux
circonstances locales. Pour inattendu qu’'elles soient de la part d'interlocuteurs qui,
I"instant d’avant dénoncaient la complexité du systeme, on comprend dés lors les aaintes
gue suscite toute mesure de «simplification ». On redoute qu’elle ne vienne remettre en
cause des pratiques qui commencent aétre rodées et certains modes de financement de I’ Etat.

3.3.3. Ladiversité des situations géographiques

Les chiffres conduisent d'ailleurs arelativiser cet « empilement », notamment si I’on prend en
compte la taille des communes concernées. D’ apres |’ enquéte de la direction de la jeunesse,
déjacitée, les CEL ne seraient associés aun autre dispositif que dans un cas sur deux et seuls
25 % des contrats coexisteraient avec plus de trois autres dispositifs. Ce dernier pourcentage,
qui est de moins de 2 % pour les communes de moins de 2.000 habitants ayant signé un CEL,
passe a23 % pour les communes de 5 a10.000 habitants et atteint 50 % pour celles de 20 a
100.000 habitants. Le nombre de contrats sur un méme territoire augmente, en effet, avec la
taille des communes concernées.

Les contrats temps libre et les contrats enfance sont ceux que I'on rencontre le plus
fréquemment avec les CEL, la coexistence avec des contrats de ville ne concernant finalement
que 10 % des CEL.

Les problémes différent selon la situation géographique et, laou le contrat éducatif local est
I’outil principal et peut jouer le r6le fédérateur évoque dessus, « nous sommes parvenus aun
stade trés avance de ce que I’ on peut faire pour les enfants qui hous sont confiés et il convient,
dans I'immédiat, de ne pas en rgjouter ». Cette conclusion d’ un maire d une ville moyenne
d Ile-de-France résume une position quasi genérale.
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Au total, on se trouve en présence de quatre types de situations différentes :

1. En milieu rural et dans les petites villes, le CEL peut jouer plus facilement son role
fédérateur, permettre de mutualiser des équipements et de créer une dynamique i
S étend aux communes voisines. Le risgue « d’empilement » n’existe pas. Le pilotage et la
coordination sont plus aisément assurés®®.

2. Dans les grandes villes, de tres (trop ?) nombreux dispositifs ou services multiplient
I’ offre éducative. Beaucoup d’ activités sont proposées aux enseignants ou aux jeunes, au
risque de provoquer des comportements consumeéristes. La mise en cohérence avec un
projet global et I’adaptation aux besoins sont plus difficiles a assurer, de méme que la
coordination des initiatives prises dans le cadre des différents contrats, voire des services
municipaux ou de ceux des conseils généraux.

3. Lasituation des villes moyennes est intéressante puisqu’ elle peut s apparenter au premier
ou au second cas, en fonction de leur histoire et des choix effectués par chacune d' elles.

4. Les «zones grises», ou n’existe aucun dispositif, posent un probleme particulier qui sera
évoqué dans les dernieres recommandations de ce rapport.

S I’ enquéte a mis en lumiere les inconvénients de la situation actuelle, avec ce qu’elle peut
comporter de cloisonnements, de manque de lisibilité, notamment en milieu urbain, de
difficultés d' évaluation, voire d’inconnues en ce qui concerne le meilleur emploi des fonds
publics, si certains modes de fonctionnemert actuels sont ala merci de changements de
personnes, c'est, en définitive, la définition préalable d’un véritable projet éducatif local
qui constitue la clé de la réussite.

C’est donc moins sur le nombre de dispositifs qu’il convient d agir dans I'immédiat que sur
les aspects méthodologiques de leur mise en cavre et I’on ne peut que regretter que le souci
du nombre I’ ait parfois emporté sur une application plus stricte de ce passage de la circulaire
du 25 octobre 2000 : «au plan local, la qualité ne sera garantie que s toutes les étapes de la
mise en cavre du projet sont respectées : réaisation du diagnostic, désignation d'un
coordonnateur, mise en place de modalités d’ accompagnement, de suivi, d’ évaluation et de
régulation. Dans le cas contraire, aucun contrat ne saurait étre signé ».

19 Certains interlocuteurs insistent toutefois sur la nécessité de réfléchir a un type d organisation de
«|"éducatif » en milieu rural ou I’on ne peut «décalquer » ce qui se fait dans le cadre de la politique de la
ville.
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Face aces rédlités, il parait nécessaire d' agir avec autant de prudence que de détermination

dans la recherche de solutions. C’est avec cette double préoccupation qu’ ont été arrétées les
propositions qui, dans la quatrieme partie de ce rapport, concerneront cet « empilement » des
dispositifs et, plus largement, I’ensemble des initiatives préconisées pour donner a ces
politiques une efficacité accrue dans leurs effets sur le milieu scolaire.
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4. Douze recommandations pour relever un
double défi

Les échéances qui affecteront, en 2003, les plus importants de ces contrats (cf. introduction)
interpelleront les services déconcentrés de notre administration. A travers leurs réponses, ¢’ est
la politique gqu’'on entend suivre dans ce cmaine des politiques éducatives locales qui va
s affirmer. Année capitale pour plusieurs d entre elles, 2003 sera aingi, atravers eles, celle
d’ un double défi pour notre ministére :

— dors que se prépare en différents domaines une décentralisation accrue, saura-t-il
prendre en compte encore plus fortement la dimension territoriale des politiques
d’ éducation?

— lestravaux qui en résulteront seront-ils I’ occasion, pour la nouvelle administration
de la jeunesse et de I’éducation, de dépasser les modes de collaboration anciens,
entre services différents, pour aller vers des approches plus intégrées de
I’ éducation des jeunes dans et hors le temps scolaire ?

Compte tenu de I'importance de ces enjeux et de I’écho de ces politiques sur le terrain ou
elles mobilisent un nombre important de personnes, il a paru nécessaire de prolonger cette
enquéte par une série de propositions présentées dans cette quatriéme partie du rapport. Les
analyses dont elles procédent figurant, pour beaucoup d'entre elles, dans le chapitre
précédent, le choix qui a éé fait en regroupant I’ensemble des recommandations, risque de
rendre moins perceptibles leur nécessité et la prudence dont, parfois, elles témoignent. Maisiil
a paru nécessaire pour montrer leur articulation et leur complémentarité.

4.1. Amdiorer |'efficacité des actions

Il s'agit aujourd  hui pour I’Ecole de se donner les moyens de mieux apprécier I'impact et la
qualité des actions organisées dans le cadre de ces politiques et de mieux affirmer ses priorités
al’ échelon national et local.

4.1.1. Démystifier et généraliser I’ évaluation

Le bilan qualitatif auquel on a pu procéder lors de la présente enquéte ne doit pas masguer
I’insuffisance chronique de |’ évaluation. Compte tenu de I’ enjeu de ces politiques pour les
jeunes et de I'importance des fonds publics qu’ elles mobilisent, ¢’ est donc adévelopper cette
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évauation et a la démystifier, en montrant qu' elle ne requiert pas nécessairement des
démarches lourdes et des outils sophistiqués, que sont consacrées les deux premieres
recommandations de ce rapport. Elles vont de pair, I’exigence que congtitue la premiére
devant étre facilitée par |’ aide que devrait apporter la seconde.

RECOMMANDATION n° 1

Donner instruction aux services déconcentrés du ministére de faire savoir, dés maintenant, a
I’ensemble des comités de pilotages locaux, que les demandes de subventions qui seront
adressées au ministére de la jeunesse, de I’ éducation nationale et de la recherche, au titre de
I” année 2003-2004, devront systématiquement étre accompagnées d enquétes d’ évaluation ou
de différents bilans des actions précédentes et de projets précis d évaluation des actions
futures.

RECOMMANDATION n° 2

Rédliser, dans un délai de trois mois, apartir d’indicateurs et de travaux existants, un « livret
d’ évaluation» des actions dont I'effet sur la vie des écoles et des établissements et sur la
scolarité des éléves peut étre apprecié, et élaborer, pour lafin de I’ année 2003, des outils de
travail plus perfectionnés.

Cette seconde proposition n'est pas irréaliste compte tenu des indicateurs existants et des
travaux qui pourraient étre, d’'ores et dé§jg exploités (cf. 2.1.2.). Elle fait I’objet d’une note
détaillée placée en annexe 9.

L’ obstacle majeur a surmonter est le perfectionnisme qui caractérise souvent toute initiative
en ce domaine. Dans ce but, il est proposé de confier ce travail aun groupe inter-directions,
selon une technique qui a dgafait ses preuves pour les opérations de ce genre. |l lui serait
demandé d’ aboutir rapidement aun document facilement utilisable sur I’ensemble des sites.

L’ état d’ esprit de nombre d’interlocuteurs rencontrés au cours de la présente enquéte permet
d affirmer que cette initiative serait bien accueillie. L’importance de |’ évaluation est partout
évoquée, notamment chez les éus®™; il suffira d’une impulsion forte pour quelle se

20 Plus de 90 % des maires ayant répondu al’ enquéte de laFMVM soulignent |a nécessité de mettre en place des
outilsd’ évaluation.
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concrétise. 1l faut souligner enfin que le développement de I’ évaluation ouvrirait la voie aun
repérage et une diffusion des innovations qui, en évitant les tatonnements et en faisant
connaitre largement les réussites, seraient d'un grand intérét pour les acteurs de terrain
compte tenu des difficultés auxquellesils s attaguent dans le cadre de ces politiques.

La mise au point de moyens d’ évaluation reposant sur des travaux plus approfondis serait
mise parallélement en chantier pour aboutir ala fin de I'année 2003. Enfin, comme sur
d autres points qui seront évoqués ultérieurement, il faut se méfier d'une dispersion des
efforts : on ne saurait, en un tel domaine, vouloir tout évaluer avec rigueur, notamment par
des données chiffrées. Il paraitrait donc sage de se limiter a un certain nombre de points
essentiels pour |’ éducation des jeunes.

4.1.2. Renforcer I’articulation avec lesinitiatives des écoles et des établissements scolaires

Approfondir la notion de partenariat pour, tout ala fois, faire bénéficier nos interlocuteurs
d’une certaine avance méthodologique?® et leur demander de mieux prendre en compte les
préoccupations de I’ Ecole nous conduit aux deux recommandations suivantes :

RECOMMANDATION n° 3

Demander aux inspecteurs d’ académie, directeurs des services départementaux de I’ éducation
nationale, de faire désormais porter leurs efforts et ceux de leurs représentants dans les
différentes instances de pilotage, sur les actions dont la cohérence avec les projets des écoles
et des éablissements (ou de leurs réseaux) est avérée et dont la conception et la réalisation
témoignent d’ une collaboration avec le milieu scolaire. Pour développer celle-ci, un travail en
commun devrait étre suscité sur les différents sites avec les responsables de ces politiques
interministérielles : élus et/ou coordonnateurs de sites, dans les réunions de bassin des chefs
d établissement ou les réunions de coordonnateurs de ZEP ou de REP, professionnels des
secteurs culturel ou associatif intervenant a I’occasion de rencontres d’enseignants aux
finalités plus larges (journées d’ animation pédagogique, actions de formation...).

Ces orientations, qui découlent des probléemes évoqués au début du précédent chapitre,
devraient tout ala fois guider les appréciations portées par les IEN et les responsables des
services académiques en matiére d attribution de moyens et le degré d engagement des
personnels de |’éducation nationale a tous les niveaux. On pressent les critiques qu’elles
peuvent susciter, si elles ne sont pas accompagnées d’ une triple action :

21 cf. 3.1
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participer encore plus activement aux comité de pilotages locaux et faire bénéficier
nos partenaires de notre expérience en matiere de projets éducatifs ;

montrer qu’ une meilleure articulation avec les projets d’ écoles et d’ établissements
a des effets structurants et peut donner, en bien des domaines, une efficacité accrue
ala plupart des actions ;

maintenir les moyens «en personnels » attribués par notre administration dans le
cadre de certains contrats atravers la participation d’ aides-éducateurs, pour tout ou
partie de leurs taches, aux activités organisées dans le cadre de ces politiques. Afin
de montrer la pérennité de nos engagements et de ne pas pénaiser les
établissements ou I’on a, conformément aux instructions, veillé a employer les
aides-éducateurs atemps plein??, il serait souhaitable qu’une priorité soit donnée,
dans I’ affectation des futurs assistants d’ éducation, au remplacement de ces aides
éducateurs.

En tout état de cause, la dispersion des actions — pour les enseignants qui y contribuent,
comme pour les jeunes qui en bénéficient — risque d’ étre contraire aleur efficacité et nul ne
peut contester un recentrage sur les priorités de I'Ecole qui coi ncident, souvent tres
exactement, avec celles de ces politiquesinterministérielles.

On constate d'ailleurs que cette mise en cohérence des actions de nos partenaires et de celles
du milieu scolaire est d&a bien engagée notamment dans les ZEP et les REP 23 : |es actions
mises en place dans le cadre des CEL sont, dans 70 % des cas, en lien avec le projet d’ école
ou d’ établissement et le nombre moyen d’ actions proposées dans le cadre de ces contrats est
plus élevé gu’ailleurs.

4.1.3. Affirmer la nécessaire cohérence des politiques locales et de la politique nationale
d éducation

Ce n’'est pas contredire la logique décentralisée de ces politiques que de vouloir les utiliser a
combattre des difficultés constatées sur |’ ensemble du territoire et qui sont un obstacle aleur
objectif premier : renforcer |I'égalité des chances entre tous les jeunes Francais. Face ala
double nécessité d éviter la dispersion des efforts et de privilégier des priorités qui, a
I"évidence, simposent partout, quelques grandes orientations nationales devraient étre
retenues dans I’ ensemble des contrats. Leur nombre devrait étre limité pour laisser une large
place aux domaines d’ activités jugés essentiels au plan local ; il est donc proposé de n’en
retenir quetrois :

22 |es chefs o établissement et les IEN devaient en effet veiller & compléter I’emploi du temps des aides -
éducateurs en ks faisant participer a des activités péri ou extra-scolaires. Cette disposition a souvent été
« oubliée».

23 13 % des écoles et colléges « en CEL » sont en ZEP ou en REP.
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RECOMMANDATION n° 4

Retenir au plan national quelques grandes priorités indiscutables et demander anos services
déconcentrés de s efforcer de les faire prévaloir dans le choix des actions :
I” accompagnement ala scolarité qui, sans s'y limiter, fera une place importante a
I’ aide aux devoirs stricto sensu.
le développement des capacités d’ expression orale et écrite des jeunes qui inclura,
sous des formes adaptées aux situations locales, la lutte contre I'illettrisme ;
I’ apprentissage du civisme et de la citoyenneté, avec le respect de la regle et le
dével oppement des solidarités qu’ elle implique.

Dans ce dernier point, pourraient sinscrire les suites de « la journée de I'engagement »
prévue au mois de mars prochain. En outre, cette orientation est cohérente avec I'instruction
du 20 décembre 2002 relative au programme national d’incitation ala lecture et al’ écriture.
Elle faciliterait la mise en cavre de ces deux initiatives en les intégrant aux contrats existants.

On re saurait se dissimuler que ces recommandations, qui Seraient certainement bien regues,
non seulement par les responsables des écoles et des établissements, mais auss par les
familles et beaucoup d' élus, nécessitent, elles aussi, un travail soutenu d’ explication auprés de
nos partenaires.

La participation active des personnels de I'éducation nationale a la mise en cavre de ces
politiques n’en est donc que plus indispensable et appelle un engagement accru des autorités
académiques.

4.2. Adapter I'organisation et les modes de fonctionnement des services
déconcentrés du ministere

4.2.1. Lesinspectionsacadémiques

Les développements du chapitre précédent consacrés au pilotage des interventions de
I’ éducation nationale dans ces politiques, aux échelons départemental et local (cf. 3.2.1.), ont
montré la nécessité de le renforcer et en ont précisé les axes directeurs. S'il gpartient a
chague inspecteur d'académie, directeur des services départementaux de |’éducation
nationale, d'en arréter les modalités, un «cahier des charges» rappelant le réle qui leur
incombe dans les différents dispositifs interministériels et, surtout, la nécessité de veiller aux
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cohérences qu appellent leur mise en cavre et leur articulation avec les initiatives des écoles
et des établissements, devrait leur étre adressé.

La priorité parait étre I’informat