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| ntroduction

Dés 1998-1999, le minigre avait chargé les inspections générdes d éaborer une méhode
d évauation de I’ enseignement dans le cadre de I’ entité géographique et adminigrative que condtitue
I’académie. Deux académies-tests avaient alors été retenues : celles de Bordeauix et Rouen.

La démarche adoptée a consisté a s appuyer sur les résultats des déeves tels qu'ils apparaissent a
travers |les données statistiques dont disposent tant les services ministérids (DESCO, DPD'...) que
les académies eles-mémes, pour ensuite tenter de comprendre ce qui, dans les procédures de
pilotage comme dans les pratiques d enseignement, contribue a produire ces résultats. Elle posait
I’hypothése d' un « effet-académie », qu'il S agirait dors de mettre en lumiére et d’ andyser.

Les ingpections générales ont ensuite &¢é invitées a mener, en grandeur rédle, ce travall d évauation
dans diverses académies : en 1999-2000 a Limoges et Rennes ; en 2000-2001 a Amiens, Lyon,
Orléans-Tours, Poitiers et Strasbourg ; en 2001-2002 a Creteil, Montpellier, Nantes et Nice.

Ces «évdudions de I'enseignement en académie » ont aing contribué a la congtitution d'un
important corpus de connaissances sur le fonctionnemernt des académies sous ses divers aspects.
Auss le minigre at-il demandé cette année a I'lGEN et a I'lGAENR, tout en poursuivant leurs
évauations dans trois nouvelles académies (Besangon, Caen et Clermont-Ferrand), de tirer un
premier bilan des résultats obtenus dans les académies évaluées & ce jour : « A partir des onze
évaluations dga réalisées ces trois derniéres années, les inspections générales conduiront
conjointement une analyse des points les plus significatifs et des principaux enseignements
guel’on peut tirer de ces travaux. »

Dans ce but a é&é mis en place un groupe de travail conjoint, associant quatre membres de I’ |GEN et
quatre membres de ' |GAENR.

Chacun mesure d emblée les limites de I’ exercice. D’ abord, sa légitimité méme pourrait ére miseen
cause. |l est madasé en effet de tirer des conclusons générales de travaux qui, bien qu'ils aient éé
menés a patir d'un dispostif méhodologique commun, demeurent assez pécifiques (and te
probléme, largement traité dans un rapport, est absent des autres). Le risque serait de «solliciter »
les textes et, en procédant par induction, d aboutir a des extrgpolations abusives. D’alleurs, cette
specificité méme des rapports, congtitués en monographies, les rend relativement pauvres en
enseignements de portée générde. Le souci des évauateurs d'accéder a une vison globae de

! Direction des enseignements scolaires, direction de la programmation et du développement. Celle-ci est
redevenue tout récemment —décret du 7 avril 2003— la direction de I’ évaluation et de la prospective (DEP). Par



I’académie éudiée, a travers une approche «systémique », a laissé peu de place a des analyses
thématiques précises sur des questions d'intérét nationd : dans ce type de ddmarche a ambition
exhaudtive, on perd nécessairement en «compréhension» ce gqu' on gagne en «extenson». En
outre, le décalage tempord entre les rgpports complique I’ exercice de comparaison, pres de cing
ans séparant |’ appréciation des données des premiéres et des derniéres académies.

C edt dire qu'un devoir de prudence s est impose aux membres du groupe de travail. Leur premiere
tache a condsté a dépouiller les dix rapports d évauation disponibles, relatifs aux académies
d Amiens, Créteil, Limoges, Lyon, Montpellier, Nantes, Nice, Orléans-Tours, Poitiers et Rennes’.
Le volume de ces documents est compris entre 83 pages (Limoges) et 206 pages (Nantes), pour
aboutir a un total de 1427 pages. lls ont ensite retenu les principaux thémes qui leur ont paru
émerger afin d approfondir leur éude : les déves, les enseignants, les politiques de projet, les
découpages adminigratifs et territoriaux, le pilotage pédagogique, les reaions avec les partenaires,
etc. Ce sont les résultats de ces diverses analyses qui ont nourri |e rgpport présentéici.

Cdui-ci pourra donner parfois au lecteur le sentiment de dresser un tableau sévere du systeme
éducatif et de son fonctionnement. En tant que synthese, il ne fait bien sir que refléter, dans sa
tondité, celle qui impregne les rapports sur lesquelsil s est appuyé. C'est en outre le propre de toute
ingpection générde d étre portée a se montrer attentive aux dysfonctionnements, aux lacunes ou aux
insuffisances. Nombre de ces observations —en particulier sur la portée des indicateurs, sur I’ usage
de la démarche d' évauation ou sur la mise en place des réformes— rgjoignent d'ailleurs celles que la
Cour des Comptes a présentées dans son tout récent rgpport particulier (La gestion du systeme
éducatif, avril 2003). On ne saurait oublier pour autant que le systeme éducatif a auss, au cours des
dernieres décennies, su progresser sur des points auss importants que I’ accuell des éléves (taux de
scolarisation), leur cheminement (redoublements, acces au niveau 1V ....) ou les méthodes de gestion.
Le repérage des manques n'a pour objectif que de préparer et faciliter la conquéte de progres
supplémentaires. C'est bien dans cet esprit qu'il doit étre compris.

Pour les auteurs de la présente synthése, il S agissait de répondre d' abord a une question smple :
qu’' a-t-on gppris sur I'éat et le fonctionnement des académies, des établissements et des classes ?
Certains des constats relatés portent sur les rédités du terrain (1% partie), d autres sur le pilotage du
systéme (2°™ partie). On s éonnera peut-é&re que certains thémes (comme les ZEP ou les liens
Ecole-entreprises) se trouvent a peine évoqués, que d autres (comme I'accueil des ééves
handicapés) ne soient pas abordés : le travall de synthese se devait, |a encore, d' ére fidde aux
contenus mémes des rapports.

souci de fidélité au texte des rapports, on gardera la dénomination qui était la sienne au moment de leur
rédaction.
2 Celui portant sur |’ académie de Strasbourg, évaluée en 2000-2001, n’ a pas été déposé.
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Il convenait de répondre enslite a une seconde question : quel jugement porter sur I’ opération
d évauation des académies ele-méme, comment procéder al’avenir, sur la base de quels objectifs
et sdon quelle méhodologie ? (3™ partie).



1.L’enseignement tel qu’il se constate: les
réalitésdu terrain

Les informations recueillies a I’ occasion des évauations académiques concernent en premier lieu la
rédité immédiate du service public d' éducation : des éleves qui bénéficient d’'un enseignement, des
ensgignants qui le leur dispensent, enfin des écoles et des éablissements qui offrent a cet
enseignement son cadre d' exercice.

1.1. Leséleves et la connaissance quel’on a d’eux

Il convient de sinterroger sur la connaissance méme que I'on a de I’ ééve et de sa réussite, sur les
conditions de son cheminement au sein du systeme scolaire comme sur I'aide qu'il regoit pour Sy
orienter.

1.1.1.L’approche générale de |’ éleve

Dans pratiquement toutes les académies ayant fait I’ objet d’ une évauation, le savoir rddif aux ééves
demeure abgtrait et limité a des points de vue quelque peu éroits.

Ce savoir est abdtrait parce qu'il prend la forme de données statistiques qui «congtruisent » leur
objet en fonction d une représentation de I’ingtitution scolaire comme d un instrument de production.
Aing repére-t-on un certain nombre d'indicateurs qui permettent d anayser des flux et de mesurer
un rendement : les taux d’ accés a certains niveaux ou a certaines classes, tempérés ou complétés par
cdui des redoublements, les sorties sans qualification. Ces données peuvent étre tres détaillées selon
les filiéres ou les lieux, voire aticulées (les variations de la voie générde et des orientaions
technologiques ou professonnelles, les redoublements et les sorties), mais, toujours, massvement,
C' et dans ce type de mesure que |’ éléeve est sais par les académies, qui se représentent elles-mémes
comme des sortes de machines a gérer ou optimiser des flux (ce qui place la question de I’ orientation
al’horizon du pilotage).

Ce savair egt limité parce qu'il laisse de coté presque tout ce qui peut qudifier un ééve réd, tout ce
qui intervient sur lui, I'ensemble du contexte scolare et la maniére méme dont il regoit
I’ ensaignement.



Il en réaulte que I'déve aing condruit est foncierement le référent d'un flux, et accidentellement le
vecteur de «résultats scolaires » avec lesquelsil coincide par le jeu du croisement des indicateurs de
flux et des données d évauation. De ce fait n'est pas pris en compte ce qui est probablement le
travail de I'inditution scolaire: I'ensaignement [ui-méme, comme gppropriation par |I'ééve de
savoirs et de compétences au titre desquels il progresse d'un niveau a un autre, ou passe d une voie
a une autre. Pas davantage —il faut le souligner auss— n'est pris en compte le travail de I’ déve lui-
méme. A aucun moment celui-ci ' est appréhendé comme sujet, capable d’ investissement personnel
et susceptible, par ses efforts, de contribuer directement lui-méme ala production de ses résutats.

D’ autres indicateurs, de nature socide cette fois, permettent heureusement d affiner et d’ gpprofondir
le portrait des déeves. Il semble toutefois, ala lecture des rapports d’ éva uetion, que le savoir que les
académies ont de leurs ééves se limite a certaines données, en particulier a la connaissance des
catégories socioprofessonnelles et a celle du contexte, lui-méme socio-économique, de la vie des
éléeves. Ces informations prennent la forme de données quantitatives, de pourcentages ou de
proportions, appelés a étre corréés avec les chiffres desflux et des résultats.

Bref, derriére I'déve td qu'il est donné, I'enfant, I’ adolescent, la personne restent trop souvent
invishles. On ne peut que le regretter car, au-dela de I'importance et de I'intérét que présenterait le
fait de disposer d'informations sur la vie des déves, sur leur personnalité, sur leur ou leurs cultures,
etc., on dispose des moyens de connaitre d'assez prés I’ enseignement lui-méme et cette vie. Les
consels de classe, comme les différents conseails ou se réunissent les déves, sont un objet qui

mériterait attention. Il ne faut pas oublier, non plus, que les corps d'ingpection territoriaux savent, ou
peuvent savoir, beaucoup de choses sur ce qui se passe concrétement, en matiére d’ enseignement,
dans les classes d’ une académie.

Mais sl faut se garder de tout réductionnisme quantitatif, il ne faut pas non plus se méorendre. Que
cette approche de |’ ééve soit abdtraite témoigne auss de son caractére scientifique et la congtruction
d'un tel «objet » est indispensable pour exploiter un nombre consdérable de données majeures ;
cda, méme S cette démarche ne doit pas exclure I'intégration d' ééments plus concrets dont
digposent auss les évaduateurs.

1.1.2.Lesédéments de la réussite

= 1121 Les peformances scolaires ne sont pas indépendantes de
I’ environnement socio-économique

Conscients du poids de I’ environnement socio-économique sur les ééves et leurs réaultats scolaires,
les rapports d’ éval uation se sont attachés a mettre en relation ces deux séries de données.
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L’ environnement socio-économique

On Sappuie la sur des indicateurs extérieurs : démographie, économie, contexte socid, etc. Les
rapports retiennent généralement les données fournies par la DPD et par I'INSEE, sur la base du
dernier recensement ; dles portent sur la démographie, les dipldmes de la population, I’ origine
socide des moins de 16 ans, le taux de chdmage, le nombre de RMIgtes, la « richesse » delarégion,
sa dructuration en termes d'emploi et I'importance de la population née a I’ &ranger. La rurdité
(Limoges, Poitiers) comme les concentrations urbaines (Créteil) pesent sur les territoires et par suite
sur les conditions de scolarisation. A I’ exception, dans une certaine mesure, du taux de chdémage, ces
données congtituent des contraintes ou des atouts durables pour ces territoires.

Ces données sont plus ou moins bien connues par |es responsables académiques et |es ingpecteurs
ont souvent é&té ameneés a devoair les rechercher aupres d organismes extérieurs, notamment I INSEE,
les chambres de commerce et d’indudtrie, les consells économiques et sociaux des régions, les
casses d dlocations familides ou encore, en lle-de-France, I'|AURIF®. En ouitre, les services de
santé et I'INSEE publient des gatistiques sur |’ é&at sanitaire, les centres de soin €, par exemple,
I’dcoolisme e le suicide. L’ampleur de la téche de recensement et la difficulté d accés a certaines
informations (accés payant a I'INSEE dans certaines régions) mais auss la focdisation sur les
données habituelles regroupées par la DPD privent bien des rapports d’ une andyse plus compléte
de I’ environnement dans lequel vivent les déves.

Les académies en effet se réferent le plus souvent aux informations mises a leur digpostion par la
DPD. On se trouve aors en présence d'indicateurs congtruits et qui ne recouvrent peut-étre pas de
maniere satisfaisante la Stuation. Aing la notion de profession catégorie sociae (PCS) défavorisée
regroupe pour la DPD les catégories sociaes qui, selon ses gpproches, ont une faible espérance de
réusste scolaire: ouvriers, retraités (employés ou ouvriers), chomeurs et inactifs. Un te
regroupement conduit a classer comme défavorisés, au niveau nationd, 43 % de la population
scolarisée, ce qui masgue les populations rédlement défavorisées d’ une région compte tenu de son
environnement. Aingd, la catégorie des ouvriers non quaifiés mériterait d' ére isolée, tout comme
celles des personnels de service et des employés de commerce. L' INSEE fournit une présentation
plus afinée et le dernier recensement montre que ces trois catégories représentent 18 % des actifs,
en diminution réguliere puisgu’ dles représentaient 22 % en 1982 et 33 % en 1962. || est certain en
tout cas qu'un travail sur les indicateurs simpose, qui doit Sintégrer dans les réflexions autour des
programmes prévus par laloi organique relative aux lois de finances (LOLF).

Sous ces réserves, trois groupes d’ académies se dessinent quant & cet environnement :

® Institut d aménagement et d’ urbanisme de larégion Tle-de-France.
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Cdles qui comportent un maximum ou une mgorité d'indicateurs négatifs : Amiens compte aing
une forte part de population non diplémée, essentiellement ouvriere et un taux de chdmage
relaivement devé ; Créell concentre de fortes difficultés socides et regroupe une importante
population érangere - ce qui la place au premier rang pour le nombre d' éablissements en zone
ou réseau d'éducation prioritaire (ZEP/REP). Les rapports de ces deux académies mettent
longuement en évidence ces difficultés qui impregnent le comportement des acteurs du terrain.

Cdlles qui, au contraire, comportent un maximum ou une mgorité d'indicateurs positifs : Rennes
bénéficie d’'un contexte économique et socid tres favorable avec une population diplémée, un
fort pourcentage de cadres, une trés faible population d origine étrangére et pas de concentration
de difficultés; Lyon, Limoges et Nantes bénéficient égaement d'une bonne proportion de
population dipldmée, d'un faible taux de chdmage et d' une faible part de population d origine
érangere. Dans les académies de Rennes et Limoges (celle-ci é&ant par alleurs en net déclin
démographique), on reléve un fort attachement de la population & son Ecole.

Des académies «moyennes» qui ont peu de traits marquants quant a ces indicateurs ou dont
difficultés ou atouts ne se cumulent pas. Aind, Orléans-Tours a une bonne situation économique
mais auss une part importante de PCS défavorisées. Poitiers ne conndit pas de concentration de
difficultés, accuelle une faible population d origine érangére mais sa population et peu
diplémée, déséquilibrée quant aux PCS avec une part importante d' exploitants agricoles, et ses
revenus sont falbles; le poids du secteur rurd comme le viallisssment de la population la
défavorisent. La Stuation de Montpelier gpparait plus difficile : c'est une académie a fort
dynamisme démographique avec des PCS moyennes mais auss une population un peu moins
dipldmée que la moyenne nationde, le plus faible produit intérieur brut par habitant de la
métropole, un taux de chdmage édevé et méme une frange de la popuation en grande difficulté.
Nice e auss une académie a fort dynamisme démographique avec une population tres
diplémée mais un taux de chémage et un pourcentage de RMIgtes devés aing qu’ une population
d origine érangére supérieure alamoyenne.

Les caractéristiques scolaires

S la connaissance de I’ environnement socio-économique demeure imparfaite, le systeme éducatif a
progresse dans I’ évaluation de ses éléves.

Il est globalement bien informé, on I'a sgnaé, sur les performances proprement scolaires de son
public. Tous les rapports d' évauation détaillent les indicateurs, qui permettent d éablir un diagnostic
asez précis, de ce grict point de vue, du fonctionnement du systéme et de son efficacité.

IIs concernent auss bien les taux de succes aux examens traditionnels (brevet, baccaauréat...) que
les taux de redoublement par niveaux ou les indicateurs pour le pilotage des éablissements du
second degré ; ils comprennent auss |es évauations nationaes mises en place depuis quinze ans dans
le systéme éducatif, notamment en CE2 et en 6™ Seul dément d’ gppréciation du niveau des déves
avant les examens ou le contrdle continu ne fausse pas trop e niveau réd des éeves (commec et le
cas du brevet), ces évauations sont devenues un éément indispensable du diagnostic scolaire porté



aur les ééves dans un territoire donné. Elles doivent condituer des points de repere utiles,
indispensables au traitement de la difficulté scolaire”.

Qu’est-ce que la réussite scolaire ?

Les académies different grandement au regard de ces indicateurs. Tenter d’ éablir une typologie en
termes de performances implique que I’on se donne un cadre pour définir ce que I'on entend par
réussite scolaire. Faute d' une telle précision, on reppellerales termes de laloi d' orientation de 1989 :
«La nation se fixe comme objectif de conduire d’ici dix ans |I’ensemble d’ une classe d’ age au
minimum au certificat d’ aptitude professionnelle ou au brevet d’ études professionnelles et
80 % au niveau du baccalauréat. » Cet objectif n'est pas remis en cause magré I’ essoufflement
congtaté des taux d’ acces au baccal auréat.

Bien souvent, de maniére implicite —et les rapports d évauation ne s affranchissent pas entiérement
de ce présupposé-, I’ appréciation de la réussite scolaire passe par I’ accés en seconde générale et
technologique (seconde GT) et I’ obtention du baccalauréat généra sanstrop d'aéas dansle cursus.

Dans toutes les académies, a des degrés plus ou moins éeveés, on reéve le manque de fiabilité des
données statistiques, la disperson des sources d' information, les contradictions ou divergences entre
données nationdes, académiques e dépatementdes, I'utilisation de concepts non harmonisés,
I absence de tableaux de bord, de suivi de cohortes ou encore de mémoire statistique. Ces carences
pésent sur la possibilité d’ éablir un diagnogtic sérieux du fonctionnement de I’ académie &, par suite,
de congtruire un projet adapté au profil des déeves. Laauss, un travail de fond simpose.

Pour dresser une typologie des académies sur le critere de la réusste scolaire, on retiendraiici les
données de la DPD. Dans I'ordre du cursus scolaire sont pris en compte : la préscolarisation, les
évaluations de 6™ les retards et redoublements en 6™, les retards en 3*™, les taux d’ acces de 3™
en seconde GT, les redoublements de seconde, les taux de réussite au BEP et au baccaauréat
générd, les taux de scolarisation des 16-19 ans et des 20-24 ans, le niveau des sortants et le
pourcentage de bacheliers en université. La DPD cdcule égaement, depuis 1999, un indicateur de
difficulté scolaire utilisé dans le rapport relatif al’ académie de Crétell. || combine, pour les colléges,
I origine socide défavorisée, la proportion d @éves de nationdlité érangére et celle d’ édéves de 6™
ayant au moins deux ans de retard.

Il importe, 1a encore, de rester prudent. Le rapport consacré a I’ académie de Montpellier a souligné
les contradictions auxquelles on aboutit dans le classement des académies S 1’ on change un ou deux
critéres. Aing, pour procéder a la répartition des moyens de I’ enseignement primaire, le systeme des

“ C’est dire qu’ on ne peut que déplorer le mouvement de rétention administrative des directeurs d’ école, qui prive
bien des académies, parfois depuis plusieurs années, des résultats de I’ évaluation de CE2.
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indicateurs de la DESCO prend en compte les ééeves défavorises, le taux de chdmage et le nombre
de bénéficiaires du revenu minimum d'insertion (RMI). Les classements académiques, de ce fait,
sont sensiblement différents. Les rgpporteurs soulignent aors la difficulté de caculer lavaeur goutée
des éablissements. Dans le rapport Rennes’, & propos des bons résultats obtenus aux évaluations,
les ingpecteurs se sont interrogés sur la validité des «taux attendus » caculés par la DPD : «Les
données et les enseignements que tire la DPD supposent en effet que la structure sociale de
I"académie soit pratiquement identique a la structure moyenne francaise » ; or, |’ académie de
Rennes compte tres peu de ZEP et de population d' origine érangere et ses composantes sociaes
sont donc plus favorables que lamoyenne. Ses performances, du coup, seraient surévaluées.

En dépit de ces réserves, on peut caractériser, la encore, trois groupes d’ académies :

Cdles dont les déeves, au regard des critéres retenus, «réussissent » : Rennes se dase
certainement en téte au regard de la mgjorité des indicateurs méme S I’on doit souligner que la
trés forte préscolarisation s accompagne d un redoublement éevé en 6™ et ax autres niveaux
du collége. Lyon se caractérise par de bons résultats &I’ évauation de 6™, un bon taux o accés
en seconde GT, de réussite au bac et d'acceés d'une génération au bac, peu de sorties non
quaifiées, de forts taux de scolarisation, notamment pour les 20-24 ans. Nantes présente les
mémes indicateurs postifs a |’ exception des taux de scolarisation mais avec le plus faible taux de
sorties non qudlifiées.

Celles dont les éleves accumulent les retards et les échecs: Amiens e Créel. Amiens a de
mauvais résultats a I’évaluation de 6™ un faible taux o accés en seconde GT, un taux de
réusste au baccdauréat générd inférieur a la moyenne nationde, les plus faibles taux de
scolarisation et donc les plus forts taux de sorties non quelifiées. A Créteil, dés les premiéres
années, les indicateurs sont mauvais et inférieurs a ceux attendus ; ¢’ est notamment le cas pour
I’ évaluation de 6™; la suite des parcours est marquée par une accumulation de retards, un faible
taux de passage en sconde GT, des résultats au baccalauréat qui S écartent de plus en plus des
moyennes nationales. Les sorties sans qualification sont éevées en Tle-de-France et I on estime,
compte tenu de I’ &ge des déves et de leur difficulté a obtenir un dipldme, qu' eles sont les plus
fortes a Crétell, mais aucune donnée n' et disponible sur ce point. Sans ateindre les niveaux des
deux autres académies, la Stuation de Nice est, dle auss, défavorable. Ses performances en
effet sont relaivement faibles : quoiqu’ en progression, la proportion de sortants de niveau 1V et
inférieure ala moyenne nationde (mais dle et supérieure & cette moyenne au niveau V) ; letaux
d accés d'une génération au baccadauréat est inférieur a la moyenne, tout comme les taux de

® Par commodité, on a pris la liberté, dans la présente synthése, de faire référence aux dix rapports sous les
appellations: lerapport Amiens, le rapport Créteil, etc.
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SUCCES aliX examens ; en contrepartie, la proportion d’ déves en retard en 6™ est plus faible que
lamoyenne nationde méme g les évauations en CE2 sont médiocres.

Cdles ou la dtuation est plus nuancée. Il Sagit 1a d un groupe hétérogéne. On y trouve par
exemple I'académie d' Orléans-Tours, aux résultats scolaires inégaux, ou encore celle de
Limoges. Cette derniére se caractéise par des parcours scolaires compliqués, marqués par des
retards, notamment en 6™ (1& encore malgré un trés bon taux de préscolarisation & 2 ans), en
3°™ et en terminale, et des redoublements, un taux de réussite au baccalauréat générd moyen;
dle bénéficie de résultats favorables a I’ éval uation de 6™, d’ un bon taux de passage en seconde
GT et du meilleur taux de scolarisation des 16-19 ans. Poitiers présente plusieurs indicateurs
positifs - résultats favorables a I’ évaluation de 6™ peu de retards, bon taux o accés d’ une
génération au baccaauréat, peu de sorties sans qualification - mais les résultats aux examens sont
moyens, les colléges ruraux sont en difficulté, les taux de scolarisation des 20-24 ans sont faibles
et I'insertion savere difficile. Montpdlier a une faible proportion de bachdiers dans une
génération, des résultats médiocres aux examens professonnds, une insertion professonndle
difficile, une diminution des sorties sans qudification mais une augmentation des sorties au niveau
V ; cependant, les parcours scolaires se sont améliorés en primaire et en college (diminution des
retards et des redoublements), le taux de réussite au brevet est correct, ceux de réussite au
baccaauréat se Stuent au niveau nationd et |e pourcentage de poursuite d’ éudes supérieures est
devé (aladifférence d Orléans-Tours).

Au-dela de cette gpproche datistique des résultats, certains rapports se sont efforcés de les
expliquer. Les académies qui réussissent sont notamment celles qui disposent d une plurdité de
réseaux de formation. Aing, I'importance de I'enseignement privé semble contribuer a la réussite
d académies comme Nantes et Rennes ; un important réseau d’ éablissements agricoles est auss un
atout pour diverdfier les parcours et offrir aux édeves d'autres voies de réussite, tout comme
I’apprentissage qui offre égdement une voie de remédiation e dinsertion professonnelle. Plus
encore, les rapports mettent en lumiére, comme facteur de réussite, I'adéquation entre le territoire
concerné et I'école. C'est le cas a Poitiers, ou les trgectoires scolaires apparaissent « en bonne
adéguation avec les caractéristiques du tissu économique. » C' est davantage encore le cas a
Rennes, ou les ingpections générales ont rencontré « une société accordée a son école ». On
retrouve donc ici tout le poids de I’ environnement socioculturel.

Poursuite d' éudes et insertion

Le protocole des évaduations s aréte avant I’ enseignement supérieur mais les rgpports anaysent
I’accés au post-baccaauréat. Cette andyse est moins facile a mener lorsque la carte universitaire est
tres tributaire de Paris, comme C'est |e cas pour les académies d’ Amiens, dans une certaine mesure
d Orléans-Tours et surtout de Crétell. La poursuite d' éudes est dors difficile aandyser.
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L’insertion et le chémage des jeunes sont encore plus ma appréhendés. Les académies détiennent
peu dinformations et les éablissements ne se préoccupent guere du suivi de leurs déves. La loi
d orientation sur I'éducation du 10 juillet 1989 précise pourtant qu'en cas de sortie du systéme
éducatif pour sinsérer dans la vie professonnelle, « I’ école assure alors un accompagnement de
I’ééve pendant la premiére année qui suit sa sortie. »

Ce sont les organismes extérieurs comme I'INSEE ou le CEREQ qui menent ces andyses.
L’enquéte du minigtere dite IVA (insertion dans la vie active) recoit un taux de réponse trop faible
pour étre regardée comme un insrument de mesure significatif.

Les rapports soulignent la difficulté d’ apprécier les sorties sans formation. Cela est particuliérement
sensible dans |’ académie de Créteil oul I’ on ne peut que supposer que ces sorties sont plus fortes que
sur 'ensemble de I'le-de-France —oul dles dépassent déjala moyenne nationale— en raison du profil
scolaire des déves, d' un &ge moyen plus devé et des incitations a « gagner de |’ argent facile » dans
les banlieues. Ce point ne parait pas ére une préoccupation forte de I’ académie. Pourtant, comme
alleurs, la misson générde d'insertion (MGI) fait un excelent travall et «récupere » de nombreux
ééeves pour les mener a un dipldme, mais son action n'est pas intégrée a la démarche des
éablissements. S le rapport Montpellier traite des actions menées en direction des éeéves
« décrocheurs » par laMGI et au niveau des bassins, les ingpecteurs notent la auss qu' «il reste a
ancrer plus concrétement la problématique des jeunes en difficulté dans les projets
d’ établissement ».

On sgnderal’initiative de |’ académie de Lyon qui a effectué des enquétes sur ses ééves « perdus de
vue » et en fat un axe de sa palitique. La Stuation est particulierement préoccupante en lycée
professonnel (LP). Le rgpport souligne égaement I’indifférence des éablissements peu empresses
de convoquer les déeves aux entretiens préaables de laMGl, et I'indifférence des @eves pour qui la
rupture et totale avec le systeme scolaire.

La ou les parcours scolaires sont diversifiés gréce notamment aux multiples réseaux de formation
(comme a Rennes), les sorties sans qudification sont bien plus faibles mais les outils digponibles ne
permettent pas de suivre ces deves. Dans I'académie de Poitiers, ou les sorties sont également
inférieures & la moyenne nationae, le rapport précise que les jeunes qui sortent de LP sans dipldme
rgjoignent |’ gpprentissage, de méme que certains jeunes ayant obtenu un dipléme de niveau V.
condut : «Ces constats conduisent a sinterroger sur le fonctionnement de I'appareil de
formation de I’ éducation nationale qui, soit 0’ a pas proposé de formations adaptées a certains
publics scolaires [...], soit n'a pas su offrir des préparations a des qualifications
correspondant au marché du travail ou aux voaux des éléves qui ont alors tenté une seconde
chance hors de son champ. »
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Ces divers condats conduisent a mettre I'accent sur I'importance du traitement de la difficulté
scolaire en amont : pédagogie adaptée dés le début de I’ école primaire afin qu’ aucun ééve ne quitte
I’école sans maditriser les savoirs fondamentaux et cela a un &ge «norma », refonte totae de la
démarche d' orientation, travail approfondi sur la cohérence de la carte des formations, etc.

Sur tous ces points, I’ andyse montre que I’ on est loin encore d' étre ala hauteur des enjeux.

= 1122 Le lien entre les performances scolaires constatées et les actions
conduitesn’est guere apparent

On vient de voir de quele connaissance de leurs ééves disposent les académies : connaissance
socide, par le biais des données socio-économiques, connaissance pédagogique auss, par celui des
indicateurs de performances.

Que usage est-il fait de ce savoir disponible ? A ses différents échedlons, du rectorat a1’ école et &
I’ é&ablissement, I’indtitution scolaire répond-dle —et avec quds effets— a larédité aing condtatée de
sesdeves ? Tdleest laquestion gu'il aparu utile d examiner ici.

S le contenu des rapports N’ autorise pas a dresser un tableau exhaudtif de la situation, on retrouve
cependant des constantes par niveau d’ enssignement.

Dansle premier degré

Il est frappant de congtater d' abord que bien des rapports soulignent I’ insuffisante sengbilisation aux
évauations et aleur exploitation, aind que la faible propenson a asseoir I’ action sur les congtats. On
ne trouve pas davantage d analyse du fonctionnement des classes ni de bilan, par exemple, des
méthodes d’ acquisition de lalecture et du temps que chaque déve y consacre de maniere active, de
la place donnée a des activités diverses (sorties scolaires, domaine péri-éducatif), parfois au
détriment des apprentissages fondamentaux. Dans la perspective de la lutte contre Iillettrisme, il
importe pourtant de Situer avec précison les causes de | échec. Des les évauations de CE2, on sait
tres bien quels sont les ééves en difficulté aing que la nature de ces difficultés. |l devient possible de
définir des objectifs, d'individudiser davantage les apprentissages € de mettre en place des
dispositifs de remédiation dans la classe.

De maniére plus générde, et quel que soit le type d académie, il n'est pas facile d' éablir un rapport
direct entre les résultats des éléves et lamise en oauvre d' actions particulieres.

Dans I’académie de Poitiers, par exemple, ou les performances sont gppréciées postivement, on
observe que les cycles ne sont pas en place, que les pratiques de pédagogie différenciée restent peu
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répandues ou encore que les plans de formation n’intégrent guere les formes de pédagogie adaptées
a des deves de niveaux héérogenes. Les liaisons entre cycles, I'évauation des compétences a
acquérir, sont également peu pratiquées. Pourtant, dans les écoles rurdes qui possedent un nombre
important de classes a plusieurs niveaux, les formes de pédagogie différenciée sont favorisées et ces
écoles obtiennent les meilleurs résultats.

On pourrait éablir le méme condat a propos de |’ académie de Rennes, souvent citée en exemple,
ou encore cdlle de Lyon, dont I’ enseignement du premier degré et égadement jugé performant. Dans
cette derniere, on reléve un comportement traditionnel de rétention des éeves en CP, classe quel’ on
ne quitte pas tant que I’on ne sait pas lire - en liaison auss avec la baisse démographique - &, magré
le pessmisme ou le scepticisme quant a la politique des cycles, une prise en charge de
I’ hétérogénéité a partir de bilans de début d’ année, avec des actions de soutien. Les évauations font
I’ objet d’ une relance pilotée par un inspecteur d’ académie.

Les académies en Stuation moins favorable ne semblent pas, selon les ingpecteurs généraux, faire
preuve d'un dynamisme paticulier. Aind, a Créteil, les cycles ne fonctionnent pas comme ils le
devraient et I’age demeure trop souvent le seul critére du passage en 6™ avec les conséquences
gue !’ on devine sur la scolarité au college. Quant au projet d’ école, sa pratique ne fait pas |’ unanimité
€, aux yeux de certains, « il demande beaucoup de travail mais ne sert arien. »

Le rapport Nice indique que «les projets d’ école devraient davantage étre centrés sur la
progression des acquis les plus fondamentaux, & commencer par une maitrise de la langue
francaise » et souligne la trés faible utilisation des banques d’ exercices élaborées par la DPD. Les
projets pédagogiques d'aide personnalisée sont peu mis en place, les livrets de compétences peu
utilisés ou abandonnés au profit de livrets smplifiés. Le rapport précise encore que faute de projets
de circonscription, « la politique du premier degré se prive d’'un instrument de qualité qui seul
peut permettre de réaliser sur le terrain les objectifs énoncés par le recteur ».

La préscolarisation a deux ans apparait €le-méme plus comme un fait socid que comme I’ ingrument
d une politique pédagogique réfléchie destinée a répondre a une Situation précise. Son réle dans la
réussite des ééves demeure md éabli.

Le rapport Rennes, ou presgue tous les enfants sont scolarisés dés leur deuxiéme anniversaire, pose
précisément la question de I'impact de cette scolarisation sur le cursus ultérieur. Poser franchement
cette question est d'ailleurs ma percu localement puisque, compte tenu de la concurrence avec
I’enseignement privé, le public ne saurait se passer de cette clientéle «captive ». De méme, poser
cele de I'intérét d’implanter dans ces classes des postes a plein temps pourvus par des enseignants
formés a bac + 5 est iconoclaste. On a vu ci-dessus que magreé cette palitique, les jeunes Bretons
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redoublent beaucoup en 6™ et le rapport souligne que ¢ est plus I’ attachement a1’ Ecole que cette
préscolarisation précoce qui fonde la réussite de I'académie. Le condtat n'est guere différent dans
I’académie de Nantes, ou le taux de préscolarisation a 2 ans est lui auss devé. Les rapporteurs
soulignent I incertitude quant & son effet sur les performances ultérieures : « aucun lien ne semble
exister entre I'accueil a 2 ans et I'entrée au CP a I’age normal » - pour en conclure qu'il
conviendrait de revoir I’ alocation de moyens a ce niveau.

La question suscite d' autres réflexions a Crétell, académie ou la Stuation est inverse puisque | es taux
de préscolarisation a 2 ans y sont fables. La politique ministéridlle a conssté a favoriser cette
préscolarisation dans les zones difficiles et I'un des axes du plan Seine-Saint-Denisy &ait d'alleurs
consacré. Mais on ne dispose guére d' études et d' analyses qui en montreraient les avantages rédls.
Dans cette académie, on observe la réticence de certaines populations ainscrire leurs enfants tres tot
al’école, les traditions familides ou la présence d’ adultes au foyer, souvent en raison du chbmage,
en éant |'explication. S la materndle conditue un mode de garde gratuit pour les familles et

beaucoup moins onéreux pour les collectivités locaes, les créches offrent une plus grande amplitude
horaire pour les parents qui travaillent. L’intérét de la scolarisation a2 ans parait donc variable et
étroitement dépendant de ses conditions d’ exercice.

Au total, les académies qui, en termes de performances scolaires dans les écoles, réussissent plutét
bien e cdles qui réussissent moins bien ne se distinguent guéere sur k critere du volontarisme
pédagogique. Dans les unes comme dans les autres, la politique des cycles trouve assez peu
d échos, les projets S appuient rarement sur les acquis des ééves, les maitres ont tendance a
renvoyer la difficulté a des causes externes et sa prise en charge aux réseaux d'aide spéciaisée aux
déves en difficulté (RASED).

Dansle second degré

La méme question doit étre poséeici : les actions mises en place sont-€lles bien en adéquation avec
le profil des @éves afin de contribuer a améiorer leurs performances ?

Dans les académies ou ces performances sont satisfaisantes, il arrive que |es pratiques prennent des
libertés au regard des normes. Aing, |"académie de Rennes s est longtemps caractérisée par une
approche du traitement de I’ hétérogénéité dérogeant ala loi. Le pdier d’ orientation en fin de 5™ a
en effet &é maintenu pour diriger les déves vers I’ enssignement professionnel. Cette politique a bien
fonctionné tant qu' dle a concerné des deves rédlement motivés par I’ enseignement professionnel.
Elle a trouvé ses limites lorsgu'on a é&é en présence d' déves and «orientés» en rason de
problémes de comportement, les colleges ne S étant pas préparés a gérer cette évolution.
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L’académie de Lyon —€lle auss «performante »— a pour sa part accompli un certain effort pour
mieux prendre en compte I’ hétérogénéité de ses déves. Le rapport expose les actions mises en place
pour traiter cette hétérogénéité: congitution des divisons, jeu des options, etc. Des exemples
ponctuels montrent un effort pour agir sur I'échec scolaire mais le rapport souligne auss que, en
collége, «I'offre de structures, les espaces de temps dégagés, ne suffisent pas a créer un
enseignement adapté a |’ hétérogenéité des éléves s les enseignants n’en éprouvent pas le
besoin. » En lycée, d I'on affiche la mise en place de I'ade individudisée en seconde, sa mise en
cauvre ' est pas pour autant jugée « authentique ».

La ou les réaultats scolaires sont médiocres ou franchement mauvais, les ingpecteurs généraux
soulignent presque toujours les lacunes de I’ action et les difficultés a prendre en compte les déves
telsqu'ils sont.

Dans I'académie de Crétell, ils congtatent que certains colléges, comme certains lycées, « ne sont
pas pilotés sur le plan pédagogique. » Pour expliquer cette difficulté, ils avancent plusieurs raisons
. «La résistance réelle ou supposée des enseignants a toute forme de pilotage pédagogique,
ressenti comme une ingérence de "I'administration” dans leur domaine d’ activité, en est une.
Une autre raison tient a I'existence d'un double pilotage pédagogique, celui du chef
d'établissement et celui de I'inspecteur pédagogique [...], le chef d'établissement hésitant a
intervenir sur les pratiques, I'inspecteur, trop rarement présent dans I'établissement, hésitant
a sortir d’'une approche liée étroitement a sa discipline. »

Toujours dans cette académie, les ingpecteurs notent un certain fataisme face a l'échec scolaire. La
baisse continue des références pour «acheter la paix scolaire » atteint des proportions darmantes
dans certains éablissements. La misson «sest inquiétée dune dissolution des repéres
d’ évaluation qui reflete la dégradation trop fréquente du niveau d’ attentes et d’ exigences » ;
ele est « préoccupée de voir les professeurs et des établissements entiers s affranchir des
obligations réglementaires en matiere, par exemple, de cahiers de textes et de programmes »
et évoque I'ingtdlation d’ une « culture de la négligence ».

Le rapport rddif a1'académie de Nice souligne lui auss un manque d adaptation a la rédlité des
déves. L'impresson genérde, selon les ingpecteurs, et celle d'un enseignement « principal ement
adapté aux bons ééves ayant intériorisé les valeurs traditionnelles de I'école. [..] La
faiblesse du travail d équipe, sauf dans les établissements ou celui-ci S avere absolument
nécessaire, constitue sans doute le principal facteur sur lequel il convient de jouer pour
améliorer la motivation des éleves et, partant, les performances scolaires ».
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Qu'il Sagisse du premier ou du second degré, un relatif décaage apparait donc entre le condtat des
performances et les actions mises en cauvre. On ne saurait parler de divorce, mais plutt d’ un déficit
de cohérence. Les évauaions de CE2, on I'a vu, mais aussi celles de 6™ et, plus encore, de
seconde, restent peu exploitées. Les divers indicateurs relatifs aux écoles et aux établissements ne
sont pas suffisamment andysés et utilisés e n'ont aing que peu d'impact sur les projets. L’action
académique dle-méme gppelle la méme observation. L’ édaboration du projet académique, sur lequel
on reviendra, tout comme la contractudisation avec le ministere, qui va de pair, restent la plupart du
temps trop déconnectés du diagnogtic et ne semblent pas avoir conduit les académies a améiorer le
nécessaire travail de mise en perspective et de hiérarchisation qu’ elles conduisent.

1.1.3.L orientation des ééeves

Le digpositif d'information et d orientation contribue-t-il autant qu'il le devrait a favoriser la réussite
des éléves ? La question mérite d' étre posée, S |’ on en croit les rapports d’ évauation.

Tous en effet soulignent la mauvaise qudité de I’ orientation et de tout ce qui touche a la congtruction
du projet personnd de I'déve. lls rdévent le manque d' investissement des professeurs principaux,
des chefs d' éablissement, parfois des conselllers d’ orientation psychologues (COP) eux-mémes. Le
nombre limité de ces derniers, le fable pilotage dont ils font I’ objet, leur inégale implication dans la
vie des éablissements, expliquent cette Situation. Dans son récent rapport précité, la Cour des
Comptes se montre égaement assez critique a leur égard. Quant a son contenu, I’ orientation reste
dominée par les parcours traditionnels et offre peu d dternatives aux ééeves. Le rgpport Crétell note
gue les enseignants sont « relativement indifférents a leur responsabilité en ce domaine comme
aux conséquences de leurs décisions. » Le rapport Nice conclut : « |’ orientation fonctionne
bien |4 ou elle est la moins nécessaire : dans les établissements ou les éléves obtiennent de
bons résultats et ou leurs familles savent trouver les informations. En revanche, dans les
secteurs défavorisés économiquement le travail a faire reste important pour que des jeunes ne
se retrouvent pas abandonnés a eux-mémes face a la complexité des dispositifs de
formation. »

Les rapports ne font pas davantage état, par allleurs, d'initiatives qui envisageraient la question d’'un
partenariat renforcé avec le monde de I’ entreprise et du travail dans le cadre pratique de I’ éducation
a lorientation. Les observations conduites dans I'académie d’ Orléans-Tours ont montré que les
COP et les professeurs principaux sen remettent essentidlement, en matiére d’éducation a
I'orientation, aux outils de I’ONISEP, bien davantage qu'a «leur propre connaissance du
contexte économique et professionnel, local et national, qu’ils estiment eux-mémes limitée. »
Le méme congtat vaut pour les chefs d’ éablissement « dont certains sont encore trop peu ouverts

-16 -



a leur environnement économique ». Or, indstent les évauateurs, seule « une véritable réflexion
pédagogique menée d’ abord au niveau de I’ établissement et en relation étroite avec les autres
structures de formation et les milieux extérieurs» peut donner quelques chances d' aboutir a
« une politique volontariste des flux d’ éleves ».

Un travail important reste donc a mener avec les professions pour faire connaitre les métiers offerts
mals auss permettre de rétroagir sur des secteurs qui portent trop peu d atention a leur image
aupres des jeunes.

1.2. Lesenseignants et leur culture dominante

Les questions relatives alx enseignants ne sont pas abordées de maniére frontale dans les rapports
d évauation, mais dles sont présentes a travers I'ensemble des thémes envisages, ce qui permet
d esquisser un certain profil, professonnel et pédagogique, de la population enssignante.

1.2.1.Le profil professionnel

L’ensemble des rapports donne I'image d'un corps enseignant de qudité, en générd présenté
comme un aout pour les académies.

Aind, a Lyon, les appréciations sont laudatives pour les maitres du premier degré comme pour les
professeurs du second degré : conscience professionnelle, compétence, implication dans la vie des
éablissements... A Limoges, les enseignants sont jugés sérieux, solides, dévoués; on souligne le
faible taux d’ absentéisme.

La composition du corps ne semble pas étre un facteur déterminant de cette qudité professionnelle.
Cdle-ci et reconnue a Poitiers, ou la population enseignante se caracté&ise pourtant par un
pourcentage relativement peu devé d agrégés et un nombre important de PEGC, aquoi S goute une
forte présence de non-titulaires. De méme, le rapport reaif al’ académie de Rennes, ol e poids de
I’enseignement privé est considérable, montre dans la Structure par grade une part d’ agrégés € de
certifiés moindre que dans la plupart des académies, dors que cdlle des adjoints d’ enseignement et
des maitres-auxiliares y est plus devee.

Néanmoins, la part croissante de nontitulaires (contractuels et vacataires) et pour plusieurs
académies une source d'inquiétude dans certaines disciplines (par exemple I’anglais a Lyon, trés

déficitaire).
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La stabilité

Dans les académies dont les performances, en termes de résultats scolaires, sont bonnes, on
congtate en générd une grande stabilité des personnels enseignants. S les deux variables coincident,
il n"a pas éé possble d’ &ablir entre eles un rapport de causdité, ni de préciser en qud sensil
pourrait S exercer.

Cedt le cas a Poitiers ou la population enseignante, plus &gée que la moyenne nationale, est tres
sable géographiquement. La Stuation n'est pas tres difféente a Lyon, qui accueille peu de
débutants, de méme qu’ a Limoges, oul le corps enseignant ext plutdt &gé et stable. Il en va de méme
encore & Rennes. La proportion de jeunes enseignants y est moindre qu’en moyenne nationde ; la
part des tranches d' &ge supérieures a 50 ans y est plus importante. Le congtat est particuliérement
vral dans le premier degré (Rennes est méme |’ académie ou la part des jeunes enseignants et la plus
fable de France) et dans certaines disciplines du second degré, telle I’ histoire et la géographie (58 %
des professeurs ont plus de 45 ans). Ce qui nempéche pas Rennes d apparditre comme
«|"académie de toutes les réussites ».

La stabilité des ensaignants est gppréciée de maniére nuancée. Trop forte, ele est considérée comme
un frein &l'innovation : « S ce facteur se révele potentiellement favorable a des actions sur le
long terme, il fait aussi courir le risque [...] d'un enfermement dans des pratiques non

renouvel ées, d une absence de prise en compte de certaines difficultés liées a I’ évolution du
public scolaire, voire d'une tendance a exagérer des problémes réels, mais rares, de
comportement des éleves » (rgpport Nice). En outre, méme s |a stabilité permet la continuité, des
enssignants stables et &gés manifestent souvent une moindre disponibilité, ne serait-ce qu'en raison
de I"importance des temps partiels et des cessations progressives d' activité (CPA). Auss se r§jouit-
on, a Limoges, d accueillir chague année un certain nombre de jeunes professeurs, susceptibles de
condtituer un dément de dynamisme.

A I'inverse, une trop grande ingtabilité, liée au systéme des affectations, représente une difficulté.
Cett la dtuation d Amiens, académie de premiére affectation et de trangt. La solidité des équipes
pédagogiques, comme |a continité des actions o une année a I’ autre, S en trouvent compromises. A
Crétell auss sont soulignés les risques de I’ exces de mohilité : la «noria des personnels » et I'un des
handicaps de |’ académie, la plus «jeune » des académies métropolitaines.

1.2.2.Le profil pédagogique

On se garderaici de porter des jugements de vaeur abrupts, pour s en tenir aux condtats effectués a
I’occasion des évauations. S des déments d’ évolution interviennent —notamment gréce al’intrusion
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des nouveles technologies de I'information e de la communication (TICE) dans les pratiques
enssignantes—, e poids de latradition subsiste et les réticences au changement demeurent fortes.

= 1221 Lepoidsdelatradition

La plupart des rgpports soulignent ce poids de la tradition dans la conception de I’ acte pédagogique
comme dans ses moddlités.

Leniveau d’ exigence

A Rennes, beaucoup d'interlocuteurs ont insisté sur le niveau d exigence devé des enseignants vis-a-
Vvis des déves dans le premier degré : «Un grand sérieux, un attachement profond aux vaeurs du
travail et de I'effort ». | en va de méme en college et en lycée. Dans un éablissement breton visité,
les dus du consall d'adminigiration « sont reconnaissants aux professeurs de pratiquer une pédagogie
S&rieuse et exigeante sans céder aux effets de mode ».

Une telle conception de I exigence se révée efficace dans le contexte d’ une population qui accepte
globaement les regles du jeu de I école. Elle ne vaut cependant gu’ auss longtemps que I’ on reste en
présence d'ééves relativement homogénes et adaptés a un «moule» traditionnd. Dés que
I’ hétérogénéité s accroit, des adaptations s averent indispensables.

Cette conception discrétement « ditige» n'est pas isolée. Aind, dans telle autre académie, les
enssignants de college ediment-ils qu’'une part de la population scolare releve d une sructure
particuliére. Ils déplorent la suppression des classes de 4™ technologique. Certains enseignants de
lycée jugent auss que trop de leurs ééves ne possedent pas le niveau requis.
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Les modalités de I’ acte pédagogique

Il arrive que I on enregistre des progres vers des pédagogies actives. Aing, le rapport Nantes sdue
I’«évolution des pédagogies utilisées, en direction d’'un enseignement centré sur les activités des
éeves plutbt que par le recours a un enseignement de type magistra, impliquant la passivité de ceux-
a.»

Mais ce n'est pas la tondité générale. A lire certains rapporteurs en tout cas, I'acte d’ ensdgner
demeure souvent conventionnd. Les méhodes d’ enseignement dominantes sont quaifiées de
« traditionnelles et individudistes ». Le cours magistral perdure méme en collége.

A Rennes encore : «Dans praticquement toutes les disciplines, on note I’ attachement trés magjoritaire
des enseignants aux modées pédagogiques traditionnels et a la pratique du cours directif en classe
entiere, and qu aux formes classques d évauaion». Seon certains professeurs rencontres, la
qudité de I'enseignement se fonde «sur la tabilité du corps enseignant, la maitrise des savoirs a
tranamettre, I’ exigence dans le travail demandé aux ééeves. » Dans cette académie, les notes restent
le grand repere pédagogique, la référence commune des professeurs, des ééeves et de leurs parents.

Méme a Nantes, I'évolution des pratiques pédagogiques se heurte aux habitudes et a des
représentations anciennes qui réduisent la part de l'audace : «Les pratiques pédagogiques
gpparaissent particulierement figées en classe de terminde : le but dors n'est pas d adapter
I’'enseignement aux individus, mais bien d'inscrire chacun dans un moule pédagogique précis pour
obtenir des performances calibrées au baccal aurést. »

= 1222 Lesréicencesau changement

Les enseignants restent souvent démunis devant les difficultés

Le souci de prendre en compte les deves en difficulté demeure faible. Les maitres du premier degré
identifient la difficulté scolaire plus gu'ils ne latraitent : « Tout se passe, écrivent les évauateurs de
I’académie de Nantes, comme S'ils ne se sentaient pas capables de conduire eux-mémes, dans
la classe, des actions diversifiées et adaptées aux besoins des éléves ». Souvent les enseignants
ont beaucoup de mal & gérer, particuliérement au collége, | hétérogénéité des déves. A Limoges, on
releve peu d efforts pour différencier les stratégies selon les publics et s adapter a la diversité. On
évoque des « pratiques pédagogiques stéréotypées, décontextualisées». Les professeurs du
second degré se montrent peu capables d apporter des réponses aux lacunes graves des ééves dans
les classes indifférenciées. La tendance et dors de faire de | orientation un reméde a un défaut de
prise en charge.
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A Rennes, les enseignants érouvent une certaine difficulté & aborder les Situations d’ échec scolaire.
IIs manifestent des réticences a mettre en cauvre les formes de prise en charge plus individuaisée des
ééves et a renouveler leurs pratiques. A Orléans-Tours, on note quils restent démunis devant
certaines évolutions du public scolarisé. La réflexion n'est pas véritablement engagée sur le niveau
d exigence a I'égard des déves comme sur les critéres et les modaités de leur évduation. L’ acte
pédagogicue est aors insuffisamment adapté aux besoins des déves, en particulier aleur diversité. A
Nice, on trouve « un enseignement qui reste largement traditionnel et principalement adapté
aux bons éleves ayant intériorisé les valeurs traditionnelles de I'école. Le décalage et
I"incompréhension ne cessent de s amplifier entre une part importante des enseignants et une
minorité croissante d éléves peu motivés par les activités scolaires et issus de milieux
socioculturels défavorisés. »

Les enseignants adhérent peu aux réformes et aux innovations

Il ne fait pas de doute —et les rapports le montrent aussi— que les enseignants ont su faire évoluer
leurs pratiques en y intégrant de nouvelles méthodes et de nouveaux outils. Mais les évaduateurs ont
tenu a noter, la encore, la part de conservatisme et d'inertie. Le scepticisme ou les réticences devant
le changement pédagogique sont & peu prés partout présents. A Limoges, de nombreux professeurs
du second degreé ne percoivent pas clairement la logique des réformes successives : « La succession
des réformes freine plus qu'elle ne favorise I’ évolution des méthodes pédagogiques ». De
méme, selon certains enseignants de I’ académie d Amiens, leur travail est rendu « plus difficile et
parfois vain par I’accumulation et la disparité méme des injonctions regues du niveau
national ». A Rennes encore, les enseignants se refusent & «casser ce qui marche » au profit
d actions nouvelles dont les objectifs leur échappent.

Dans un collége de I'académie de Lyon, ou le corps enseignant est plus &gé et plus stable que la
moyenne, on fait obsarver qu'il « ne sintéresse que de loin aux réformes»... A Lyon toujours,
«on note souvent chez les professeurs la méconnaissance des textes officiels, qu’ils doivent
parfois se procurer seuls, mais surtout une compréhension superficielle ou erronée des enjeux
et des objectifs de la réformex». Et encore : «On attend généralement une pause dans les
réformes ».

Ailleurs, on observe que lamobilisation sur les réformes, « majoritairement satisfaisante» dansle
pdle scientifique et technologique, serait « beaucoup plus problématique » dans le pdle littéraire et

linguigique. En langues, les professeurs auraient tendance a pratiuer «des stratégies de
contournement, voire d' évitement » vis-a-Vvis des réformes.
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On mesure, a travers ce condat, les limites du pilotage national, de ses modalités, de sa « lighilité »
et de ses réaultats. On ne peut que S interroger, en particulier, sur I'impact des multiples circulaires
dela DESCO.

Letravail collectif n’est paslaregle

Les enseignants songent peu a inscrire leurs pratiques dans un projet collectif et a Stuer leur action
dans un cadre plus vaste.

Patout le travall d'équipe, disciplinare ou a fortiori interdisciplinaire, est jugé réduit : projets
ponctuels, actions épisodiques, organisation encore trop rare de contréles communs... Aingd, a
Limoges, on note que le travail collectif sur les enssignements reste timide. Les équipes condtituées
sont plus nombreuses en collége qu'en lycée. En outre, eles sont le plus souvent occasionnelles,
autour d'un objet précis (ex : les évauations de 6™) et I’ on trouve peu de réflexions collectives des
professeurs par niveau ou par discipline afin d'identifier les problemes et d'y répondre par une
didactique renouve ée. Les actions réussies demeurent conjoncturelles (du type « défis lecture »).

Méme dans une académie comme Crétell, «on observe chez les professeurs peu de fonctionnement
d équipe ». C'est dommage car on constate, dans cette méme académie, que «lefacteur crucid qui
fat la différence, a conditions égdes, dans la performance est [...] I'existence d'une équipe de
direction [...] capable de mobiliser largement une équipe pédagogique sur un projet ».

La culturedel’ évaluation a du mal a s'imposer

Sans méme revenir sur la faible utilisation a des fins pédagogiques des résultats des évauations
nationaes, ¢'est de maniéere plus générale que I’on condate une certaine réticence a I'égard des
indicateurs pédagogiques qui servent peu aréguler I’ action des enseignants. Par exemple, & Limoges,
aors que ces derniers disposent d’ andyses fines des résultats au brevet, comparant les résultats de
leur éablissement avec ceux des autres colléges, mesurant I’ écart entre les performances obtenues
aux épreuves et au contrble continu, ils les exploitent peu - quand ils ne les rgettent pas comme
inadaptées.

Deux condats s imposent findement a propos de la population enselgnante observeée :

— on est frappé d aord par le caractére conservateur de la mgorité de cette population, telle du
moins qu'elle est décrite;

— dans les académies ou il et particulierement signalé, ce conservatisme n’exclut pas de bonnes
performances d ensemble en termes de réussite scolaire, du moins tant qu'il y a adéguetion entre
le profil des éléves et cdui des méthodes utilisées. La vraie question qui demeure et dors celle
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de la gedion de I'hé&érogénété et de la capacité a prendre en compte les différences
individuelles des déves.

1.3. Leseécoles, les établissements et la vie pédagogique

Larédité de la vie éducative et a chercher dans les unités de base que sont les écoles et les EPLE.
Elle Sy exprime notamment a travers la pratique du projet, la mise en cauvre des novations
pédagogiques, I’ utilisation des TICE ou encore les efforts de communication.

1.3.1.La pratique du projet

Cest au collége, il y avingt ans, que fut d’abord mise en cauvre la pratique du projet, al’ occasion
de la premiére « rénovation des colleges ». Elle a &é é&endue ensuite al’ ensemble des éablissements
du second degré, puis aux écoles.

= 1311 Lesprojetsd éablissement

En conformité avec laloi, la grande mgorité des éablissements ont élaboré un projet. Maisils |’ ont
fait sur injonction hiérarchique, de sorte qu'il s agit souvent de documents formels, générauix, et peu
mobilisateurs pour les enssignants. La Stuation est inégale sdon les académies, en fonction de
I'importance de cette impulsion hiérarchique.

Les projets de meilleure qudité paraissent se trouver dans les académies ou ils fondent une
contractudisation avec le rectorat, comme le montrent les deux exemples qui suivent.

A Lyon, «les projets d établissement ont permis d identifier trois groupes d’ établissements:
les convaincus, les retardataires et les réfractaires. » Il semble toutefois qu'une politique
académique de relance de la démarche de projet ait porté quelques fruits. « S I’ on peut toujours
relever |e formalisme entourant les projets d’ établissement, leur ressemblance et leur mangque
d originalité ains que la faiblesse voire I’ absence de leur évaluation interne, de réels progres
sont & noter » dans les procédures d'éaboration, les diagnogtics, les objectifs qui « sont
clairement ciblés». Ces projets servent de base, dans cette académie, a une procédure de
contractualisation avec le rectorat (en cours au moment de I’ enquéte).

A Poitiers, également, le recteur a fortement relancé la dynamicue des projets. « La quasi-totalité
des établissements a élaboré un projet formellement conforme aux demandes rectorales. [ ...]
L’ analyse comparative des contenus des projets, avant et apres la mise en place du houveau
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dispositif, fait apparaitre un recentrage autour de quatre grandes thématiques : une meilleure
prise en compte de I'éléve, I'amélioration de la communication interne et externe des
établissements, I’ ouverture sur I’ extérieur, enfin le développement des TICE. » Ici ausd, ces
projets sont les appuis d'une contractualisation avec le rectorat et les ingpecteurs qudifient cette
procédure de « SUCCES ».

Méme la pourtant, ils observent que « la mobilisation des équipes pédagogiques reste faible »,
gue « les axes prioritaires du projet sont généralement déconnectés du diagnostic », et que « le
projet est encore trop souvent vécu comme une commande rectorale a laquelle il faut

répondre pour obtenir quel ques subsides. »

Ailleurs, les congtats négatifs abondent. Dans telle académie, « les projets d’ établissement sont
souvent apparus comme des exercices formels, ignorés dans |’ établissement méme par la
grande majorité des professeurs, peu mobilisateurs, peu suivis, prenant plus souvent la forme
d’ un catalogue d’actions que d’'un projet global de changement ». Dans tdlle autre, « trop de
projets se bornent & une énumération d objectifs trés généraux qui ne reflétent pas les
réflexions de I’ensemble des membres de la communauté éducative mais plutot celle de
I'équipe de direction. » Ailleurs encore, «les personnels mnsidérent assez souvent le projet
d’ établissement, au mieux comme une obligation administrative, au pire comme un simple
gadget inspiré par les modes de management participatif ». Les rgpporteurs relévent auss, dans
ces projets, « un divorce fréquent entre les mots et la réalité qu’ils sont censés traduire ».

= 13.1.2 Lesprojetsdecirconscription

Il n'est pas sOr qu'il en existe partout. En tout cas, trois rapports n'en traitent pas. Et 1a ou ils sont
&voqués, les projets sont juges peu dével oppés ou trop générauix pour étre mobilisateurs.

A Orléans-Tours, par exemple, sont pointés «des projets de circonscription porteurs
d’innovation ». Mais il est précise que «les projets de cette nature sont insuffisamment
nombreux. » s «sont surtout des documents réunissant les éléments d’'une description,
parfois précise, de la circonscription. [...] Ils ne mettent pas en valeur, de maniére visible, les
grandes priorités de la circonscription et les grands axes d'intervention dans le cadre
d’ objectifs. » Par alleurs, ils ne sont pas utilisés par |e niveau départementa. De méme, a Rennes,
les projets de circonscription « sont assez peu différenciés : d’ une circonscription a I autre, on
retrouve pratiquement les mémes objectifs, proches des objectifs nationaux. »

A Poitiers, en revanche, « les logiques et les pratiques en matiére de projets de circonscription
sont tout & fait diverses et relévent essentiellement de I’idée propre que chaque IEN se fait du
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réle d'impulsion du territoire dont il a la charge. » L’ andyse de quatre de ces projetsillustre ce
« paticularisme » : deux s apparentent a des projets d action éducative (PAE) sur I'image, le cirque,
I’opéra, les «défis lecture », le troiseme et centré sur la Sieurité et la déclinaison de la mise en
canvre des orientations nationdes, le quatrieme propose une «ade logigtique aux écoles»
(élaboration des projets d' école, utilisation des évauations).

= 13.1.3. Lesprojetsd’ école

Les rapports ne traitent guere plus des projets d' école. Ceux-ci paraissent pourtart exister dans la
plupart des académies. Mais, sauf a Limoges (et pour une part 2 Amiens), ils sont eux auss souvent
jugésformels et de qudité trésinégae ou médiocre, et peu opérationnéls.

A Limoges, donc, ils semblent faire I'objet d’un suivi particuier de la part des IEN. Mé@me s ces
projets se réferent essentidlement aux indructions nationales, «certains d’ entre eux placent
réellement au centre de I’ action |’ analyse des besoins des éleves et sortent des sentiers battus,
des themes trop généraux comme la maitrise de la langue et I’ éducation a la citoyenneté. »

Ailleurs, la Stuation et plus contrastée, comme a Rennes dont le rgpport N’ évoque les projets
d école que pour indiquer la lenteur de leur mise en place: « De maniére générale, on observe
plus un travail au coup par coup, matiere par matiére, classe par classe, avec des effets de
balancier, que la mise en oavre d'un plan d ensemble de traitement des apprentissages
scolaires et de leurs difficultés, dans le cadre de projets cohérents.» A Orléans-Tours
« coexistent d’une part des projets d’ école sans véritable contenu pédagogique, un refus ou
une connaissance limitée des dispositifs d’'évaluation, une application formelle ou une
inapplication de la politique des cycles, d’ autre part des approches pédagogiques innovantes,
une utilisation raisonnée des évaluations, une attention aux progressions entre les cycles et a
I’ articulation école/college. »

1.3.2.La mise en cauvre des innovations pédagogiques

La qudité du systéme d' enseignement dans une académie s apprécie, at-dela des résultats bruts et
des taux de réussite, au-dela auss des actions spécifiques qui peuvent y étre conduites, a sa capecité
amettre en cauvre les réformes nationales et a piloter I’ innovation pédagogigue et son bon usage.

= 1.3.2.1 Lesdifficultésdu pilotage

Depuis une quinzaine d années, les réformes ministérielles se sont succédé, dans le triple objectif de
susciter une prise en compte plus effective de I’ hétérogénéité des ééves, de favoriser chez eux
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I"acquigition d’ une rédle autonomie et de mettre davantage en cohérence les champs disciplinaires en
ouvrant unevoie al’interdisciplinarité,

Les réformes de nature pédagogique, prescrites au niveau naiond dans le premier et le second
degrés, ont contribué a faire évoluer les méthodes et |es pratiques de I’ enseignement. Toutefois, leur
multiplication et leur rapide successon condituent un handicgp maeur pour ceux (chefs
d éablissements, ingpecteurs territoriax, enseignants, responsables adminigtratifs) qui sont chargés
de leur mise en cawvre. Comme on I'a vu, on reéve dans toutes les académies une critique
récurrente, moins de la nature des réformes ou de leur utilité, que de leur «empilement », au fil du
temps, souvent sans abrogation préalable, et de I’ absence de hiérarchisation : une réforme chasse
I autre, des priorités nouvelles se succédent chagque année, aucun suivi véitable ne se manifeste dans
les démarches entreprises, la logique d’ensemble échappe aux acteurs de terrain... Dans ces
conditions, il demeure difficile, dans chaque académie, de conduire une politique organisée,
cohérente et suivie de la novation pédagogique.

Trop nombreuses et parfois trop doignées de la rédité du terrain, les réformes nationaes sont, en
outre, insuffisamment exposées et expliquées.

On releve que, dans la plupart des académies, la «chaine descendante », qui doit permettre aux

réformes nationales de S enraciner au niveau du terrain, celui de I’ enseignant dans sa classe, présente
des maillons faibles. Les projets académiques, on le verra, témoignent plus d’ un souci d organisation
générae du systeme que de méthodes pédagogiques. Le relais des ingpections académiques est plus
un relas d'information et de diffuson que d explication. L’ implication des corps d'ingpection est

variable, sdon les académies. Elle est pourtant déterminante, notamment pour le premier degré ol

«on compte sur [I"IEN] pour traduire le charabia national », sdon laformule entendue dans
une école de I’ académie de Rennes. Pour le second degré, 9 les |A-IPR s efforcent de favoriser le
passage de la Sratégie nationae et de la dsratégie académique aux actions sur le terrain, leur

intervention souffre du morcdlement disciplinaire et de la nécessité de faire des choix ou de définir
des priorités dans |’ accompagnement des différentes réformes : acet égard, le lycée retient plus leur
intérét que le collége.

Dans ces conditions, les exemples de réussite en matiére de pilotage pédagogique de I'innovation
restent rares : a Nantes, deux groupes de pilotage thématiques (« collége » et «lycée ») associant
IA-DSDEN, IA-IPR, CRDP, responsables rectoraux, chefs d éablissement et professeurs
d IUFM, ont grandement facilité la mise en cauvre des dispositifs novateurs. Mais dans la plupart des
académies, d’'une maniere générde, les échdons intermédiaires jouent insuffisamment leur réle dans
letravail d explication des objectifs des réformes et d’ accompagnement de leur mise en cauvre.
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Un autre obstacle est I'inadaptation de certaines réformes a la rédité locde et a I’ autonomie des
établissements. Les principaux freins sont congtitués par :

— lataille des é&ablissements, notamment les petits colléges, ol nombre d’ enseignants, en service
partagé, peuvent difficilement travailler en équipe;;

— la dotation horaire limitée de certaines disciplines qui impose de choisir entre dédoublement de
classes et exercices pédagogiques (du type travaux Croises) ;

— lemanque de formation des enseignants;;

— Iinsuffisante concertation entre les enseignants de diverses disciplines et, plus générdement, - le
manque d'intérét pour les activités interdisciplinaires ;

— le consarvatisme pédagogique de cartains ensaignants, attachés a l’ exercice solitaire du métier ;

— lerefus d' assurer les nouveaux dispostifs en heures supplémentaires;

— les lacunes de I'éguipement matéried ou de |'assstance technique, en particulier pour le
développement des TICE ou I’ enseignement des langues vivantes ;

— I"inadaptation des fonds et des ressources de certains centres de documentation et d’information
(CDI);

— le caractére faiblement pédagogique de nombre de projets d' éablissements.

= 1.3.2.2.L’inégale mise en place desréformes

La mise en place, a travers les réformes, de pratiques pédagogiques novatrices, mérite d étre
examinée aux différents niveaux que sont les écoles, les colleges et les lycées.

Dans les écoles

Les digpositifs innovants ont eu pour premier objet, dés I’ école primaire, d gpporter des solutions
aux difficultés scolaires rencontrées par les ééves et de tenir compte des différences dans les
capacités d’ apprentissage et les rythmes d acquisition des savoirs. C'est a cette fin qu’ ont été mises
en place, déslaloi d orientation de 1989, la palitique des cycles al’ école primaire, celle des projets
d école et de la pédagogie différenciée.

En fonction de I'implication de tel ou tel IEN, et surtout de celle de quelques directeurs d' école, on
reléve dans certaines académies, comme celle d’ Orléans-Tours, une mise en pratique, ardeladela
lettre, de I’ esprit de laloi, qui @boutit au « fonctionnement-modde » de quelques écoles : « Travalil
en équipe appuye sur la bibliotheque, centre documentaire (BCD), décloisonnement des
classes et mise en place des cycles sur la base d’un projet d' école éaboré dans des conditions
permettant I’adhésion de I’ ensemble de I’ équipe, utilisation des évaluations enrichies par des
observations plus qualitatives des enseignants, individualisation des enseignements»...
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Cette description idédle ne fait que souligner, par contraste, la relaive médiocrité de I’ application de
la réforme dans la plupart des académies. Faute, le plus souvent, d'un accompagnement
pédagogique approprié, on s et contenté de répondre a I’injonction ministérielle, dans ses aspects
les plus formels : rédaction de projets d' école ou généraisation des livrets d’ évaduation des ééves.
Laprogrammation par cycles, on |I’avu, n’a pas é&é partout mise en place de fagon compléte. Elle ne
S effectue qu'a un rythme tres lent e, dans certaines régions, ele et particulierement mal assurée
entre la grande section de maternelle et le cours préparatoire.

Le besoin de faire évoluer |es approches et de recourir a une pédagogie différenciée ne s impose pas
plus a Limoges qu’'a Rennes:: ici, parce que I'innovation pédagogique risquerait de détourner une
population attachée a un enseignement traditionnel vers un secteur privé dé§ja trés complémentaire
sinon concurrentid, 1a, parce que I école traditionnelle recueille un véritable consensus.

Dans ces conditions, on recherche plus des solutions structurdles que pédagogiques. L’ effective
prise en charge de la difficulté scolaire e le traitement approprié de I’hétérogénéité s effectuent
fréqguemment dans des cadres spécifiques: les classes d'intégration scolaire (CLIS), qui demeurent
encore parfois, dans la rédité, des «classes de perfectionnement », ou les RASED dga évoqués. |l
Sagit certes, dans ce cas, de partager, a travers une démarche préventive, le traitement de la
difficulté scolaire et non de la «dééguer » a une structure extérieure, mais la digtinction n'est pas
encore claire dans tous les eprits, avec le risque d’ une utilisation déviante de tel's réseaux.

Au collége

Au collége, I'aide aux éeves en difficulté, le traitement de I héérogénéité et le développement de
I"autonomie ont fait I’ objet d' une réflexion pédagogique nationde qui a abouti a la mise en place de
nombreuses mesures :

— Des dispositifs d'ade et de soutien: en premier lieu, |’ aide individualisée aux éleves et la
remise & niveau, notamment en classe de Sxiéme. Les observations (peu nombreuses) figurant
dans les rgpports d évduation a ce sujet, font apparditre, outre I’ exploitation insuffisante des
résultats des évauations des deéves, le dénuement des enseignants en matiere de solutions
didactiques appropriées. Réduites pour I'essentid aux grandes disciplines «ingrumentaes »
(francais, mathématiques, LV 1), ces interventions de soutien sont confondues trop souvent avec
une smple reprise du cours pour les deves en difficulté. Les études dirigées sont utilisées tres
diversement et tres inégdement sdon les éablissements, les académies, et les classes
concernées : générdisées le plus souvent en sixieme, dles le sont plus inégdement en cinquiéme.
En revanche, les expériences de tutorat ou de monitorat (en sixiéme) paraissent donner des
résultats satisfaisants quoique inégaux.
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— Diverses pratiques innovantes, visant a développer I’ autonomie des ééves et a donner du sens
aux gpprentissages, notamment cdlles qui sont liées a I’ interdisciplinarité : parcours diversifiés,
travaux croisés, puisitinéraires de découverte.

La réceptivité a la nouveauté pédagogique et variable selon les disciplines: S certaines I’ accueillent
favorablement (histoire et géographie, notamment), d autres se montrent plus réticentes (les rapports
citent notamment les mathématiques et les langues vivantes). L’ &ge moyen du corps enseignant dans
la discipline condgdérée, et I'individuaisme des comportements, ne sont sans doute pas indifférents a
I’ expression de ces réticences.

Néanmoins, au-dela de ces déterminations personnelles, la mise en oauvre de lanovation est freinée,
le plus souvent, par quatre causes objectives: d’'une part la successon des réformes, dont les
ensaignants apprécient mal les objectifs, les enjeux spécifiques et les différences rédles. D’ autre part,
on 'avu, le d&aut d' explication et I'inégde implication dans lamise en cawvre sur le terrain du corps
d ingpection, contraint |e plus souvent de donner priorité aux réformes pédagogiques du lycée.

Le poids des horaires e, en troigeme lieu, lui auss déerminant : soit lamise en place des nouveaux
dispositifs se traduit (notamment en mathématiques et en langues vivantes) par une baise des
horaires en classe entiere et, éventuellement, un alégement corrdatif des programmes, contesté par
les enseignants concernés; soit, dans des disciplines plus spécifiques, notamment a caractére
expérimentd (SVT par exemple), les principaux de college doivent choisir entre un dédoublement
des classes, garant de la qudité d'un enseignement différencié, et un temps disponible pour les
dispositifs novateurs, travaux croisés ou parcours diversifiés,

Enfin, au-dela du dynamisme nécessaire des équipes enseignantes et de leur aptitude a dépasser une
conception individudiste du métier, la réussite de ces initiatives et éroitement dépendante de la
cgpacité d'impulson et d anticipation de la direction de I’ é&ablissement : faute d une préparation
auffisante, d’'un souci de formation des enseignants, d une clarification des enjeux (au besoin au
travers du projet d’ établissement), d’un pilotage, d une animation et d’ une coordination des équipes
impliguées dans les travaux interdisciplinaires, ces initiatives risquent de rapidement tourner court, ou
d étre abandonnées pour revenir a des dispositifs pédagogiques plus classiques.

En lycée et lycée professionnel

La plupart des observations qui viennent d’ ére formulées peuvent sans doute S gppliquer ala mise
en place des travaux personnels encadrés (TPE) en lycée. L’introduction de la réforme a é&é
favorisée par une implication plus effective des corps d'inspection, par une préparation attentive de
la pat de certains chefs d é@ablissements, souvent dans le cadre de I'élaboraion du projet
d établissement, enfin par un processus de mise en place par étapes (expérimentation, extenson sur
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des bases pédagogiques affermies, puis générdisation). Néanmoins, les réticences demeurent
nombreuses, notamment dans certaines disciplines, telles les langues vivantes ou les mathématiques.
Le poids de la «culture d' é&ablissement » se révéle encore lourd, les formations agpparaissent parfois
insuffisantes, les travaux en commun sur les gpproches interdisciplinaires restent rares, les
productions finales gardent trop souvent, comme on le reléve dans I académie de Nantes, la forme
de dossiers papier. Les chefs d éablissement mettent I'accent sur la lourdeur de I’ organisation
matéridle des TPE. Les enseignants soulignent les difficultés que rencontrent les éléves pour la
détermination des sujets, la recherche et le traitement de la documentation. Ce double handicap,
matérid et pédagogique, afreiné la généraisation de cette pratique, comme dle a pu rdentir celle de
I’ éducation civique, juridique et socide (ECJS).

Magreé les réticences d' une partie des enseignants de sciences économiques et sociades (SES),
I'ECJS S et néanmoins correctement implantée en lycée, comme la suite naturelle du dével oppement
de I’ éducation civique au collége. La représentation de cet enseignement reste encore souvent tres
traditionndle : il et confié prioritarement (85% a Montpdlier) aux ensagnants d histoire et
géographie €, plus secondairement, de SES. Il est en outre trop souvent encore dispensé de fagon
magistrale. Peu nombreux sont les enseignants qui organisent autour des themes abordés de
véritables débats argumentés avec les deves, conformément aux dispostions des ingructions
officdles

On peut estimer que I'ECJS et les TPE ont contribué de fagon décisive a favoriser I'autonomie des
éléves, adonner du sens aux gpprentissages, a encourager les enseignants dans le renouvellement de
leurs méthodes pédagogiques et a accorder un réle déerminant a la fonction documentaire dans les
établissements. L’ implication des responsables de CDI dans ces nouvelles pratiques pédagogiques,
le renouvellement des accés al’information, | enrichissement des fonds documentaires des centres de
documentation des établissements, sont des conditions nécessaires a la réussite des réformes.

Quant aux digpositifs d’aide individualisée, prévus notamment en classe de seconde, en frangais et
en mathématiques pour |’ essentid, ils fonctionnent en générad correctement, mais accusent les mémes
faiblesses que les dispositifs andogues du collége : manque d une réflexion didactique et d une
méthodologie appropriée, reprise de schémas de travail Uilisés en classe entiere, circonscription de
I'aide aux grandes disciplines «ingrumentaes ». S, donc, I'aide individudisée existe dans tous les
établissements, ele revient souvent a des travaux diriges supplémentaires par demi-groupes ou a des
«cours de rattrapage pour éeves étiquetés d'entrée de jeu comme faibles» (rapport
Montpellier). En conséquence, on observe encore trop souvent que la mise en place de cette aide
individualisée n’ empéche pas le maintien, voire la progresson du taux de redoublement al’issue dela
seconde.
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Le probleme se pose sans doute avec plus d' acuité encore dans I’ enseignement professionnd, ou le
nombre des déves en difficulté scolaire est plus important. On congtate toutefois que certaines
méthodes, lorsgu’ éles sont mises en cauvre par les enseignants, produisent de bons résultats : tutorat,
évauation et suivi personnalisés, démarches pédagogiques incluant des activités pratiques, €etc.
L’introduction au lycée professonnd des projets pluridisciplinaires a caractére professionnel
(PPCP) s et effectuée pardldement a celle des TPE dans les filieres généraes et technologiques.
Les PPCP ont suscité les mémes réticences que les dispositifs voisins du collége et du lycée,
notamment en raison du temps important de préparation et de concertation préaable qu'ils exigent
e, par suite, de la difficulté a concilier leur horaire annud et le service hebdomadaire dans la
discipline. Ils ont cependant trouvé leur place, méme sils peuvent souffrir parfois d'un exces
d ambition a1 d'une difficulté de financement. On condate surtout que I insuffisante concertation,
dans les LP, entre les enseignants des disciplines générdes et ceux des disciplines professonnelles,
nuit alarédisation d' objectifs pédagogiques communs.

L’ enseignement des langues vivantes

Le souci prioritaire de toutes les académies, conformément aux directives ministéridles, a condsté a
développer I’enssignement des langues vivantes dans le premier degré. A cette fin, I'académie
d Orléans-Tours a mis en place un dispositif particulier : d une part a éé congtitué un groupe de
pilotage, composé d'IA-1PR de langues, des IA-DSDEN, du directeur de I'lUFM et de I'l|EN-ET
de langues ; d’ autre part, un «groupe de travail académique pour I’ ensaignement des langues dans le
premier degré » a éé réuni son une périodicité réguliere.

Deés 1999-2000, dans un certain nombre d’ académies, prés de 90 % des éleves de CM2 avaient
recu un enseignement de langue vivante érangere (anglais pour 80 %). Les CM1, encore peu

concernés en 2000, I’ont éé dans les années suivantes (le taux de 95 % en CM1/CM2 a été par
exemple atteint a Montpellier dés I année 2001-2002).

Cet enseignement est en générd assuré a plus de 50 % (56 % a Orléans-Tours, 59 % a Montpdlier,
mais 43,6 % seulement aNice) par des maitres du premier degré apres une procedure d’ habilitation
dont la relaive exigence garantit la qudité des candidats retenus. Les autres intervenants sont des
enseignants du second degré (sur HSA), des assgtants étrangers et des intervenants extérieurs. Ces
derniers, encore nombreux, Sont rémunérés par les communes.

Il &ait trop t6t, a la date des observations, pour apprécier de maniére définitive les résultats de cette
politique et andyser les conditions de prise en charge au collége des ééves ayant recu un
enseignement de langues au CM2. Dans les académies de Montpellier et de Rennes, les seules ou ce
type de suivi est évoqué, les évauateurs relevent une médiocre continuité avec le college : lesdéves
initiés repartent la plupart du temps de zéro et perdent I’ avantage —trop Iéger— acquis en CM2. Le
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fossé entre débutants et norndébutants se comble en quelques semaines. De surcroit, on N’ observe
pas une continuité sysématique entre la langue enseignée a I'école primaire, dans le cas de
I'dlemand ou de I'espagnoal, et la premiére langue vivante choise massvement par les parents
d dévesal’entrée en sixieme: I'anglas.

Le second degré n'a pas fait I objet, sur cette question des langues vivantes, d’ une réflexion auss
gpprofondie que le premier degré. On voit seulement émerger, d' une académie a I’autre, trois
préoccupations :

— La raiondisation de I'offre des langues a fable effectif, au niveau du département et de
I’académie. On observe néanmoins que cette logique de rationalisation entre en contradiction
avec la volonté de maintenir une diversfication de I’ offre et d éviter la concentration sur une
premiére langue vivante unique, I’ anglais. Si I'offre, en régle générde, gppardit riche en lycée, par
le jeu des options, elle demeure pauvre en lycée professionnd : le développement delaLV2 en
LPest d'alleurs|’ objectif de certaines académies, comme celle de Montpellier.

— L’encouragement a I’ ouverture de sections européennes au collége comme au lycée, méme sl
semble souhaitable de pouvoir procéder a une évauation plus réguliere de leurs effets et de
velller a ce qudles n'aboutissent pas a la reconditution, par détournement, de filieres ou
« Classes de niveau ».

— La formation nécessaire des enseignants de langue a la pratique, désormais en voie de
généraisation, des dispostifs techniques élaborés dont ils peuvent disposer (sdles multimédia,
laboratoires de langues numériques).

1.3.3.L utilisation des TICE

L’ importance prise par les technologies de I'information et de la communication pour I’ enssignement
(TICE) dans le paysage scolaire et dans le renouvellement de la pédagogie a conduit toutes les
académies a faire de leur développement un des axes mgeurs de leur politique, quand il n'en
condtitue pas, comme a Poitiers, laclef de voite.

Quatre observations au moins se dégagent des expériences des diverses académies, tdles qu' dles
gpparaissent atravers les rgpports d’ évauation.
L’ équipement est variable selon les régions et les types d’ établissement

Tous les rapports soulignent la force de I’ engagement des collectivités territorides. L’ effort financier
consenti par les régions, les consails généraux et les communes, considérable, N'est pourtant pas
identique en tout point du territoire. Face a la Stuation privilégiée de I académie de Nantes, ou plus
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encore celle de Poitiers —caractérisée en 1999-2000 par un niveau d’ équipement exceptionnd (10,5
éléeves par micro-ordinateur en college contre 14,5 pour la moyenne francaise ; 4,3 contre 6,4 en
LEGT et 4,1 contre 4,8 en LP)—; d autres régions se révéent nettement moins favorisées.

En outre, il gpparait clairement, dans toutes les académies, que S les LP et les LEGT ont é&é les
mieux pourvus, les colléges I'ont é¢é sensblement moins, e les écoles primaires moins encore. A
I’ exception des LP, pour lesquels |’ ordinateur est souvent un outil indispensable de travail, ces choix
peuvent apparaitre paradoxaux, dans la mesure ou |’ enseignement du premier degré, qui possédait
une «culture informatique » dga solide et une réflexion dga ancienne sur I utilisation pédagogique du
multimédia, pouvait paraitre mieux préparé que celui du second degré a s approprier le nouve otil.

La disparité entre les régions et entre les éablissements s accentue encore S I’on considere, sur
I’ensemble des parcs techniques, la part des micro-ordinateurs connectés a Internet: 9,5 % en
college (Poitiers 22,6 %), 11,1% en LP (Poitiers31,3 %), 23,5% en LEGT. Ces chiffres,
toutefois, remontent a I’ année 2000. Les disparités et les retards tendent aujourd hui a se combler,
notamment dans le cadre des contrats de plan Etat-Région et du développement des réseaux haut
débit.

L’usage des TI CE est tres diversifié selon les disciplines

L’intégration des TICE dans les contenus ou les pratiques d' enseignement varie sdon les disciplines.
Pour les disciplines technologiques et professionnelles (production et services), I'informatique est un
outil de travail quotidien (modeleurs volumétriques, tableurs et tableurs graphiques, etc.) dont la
maitrise conditue I'objet méme de I'enseignement. Pour les sciences expérimentales (sciences
physiques, SVT) qui ont é&é les plus actives pour introduire des pratiques innovantes dans leur
enssignement, la findité et différente: I’ordinateur apporte une assistance a la rédisation des
activités expérimentaes (EXAO : expérimentation assistée par ordinateur). Pour les disciplines telles
que les lettres, I'higtoire et la géographie ou les mathématiques, 'usage est prioritairement
documentaire et de plus en plus pédagogique : le réseau Internet offre I’ accés aux sites et bases de
données, €, aL-dela, permet aux enseignants formés et compétents de congtruire leurs propres outils
pédagogiques avec les ressources du multimédia Cette pratique nouvelle sSest notamment
développée a Narntes, sous I'impulson des GRAF (groupes recherche action formation), un
dispostif académique qui repose sur quelques enseignants de la discipline invités a réfléchir a
I'intégration du multimédia dans les pratiques pédagogiques et a proposer a leurs collégues la
rédisation de séquences articul ées autour de ce nouvel outil.

L’enssignement des langues vivantes représente une variante spécifique de ce type d'usage :
I ordinateur permet de renouveer I’ enseignement de la langue, en recourant a des outils multimédias
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congtitués par |’ enseignant ou a des didacticiels édités. Sur ce point, I’ académie de Poitiers ainnové
en mettant en cauvre le projet ACADEME, qui vise a condtituer et exploiter en réseau, pour une
quinzaine d éablissements (lycées et colléges) une banque de modules audio téléchargeables pour
I é&ude des langues.

L e développement des TICE mérite de faire I’ objet d’ une évaluation approfondie

La spécificité des besoins, la diversité des usages e des findités, la variéé des pratiques (pratique
individuelle libre, pratique individudle guidée, pretique collective), rendent nécessaire une réflexion
renouvelée sur les pédagogies a mettre en cavre, et sur ce qudles induisent en mdiére
d équipement : puissance, liason ou non a Interngt, fonctionnement en réseau (au sein de
I" &ablissement ou entre plusieurs éablissements), salles spécifiques ou libre-acces, équipement des
CDl, viso-conférence, etc.

Or, méme dans des académies soucieuses d organiser et de maitriser le développement des TICE,

comme Lyon ou Orléans-Tours, la priorité a é&é donnée a I’ équipement, a la mise en réseau, au

développement de I’ Internet, a I’ assstance, a la formation et a la maintenance. Mais au-delad une
smple comptabilisation des équipements (enquéte nationde ETIC), le souci de I'évauation
qualitative et de I’ appréciation des résultats au regard des ambitions ou des objectifs ne Sest pas
encore manifesté. Nantes et Poitiers sont les seules académies a avoir décidé de mettre en place un

« Obsarvatoire académique de I’ usage des TICE », qui a pour mission de procéder a un bilan annuel

et de tenir un tableau de bord du développement des TICE dans I'académie, en privilégiant
I gpproche quditative plutbt que quantitative. Il ' est pas douteux qu’ une telle évaluation, dans toutes
les académies, se révélerait féconde et gpporterait a I’ échelon académique une vishilité globale des
divers dispositifs en place, de leur articulation et de leur usage, vishilité indispensable pour garantir la
cohérence de la politique mise en oauvre dans ce domaine.

Des difficultés persistent en matiere d’ assistance et de maintenance

Généreuses dans leurs dotations en équipements, les collectivités territoriales apparaissent surtout
comme des financeurs, digtributeurs de matérids. Financé par les régons, les départements ou les
communes, I'équipement des lycées, des colleges et des écoles Sest aind effectué souvent «a
marche forcée », sans que I’ indtitution éducative ait digposé du temps nécessaire pour se préparer a
assurer la securisation des systemes, | assistance et la maintenance techniques. Or, il apparait qu'ele
adu ma aassurer le suivi de ces dotations.

Sont en effet souvent Sgnaés par les évduaeurs les problemesliés al’ utilisation et ala maintenance
de ces équipements, en particulier «en raison de la faiblesse des moyens en ATOS, dont la gestion

reve du minigére de I'éducation nationade » (Orléans-Tours). Le recours au volontariat de
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« personnes-ressources » dans les éablissements (enseignants, aides-éducateurs) ne saurait
longtemps suffire a compenser le nombre réduit des apports extérieurs de personnels spécialisss.
Médgré la mise en place de digpostifs au niveau des académies, comme la CTA (cellule technique
académique) de Nantes, les problemes d’ assistance logicielle e de maintenance technique vont
croissant et sont a la mesure de I'extension du parc d'équipements. Nombre d’ établissements,
comme a Montpdlier, sont contraints de passer individuellement avec des entreprises privées des
contrats d entretien co(iteux.

Ce décdage entre I'importance de I'investissement des collectivités locaes et les capacités des
établissements a entretenir les matériels mis a leur disposition améne progressivement |es rectoras a
simpliquer davantage. C'est aind que cdui d Orléans-Tours a inscrit diverses mesures a son projet
académique afin de résoudre ce paradoxe d’ une manne technologique risquant, a peine tombée, de
devenir inutilisable ou peu utilisable : crégtion d'un centre d appel pour le dépannage a distance,
développement des «rdas assgance informetique de proximité» (RAIP), formation de 249
« ambassadeurs TICE » et de 216 administrateurs de réseaux pédagogiques.

Plus générdement, les autorités académiques tendent a « reprendre lamain » et s efforcent d’ assurer
d' une part un pilotage et une planification maitrisée d’ équipements correspondant & des besoins
identifiés ou a des projets pédagogiques, d autre part un meilleur suivi de ces équipements: dles
planifient leur mise en réseau locd et le déveoppement d' Internet, organisent I’ accompagnement
technique et pédagogique des enseignants et congtituent, pour mieux conduire leur action, des
ingtances de pilotage et d'assistance. C'est le cas a Poitiers, a travers la MATICE (mission
académique pour les TICE), comme auss a Nantes, avec la DATICE (déégeation académique aux
TICE) dont I’ action s gppuie sur la réflexion menée par un consail d orientation académique pour les
TICE.

Au-dela de ces difficultés d' assstance et de maintenance, les problémes qui subsistent ne sont pas
seulement techniques mais pédagogiques : ils concernent la maitrise et I gopropriation de | outil par
les ensaignants eux-mémes afin de le mettre au service de I’ enseignement proprement dit.

1.3.4.La communication et le dialogue avec les « usagers »

Aucune entité éducative ne peut se passer, aujourd hui, d’une politique de communication, et les
rapports avec «|’usager » congtituent un aspect non pas nouveau mais croissant de la vie des écoles
et des établissements.
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Cedt dans le premier degré qu'un vra travall en commun avec les parents e les partenaires
extérieurs semble le plus fréquent. Mais la quaité de ce patenariat dépend tres largement du
dynamisme et de I’ efficacité du directeur d' école, dont le rdle d’ animateur d’ une équipe pédagogique
et éducative dargie et déterminant.

A Rennes, on souligne que les parents sont plus présents dans le fonctionnement de I’ enseignement
privé que dans celui de I’enseignement public. S'ils sont acceptés dans ce dernier ¢'est souvent a
titre individudl plus qu'au titre de représentants d une fédération : « Ils ne sont de véritables
acteurs ni dans I’école ni dans le fonctionnement de la circonscription [...]. C'est une
différence avec les écoles privées, au sein desquelles la coopération des parents, du moins sur
le plan éducatif, et non pédagogique, est plus marguée. »

Dans le second degré, la distance entre les familles et |es éablissements est encore bien plus grande
qu ele ne I'est dans le premier degré. A I'heure oll I’on Sinquiéte tant des effets induits par la
présence désormais massive parmi la population scolaire des «nouveaux lycéens » et ol I’ on note
«un décalage croissant entre des équipes pédagogiques, aux méthodes assises et
expérimentées, et des éléeves[...] moins motivés peut-étre que leurs prédécesseurs | et préts aj
remettre en cause I’ exercice traditionnel de I’ autorité», force est de souligner la nécessité de
réduire les tensgons « par I’'instauration d’un véritable dialogue et, chaque fois que nécessaire,
par un échange d’ explications et des concessions réciproques » (Orléans-Tours).

On peut sinterroger par exemple —comme le font les évauateurs de cette derniére académie— sur les
«conditions dans lesquelles le nouveau bulletin trimestrid doit &re servi par les ensaignants ». Son
«rOle de suivi personndise, assigné par la réforme des colléges» est-il pleinement reconnu et
compris, tant par ceux qui le rédigent que par ceux qui le regoivent ?

De méme, on peut se demander g les projets d' éablissement, dont il est beaucoup question dans les
rapports d’ évaluation, sont connus des éeves et, hors des murs des colleges et des lycées, de leurs
parents et de I'ensemble des partenaires. Ne devraient-ils pas étre le premier matériau d' une
communication externe des éablissements ?

Des dléves dont les performances sont fortement corrédées al’ environnement économique et culturel
; des enseignants atachés a I'exercice traditionnd du métier et qui éprouvent de la difficulté a
appréhender leurs déves tels qu'ils sont ; des écoles et des établissements qui S efforcent de mettre
en cavre, de maniere inégae, des pratiques nouvelles dans la pédagogie comme dans leur
fonctionnement propre : telles sont sur le terrain les rédités du systéme éducatif.
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[l n’est sans doute pas inutile d’ observer, paral@ement, 1a maniére dont cette vie concréte de I’ Ecole
et prise en charge par ceux qui ont la responsabilité de I’ administrer et de I’ accompagner.

2.L'enseignement tel qu’il sadministre: le
pilotage du systeme

Apres avoir mis en lumiére, sous les trois angles des ééves, des enseignants et des établissements,
«les rédités du terrain », il convient d examiner maintenant comment, a travers |’ adminigration du
systeme, ces rédlités sont encadrées et animees.

Ce nécessaire pilotage du dispositif éducatif comporte trois dimensons au moins : adminigrative,
stratégique et pédagogique.

2.1. Le pilotage administratif : entreroutine et innovation

Il concerne, entre autres, I’ organisation et e fonctionnement des services académiques eux-mémes,
larégulaion de I’ offre de formation et la gestion des enseignants.

2.1.1.Lerole des services académiques et leur évolution

Pour tout ce qui reléve de la mise en cauvre de la politique éducative, et a I’ exception notable du
premier degré, il est de plus en plus admis que le rectorat est |e lieu de I'académie ou se condiruit et
s afirme la cohérence du systéme. De la déclinaison des orientations de la politique nationde al’ outil
de référence pour les projets d'établissement, |'action des services académiques doit donc étre
connue et comprise par les différents niveaux adminidratifs et traverser les découpages territoriaux
pour atteindre les établissements.

= 21.1.1. Unelente évolution des services académiques

Le recentrage de |'action des rectorats autour des éablissements, lieux de mise en cauvre de la
politique définie, implique une évolution des services adminidratifs et pédagogiques and qu'une
adaptation des espaces ou sinscrivent la concertation et I action. Aing, lalogique de projet renvoie
a des modes de management renouvel és dans un contexte de redéfinition desroles.
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Tres peu de rectorats ont atteint ce stade et tentent, avec I’ gppui d'une adminigtration traditionnelle,
de mettre en place de nouvelles dratégies. Pluseurs académies cependant initient de nouvelles
formes fonctionnelles par la création d'un pdle ou d’ une délégation regroupant certains services ou
missions du rectorat, ou encore sdlon d autres modalités.

L'académie de Poitiers avait ains pris I'initiative, a I'époque de |'observation, de créer une
«déégation générde a la vie pédagogique », avec pour objectif de réorienter le pilotage des
établissements scolaires en le centrant sur les préoccupations pédagogiques exprimées au sein du
projet académique et du projet d'établissement. Cette délégation comprenait cing pdles rdatifs ala
formation, la vie scolaire, I'évaduation, les enseignements professonnds initiaux et continus,
I'orientation. Lamission du délégué, couvrant latotdité du second degré, était de coordonner I'action
des différents pdles autour d'un plan annue danimation.

Orléans-Tours a, pour sa part, confié & un délégué aux questions pédagogiques la responsabilité du
pilotage de I'innovation. Celui-ci, avec le concours des corps territoriaux d'ingpection, coordonne un
projet académique d innovetion, développé au travers d’ un réseau qui en favorise |’ essaimage. || met
en place et anime des assises académiques de I’ innovation.

Le recteur de I’académie de Montpdlier s appuie, quant alui, sur une organisation bicéphae : d une
part un secrétaire général qui pilote les entités adminidratives, d autre part un directeur de la
pédagogie, par alleurs doyen du des IPR, qui coordonne, avec une équipe de dix collaborateurs,
I activité des ingpecteurs territoriaux.

= 21.1.2 Acteurs, territoires et politique éducative

La politique du recteur, traduite notamment par le projet académique, doit étre partagée a tous les
niveaux de la structure, qu'il S agisse des services ou des établissements. Pour entrer dans les faits et
ne pas demeurer incantatoire ou exécutée de maniére mécanique sans rédlle appropriation, cette
politique requiert un investissement a chague échelon de la chaine pédagogique et adminigtrative.

Or, entre les objectifs minigtériels et 1'éablissement, le volontarisme de I'académie a du ma atrouver
sa place. La connaissance de la politique académique et souvent proportionnelle au degré de
proximité administrative. Assez connue des équipes de direction des lycées, dle I'est moins des
colleges et beaucoup moins encore des écoles. Ce dernier condat est égdement lié a la faible part
accordée au premier degré dans les orientations académiques. Cette Situation, particuliérement nette
pour ce niveau d enseignement, met en évidence la difficulté de la diffuson et de I'application d'une
politique académique dont le mode d' élaboration n'a pas toujours fait appel aux acteurs.
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Si, sauf exception, cette politique est heureusement bien connue des services académiques, dlel’est
sensblement moins au niveau dépatementa. Méme g les recteurs associent de plus en plus
fortement les ingpecteurs d'académie, directeurs des services départementauix, a la définition et ala
mise en cawre de leur politique, ces derniers ressentent parfois des difficultés a se Stuer dans
I'organisation et surtout dans le fonctionnement de I’ académie.

Il n'a pas été facile de comprendre la place assignée, dans la démarche de politique académique, a
ce relais départementa : les responsables de tel secteur de la politique d'une ingpection académique
peuvent tres bien consdérer nN'avoir a se référer qu'a la politique nationale, sans avoir besoin d'une
déclinaison académique. Ce condtat des observateurs dans I'académie dAmiens traduit bien la
difficulté, plus ou moins profonde mais souvent condatée, liée a une certaine résistance des
départements devant lamise en cauvre d'une politique rectorae.

Dans I'académie d' Orléans-Tours, les ingpections académiques ont une organisation, ancienne et
traditionnelle, qui leur permet d'assurer le pilotage et le suivi du premier degré. En revanche, la
responsabilité des colléges, qui leur est impartie, ne Saccompagne pas actudllement, sauf exception,
dun dispogtif pédagogique toujours a la hauteur de cette responsabilité. La remarque peut
S appliquer a d’ autres académies et ne concerne pas que le champ pédagogique. La difficulté d' un
travall efficace avec les services des rectorats et fréquente, par exemple dans le domaine de
I’ orientation.

Ces difficultés sont une des raisons mgjeures qui ont conduit presgue tous les rectorats a la création
dun nouve échdon territorid infra- départementa qui permet une animation au plus prées du terrain :
le bassn, sur lequel on reviendra

2.1.2.Lareégulation del’ offre de formation sur un marché concurrentiel

L’ offre de formation dans une académie est multiple et engage divers acteurs. S sa part principae
est celle de I’enseignement public de I éducation nationde, que gerent les rectorats et les inspections
académiques, cette offre comprend également I’ enseignement privé, | gpprentissage, I’ enseignement
agricole et les maisons familiades rurdes, évoquées dans plusieurs ragpports. Comme le notent les
observateurs de I’ académie de Nantes, ou le poids de I’enseignement privé et consdérable, «le
pilotage des réseaux de formation initiale ne dépend pas du seul rectorat ». Les risques de
cette plurdité d acteurs sont ceux du surdimensionnement de |’ offre, de la concurrence stérile et de
la redondance, avec les conséquences qu'ele implique, financiéres (colt des dtructures) et
pédagogiques (problémes de taille critique).
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Les rapports d’ évaduation montrent que I’ évolution de la demande éducative entre ces différentes
offres d’ enseignement n'est guere maitrisée et qu'a cet égard les autorités académiques se trouvent
davantage dans une position de congtat que dans une attitude active. Encore convient-il de distinguer
diverses Stuations.

Une de ces situations observées est celle de I’ échange équilibré. Elle concerne I’ académie de Rennes
ou, plus encore qu'a Nantes, la part de |’ enseignement privé catholique est tres élevée. Le rapport
d évauation de cette académie dresse le tableau d'une grande mohilité des publics scolares,
mobilité marquée par un équilibre des flux qui Sentrecroisent, d'un systeme a l'autre : « Entre
6 000 et 7000 éleves passent chaque année du public versle privé et un nombre sensiblement
équivalent du privé vers le public ». Cette perméabilité croissante explique le « souci de fidéliser,
des que possible, une clientele qu'on juge et qu'on sait de plus en plus consumériste et de
moins en moins attachée aux valeurs de I’une ou I’ autre école. » 1l en résulte de plus en plus,
dans le premier degré, des dsratégies d accueil de proximité ou de mise en place de RPI, ces
dratégies sinscrivant, il est vra, « davantage dans le contexte de la compétition entre I’ école
publigue et I'école privée que dans le cadre du développement dune Véritable
intercommunalité. »

S les flux de passage d'un réseau a I’autre sont numériquement équilibrés, c'est auss parce que
I’ ensaignement priveé sous contrat a su modifier ses stratégies de positionnement, en jouant désormais
la carte de I’ enseignement professonnel et des poursuites d’ éudes en lycée, notamment par le biais
des sections de techniciens supérieurs.

S agissant de créneaux auss concurrentiels que celui des filieres professonndles, cette Sratégie de
positionnement a nécessairement, en matiere de régulation des offres de formation, des effets qui

viennent se cumuler avec ceux de la culture du «particularisme d’ éablissement », comme le montre
I'exemple d'un lycée professonnd cité par les inspections générades: «La logique de
I établissement est clairement celle d’ une concurrence systématique entre les deux systemes :
a toute offre de formation du privé doit correspondre une offre du public. »

Une seconde Situation est caractérisée par une faible réactivité de I’ éducation nationde. Elle a éé
observée dans I’ académie de Poaitiers, a propos des formations en aternance, I’ apprentissage étant
un mode de formation tres ancré en Poitou- Charentes et qui bénéficie depuis longtemps du soutien
actif de la Région. Les évauateurs se sont pose la question de la complémentarité ou de la
concurrence de I’ gpprentissage avec les formations dispensées dans les lycées professonnds ou

dans les lycées agricoles. Ces derniers scolarisent pres de 30 % des enfants d’ exploitants agricoles
mais sont, de leur coté, concurrencés par le réseau particulierement dense des maisons familiaes
rurales qui proposent des formations en alternance & partir de la classe de 4°™. L’ é&ude arévélé une

- 40 -



adaptation croissante des formations en apprentissage aux demandes des publics qu' élles attirent :
« L’ apprentissage est de moins en moins considéré comme destiné a la préparation d’un seul
diplome. D’ores et dg§a, un quart des inscrits en BEP et un tiers de ceux qui escomptent
obtenir un baccalauréat professionnel poursuivent leur cursus dans cette filiere» Face ala
«suprématie des CFA », le seul terrain que la politique académique envisage de reconquérir est
celui des CAP désormais trés mgoritairement (62 %) préparés hors statut scolaire et a plus de 45 %
en apprentissage.

Une troiséme dtuaion enfin fat gpparditre une rdative fragilité de I’ éucation nationde devant la
rédité de la concurrence. Paradoxe intéressant, cet I'académie  d Amiens
—académie ou la pat de I'enseignement privé, de I'enseignement agricole et des formations en
dternance et relativement faible— qui fournit cet éclairage. Des signes de fracture possible sont
apparus a la misson d évauation. De plus en plus de familles, qui « attendent de I’ école qu’elle
soit pour leurs enfants un ascenseur social que I’ école publique ne leur parait plus ére | ...]
marquent, par leurs choix alternatifs aux cursus de I’éducation nationale, leurs doutes
Ccroissants.»

Parmi ces choix dterndifs, outre cdui de I’ enseignement privé catholique figurent désormais : cdui
des enseignements agricoles qui ont accru leurs effectifs de 2 a 3% tous les ans de 1990 a 1999,
I'atrait des maisons familides rurdes expliquant largement cette hausse -la misson sgnde que les
ensaignements dits agricoles jouent désormais « un réle de fait bien au-dela de la formation des
compétences requises par ce secteur d activité»— ; cdui auss de |’ gpprentissage qui, bien que
peu développé en Picardie, connait une progression suffisamment sensible pour que les responsables
de I'ensaignement professonnd en lycée percoivent le phénoméne «comme ayant des
conséquences négatives sur le cursus de certains de leurs éleves» e comme facteur de
déstabilisation.

On mesure en tout cas, atravers ces trois exemples, les limites du pilotage par une autorité rectorae
qui ne maitrise pas la globdité de |’ offre de formation, et les difficultés de sarégulation.
2.1.3.La gestion des enseignants par les services

= 2.1.3.1. Une gestion complexe de moyens d’ enseignement sensiblement accrus

Les moyens disponibles

Les comparaisons que permettent les différents rapports ne font pas apparaitre de disparités criantes
entre les académies, méme 9 les Stuaions varient d une région a I’ autre au bénéfice des espaces
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ruraux, gros consommateurs de moyens. En outre, il et difficile d' éablir un lien direct entre les
performances d’ une académie & les moyens dont dle dispose - encore qu’ une académie comme
Limoges, classée parmi les plus performantes au regard de la scolarisation des 15-19 ans et du taux
de réussite au baccdauréet, bénéficie a la fois d'un P/E deveé dans le premier degré et d'un H/E
confortable dans le second degré.

Comme sur I’ensemble du territoire nationd, le potertid de I’enssignement du premier degré s est
trouvé globaement renforceé au cours des dernieres années dans les académies évaluées. 1l en vade
méme, sur la durée, pour |’ enseignement des colléges et des lycées : le potentiel dont disposent les
académies s et progressivement enrichi (traduction logique de I’ effort nationa accompli). De plus, la
quaification Sest dle auss —sur le papier du moins— sensiblement amdiorée. A Orléans-Tours, par
exemple, on constate une baisse considérable du nombre de PEGC, un doublement du nombre des
agrégés, un doublement auss de celui des certifiés,

La nature des moyens disponibles N’ est pas sans conséquences. Aing, a Limoges, on remarque que
la diminution du nombre des enssignants bivaents, liée aux départs croissats des PEGC, va
conduire a développer les services partagés entre les petits établissements, ce qui met en cause la
dabilité des enseignants, la cohésion des équipes et |’engagement dans une politique de projet
d éablissement. Elle rend plus compliquée, égdement, la gestion du remplacement. L’idée de
CAPES bivadents vient dors assez naturellement a |’ esprit.

La répartition des moyens

Les dotations en moyens d’ enseignement, telles qu’ elles sont attribuées aux lycées par les rectorats
et aux colléges par les ingpections académiques, sont calculées suivant des méthodes qui varient dans
I’espace et dans le temps. Selon les académies éudiées, les services s appuient sur le nombre
d éléves ou sur celui des structures. La premiere méthode, dite du H/E, est la plus usitée. La
seconde - fondée sur le colt de la structure - permet un controle plus drict de I’ utilisation des
moyens, mais dle remet en cause la globdisation et tend a réduire la marge d' autonomie des
éablissements.

La question des moyens de remplacement

Cette quegtion de la suppléance des enseignants absents est souvent évoquée. Nulle part dle ne
trouve de solutions complétement satisfai santes.

Aing, dans une académie comme Lyon, on note qu’en raison d’ une augmentation de | absentéisme
ensaignart, la continuité du service est de plus en plus difficile a assurer. Dans le premier degré, le
nombre de jours d'absence a augmenté de 18,2 % en quatre ans. Pardldement, le taux de
remplacement Sest dégradé. Dans le second degré, ou le taux de remplacement des absences
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supérieures a quinze jours (en deca, le remplacement reléve du chef d' éablissement dans le cadre de
I’enveloppe d’'HSE dont il dispose a cet effet) et de 80 %, le potentiel de personnels remplacants
ne suffit généralement pas a répondre a toutes les demandes des établissements. En effet, il setrouve
rapidement mobilisé sur des postes al’ année, ce qui réduit d' autant la ressource humaine disponible.

La déperdition des heures d’' enseignement dues aux ééves peut trouver d autres causes. Elle est
pafois le fat d'initiatives de I adminigration académique dle-méme: effet cumulatif de lanominetion
tardive de certains enseignants, des stages de formation externes, de la convocation des enseignants
a diverses réunions sur le temps scolaire, des opérations d’ orientation effectuées sur ce méme temps
d enseignement, de la préparation e de la correction des examens, e€fc. Les évauaeurs de
I’académie de Créteil, qui signalent ces phénomeénes, rappellent a juste titre combien le temps effectif
dingtruction et d' apprentissage est pourtant, tout particulieérement dans ce type d' académie, un
facteur bien éabli de laréussite scolaire.

En fait, le remplacement des enseignants demeure pour les académies une pratique gestionnaire sans
vraie préoccupation pédagogique ni grand souci de I’ égalité devant | acces au savoir (assurer atous
les déves laméme « quantité d' enseignement »).

= 21.3.2. Uneadministration des personnels encore traditionnelle

L e recrutement des enseignants

On n'évoquerapasici I’enseignement prive, qui dispose d’ une procédure de recrutement particuliere
puisque le chef d établissement choisit en principe les membres de I’ équipe éducative (en rédité cette
possibilité reste fortement contrainte par le réle que joue la « commission de I’emploi »).

Dans |’ enseignement public, le mode de recrutement demeure tres traditionne. Une initictive originde
en Poitou-Charentes mérite pourtant d’ ére signalée. Tandis que la Région adoptait, en juin 1999, un
projet «Poitou-Charentes 2010 », le rectorat a daboré, en liaison avec ele, un document intitulé
«Lycée 2010 ». Il y est question des ensaignants : « Un référentiel du métier doit étre établi et la
motivation doit ére mieux prise en compte lors du recrutement. La connaissance de
I’entreprise doit étre développée par des stages a intervalles réguliers. » On ne semble guere
toutefois avoir dépasse le sade de I’intention. |1 N’ et pas dit, en tout cas, comment on a pu concilier
cesintentions avec les régles habituelles de la gestion des personnds.

Un probleme particulier et évoqué, qui concerne le premier degré : celui du calibrage des concours

de recrutement. Aing, aLyon, ol le nombre de candidats au concours de professeurs des écoles est
satisfaisant, cette bonne sélectivité, garante de la qualité des recrutements, ne traduit pas une bonne
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adéguation aux besoins : il faut en effet recourir assez largement au recrutement sur lige
complémentaire. La Stuation de Lyon n'arien d un casisolé.



L' accuelil

Sl varie d'une académie a I'autre, des marges de progression possible subsistent partout. On ne
retiendra qu'un exemple : a leur arrivée dans |’ académie d Amiens, les ensaignants recoivent une
publication qui leur fournit des renseignements pratiques ; mais ce n'est pas suffisant pour une
académie qui accuellle de nombreux jeunes enseignants qu’ elle a ensuite du ma a garder.

= 2.1.3.3. Destentatives de moder nisation

Bien qu'dle at &é marquée, au cours des derniéres années, par la déconcentration du mouvement
nationd, la gestion des ensaignants demeure largement traditionnelle. Elle tente cependant d' évoluer,
en paticulier dans le domaine de la prévison et dans celui de laqudité.

Le besoin d’'une gestion prévisionnelle

Le souci d'une gestion prévisonnelle des enseignants est d' autant plus présent que les perspectives
démographiques y poussent. Il sagit de préparer le remplacement des départs massifs de
professeurs des écoles et du second degré au cours des années a venir et, pour certaines académies,
de répondre a une forte rotation des personnels.

Dans le premier degré, on se préoccupe bien sir du recrutement des nouveaux professeurs des
€écoles appelés aremplacer les départs a la retraite des générations d aprés-guerre. Maislaprévison
demeure pour le moment fragile &, comme on I’a vu, le calibrage des recrutements n'est pas
toujours satisfai sant.

Dans le second degré, la direction ministérielle concernée (la DPE) travaille de maniere approfondie
sur cette question. Pour que les rectorats soient en mesure de didoguer utilement avec ce niveau
nationd, il conviendraqu'’ils renforcent leurs services " éudes et prospectives'. Une académie comme
Orléans-Tours, par exemple, S en préoccupe.

L’ objectif serait de passer d’ une pure gestion a un véritable pilotage. Tel et pas encore le cas, S
I’on en juge par I’ augmentation déja évoquée des recours aux listes complémentaires du concours de
recrutement de professeurs des écoles ou, dans certaines académies, de la part des moyens ouverts
en surnombre.

Versune gestion qualitative ?

L’ objectif d' une gestion qudlitetive est de rechercher une meilleure adéquation des personnes auix
postes a pourvoir.
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Pour I"heure, on en est encore loin. Les évauateurs de I’ académie de Nantes citent I’ exemple d’ une
école rurade «ou les hasards du baréme ont conduit a un renouvellement total de I’ équipe
pédagogique a une seule rentrée alors qu’ un mouvement étalé sur trois ou méme simplement
deux années aurait permis d assurer une meilleure continuité des projets. » Les expériencesen
sont a leurs premiers babutiements. Celles menées sur les postes & exigences particulieres (PEP)
condtituent le principa point de référence, mais cette valorisation de certains postes, comme dans
I’académie de Lyon, ne permet pas de répondre de maniere suffisante aux probléemes.

Des initiatives se rencontrent, en particulier dans I’ académie de Poitiers qui ainscrit dans son projet,
comme priorité académique, une gestion quditative de proximité : « Améiorer la gestion qudlitative
des enseignants dans |a perspective d’ une meilleure adéquation postes/personnels. »

Il S agit, pour cette académie, de passer d' un systeme fermé de gestion (dont le fonctionnement des
CAPA donne la melleure illugtration) a un systéme ouvert qui dépasserait une gestion administrative
et comptable pour préter davantage attention aux individus. Quelques grands axes ont &é définis :
organiser une gedion anticipée des emplois et des compéences, faciliter I'ingdlation dans
I’ académie de tout nouveau personnd, prévoir une aide a tout personnel en difficulté et développer la
politique de formation.

Actudlement coexistent dans cette académie des pratiques encore traditionndles et des méthodes
plus conformes al’ esprit de ce projet : démarches participatives, tutorat. ..

Au total on peut dire que le souci de la gestion des ressources humaines, affirmé depuis des années
maintenant, n’a pas encore débouché sur de grandes mutations et que cette gestion reste marquée
par une forte rigidité : une logique des moyens plus qu’ une logique des besoins, ou, a fortiori, une
logique des réaultats. Aller au-dela des quelques aménagements évoqués exigerait une révison
fondamentale des critéres d’ affectation et de promotion, méme s des actions a la marge sont depuis
toujours possibles pour prendre en compte des ééments qualitatifs dans les déroulements de carriere
(inscription sur ligtes d gptitude, notamment). Pour |'heure, le principa critere demeure cdlui de
I’ancienneté. Pour gérer autrement les affectations, les mutations et les carriéres, il reste encore, a
I évidence, beaucoup de pesanteurs a surmonter.

2.2. Le pilotage stratégique : nouveaux instruments,
nouvelles pratiques
Le pilotage dratégique s appuie principaement sur la définition et la mise en cawvre d'un projet

académique, sur un réaménagement du territoire éducatif atravers|’ingauration de bassns, enfin sur
le développement du partenariat dans la conduite de I’ action.
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2.2.1. Les projets académiques et leur impact

La notion méme de projet académique est arrivée longtemps apres celle de projet d’ établissement.
L’identité des mots ne doit d'ailleurs pas conduire a des confusions. Lorsqu’il concerne une entité
éducative de base (école ou éablissement), le projet a le sens de «plan d'action» rdatif a une
Stuation précise ; le projet académique, lui, prend le sens plus large de « palitique ».

Fortement encouragé par le ministére, ce dernier doit permettre aux académies de définir une
sratégie qui leur soit propre et, bien évidemment, d' associer I’ensemble des acteurs (services,

établissements et écoles) a sa mise en cauvre. Au moment des enquétes, une seule des académies
observées ne s éait pas encore dotée d’ un tel outil. C'est sur la base de ces projets que se fonde en
principe la démarche de contractudisation engagée au cours des dernieres années entre les
académies et les services centraux. Cette démarche est toutefois peu prégnante dans les rapports
compte tenu de la péiode a laguelle les évauations ont éé rédisées. Dans plusieurs académies
néanmoins (Lyon, Paitiers...), le projet sert de support au didlogue avec I'adminigtration centrale.

= 2211 Unedaboration solitaire ou en cerclerestreint

Dans toutes |es académies observees, I’ daboration du projet s est faite al’initiative du recteur, sur la
base des ingtructions ministéridles.

A Limoges, « I'éaboration de la stratégie académique a reposé sur une volonté o’ impliquer les
acteurs de terrain: une cellule académique a recuellli les résultats d' une réflexion des
établissements, de groupes de travail et des partenaires qui ont souhaité y participer ; puis, a
la suite d'un séminaire académique, des fiches-actions ont été réalisées. » Mais presque
partout, au moins dans un premier temps, ces projets ont éé préparés en cercle restreint, dans
I’ entourage des collaborateurs proches du recteur. A Lyon, le « mode d’ éaboration peut étre
qualifié de centralisé, en ce sens que I’esquisse du projet est constamment restée sous le
contrdle du recteur, sans que les établissements aient été consultés ou que les choix aient fait
I’objet de débats préalables». Le projet a éé rédigé par «un groupe d'une dizaine de
personnes. » A Montpellier, le recteur a amorcé une nouvelle réflexion en 1999, a partir o abord
d'un groupe restreint qui a déterminé les thémes de réflexion, puis en s appuyant sur des équipes
(professeurs, ingpecteurs, chefs d' éablissement) chargées d’ @aborer des diagnostics et les grandes
stratégies académiques.

= 2.2.1.2. Unepertinenceinégale des contenus

L es projets académiques méritent d’ étre appréciés, notamment, sur labase de :
— leur conformité aux orientations nationaes;

- 47 -



— leur adaptation aux spécificités de I’ environnement économique, socid, culturd delarégion;
— l'adéguation entre leurs objectifs et le diagnodtic de la Stuation du systéme éducatif de
I académie.

Sur le premier point, la lecture des rapports montre que tous les projets académiques déclinent, en
bonne conformité hiérarchique, les orientations nationales. On peut méme se demander S |e poids de
cette conformité n' &ouffe pas I'origindité e méme g, entre la politique minigtérielle et les projets
d’ éablissement, le projet academique arédlement sa place, son utilité, salégitimité.

Sur le deuxieme point, les rgpports sont générdement peu disarts, sauf ceux de Limoges et de
Poitiers, qui estiment que I’ environnement régiond est bien pris en compte.

Sur le troiséme, les observations sont plus nombreuses. Souvent, le diagnostic est jugé bon et le
choix des objectifs pertinent. A Limoges, on note que les orientations retenues «répondent bien
aux gpécificités d'une région rurale» ; a Poitiers, qu'il et fondé sur un « diagnostic sans
concession », qu'il « focalise I attention et les énergies sur un certain nombre de questions
cruciales dans I'académie », qu'il est adapté aux « réalités locales en tenant compte de leurs
specificités économiques, sociales et culturelles. »

A Amiens, les évauateurs émettent un jugement plus nuancé. Ils estiment que « les problémes
majeurs paraissent bien cernés », mais regrettent qu'il manque certaines andyses, « par exemple
sur le poids des structures scolaires existantes, sur I’orientation des éléeves ou sur les
défaillances de I’animation pédagogique ». A Lyon, ils reprennent & leur compte le jugement
d acteurs de terrain, pour qui le projet académique est « I’ énumération d’ objectifs trés généraux
doublonnant les orientations ministérielles» e qui auraient préféré « | affichage d une
hiérarchisation, assortie d’un calendrier, de quelques priorités précises correspondant mieux a
la spécificité de I’académie ». De la méme maniére, les évduateurs de Rennes estiment que « ce
projet appelle un prolongement qui prendrait la forme d'un programme d actions
hiérarchisant les priorités, identifiant précisément les difficultés et contraintes propres a
I"académie, fixant des objectifs précis et un calendrier de travail ».

= 22.1.3. Uneméconnaissance dela part desacteursdeterrain

Dans la plupart des académies, des efforts, parfois importants, ont été faits pour diffuser le projet
aupres des acteurs concernés avec, dans bien des cas, une forte implication personnelle du recteur.
Aingd, a Limoges, le projet «a été largement diffusé en janvier 1999, au sein du systéme
éducatif comme aupreés des partenaires qui y font volontiers référence. Un résumé de quatre
pages a été joint aux bulletins de salaire des personnels » et « la stratégie académique fait
I’objet d'un suivi académique structuré ». A Lyon, «une fois le projet arrété par le recteur,
des opérations d'information ont éé lancées en direction des services administratifs, des
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corps d'ingpection et des chefs d établissement dans le cadre de réunions de bassin de
formation. » A Montpdllier, « le programme académique d’ action apparait généralement, aux
yeux des chefs d établissement, comme lisible, clair, normé. lls le considérent comme
suffisamment large et général pour n'avoir aucune difficulté a y inscrire le projet
d établissement et le trouvent en adéquation avec leurs propres préoccupations ou
difficultés. »

Cette derniére situation n'est toutefois pas la régle. En dépit des efforts de diffusion, les inspecteurs
généraux ont souvent congaté, lors de leurs vidtes et entretiens, que le projet académique reste
insuffisamment connu et qu'il joue rarement son réle de charte commune pour I action. A Orléans-
Tours, «les acteurs de terrain, sans ignorer le projet, n'en connaissent pas précisément le
contenu ». A Poitiers, « les chefs d’ établissement, en dépit d’ une présentation du projet par le
recteur lui-méme au cours des réunions organisées dans les bassins, en ont une connaissance
variable [..] ; les personnels, enseignants ou non, n'en ont le plus souvent pas entendu

parler ». Ailleurs encore, « les acteurs de base n’en avaient généralement pas entendu parler,
les cadres intermédiaires ne faisant pas la distinction entre contenu d'un tel projet et

messages ordinaires des réunions de rentrée. »

= 22.1.4. Une faible cohérence entre les différents étages de la politique de
proj et

L’image d'un dispogtif cohérent, en poupées russes, qui ferait du projet académique une déclinaison
régionde de la politique nationale, puis des projets de circonscriptions, d’ écoles et d’ établissements,
la déclinaison locde de la dtratégie académique, n'est qu’une vison toute théorique. Dans les faits,
I'impact du projet académique reste faible - y compris, parfois, sur les politiques académiques dles-
mémes.

Cet impact est faible d’abord sur les politiques départemental es

S les|A sont évidemment bien informés du projet académique, ils ne semblent pas en infléchir pour
autant Sgnificativement leur politique départementae. |l semble & cet égard que le projet académique
soit un révélateur des problémes dga abordés de postionnement des |IA dans une politique
académique. Aind, a Limoges, « le recteur cherche a associer les inspecteurs d’ académie a la
politique académique. [...] Malgré cet effort de clarification, les inspecteurs d’académie
ressentent —et expriment— une difficulté a se situer dans I’ organisation académique, a situer
leurs responsabilités actuelles et leurs dél égations. »
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Il I'est auss sur les projets d’ établissement

Le projet académique a globdement peu d effets sur les projets des éablissements, notamment
parce qu'il y est générdement insuffisamment connu. Aind, a Amiens, « de toute évidence, il n'a
pas été dans I’ intention des responsables des établissements de reconsidérer ou d’ élaborer un
projet d établissement a partir des considérations du projet académique : la filiation ou au
moins la dialectique ne sont pas percues». A Lyon, « dans le second degré, les objectifs de
I’académie ne viennent guére, pour |'instant, nourrir ou méme influencer ceux de
I’ établissement ». A Orléans-Tours, «les établissements mettent en cauvre leur politique,
lorsgu’ elle est formalisée dans le cadre d’ un projet d’ établissement, sur la base d’ objectifs qui
ne correspondent que trés rarement aux orientations du projet académique. »

Il I’ est davantage encore sur les projets de circonscription et les projets d’ école

Les IEN ne se sentent guére engagés par le projet académique. A Limoges, «les inspecteurs du
premier degré sont peu impliqués dans la mise en cauvre des opérations académiques. |ls évoquent
rarement la stratégie académique et se référent naturellement & sa traduction départementale ». A
Rennes, les projets de circonscription singpirent plutdt des orientations nationdes, et les IEN
déeclarent que le projet académique n’a pas influence le projet de circonscription (qQui préexidtait).
Dans ces conditions, il est peu ou pas connu des écoles. Les projets d’ école ne I’ évoquent donc pas.
A Limoges, «les écoles Stuent davantage leur action par rapport aux priorités nationales, ou tout
smplement sans référence explicite autre que la tradition et leur expérience propre. » A Lyon non
plus, les écoles n'ont pas une rédle connaissance du projet académique, «ce qui ne saurait
surprendre tant il est vra que, comme souvent, la partie du projet consacrée a ce niveau
d enseignement et faible. »

= 2215 Desinterrogations qui subsistent

Les évauateurs n’ ont pas manqué de repérer deux problémes complémentaires.

Le premier est celui del’ articulation des objectifs

Quelques rapports posent la question - qui et peut-ére I'une des difficultés crucides de tout
pilotage d’ une organisation complexe par une palitique de projet - de I’ articulation entre les différents
niveaux d éaboration de projets et, par consequent, de I’ articulation des projets eux-mémes et du
degré de dépendance entre palitique nationale, projet académique, projet départemental, projet de
circonscription, projet d’ éablissement, projet ZEP, projet d' école ; on pourrait y gouter d'allleurs
les multiples projets liés aux politiques éducatives locaes.
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Le second probleme est celui de I’ insertion du projet au sein d’' une logique hiérarchique

La question et cdle de I articulaion entre le niveau nationd et e niveau académique e, au-dela, de
la légitimité méme de la démarche. Elle est parfaitement posée par les évduateurs de |’ académie de
Rennes : « L’expérience de Rennes, comme celle d’autres académies, montre que le réle
spécifique d un projet académique, entre politique nationale et projets d’ établissement (ou de
bassin), ne va pas de soi. Le projet académique court le risque de n’' apparaitre que comme la
déclinaison des priorités nationales, faiblement articulée avec les spécificités régionales, le
projet d'établissement venant a son tour paraphraser le projet académique: logique
descendante peu compatible avec une authentique démarche de projet. »

Pour I'heure, en tout cas, en raison sans doute de ses ambiguités comme des obstacles qu'ele
rencontre, et en dépit de I'énorme investissement qu'elle a exigé de la part des académies, la
démarche du projet académique N’ est pas véritablement entrée dans les maaurs.

2.2.2. La politique des bassins

Le besoin dun niveau intermédiaire entre cdui de |’ académie et cdui des établissements a presque
partout conduit ala créetion de bassins. Apparu il y aune quinzaine d années al’initiative de certains
recteurs, mais situé en principe hors de la hiérarchie académique, cet échelon infra- départemental
doit permettre le travail de proximité nécessaire au développement d’'une politique éducative
cohérente.

= 222.1. Unegéographiequi secherche

Le découpage du territoire académique en bassns fut partout une opération complexe ; dans
plusieurs cas, ce découpage a évolué dans le temps.

Les critéres retenus sont variables

— Les bassins peuvent étre calqués sur les parcours possibles des déves, comme dans |’ académie
de Lyon, ou ils sont de taille tres inégale et parfois volontairement non homogeénes. |ls peuvent
comprendre un grand lycée doté de classes préparatoires, sur un espace géographique qui
regroupe I'ensemble des formations de proximité permettant & un déeve entrant au CP d' dler vers
des formations de niveau BTS.

— s peuvent, comme dans I’académie de Limoges, correspondre aux ddtricts. Il a en effet éé
possible, dans cette académie, de recouvrir mgjoritairement les didtricts existants. L’intégration
du premier degré sen trouve facilitée et permet de privilégier la réflexion inter-niveaux.
L’ expérience limousine éait toutefois trop récente lors de |’ observation pour que I’ effet de ce
choix puisse étre mesuré.
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Ladifficulté géographique est prégnante dans les zones urbaines. Entre un découpage artificid de ces
grands centres ou leur intégration dans un unique bassn, il ne semble pas se dégager de solution
satisfaisante. Une taille excessve est un frein ala concertation, objectif souvent premier des bassns;
une taille trop restreinte, inversement, exclut certains éablissements gppartenant pourtant a la zone
réelle de parcours des éeves.

= 22.2.2. Desmissionsagéométrievariable

La mise en place des bassins a conduit les académies a en faire |’ espace gpproprié d’ une réflexion
aur les pratiques pédagogiques et la mutuaisation des expériences. La présence, dans un méme
bassn, d éablissements de nature différente (colleges, LEGT, LP) favorise les échanges de
pratiques et, en amenant les équipes éducatives a prendre conscience de cette hétérogénéité, les
incite atravailler plus efficacement pour en limiter les effets.

Dans I'académie de Rennes, ou une tradition de cloisonnement marqué entre les inspections
académiques et le rectorat isole fortement le premier et le second degré, le bassin et considéré
comme un lieu privilégié de lamise en place du projet academique.

Ce 0uci de liaison entre le bassin et la mise en oauvre du projet academique est largement présent
dans les académies. Déclarés lieux de réflexion et de propostions collectives, les bassns recoivent
ou se choisissent en outre d autres missions tres variables :

— participation al'daboration de la carte locae des formations ;

— lidsonsinter-cydes (souvent limitées aux niveaux colléges-lycées et lycées-post bac) ;

— didogue et information sur I'actudité pédagogique et inditutionnelle ;

— gedtion des remplacemerns.

Sur la premiére de ces missons, certains rapporteurs soulignent le faible role du bassn comme lieu
d émergence d'une demande coordonnée : la plupart du temps, I'éaboration de la carte des
formations et des options passe encore par un didogue direct entre rectorats et établissements.

= 2.22.3.Un pilotage délicat

Les bassns semblent faire I’ objet d'un double pilotage, rectord et départementd : rectora par les
commandes directes des conselllers techniques des recteurs, départemental par la place qu'y prend
I'inspecteur d'académie.

Lacompétence de ce dernier sur ce digpositif infra- départemental pourrait sembler dler de soi : 9 les
ingpecteurs d' académie ne suivent pas les bassing, ils perdent la un contact important avec les
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enseignements du second degré. La question est cependant plus complexe. Souvent smplement
«invités» aux réunions au stade initia des bassins, les ingpecteurs d’ académie tendent maintenant a
occuper un role plus hiérarchique, voire a piloter directement le dispostif. Cette atitude, qui leur
permet de prendre rédlement place dans le fonctionnement globa du second degré, peut auss
éouffer I'initiative et le fonctionnement des bassins. « Lorsque les IA-DSDEN se réservent le
pilotage », condatent les évauateurs de I'académie de Nantes, «le dispositif grippe». Une
certaine autonomie de réflexion leur semble nécessaire pour que le bassin puisse condituer une unité
detravall pédagogique efficace.

Quant aux modes d' animation, ils sont variables : co-animation par trois chefs d' éablissement issus
des trois grandes familles d éablissement (LEGT, LP, collége) ou animateur unique, €u ou chois
parmi les chefs d' éablissement.

= 2224 Unestructureen devenir

Espace d’ échanges et de propositions, le bassin est maintenant présent dans |’ organisation et surtout
dans le fonctionnement du systéme. Il n'a cependant pas encore véritablement trouvé sa place. Des
guestions subsistent, qui ne sont pas spécifiques atdle ou telle académie. Elles résultent en partie de
I absence de choix et de cadrages clairs de la part de I’ auttorité ministérielle et gppellent a ce titre une
réponse nationae.

A travers plusieurs exemples académicues, en effet, on mesure ala fois I’ intérét de I’ existence d' une
telle sructure infra-départementale, mais auss sa fragilité et ses ambiguités. Le bassn es-il un lieu
d expérimentation et de confrontation partagé par des éablissements autonomes, ou le relais de la
politique nationale et du projet académique ? Son dynamisme n'est-il pas, d' autre part, éroitement
dépendant de la personndité de son coordonnateur ? de la participation des corps d'ingpection
pédagogique ? de la formation des équipes éducatives ? En outre, S le bassin n' et pas censé étre un
échelon supplémentaire de gestion, la digtinction n'est pas, dans certains cas, facile a éablir : onavu
que les bassins peuvent jouer parfois un role pour I'éaboration de la carte des formations ou la
gestion des remplacements. Enfin, leur fonctionnement actud parait souffrir de deux faiblesses: la
rigidité des limites départementades, qu'il serait sans doute logique, dans nombre de cas, de
transgresser pour aboutir a la création de bassins trans-départementaux plus cohérents, et la tres
fréquente absence de représentation de I’ enseignement primaire (pourtant indigpensable alaliaison
entre I’ école et le college), de méme que de I’ ensaignement prive.

Laquestion de I’ articulation des bassins avec d’ autres découpages appardit, dle auss, fondamentale.

A Nantes, ou le conseil régiond privilégie le travail de proximité dans le cadre de vingt « pays », les
autorités académiques ont parfois revu le découpage des bassins pour que leurs contours épousent
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mieux les frontieres d'un pays. Mais, comme le notent les rgpporteurs, « les délimitations des
bassins de formation, compte tenu des buts poursuivis (lieux privilégiés d' échange d’idées et
de mutualisation des ressources) peuvent obéir a d’autres raisons que celles qui animent une
collectivité territoriale soucieuse de promouvoir les pays. » On mesure, sur cette question
comme sur d' autres, la nécessité d’ un authentique partenariat.

2.2.3. Lesrelations avec les partenaires

A I'heure ol toutes les administrations mettent en place une «démarche qualité », fondée sur
I’ écoute des usagers, la question des relations du systéme d éducation avec ses divers partenaires
revét une actudité particuliere. Pour rédiser la mutation qu'on lui demande d opérer et pour
répondre aux attentes de ses «usagers », I’ Ecole sait qu’ dle doit S ouvrir toujours davantage sur le
monde extérieur.

= 2231 Uneouvertureencorelimitée

Cette ouverture semble encore restreinte. Les rgpports d' évaluation, notamment, ne font guére état
d avancées notables dans le domaine du patenaria internationd. A Rennes, au moment de
I’observation, en réponse aux orientations souhaitées par le consall économique e socid de
Bretagne, on attendait que le systeme d’' éducation gpporte sa contribution a la conquéte des marchés
extérieurs, considérée comme un des enjeux du XXléme siécle. Afin d assurer la survie des activités
régiondes, a &é avancée «l'idée d'un plan d'internationalisation de la Bretagne multi-
partenarial qui engloberait les systémes de formation. » Ce plan en é&ait au sade de I’ affichage
et des déclarations d'intentions : développement des sections européennes, meilleur pilotage de la
carte des langues, opérations spécifiques d' échanges pour les lycées professonnds. S'il aborde la
question, le rapport sur I'académie d’ Orléans-Tours se contente pour sa part de recenser les projets
éducatifs européens réaisés dans le cadre des programmes Socrates-Comenius et Leonardo, ang
gue les appariements de colléges et de lycées avec des établissements érangers.

De méme, les rapporteurs ne traitent guére du partenariat avec les entreprises. Alors que, entre
autres thémes se situant & la convergence de I’'Ecole et du monde de I’entreprise, la rdlaion
formation-emploi et |la revaorisation de I'image de I’ ensaignement professonnel sont au coaur des
politiques académiques, les représentants du monde économique apparaissent peu dans le champ
d observation des ingpections générdes. Les rapports d évauation n’abordent en effet que de
maniére &pisodique les relations entre I’ Ecole et le monde économique. Les évaluateurs de Nantes,
par exemple, soulignent les relations constructives et fructueuses entre |e rectorat et les entreprises et
organisations professonndlles : participaion alaformation continue des enseignants, matériel misala
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dispostion des éablissements, utilisation par les professonnds de plates-formes technologiques,
travall commun sur lavalidation des acquis professonnds.

Dans |'académie d Orléans-Tours se mettait en place, au moment de I’ observation, un dispositif
visant en particulier «a créer une cellule école-entreprise dans chaque lycée professionnel et une
fonction de délégué aux entreprises. » Peut-étre ce digpositif renforcera-t-il laliaison - peu ou ma
assurée, soulignaient certains des lycéens rencontrés - entre les enseignements dispenses au lyceée
professonnd et la formation recue en cours de stage. On ne saurait parler, cependant, d'un
partenariat généraisé, et sans doute ' est-il pas illégitime de voir dans ce quas-silence des rapports
d évauation le signe de liens encore trop distants entre le monde éducatif et |e secteur économique.

En revanche, les missions d’ observation ont davantage mis en lumiére les rdaions entre I’ Ecole e les
collectivités territorides, aing que d autres partenariats plus ciblés.

= 2232. Des relations dans I’ensemble positives et confiantes avec les
collectivitésterritoriales

Ces reations se sont évidemment fortement développées depuis I’ entrée en application, il y a vingt
ans, des lois de décentrdisation. Au-dda d'alleurs du partenariat inditutionnel voulu par ces textes,
on trouve souvent un partenariat contractuel, qui dépasse les drictes obligations légaes et s exprime
notamment & travers des contrats éducatifs locaux, des contrats locaux de securité, des contrats
locaux daccompagnement scolaire... On évoquera ici principaement la question de la carte des
formations.

Méme s des indances de patenariat ingtitutionnd comme les conseails départementaux de
I’éducation nationde (CDEN) et le consal académique de I'éducation nationde (CAEN)
fonctionnent parfoistresmd et ne jouent pasle réle qui pourrait ou aurait pu étre le leur (Nantes), les
inspections générales, dans leur examen des partenariats Ecole/Région, constatent générlement la
bonne qudité, voire le « climat tout a fait consensuel » (Poitiers) des relations entre les parties
concernées. Au dela de ce condtat apparaissent cependant certaines divergences d objectifs,
particulierement dans les académies a prédominance rurae.

Dans I’ académie de Lyon, I’une des plus urbaines des académies considérées, les partenariats avec
les collectivités territorides sont quadlifiés par les évduateurs de « particuliérement vivaces ». Le
fat que la région Rhone-Alpes comprenne deux académies explique sans doute ce condtat. La
région a rgpidement assumé ses obligations |égdes et adopté dés 1995 le plan régiond des
formations professonnelles (PRDF) prévu par la loi quinquennde sur I’emploi. Elle méne une
approche inter-académique des filieres de formation pour éablir des programmes pluriannuels avec
des objectifs communs aux deux académies. Les principes de son action sont notamment
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I’autonomie des éablissements, le développement de I'apprentissage, I'attention portée a
I’ orientation.

A linverse, le rapport sur I’académie de Limoges, académie ol I'évolution de la carte des
formations et une question cruciae, fournit une illugration des obstacles auxquels la mise en cauvre
du PRDF peut se heurter : il « ne constitue pas un instrument de travail pour la Région. [..] Il
est frappant de constater que, malgré I’affirmation d'une prudence nécessaire, les
propositions d’évolution de la carte des formations sont des projets de création ou de
transformation, jamais de réduction. [..] Les collectivités territoriales écartent les
hypothéses de fermeture qu'’ elles considérent comme un appauvrissement. »

Le rgpport pointe aing « une offre de formation trés compléte mais surdimensionnée », rurdité
et baisse démographique s goutant pour expliquer ou judtifier cette offre par alleurs largement
compléée par les formations de I’ enssignement agricole : « Pratiquement tous les interlocuteurs
rencontrés considérent que I’'éablissement scolaire, quel que soit le niveau concerné,
constitue une richesse en soi et qu’ on ne peut le laisser échapper. Toute tentative pour réduire
les structures rencontre une opposition exprimée avec force au nom de I’aménagement du
territoire. »

Les missons d' observation font d'allleurs un peu partout le méme condat : I’ atention que les dus
portent & I’ Ecole a parfois des impacts négatifs sur la rigueur de la carte scolaire. Aux yeux des éus,
en effet, I'é&ablissement scolaire et ses filieres, quel que soit le niveau concerné, condtitueraient un
acquis a préserver. Aing est fortement ancrée, jusqu’au coaur des professions de foi des candidats
aux éections municipales, I'idée facheuse qu’ une fermeture d' école est, en soi, un drame a éviter.

Un congtat supplémentaire apparait dans |’ é&ude consacrée a |’ académie de Nice : «Dans son état
actued, la cate des formations ne répond encore que patidlement aux besoins
—fluctuants— de I’ économie locae et aux projets professonnels —certes peu finaisés— des jeunes.
Cdan'arien de surprenant des lors qu' élle n'est pas la traduction d'un projet d’ ensemble cohérent
mais le résultat des réponses ponctudles aux initiatives successives des chefs d' établissement. »

Le manque de rigueur n'ext aingd pas le seul fait des collectivités territorides. Dans la plupart des
académies, on ne trouve pas d’ andyse précise et motivée des ouvertures et fermetures de section.
Le processus est toujours identique : on pat des demandes des établissements quant a leurs
propositions d' ouvertures et de fermetures de classes et d’ options et la carte devient une sommation
de propostions individudles. || nest pas asé dobtenir un récapitulatif de ces créations et
suppressions e moins encore de disposer d une mise en perspective au regard de I'emploi et du
contexte régiond des choix aing fats. Les contraintes d' aménagement du territoire qui incitent a
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conserver des structures a faibles effectifs dans des secteurs en déclin, de méme que la présence
d équipements, comme celle auss de personnds enseignants difficiles a reconvertir, bloguent des
évolutions souhaitables.

Ce sont donc bien deux logiques qui s affrontent :

— cdle qui, se récdamant des principes d aménagement du territoire, disqudifie a priori toute
tentative de rationdisation de la carte des formations, au motif que le maintien et le renforcement,
colte que collte, de |’ appareil de formation serait un facteur de dynamisation régionde ;

— cdle qui se préoccupe avant tout de poser le probléme des structures en termes de besoins, de
pertinence pédagogique, d avenir des ééves et de bon usage des deniers publics.

Dans ce débat, méme s |’on a vu que I’ attachement aux structures existantes gardait tout son poids,
on e enclin a opposer la vison patidle du rectorat —centrée sur les éablissements de
I'enssignement public— a celle, plus ample, de la Région, qui englobe auss |’ enseignement prive,
I’enssignement agricole, | apprentissage, la formation professonndle continue, une mellleure
connaissance de la Stuation de I'emploi et donc des débouchés professonnds. Aing, dans une
académie comme Nantes, ou le réseau de formation est trés diversifié, la sratégie de la Région
consiste a occuper un positionnement au centre du dispositif de formation, gréce ala vison globae
qui et la Senne. Les dlus régionaux souhaitent que, sur des dossers comme cdui de la cate
scolaire, des concertations préaables soient ingtituées : « Ce dialogue entre décideurs permettrait
sans doute d'introduire plus de cohérence dans les actions des uns et des autres », écrivent les
rapporteurs. 1ls notent cependant que cette Stratégie régionde et peu articulée avec le projet
académique et gu'ang le pilotage de I’ éducation, S'il est en progrés, appelle encore un renforcement
du partenariat.

Les avancées récentes —car dles exigent— ont &€ le fait des régions qui, maitrisant |’ ensemble de
I'gppareil de formation, se sont dotées d outils d'andyse de I'emploi locd et des besoins en
formation. C et le cas par exemple de la Bretagne et de I'Tle-de- France. Lamise en perspective par
la Région ext plus aisée car dle n'est pas contrainte, comme |’ académie, par I’ horizon de la rentrée
scolaire.

Dans I’hypothése d’un co-pilotage de la carte des formations li€ aux avancées de la décentraisation,

ladémarche qui Simpose consgterait :

— adresser un éat deslieux de la carte régionde des formations en analysant dans chaque filiére et
d'une filiere a I'autre la cohérence des flux en amont e en avd des formations et leur
implantation géographique ;
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— aéablir e entretenir les relaions nécessaires avec les partenaires professionnels pour anayser
I’évolution de I’emploi, les besoins quantitatifs et quaitetifs a moyen terme, et aing aaméiorer la
connaissance et I'image des métiers auprés des jeunes ;

— aproposer égdement un cadre générd dansleque s inscriraient laréflexion et les propostions.

= 223.3.D’autrespartenariatsciblés

Deux autres domaines de partenariat ont fait I’objet d observations intéressantes: cdui de la vie
scolaire et cdui delavie culturelle.

Dansle domaine delavie scolaire : partenariat securitaire ou éducatif ?

En matiére de vie scolaire, I'inditution éducative ne ferait-elle appel al’ aide de partenaires extérieurs
gu’ aprés avoir condtaté ses difficultés afaire face, seule, aux demandes renouvel ées de ses publics ?
La question mérite d' étre posée.

Dans |’ académie d’ Orléans-Tours, ou le développement des actes d'incivilité est relativement récent,
on note que «|’anticipation des phénoménes de violence n’est pas encore un comportement
habituel des équipes éducatives » et que, «dans les contextes de tension, I’administration de
I’ établissement hésite, parfois, a sortir de la sphére administrative traditionnelle. » A I'inverse,
I’ expérience lyonnaise montre que I’ Ecole ne S ouvre jamais mieux que lorsqu’ ele doit affronter des
gtuations de crise : «Les établissements confrontés aux difficultés de la vie scolaire les plus
lourdes ont pris | habitude de travailler régulierement avec la Justice et les services chargés
de la sécurité. Les responsables des services concernés soulignent I'importance de ces
partenariats institutionnels, mais également la plus grande réserve des établissements moins
touchés par les phénomenes de violence. »

Dans I’ académie de Rennes, le condtat est différent. Peut-étre parce que les problémes de petite
déinquance en milieu scolaire N’y viennent qu'au second plan, loin derriére ceux qui reévent de
troubles psychosociaux plus profonds (acoolisme, drogue, matraitance, violence sexuelle, conduites
suicidaires), les démarches de prévention sont nombreuses et relativement plus anciennes qu’ ailleurs.
Les comités d éducation a la santé et a la citoyermneté (CESC), notamment, semblent bien implantés
dans cette académie et le dispositif de prévention « rassemble, dans un maillage institutionnel

étroit, tous les partenaires concernés: inspections académiques, conseils généraux, DASS,

services de police et de justice. » Initiative manifestement originde, une convention a &é sgnée
entre |’ académie de Rennes et I’ Union régionae des médecins libéraux, dont le premier résultat a é&é
la rédlisation o un «agenda de I’ado bien dans sa peau» destiné aux 33 000 ééves de 3™ de
I'académie. Tous les partenaires inditutionnes —procureur générd, protection judiciaire de la
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jeunesse e gendarmerie, notamment— se fdicitent de la qudité du didogue et de la coopération
établis avec le rectorat et les ingpections académiques.

Mais dans ce domaine précis de la vie scolaire, parmi les dix académies observées, cdlle de Crétell
est indiscutablement celle qui mérite le plus de retenir | etention.

L’ éducation nationde y est tout naturellement un partenaire magjeur de la palitique de la ville. Elle
affirme sa présence parmi les acteurs de cette politique a travers deux actions principaes. La
premiére est |’ effort qu’ elle poursuit en faveur de I’ éducation prioritaire. Les ZEP, qui sont, comme
on le sait, au coaur de la poalitique académique, impliquent en effet le travail en équipe al’ intérieur des
éablissements, mais auss I'action partenaride au plan locad. La seconde est le dispositif «Ecole
ouverte », méme s son développement, encore modeste, n'est pas jugé a la rauteur des enjeux
académiques.

L’ académie reste parfois insuffisamment engagée dans les principaux dispostifs contractuels, tels les
contrats ou les grands projets de ville. Les responsables départementaux de I’ éducation s estiment
peu associés a |'éaboraion de projets dans lesquels le volet éducatif est limité (au profit des
guestions d' urbanisme, de logement, de santé publique ou de securité). En outre, le dével oppement
des contrats éducatifs locaux (CEL) apparait tres inégal d un département a |’ autre, tout comme
I'implication des personnds de I'éducetion nationde, cetans paraissant redouter une
«municipdisation » de |’ action éducatrice.

Au totd, la participation a la politique de la ville demeure un peu héstante. La démarche ext
compliquée par la variété des dispositifs (ZEP, contrats de ville, contrats locaux de sécurité, grands
projets de ville, etc.), lacomplexité des procédures et |a diversité des partenaires.

Dansle champ delavie culturelle: |’ école et les arts rédempteurs

Sur une note plus podtive, il et un point sur leque tous les rapports d’ évauation convergent : cdui
des patenariats de I'Ecole avec les milieux culturds et atistiques. Les missions d obsarvation
soulignent, en ce domaine, les rapprochements entre d'un cOté instances académiques et
établissements, de I’ autre acteurs extérieurs ou ingtitutions norscolaires.

Aing, dans |’ académie de Limoges, la politique d action culturelle en milieu scolaire et gpparue aux
ingpecteurs généraux comme une rédité bien ancrée: «La vigueur de cette action culturelle
repose sur un partenariat important et efficace, défini dans une convention cadre entre le
rectorat et la DRAC. » De son  coté I'académie  d'Orléans-Tours
—conformément au plan pour les arts e la culture (juillet 2001) qui, entre autres dispositions, prévoit
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un renforcement des partenariats avec les collectivités territorides, le milieu associatif, la DRAC &
les professionnels du monde artitique— participe pleinement et fréqguemment a des manifestations
extérieures dans le domaine culturel : rencontre annuelle des choraes scolaires (20 000 participants),
opération « Aux arts, citoyens!», concours « Jeunes auteurs pour |'Europe», rencontres
thédtraes, etc.

Les exemples de projets et d'actions que les évaluateurs choisssent de citer, ici ou la, sont

révéateurs : le dénominateur commun de la dynamique de ces projets et de laréussite de ces actions
n'es rien d' autre que leur dimension concréte. |ls mettent en cauvre des pratiques nécessairement
transdisciplinaires et fédératrices et ont pour point d’ aboutissement, pour les ééves concernés, des
prestations ou des productions val orisantes puisque susceptibles d’ étre présentées et partagées.

Dans |'académie de Poitiers, I'action culturelle est congue comme un facteur de réeéquilibrage et
comme «une nouvele chance» pour les jeunes défavorisés (zones rurdes, ZEP, lycées
professionnels). L’ action de la misson académique d' action culturelle (MAAC) atout naturellement
rgoint celle des collectivités territorides dont le souci, dans une région a |’ identité culturelle encore
fragmentée, est de tisser un maillage du territoire entre les multiples pdles cultures exigants (La
Rochdlle, Poitiers, Angouléme, Niort, Rochefort, Chétellerault...). La misson d observation a roté,
pour I'année 2000-2001, «un véritable foisonnement d'idées et d'initiatives de la part du
milieu enseignant a qui il ne manguait, semble-t-il, qu’ un appui ingtitutionnel et en particulier
la possibilité dinscrire ses actions dans une dtratégie globale de diffusion et de
communication vers|’ extérieur. »

Devant ce «foisonnement », on en viendrait a se demander S une telle énergie péri-scolaire ne serait
pas |e signe de la quéte d' une rédemption que I’ Ecole n'a pas su trouver par elle-méme et en dle-
méme : « La culture, écrivent les ingpecteurs généraux, est méme parfois trop rapidement percue
comme la panacée contre |’ endor missement et le mangue d ambition de I’ Ecole. »

Dans ce domaine ausd, il faut noter que certaines collectivités territoriaes ne sont pas en reste, avec
parfois des risques de dérives. Aing, marquée par « un fort volontarisme », I’ action éducatrice de
la région Rhone-Alpes cherche, dle auss, a soutenir les projets éducatifs et péri-éducatifs : voyages
scolaires, échanges linguistiques, sorties au musée, opérations « Lycéens au cinéma » ou « Lycéens
a I'opéra». Ont égdement éé instaurés des «cheques-culture» et des «chéques-sport » pour
inciter les lycéens aux pratiques culturdles et sportives. Ces opérations ont la particularité de
Sadresser directement aux ééves, «sans passer par les enseignants ou la structure
administrative », d ou la crainte de certains CPE de n’ étre que des courroies de transmission, sans
action éducative rédle. Se pose en effet la question du «consumériame » de telles opérations. « Au
moment ou se met en place le plan de développement de la culture et des arts et ou se
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concoivent des classes a projet artistique et culturel (PAC), concluent les évauateurs, il
apparait encore plus indispensable de coordonner étroitement les interventions de la Région,
dela mission d’action culturelle et des corps d’ inspection. »

De ce relevé d’ occurrences et au-dela des spécificités —positives ou négatives- observées danstelle
ou telle académie, il ressort que la dimension désormai's nécessairement partenariae du pilotage des
systemes d’ éducation est loin d' ére pleinement intégrée par les acteurs de ce pilotage. Si I'on note
un peu partout, entre les divers maillons de la chaine adminidirative et pédagogique, un partage sans
cesse croissant de ce pilotage, |” éducation nationale doit poursuivre la réflexion qui lui permettra de
se déprendre d’ habitudes héritées d'une tradition gestionnaire autarcique et d une postion sur le
marché de laformation encore certes hégémonique mais de moins en moins monopoligique.

2.3. Le pilotage pédagogique : desréponses partielles a de
vrais besoins

Le pilotage pédagogique d’ une académie passe notamment par la formation, initide et continue, de
Ses enseignants, puis par leur accompagnement, qu'il S agisse de les aider a surmonter les difficultés
gu'ils peuvent rencontrer ou de mieux les encadrer a travers |'action des corps d'ingpection
territoriaux.

2.3.1. La formation des enseignants

= 2311 Laformation initialefait I’objet de diversescritiques

Les ééments reatifs a la formation initide sont peu nombreux dans les rapports d' évauation, et se
réduisent souvent aux jugements que portent les jeunes enseignants sur cdle qu'ils ont recue a
I'inditut universtaire de formation des maitres (ITUFM).

S, a Rennes, cette formation initide fait I’ objet d’ une appréciation plutét podtive, il n'en va pas de
méme partout. Aind, aLyon, ou les é&udiants de I'lUFM obtiennent de bons résultats aux concours,
leur formation pédagogique et didactique est jugée incertaine dans divers domaines. Les jeunes
professeurs des écoles, en paticulier, se sentent insuffisamment préparés aux gestes quotidiens du
métier et a la polyvaence propre de I’école primaire. I en va de méme a Créeil ou, de l'avisdela
plupart des jeunes enseignants, leur formation ne les a pas suffisamment préparés aux rédités de la
professon. L’ utilité des stages pratiques comme des atdiers professionnds est en revanche soulignée
e, de tous les formateurs, les plus appréciés sont les indituteurs maitres-formateurs : «1ls répondent

-61-



aux questions pratiques, donnent des conseils utiles et savent se positionner au niveau de
I"articulation entre théorie et pratique. » Toujours a Créell, académie ou le pourcentage de
personnds non titulaires (méitres auxiliaires, contractuels, vacataires) du second degré et trés
supérieur a la moyenne nationade, les responsables éductifs regrettent chez ces enseignants une
absence de formation initiale qui rgaillit sur leurs pratiques.

Le rapport Orléans-Tours pointe pour sa part deux faiblesses. Il souligne d' abord, lui auss, I’ écart
entre la formation recue et les besoins ressentis dans la rédité du métier : les professeurs des écoles
se disent peu préparés a exercer dans les classes a pluseurs niveaux, les enseignants du second
degré a répondre aux problémes rencontrés auprés des publics scolaires difficiles. 11 se montre par
alleurs critique sur le choix des lieux ou les professeurs stagiaires poursuivent leur formation. Ces
lieux de stage, en effet, seraient souvent déterminés par des contraintes de gestion plus que par le
souci de la qudité de la formation (les tuteurs éant dors choisis par défaut). En outre, la plupart des
futurs professeurs du second degré effectuent leurs $ages en lycée dors que la grande mgjorité
d entre eux sont ensuite affectés en collége.

= 23.1.2. Laformation continue est encor e plus fortement discutée

Elle donne lieu, ici ou 1a & quelques notetions laudatives. Aind, a Orléans-Tours, la formation a
I" utilisation des nouvelles technologies est gppréciée comme un levier de I’ action pédagogique, bien
identifié dans le projet académique.

A Poitiers, depuis plusieurs années, un mode origind de formation continue est inscrit dans le
programme de travail académique (PTA) des ingpecteurs territoriaux. Ces derniers, qui font auss
appel ades universitaires et des spécidistes, organisent des « assises », disciplinaires et thématiques,
fondées sur des échanges entre pairs sur les disciplines, les méthodes pédagogiques ou des questions
éducatives. C'est un modde dternatif (et complémentaire) du mode habitud de formation offerte
dansle cadre del’lUFM.

Lesréserves et les critiques relatives ala formation continue sont néanmoins fort nombreuses.

Certaines portent sur le dispositif, tel qu’il résulte de la suppression des MAFPEN.

Comme on le sait, le recteur, a partir des besoins recensés, établit un cahier des charges, que
I'lUFM transforme en appd d offres (la préparation du cahier des charges par le rectorat est
d alleurs parfois discutée par les IUFM, qui S estiment abusivement écartés de son éaboretion).
Alors saulement et établi, a I'issue d'un dda souvent jugé trop long, le plan académique de
formation (PAF). En somme, le recteur e maitre d’ ouvrage en tant qu'il éablit un cahier des
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charges, I'lUFM maitre d’ oauvre en tant qu'il traduit ce cahier des charges en actions de formation,
présentées dans le PAF puis —en principe- mises en place.

Un condat e retrouve sur I’ensemble du territoire : Iintégration de I’ ancien dispositif MAFPEN au
sein de I'lUFM d'une part, celle de la formation continue départementae des maitres du premier
degré dans un dispositif académique de I’ autre, sont imparfaitement rédisées. Aind, a Rennes, on
déplore les conditions dans lesquelles s est opérée la suppression des missons acadéemiques a la
formation des professeurs de I’ éducation nationde (MAFPEN) et les difficultés pour I'lUFM de
prendre le relais. 1l y a eu démohilisation de certaines ressources de formation et diminution des
actions. Jugé plus efficace, le systéme antérieur est regretté. Tous, en outre, soulignent la lourdeur de
lanouvelle organisation.

A contrario, des dispostifs qui accordent aI’'lUFM une place moins hégémonique sont appréciés.
C'est le cas a Montpellier ol le maitre d' oavre n'est plus I'lUFM mais la déégation a la formation
professonnelle et al’'innovation (DAFPI), I'lUFM n'éant plus qu'un «opérateur privilégié ». Dans
lapratique, laformation continue est de moins en moins assurée par I' [UFM, débordé par samission
de formation initide. Toute une part de la formation est dors prise en charge par les IEN dans les
circonscriptions et, pour le second degré, par ladite DAFPI et les corps d ingpection. Ce recadrage
du dispositif est apprécié par les personnds, qui consdérent que la formation continue et
aujourd hui plus adaptée aleurs besoinsréds qu' éle nel’ &ait auparavant.

D’ autres réserves portent sur les conditions de fonctionnement du dispositif.

Deux problémes particuliers sont évoqués. Le premier et celui du remplacement des enseignants en
formation. A Orléans-Tours, par exemple, les moyens consacrés au remplacement que requiert la
formation continue sont jugés trop faibles. Le second est celui de I’ évauation des actions organi ees.
Cette égpe semble globaement négligée. Toujours a Orléans-Tours, les rapporteurs notent
I’ absence d' évaluation véritable des formations, de leur incidence sur I’ enseignement et, au bout du
compte, car ¢'est bien lale véritable objectif, sur les résultats des éeves.

D’autres critiques enfin portent sur le contenu méme des formations.

Souvent, les enseignants estiment que la formation ne correspond guére a leurs préoccupations.
Aind, a Rennes, la plupart des professeurs ont une image négative de celle qui leur est proposée par
I’ académie, qu'ils jugent trop théorique. Leur préférence va & des actions bien ciblées. A Limoges,
ils esiment que la didactique des disciplines n'est pas suffisamment privilégiée : « Les professeurs
regrettent la faible part des formations disciplinaires ou de spécialité dans le plan académique
de formation. » A Amiens non plus, le PAF ne répond guére aux attentes des enseignants,
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lesquelles se résument & un double besoin : besoin scientifique, dans le souci de mettre en cauvre des
programmes qui évoluent ; besoin pédagogique, dans le souci de mieux fare face aux nouveaux
comportements des ééves. Méme observation a Lyon : I'lUFM semble avoir du ma a cerner et
prévoir les besoins des enseignants. 1l en résulte une certaine désaffection de leur part al’ égard des
stages organisés par des formateurs universitaires, stages qui ne répondent pas a leurs attentes
concrétes. De maniere générale, les sessonsin situ, et sur mesure, sont les plus appreci ées.

Pour ére I'ingrument d une politique ministérielle ou académique, I’ offre de formation continue ne
peut certes dépendre de la seule demande des enseignants. Pour étre bénéfique, €lle doit néanmoins
répondre aux besoins ressentis par ses destinataires. Or, le PAF apparait actudlement aux
ensaignants comme un catadogue congtruit sur une logique d offre. Une mellleure prise en compte de
la demande apparit indispensable. Pour renforcer la cohérence entre cette offre et cette demande, il
conviendrait en outre de procéder de maniére beaucoup plus systématique et gpprofondie a
I évauation des actions.

2.3.2. L’ aide aux enseignants en difficulté

L’ aide aux personnels en difficulté apparait comme une nécessité croissante. A titre d exemple, une
étude menée dans I’ académie de Poitiers a montré que 1,5 % des effectifs devaient ére suivis. Les
deux catégories concernées sont surtout les enseignants en début de carriére (Ies moins de 30 ans)
ou en fin de cariére (les plus de 50). Les quatre cinquiémes des difficultés identifiées sont des
problémes d’ autorité dans la classe.

Le souci de venir en aide a ces enseignants est de plus en plus présent. C'est d'ailleurs ce domaine
qui a éé privilégié lorsque le concept de gestion des ressources humaines (GRH) a fait son
goparition dans les rectorats. La mise en place de directeurs des relations et des ressources
humaines (DRRH) a pu étre I’ occasion de progresser dans cette voie. Les réponses varient d' une
académie a|’autre - et surtout toutes ne marchent pas du méme pas. Les rapports d’ évauation ont
du moins permis de mettre en lumiére des expériences intéressantes.

Aing, a Poitiers, deux initiatives sont sgnaées : la création, des 1997, d'un groupe de soutien
professonnd compose notamment du DRRH, dun IA-IPR, d'un IEN-ET, dun chef
d’ établissement, destiné a apporter une aide sur le plan psychologique et pédagogique ; la mise en
place, enslite, au rectorat mais auss dans chacun des quatre départements de I’académie, de
«groupes d'écoute e de soutien» composés de 5 a 8 personnes (chefs d éablissement,
professeurs, CPE...).
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L’académie de Lyon a rédisé, dle ausd, un effort important en la matiére. Elle propose a ses
enseignants concernés par les publics difficiles une formation au traitement de ces problémes a
travers | action, jugée remarquable, du Centre Michel Delay (centre de ressources pour |’ éducation
prioritaire et observatoire académique pour la prévention de la violence) créé en 1994 au sein de
I’ex-MAFPEN. En outre, a destination des enseignants en difficulté personnelle, deux réseaux ont
été mis en place: I'un, créé en 1994, est un réseau d' écoute et d' aide qui prend en charge, a leur
demande ou a cdle de I’indtitution, les personnds du premier et du second degrés; | autre, crééala
rentrée 2000, vise a aider les professeurs du second degré qui souhaitent quitter I’enseignement a
opérer leur reconversion professonndle. Le premier surtout —~ACAPELA®— propose plusieurs types
d ade, en particulier I'analyse de pratiques et |e tutorat par des pairs.

Il semble toutefois que les résultats demeurent modestes, voire décevants, et que I'ingtitution n'ait
pas de réponse satisfaisante devant les cas d'insuffisance professionndle manifeste. Toujours dans
cette académie de Lyon, les IEN du premier degré relévent par exemple que « les enseignants en
difficulté se retrouvent dans une proportion importante dans les brigades de remplacement,
dont ils désorganisent le fonctionnement .» Ailleurs ausd, les limites du systeme sont souvent
soulignées. Aingd, a Nice : « Malgré les actions mises en place, les professeurs en difficulté
manquent encore d'un véritable suivi. » Les solutions auxquelles on recourt le plus fréquemment —
saquences de formation, suivi pédagogique sous forme de visites-consalls, voire affectations sur des
postes sans responsabilité- ne donnent pas vraiment satisfaction.

Comme on peut en juger, I’ inditution N accompagne que partiellement ses enseignants. La formation
continue ne semble pas avoir progresse au cours des derniéres années et ne répond qu’en partie a
leurs attentes. Quant al’ aide apportée a ceux d' entre eux, de plus en plus nombreux, qui se trouvent
en difficulté, le n’en reste souvent qu’' a un stade expérimentd.

2.3.3. Lerdle des corpsterritoriaux d inspection

Maillon essentid du processus de pilotage, les corps d'ingpection contribuent au premier chef, par
leur degré d' implication et d'investissement, au succes ou al’ échec des politiques pédagogiques tant
nationale qu' académique. Cette implication peut ére liée a la personnalité propre des inspecteurs
dans chague académie. Mais elle est avant tout dépendante des conditions objectives d’ exercice de
leur fonction: nombre d' ingpecteurs en proportion du territoire et des effectifs couverts, organisation
des corps, animation et coordination, au niveau académique ou départementd, des différentes
catégories d'ingpecteurs, téches affectées ou déléguées, modes d’ éaboration et de présentation du
PTA pour le second degré, etc.

® Appui concerté aux personnels de |’ éducation Lyon académie
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Les rapports d' évauation laissent entrevoir quatre constats majeurs :

— Tout d'abord, les enseignants attendent de «leurs» corps d'ingpection un encadrement et un
soutien pédagogiques plus réguliers. Aingd, dans le premier degré, les animations pédagogiques
réalisées par les IEN —actions directement axées sur les pratiques, S gppuyant sur la production
de documents et favorisant les échanges— sont particuliérement appréciées des maitres : on et
loin ic, sHon eux, de la «didactique en chambre» de I'lUFM. De méme, dans les
établissements du second degré, les réunions de professeurs de la méme discipline al’issue des
ingpections sont jugées fondamentales : dles permettent de faire le point sur | enseignement de la
discipline dans I’ &ablissement, de conforter ou de rectifier les pratiques, de favoriser le travail
collectif des professeurs.

— D’autre part, en raison de conditions différentes d'exercice, I'activité des trois catégories
dingpecteurs gppelés a intervenir (IEN du premier degré, IA-IPR, IEN-ET/EG de
I’ ensaignement technique et professionne) et difficile a comparer.

— Ensuite, quelles que soient la catégorie et lafonction consdérées, on reléve, au cours des années
récentes, une dégradation de la Stuation, résultant a la fois de I'insuffisance numérique des
ingoecteurs, de la multiplication de taches ou de fonctions nouvelles, souvent de nature plus
franchement adminigtrative que pédagogique, de I'accroissement du nombre de réformes
pédagogiques a mettre en cauvre et de I'imprécision, ou de |’ absence de hiérarchisation, dansla
définition des taches.

— Enfin, les évduateurs sont amenés fréquemment a regretter |’ absence de coordination ou de
collaboration entre les trois catégories d'ingpecteurs précitées : lacune dommagesble a la
nécessaire liaison CM2-sxieme, a I'introduction des langues vivantes a I’école primaire ou
encore al’animation pédagogique de projets transdiciplinairesen LP.

— 1l convient de digtinguer la Situation des premier et second degrés.

Dansle premier degré

Dans la plupart des académies observées, le fonctionnement de I’ ingpection gpparait plus satisfaisant
dans le premier que dans le second degré. On reléve méme parfois, comme dans |’ académie
d Orléans-Tours, d' incontestables exemples de réussite dans le cadre d’ une circonscription. En regle
générde, les académies digposent, pour ce niveau d’ enseignement, d’un contingent d'ingpecteurs qui
permet de couvrir I’ensemble du territoire : ceux-ci peuvent donc se montrer, sous I’ autorité des |A-
DSDEN généraement soucieux de les coordonner, plus présents et plus actifs sur le terrain. A titre
d exemple, ils parviennert, a Poitiers, & assurer entre 60 et 90 visites d’ inspection chague année. Le
rythme d' évaluation des enseignants, dans I’académie de Montpdlier, est de I'ordre de cing ans,
méme s le PTA prévoit explicitement une périodicité encore plus courte, de I’ ordre de trois ou
quatre ans. Dans |’ académie de Lyon, cdle-ci varie entre trois et cing ans - ce qui parait acceptable
- €t les rapports d'ingpection y traduisent une attention soutenue a la prise en charge des difficultés
des ééves. Dans I’ académie de Nartes, les IA-DSDEN ont mis en place, sur chacune des grandes
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problématiques de I’ enseignement primaire, des commissions pédagogiques, réunies entre deux et Sx
fois par an, qui réfléchissent sur les perspectives dépatementaes, définissent des actions
opérationnelles et les rédisent. Elles disposent a cette fin de «personnes ressources » (rémunérées
en décharges ou HSA) qui interviennent sur le terrain sous la responsabilité des présidents de
commisson.

Ailleurs, toutefois, I'action des ingpecteurs parait plus centrée sur des questions d’ organisation du
dispositif éducetif que sur I’ accompagnement pédagogique des maitres. |l est sgnificatif a cet égard
gue dans certaines académies, comme on |'a dit, les cycles, tels qu'ils devraient résulter de la
politique pour I’ école, ne sont toujours pas totalement et rédlement mis en place. La pratique d une
pédagogie différenciée tarde dle auss a sinddler. En outre —on I'a vu égdement— les réaultats des
évd uations sont trop peu exploités pour nourrir des séances d’ animation pédagogique.
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Dansle second degré

Contrairement aux |IEN du premier degré, les | A-1PR sont tres généraement en nombre notoirement
insuffisant pour assurer dans de bonnes conditions la couverture du territoire dont ils ont la charge.
Cette difficulté est accrue par le doisonnement disciplinaire: 9 dans les disciplines a fort effectif
(anglais, francais, histoire et géographie), les IA-IPR parviennent, dans certaines académies, comme
cdle de Lyon, a assurer une véritable animation pédagogique et une présence en éablissements |l
n'en va pas de méme pour les disciplines plus pointues (langues vivantes rares, langues anciennes,
par exemple). Les inspecteurs de ces disciplines exercent la plupart du temps leur activité sur
plusieurs académies. En revanche, on reléve quelques exemples, notamment a Lyon, de réussites
dans des disciplines «intermédiaires», comme les sciences économiques et socides, dont les
effectifs, sans étre consdérables, ne sont pas pour autant « confidentiels ».

Dans tous les cas, la vidte d éablissements et I"'ingpection individuelle des enseignants peuvent de
moins en moins étre assurées régulierement. Le seul 1A-IPR d'anglais de I’ académie d Amiens, par
exemple, ala charge d'inspecter 1 353 enseignants, et son collegue de Montpellier pas moins de 1
920 a la rentrée 2000. Le rythme d'ingpection tend a passer de cing ans (Limoges) a parfois plus
d une dizaine d'années (Lyon en lettres et anglais, Amiens, Montpdlier, ou le rythme en anglais
atteint 14,7 ans). L’ assistance, dans certains cas —comme a Nantes ou Rennes, pour I’ingpection du
Ssecteur privé sous contrat—, des «aides-1PR » (professeurs chargés de mission aupres des |A-1PR)
conditue une solution certes appréciable, mais qui demeure partielle, et souvent insuffisamment
efficace. L’action des IA-IPR tend a se concentrer sur le lycée au détriment du college, dont la
réforme reste peu suivie par le corps.

S le cloisonnement disciplinaire du corps des IA-IPR peut nuire a la mise en place de réformes
pédagogiques transdisciplinaires ou interdisciplinaires, tdles I'ECJS, le doisonnement entre les
catégories d ingpecteurs est lui auss source de difficultés pour une bonne animation pédagogique en
LP, ou certaines réformes, PPCP notamment, relévent d'une méme inspiration pédagogique. En
charge d'un effectif moindre d é@ablissements, les IEN-ET/EG sont proportionnelement plus
disponibles que leurs collégues IA-1PR. A Montpdlier, le taux d’ encadrement en lycée professionnel
varie sdon les disciplines, entre 150 et 300, contre 800 en moyenne pour les IA-IPR. I convient
toutefois de rappeler que leurs fonctions s exercent a la fois sur I’ enseignement professionnd sous
datut scolaire, et sur les dispositifs d' gpprentissage comme sur la formation professionnelle continue,
L’ daboration des sujets d examen et la présidence de nombreux jurys d’ examens professonnds
représentent en outre une lourde charge, notamment en économie-gestion et en sciences et
techniques industridlles (ST1). Dans ces conditions, les ingpecteurs en lycée professonnd doivent,
eux auss, faire des choix et privilégier le plus souvent I’ action collective a la viste ou al’ingpection
individudle

- 68 -



Confrontés a un PTA souvent trés lourd et qui ne hiérarchise gu’ exceptionnelement les priorités,
comme c' et le cas a Poitiers ou a Montpellier, les ingpecteurs, discipline par discipling, se voient
contraints de faire des choix parmi leurs différentes missons : suivi et évauation des éablissements et
des enseignants; évauation des ééves e mise en place des dispositifs d'aide e de soutien;
renouvellement des pratiques pédagogiques; mise en oawvre d une politique d'information e de
communication sur les textes officies aupres des ensagnants; formation continue de ceux-ci,
notamment des nouvealx arrivants (tache particulierement lourde dans des académies comme celle
de Crétel ou le renouvelement du personne enseignant et conddérable) ; développement de
I’usage des TICE ; missions particulieres confiées par |e recteur ou, aMontpdlier, par le directeur de
la pédagogie, voire, a Nantes, participation a I’un des 14 consalls d' orientation de I’ académie ou, a
Créeil, prise en charge de missions nationaes, etc. Ces choix ne sont pas toujours les mémes d' une
discipline a I'autre, ce qui contribue a renforcer le caractére hétérogene de I’ ensemble du dispositif
de pilotage et d’ accompagnement pédagogique.

On mesure ici combien serait souhaitable un recentrage des téches des ingpecteurs sur leur misson
premiere d encadrement pédagogique. Une telle concluson ne fait que retrouver cdle qu avaient
exprimée déja les inspections générales dans un précédent rapport’. Outre I’ animation permanente
de la pédagogie dans leur espace de compétence, ce recentrage devrait d ailleurs conduire auss les
ingpecteurs a dresser régulierement un éat de I’enseignement tel qu'il est pratiqué et permettre de
connaitre —et de faire connaitre- |es expériences intéressantes.

Au terme de cette synthése des condats, peut-étre le lecteur éprouvera-t-il le sentiment d avoir peu
appris. De fait, ardda de I'intérét propre de chacune des monographies, les enseignements de
portée générade paraissent modestes e souvent sans surprise. Les éudes, en particulier,
n’ gpprofondissent guere la connaissance des pretiques enseignantes, ni les effets de ces pratiques sur
les acquis et les comportements des déves. On rgoint 1a d'ailleurs le congtat du Haut Consell de
I’ évauation de | école exprimé dans |’ un de ses récents avis (janvier 2003).

Lors de lamise au point de leur démarche d' investigation les ingpections généraes, on S en souvient,
avaient chois de partir des performances scolaires des académies. Leurs rapports font gpparaitre,
aur ce plan, de fortes disparités et il et relaivement aise, comme on I’a vu, de définir des groupes
d académies sur le critére apparemment « objectif » de ces réaultats.

" Les taches des inspecteurs territoriaux — rapport conjoint IGAENR/IGEN — mars 2000
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Plusieurs facteurs explicatifs peuvent ére évoqués. Il n'est guére surprenant, par exemple, de
condater que I’ environnement socio-économique des éablissements et les performances scolaires
de leurs déves sont deux varigblesliées. La corrélaion vaut tout autant S agissant de | environnement
socioculturel. Parmi les autres facteurs qui paraissent concourir aux «bonnes » performances des
éléves, on reléve, dans I’ organisation du champ éducatif, la diversité du réseau de formation (poids
de I'enssignement privé, de I'enseignement agricole) comme la plurdité des cheminements dans
I’ enseignement professonnd (apprentissage, maisons familides rurdes). Dans son fonctionnement, la
gabilité du corps enseignant, son attachement & une pédagogie «classque » condituent d autres
déments. Encore faut-il gu'une telle pédagogie soit possble. On retrouve la le réle du contexte
socioculturel, I’ accord entre une société et son Ecole, ¢ est-a-dire I’ adhésion aux valeurs mémes sur
lesquelles éle se fonde.

Pardléement, I’ observation des inspections généraes a porté auss —€t tréslargement— sur lamise en
cauvre des politiques éducatives publiques. Sur ce second plan, les disparités se révélent moindres :
toutes les académies s gppliquent a cette mise en cauvre et aucune, a cet égard, N'a démerité.
Certaines, toutefois, font montre de davantage de dynamisme et S engagent plus avant, par exemple,
dans la palitique de projet, I'aménagement en bassins de leur territoire éducatif ou les actions de
partenariat.

Cequi appardit ici, ' est I absence de corrdation immédiatement perceptible entre ce second champ
observé (la conduite d’'une politique) et le premier (le congtat des performances), comme s le
volontarisme de I'action n'avait que peu de prise sur la prégnance des déerminismes. On a pu

mesurer aind combien la politique de projet en ses diverses déclinaisons (politique souvent réduite, il

ed vra, a un ample affichage), combien celle du bassin, concu comme un territoire origind de
I action éducative, combien encore les méhodes nouvelles de management non seulement peinaient a
Se mettre en place mais avaient peu d'impact direct, la ol elles éaent en place, sur la « réussite » du
systéme éducatif, en tout cas sur la production des performances scolaires. 1l et vrai que le temps
pédagogique ne coincide pas avec cdui de I'adminigtration & moins encore avec cdui de la gestion,
et que ce qui n'est pas probant a court terme peut le devenir a moyen ou along terme. 1l reste que
I'on a peut-étre fondé trop d’ espoirs, au cours des derniéres années, sur telle ou telle mesure, au

point de I’ ériger au rang de panacée et de confondre, parfois, les moyens et lesfins.

Cest la sans doute I'une des legons les plus claires de I'opération d évauation des académies.

L’ essentid ne se joue ni dans les bureaux du ministere ni méme dans ceux des rectorats ou des
ingpections académiques mais entre les murs de la classe, dans le cadre de certains horaires, sur la
base de certains programmes, entre des enseignants dont la téche est de transmettre des savoirs, des
savoir-faire, des savoir-étre, et des ééves dont les conditions du progrés sont I’ intérét, la motivation,
letravall et I’ effort. Delal’ efficacité persistante des méthodes « éprouveées », dont les éva uations ont

-70-



souligné la pérennité dans toutes les académies jugées performantes au regard des résultats scolaires.
La question demeure entiere de savoir comment et a travers quelles adaptations faire profiter de
cette expérience les populations scolaires actudlement en difficulté. C'est dans cette voie,
assurément, que laréflexion mériterait d étre approfondie.

Ains qu'il en va de toute démarche d investigation, les congtats qui viennent d étre présentés sont,
pour partie, le résultat de I’ambition et de la méthode qui les ont portés. Cette ambition et cette
méthode, bien évidemment, restent perfectibles et peuvent évoluer au regard de I expérience. C et
pourquoi, a I'issue de ce bilan ot ont &é successivement évoqueés les rédités du terrain puis le
pilotage du systeme, il est indispensable de s interroger maintenant sur I’ opération d' évauation dle-
méme et de réfléchir ala maniére dont pourrait &re envisagé son avenir.
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3.L’évaluation de I’enseignement en academie:
bilan et perspectives

Les chapitres précédents permettent de mesurer la richesse des enseignements fournis par les
enquétes et les rgpports d' évauation de I'enseignement dans les académies. Au-dda du clivage
traditionnel de I'adminidratif et du pédagogique, arddaauss de la segmentation des disciplines, ou
de cdlle des différents maillons du parcours scolaire des déves, ces nouveles évauations collégides,
concertées et systémiques, enrichissent la connaissance du systéme éducatif, de ses fonctionnements,
de sesréussites, mais auss cdle de sesdifficultés et de sesfaiblesses.

En contrepartie, I'examen des dix rapports actuellement disponibles permet de repérer des
ambiguités, des imperfections dans les opérations telles qu' dles ont é&é conduites, et de suggérer
pour |'avenir un certain nombre de modifications dans les procédures suivies. Comment faire pour
que ces évaudions, utiles et importantes, soient a |’ avenir plus pertinentes encore, plus profitables,
plus efficientes ? Tel est I’ objet de cette troiséme partie.

3.1. Forces et réussites des opérations d’évaluation en
académie

Plus que symbolique, le mérite de ces évauations tient d§a a leur existence méme, laquelle condtitue,
en cohérence avec les nouvelles procédures de contractuaisation et dans le contexte d'une
décentraisation accrue, une démarche majeure pour accompagner, a partir du niveau naiond, et
dans e respect de leurs spécificités, les politiques académiques.

L’ évaluation des projets d' école et d’ éablissement est depuis plusieurs années une préoccupation du
systéme. Elle a infléchi les pratiques d ingpection, d animation, de formation. Pour I’ensemble des
responsables pédagogiques, auss bien dans les académies qu’al’ échelon ministériel, cette évauation
et devenue une misson essentielle. Cependant, curieusement, les projets d entités plus vastes,
projets de circonscription, projets départementaulx, et surtout projets académiques, au sein desgquels
sinscrivent les évauations d' écoles ou d établissements, paraissaient se soustraire jusgu’ a présent a
toute éva uation. Difficulté méthodologique ou interrogation d' opportunité, tout se passait en tout cas
commes |’ évauation ne pouvait (ou ne devait) concerner ces niveaux SUpérieurs.
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Sans doute I'explication tient-elle au fait qu'en changeant d échdle, en passant du niveau de
I’ é&ablissement a cdui d'une entité plus vaste, plus complexe, intégrant de surcroit des logiques
partielles dautonomie locde, on ne peut se contenter de transférer au niveau supra des
méthodologies adaptées, voire éprouvées, au niveau infra. Il convient de s attaquer en effet a un
cetain nombre de difficultés méhodologiques, en prenant en compte auss bien I'amplitude du
champ que son organisation. C'est ce que tentent |es évauations de I’ enseignement en académie, qui
cherchent aind a dargir et a parachever, a tous les niveaux du syseme, des exigences identiques
d évauation et de progres.

L’enjeu n"est pas seulement technique ; il est d abord éhique. Nonobstant les choix et les Sratégies
propres reconnues aux académies, |’ objectif —essentie— N’ est autre que celui de I’ égdlité des chances
pour tous les deves sur I’ ensemble du territoire nationd.

3.1.1. Unevision globale, car systémique

Le premier point fort des évauaions de I'enseignement en académie tient a leur caractére
systémique.

Le syséme éducatif francais est un systeme cloisonné : école materndle, enseignement primaire,
collége, lycée, enseignement professonnel, post-bac, enseignement supérieur. Au sein de chaque
maillon, des ditinctions tout auss fortes sont établies entre les aspects proprement pédagogiques, les
agpects relatifs a la vie scolaire, ceux afférents al’ orientation des ééves, et tous ceux qui ont trait a
I"adminigtration et au fonctionnement des structures.

Les procédures d évauation (des individus, des pratiques, des éablissements ou des systémes)
épousent, relaient, confortent ces cloisonnements. Aing, les corps d'ingpection territoriaux
travaillent-ils la plupart du temps de fagon éclatée. Chacun sait enfin que le domaine pédagogique Iui-
méme (IA-IPR et IGEN) et divisé et segmenté sdlon I’ ordre, les exigences et les attentes de la
diversté des disciplines.

Une vison d ensemble de toutes ces logiques faisait jusqu’a présent défaut. De ce point de vue, il
n'es pas indifférent que les évauations soient une occason nouvelle de donner la parole a des
acteurs essentiels au bon fonctionnement du systéme, mais rarement interrogés par les corps
dinspection générde. Certes, I'| GAENR est habituée a mener des suivis de services académiques
auss bien que d' EPLE, avec des problématiques ciblées a &udier, mais cette démarche condtitue un
réd renouvelement de ses pratiques. C'est la premiére fois que I'on commence par décrire une
académie dans I’ensemble de ses composantes socio-économiques et scolaires pour dégager des
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lignes de force, des atouts comme des handicaps, puis que |’ on utilise ce diagnostic pour questionner
lesinterlocuteurs de terrain.

Sous cet angle, les évaduations académiques marquent une étape décisive. La tentation de renouer
avec les vieilles ssgmentations et récurrente. Au contraire, les évauations de I’enseignement en
académie condituent un lieu e une moddité d observation privilégiés, qui dépassent les
cloisonnements, et une occason supplémentaire d examiner, dans un péimetre «opératoire »
(I"académie, support d’ une palitique) I’ ensemble des mécanismes al’ cauvre dans le systeme éducatif.

3.1.2. Une occasion d'assurer la nécessaire évaluation du pilotage

Deuxieme point fort : pendant de longues années, I’indtitution scolaire obéssait & un fonctionnement
hiérarchique, le ministére gouvernant I'ensemble, de facon uniforme, par textes réglementaires,
irradiant du sommet vers les écoles et les éablissements, via les hiérarchies intermédiares. |l ' &ait
donc ni question d'évauation de systéme, ni de pilotage. Ces mots et les conceptions qu'ils
véhiculent ne sont agpparus que récemment, avec le courant dit de «la modernisation des
adminigrations ». Dans cette nouvelle optique, en méatiere de gestion du pouvoir au sein d'une
organisation, le pilotage se digingue de la traditionnelle direction hiérarchique sur plusieurs points.
Dans le pilotage, le pouvoir centrd est davantage, Snon exclusvement, centré sur les grandes
orientations e sur les objectifs principaux ; il lasse donc aux acteurs locaux I'initictive (et la
responsabilité) de définir les objectifs secondaires et les moddités de mise en cauvre, en fonction de
leur appréciation des rédités locaes (dont ils ont lamellleure connaissance). Mais, pour cefaire, non
seulement ces acteurs locaux doivent bien connaitre et comprendre les grandes orientations, ils
doivent auss y adhérer pleinement, les partager. Cette condition, essentiele, fait obligation a
I autorité centrale de structurer ses objectifs de fagon cohérente et intégrée dans un projet globd,
pluriannud, dair, lishle et aisfment communicable a tous (au lieu d'un catdogue de directives
juxtaposees et successves). Elle lui impose auss d'éaborer ses orientations en concertation
suffisante avec les acteurs, pour que ceux-ci puissent rédlement les partager, dans une démarche
contractuelle. Le pilotage par projet sinscrit normalement dans ce schéma. Dans ce processus,
I’évauation est une rétroaction indispensable. Et les évauations d’ académies répondent pleinement a
cette nécessité. En effet, chacun sait que, S la pédagogie se passe dans les classes, les conditions de
samise en cauvre ne se passent pas que dans les classes. Evauer I’ enseignement dans les académies,
c'est auss prendre en compte cda. C'ext chercher, par le fat méme, a amdliorer les conditions
d gppropriation par les enseignants des politiques nationales et leur adhésion a ces politiques.

-74 -



3.1.3. Unereconnaissance et une valorisation de I’ échelon académique

Troiséme point fort : les évaluations de I’ enseignement en académie ont d' ores et d§a, en tant que
telles, servi et favorise les dynamiques académiques.

Il et important de le mentionner car le cadre et | objet de I’ observation N’ &aient pas sans faire débat
lors de la mise en cauvre des premiers travaux : aors qu’ éait reconnue I’importance majeure de
cetans «effets» pédagogiques dga identifiés (I'effet-maitre, |’ effet-éablissement, | effet-
environnement) sur la réussite des déves, falait-il, pour autant, continuer a exclure I’ hypothése d' un
effet-académie ?

A cette question ddlicate, les évaluations de |’ enseignement en académie ont commencé & apporter
des réponses. Elles ont en particulier permis de meux gppréhender comment une politique netionale
peut et doit Sinscrire dans une logique d emboitements de projets successifs et de subsidiarités
combinées, qui implique tous les niveaux. Sous cet angle, ces évauations ont permis de repérer ce
qui peut freiner ou favoriser le jeu de ces subsidiarités, ou chague écheon a findement un double
devair : cdui d'inscrire son action dans le cadre du projet défini au niveau supérieur, mais égdement
celui de ne pas chercher & se subgtituer aux niveaux qui lui sont subordonnés.

Certes, la lighilité du réle spécifique de chague échelon reste encore, dans bien des endroits, a
préciser, a affiner, a guger. Il n’en demeure pas moins que pres de la moitié des académies ont &é
Ces trois derniéres années soumises a Ccet exercice et que, précisément, au cours de cette période,
I’ académie parait étre devenue, plus gu' dle ne I’ &ait, un lieu de cohérence pédagogique majeur.

On peut se demander d'ailleurs S'il ne faut pas attribuer en partie ce résultat au fait qu’en procédant
pour la premiére fois a I’évaduation de leur horizon de référence (I’ académie), les évaduations de
I’ enseignement en académie ont fait évoluer laréflexion sur les champs de compétence et d' action de
I’ensemble des échelons du systeme éducdif, et, plus particuliérement, cdle relative au concept
d’ autonomie des éablissements.

C'est un progrés gppréciable dans la gestion et dans le fonctionnement du systeme éducatif. Il a
besoin d’ étre consolide.

3.1.4. Un moyen defaire progresser le systéme éducatif

Parmi les congtats sur lesquels débouchent les évaluations académiques, certains ont une portée
générde. En effet, ardda de leurs conclusions et préconisations locaes, les rapports d évauation
de I'ensaignement en académie offrent au systeme éducatif dans son ensemble une occasion de
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progresser, non seulement parce qu'ils dressent des congdtats de carences qui S averent, en fait,
générdes, mais parce qu'ils préconisent a leur endroit des corrections de trgectoire et invitent
I'adminigtration certrde comme les autorités académiques a agpporter des remedes aux
dysfonctionnements observés.

On retiendra, parmi d’ autres, trois exemples.

a) Leterme d’ évduation est maintenant utilisé a tout propos et fait presque partie des canons obligés
de tout discours sur |’ éducation. Evaluation des chefs d' établissement, évaluation des projets et des
politiques académiques, évauations en CE2, 6™ et seconde, etc. Or, les rapports montrent qu'il ne
suffit pas ' utiliser le concept pour qu'il recouvre une rédité partagée. C' est en particulier le cas des
évauations des déves au CE2 et en 6. Rarement, les évauations débouchent sur les dispositifs de
remédiation datendue, en dépit des nombreuses incitations minigérieles Les évauations
académiques confirment sur ce point les limites de tout pilotage par circulaire. 1l conviendra donc de
veller, & tous les niveaux, a ce qu'il y at une véritable utilisstion des évauations au service de
changements réds dans |e fonctionnement des classes ou des éablissements.

b) L’ orientation et la congtruction du projet personne de I'ééve demeurent un maillon faible du
systéme, mettant en cause tous les acteurs de cette démarche. C est tout le dispositif qu'il convient
de revoir en accompagnement des procédures de décentralisation. || est gpparu aux inspecteurs que,
bien souvent, les régions ont une bien meilleure connaissance de I’ gppareil de formation dans son
ensamble et des métiers. Quant a I’ daboration de la carte des formations, ele pareit devoir ére
recentrée, en particulier dans les académies urbaines, au niveau des bassns d' éducetion et de
formation, eux-mémes recadrés sur les bassins d’ emploi.

c¢) Dansla perspective d’ une plus grande autonomie des établissements, les rgpports mettent auss en
évidence que le plotage du dispositif doit étre repensé. 1ls montrent qu'il y a déconnexion entre la
rédité des résultats des deves dans leur contexte et les politiques mises en cauvre, qU'il Sagissedela
politique des éablissements ou des services. Les projets, d école e d' éablissement, lorsgu'ils
exigent, ne sont pas toujours appuyés sur un diagnogtic gpprofondi ; ils restent souvent plus formels
que réds, demeurent parfois au stade des bonnes intentions et font rarement I’ objet de bilans. Les
projets des académies ne sont pas non plus ancrés dans une démarche territoriae ; ils sont d'ailleurs
peu connus des acteurs de terrain. Auss, certains sinterrogent-ils: les moddités actueles de
pilotage ont-elles vraiment le souci de la promotion de tous ? Ne serait-il pas temps de recentrer
réelement les problématiques du projet (de classe, d’ éablissement, de circonscription, d’ académie)
aur I’ambition républicaine de la réussite de tous ?
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3.2. Faiblesses et lacunes

Malgré les atouts et les gpports manifestes des opérations d’ évauation de I’ enseignement dans les
académies, de rédles faiblesses subsigtent. |l importe donc de les analyser pour mieux pouvoir
envisager ensuite les moyens de les surmonter.

Les faiblesses de ces évauations résultent tout autant du flou, qu’ on pourrait dire « palitique », dans
la définition de leurs objectifs et de leur objet, que de divers défauts de méthode (lourdeur et déais,
lacunes magré |’ ambition d' exhaudtivité).

3.2.1. Un objet mal défini

L’ objet que se donnent (au moins dans leur titre) ces « évauations de I’ ensaignement en academie »
est un objet insaisissable, qui se dérobe continuel lement.

On procede a un inventaire des déerminants (Supposes) de I'enseignement et on éudie leur
fonctionnement dans chague académie, mais on riausculte pas «|’ensagnement » lu-méme. Auss
I'anadlyse de ce dernier demeure-t-dle fréquemment « symptomatique » et « périphérique »: on
décrit des résultats mais on ne sait pas vraiment comment ils sont produits.

Par comparaison avec la qudité des informations fournies sur les rédités géographiques, historiques,
économiques, sociales ou culturdles des académies, les rapports donnent souvent I'impression,

frustrante et paradoxae, de n’'gpporter sur I’enseignement proprement dit que des informations
relativement désincarnées, essentiellement quantitatives et techniques (des chiffres, des pourcentages,
des taux de passage, etc). D’ou I'image d un systeme éducatif qui aurait appris a mieux prendre en
compte les rédités de son environnement mais qui aurait encore bien du mal a décrire, a andyser, a
comprendre les rédités vivantes qui se passent en son sain.

Pour le dire autrement, on a souvent le sentiment que la centration revendiquée sur le niveau macro-
éducatif (I'académie) finit par diluer I’ attention portée sur les niveaux sous-jacents du méso-éducetif
(I éablissement) et surtout du micro-éducatif (la classe, I'enseignant, I’'enseigné...). Cdan'est pas
sans génerer chez le lecteur une forme de frudtration. Les rgpporteurs ont d'ailleurs conscience de
cet éat de choses, ce qui adi consgtituer pour la plupart d entre eux un fréquent facteur d embarras.
De nombreux rapports rappellent en effet que ¢'est dans la classe que se joue la qualité de I acte
pédagogique. lls le reconnaissent méme avec vigueur. Aing, plusieurs de leurs avant-propos
déclarent-ils solenndlement que « ce qui se passe dans les classes est évidemment essentiel ».
Mais cette reconnaissance semble rgpidement s émousser. Aprés avoir affirmé que | essentid se
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joue dans la classe, i S en détourne et on traite essentiellement de la facon dont est organise le
pilotage de |’ enseignement.

L’ explication de cette relative dérive tient sans doute a deux facteurs :
La complexité du concept d’ « enseignement »

En premier lieu, le concept d' enseignement n'ext pas asé a définir. QU entend-on en effet par
enseignement ? Sagit-il de I'acte pédagogique individud dans la clase? S agit-il des principes
dominants ou mgoritaires sdon lesques, discipline par discipling, on transmet un savoir ? S agit-il de
la déclinaison, au niveau académique, des politiques éducatives définies au niveau nationa ? S agit-il,
en se placant cette fois du coté de I’ @eve et non de I’ enseignant, des modes de réception de I’ acte
éducatif, en d’ autres termes des « usages scolaires » ?

La nécessité de pouvoir compter sur des évaluations localesriches et fiables

Sil sagit de tout cda a la fois —et gpres tout pourquoi pas ? —surgit une difficulté supplémentaire.
Compte tenu de I’extension de I'objet qu’'on veut évauer, la matiére en est tellement considérable
gudle ne saurait ére rassemblée par les seuls rapporteurs dans les temps impartis. Cela
nécessiterait un corps d'ingpecteurs territoriaux nombreux, moins encombrés de taches qui les
éloignent du terrain, pour &re de ce fait plus gptes a réformer leurs méhodes de travail individuelles
et s orienter vers des pratiques plus collectives.

Or, on et frappé sur ce point de constater que les académies disposent rarement d’ ééments de
synthése sur les réussites, les difficultés ou les problémes matéries, pédagogiques ou didactiques de
telle ou telle discipline ou encore smplement sur I’ application de telle ou telle nouvelle digposition
réglementaire. Comment pourrait-on dégager des ééments a vaeur nationde s la problématique de
telles syntheses n" a pas été préal ablement au coaur des préoccupations des académies dles-mémes ?

Il et a noter qu'a poser aind la question, on bute incidemment sur celle, parfois dudée mais
néanmoins récurrente, du sous-encadrement généra en personnds d' ingpection de notre ingtitution
scolaire,

3.2.2. Des objectifs et un usage ambigus

Le document, interne aux inspections générdes, de «présentation générale de I’ évauation de
I’enseignement dans une académie, 2001-2002 » souligne la « double fonction» (en fait triple ou
quadruple) de I’ évauation académique : ele est destinée prioritairement au ministre et aux services
centraux qui, dans la logique de déconcentration et de délégation de responsabilités, ont besoin
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« d'une connaissance précise de la Stuation des académies ». Elle doit d' autre part servir lalogique
de contractudisation, sur des objectifs partagés, entre les services centraux et les académies. Elle
peut en outre «éclairer les directions d administration centrale et les amener ainfléchir leurs objectifs
ou aamdiorer leurs méhodes ». Enfin, et en quelque sorte « par surcroit », ele avocation aader les
responsables académiques dans la conduite de leur politique en leur apportant « une anayse externe
de la gtuation » et d' éventudles suggestions.

Voila beaucoup d' objectifs et beaucoup d usages (Stués hiérarchiquement et fonctionnellement a des
niveaux différents) pour une seule et méme éude. Ambiguité fondamentale, en quelque sorte posée
des I'origine, et qui recéle en ele nombre de difficultés. Il est dair en effet qu'un rapport, sdon qu'il

es destiné a I'usage d’'un ministre, d’'un directeur d administration centrae ou d un responsable
académique ne peut se conformer aun modée unique. Vouloir «ratisser large », faire en sorte que le
méme document puisse ére utile a des publics divers est une ambition Iégitime, mais conduit

inévitablement & des réactions trés diverses —parfois réservées voire hogtiles- en fonction des
différents destinataires du texte.

La démarche d’ ensemble repose en outre sur un présuppose : I’ existence d’ un « effet-académie », lié
aux modes de pilotage et de fonctionnement qui sont mis en cauvre. Implicitement, on postule qu'il
doit étre possible de repérer la traduction de cet «effet-académie » dans les résultats des éléves de
I’académie, et donc, en fin de compte qu'il doit &re possble d' évauer & de comparer les
académies, en fonction de critéres identifiés de réussite scolaire.

Le concept de réusste scolaire Savére cependant auss difficlement sdssssble que cdui
d enssignement. Comment définir la réussite d' un systéme éducatif ? Par les résultats aux évauations
de CE2, de 6™ ou de 2 ? Par les résultats obtenus au brevet ou au baccalauréat ? Par a part
respective de baccalauréats généraux et de baccaauréats professonnes ou de diplémes de niveaux
V et IV ? Par I'importance de la population scolarisée au-dela de 16 ans ? Par la part de la
population accédant a I'enseignement supérieur ? Par la fablesse du taux des sorties sans
gudification du systéme scolaire ? Ou encore par le meilleur rapport entre les colits exposss et le
nombre d’ @éves scolarisés (sachant que ce ratio est presgue totalement ignoré) ?

Ces critéres sont parfois contradictoires. D’une académie a lautre, en fonction de données de
départ différentes, ils ne mesurent ni ne prouvent la méme chose. Il convient donc de cesser de
conduire ces investigations avec I'idée a priori que la réussite se mesure sur une échelle unique,
linéaire, ample, comme sl pouvait y avoir un thermometre de « la » réussite scolaire. Les opérations
menées par |es ingpecteurs généraux ne doivent pas étre des opérations d’ évauation au sens drict, a
I'ingar d’' une notation attribuée a I’ déve par I’ enseignant. Elles condtituent plutdt un « audit interne »
(mené par I’ éducation nationale pour I’ éducation nationale) destiné pour chaque académie afixer et a
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suivre des «contrats d' objectifs » et a permettre une meilleure utilisation de ses ressources et une
correction de ses faiblesses.

3.2.3. Une lourdeur méthodologique...

De I'avis méme de ceux qui les ont menées, les opérations d évauation de I’enssignement en
académie souffrent d’ une pesanteur méthodologique, qui conduit a penser que les résultats produits
sont minces au regard du volume de I’ information recuelllie.

Cette lourdeur méthodologique tient a plusieurs causes. On peut en citer quatre :

La tentation de |’ exhaustivité

Outre I'imprécison des objectifs initiaux, sur lesquels nous ne reviendrons pas, la premiére cause
résulte d'un souhait de couverture «exhaudive » du fonctionnement de I'académie. Méme s les
initiateurs de ces opérations S en défendent dans la «présentation générde », les développements
recensant les indicateurs utiles et détaillant les entretiens rien sont pas moins marqués par cette
ambition d’ exhaudivité.

L’ampleur des informations a recueillir

Le volume de la documentation a consulter, le nombre de personnes a rencontrer, d établissements a
vidter, les contraintes des vacances scolaires, les difficultés a condilier les agendas, lalourdeur d' une
écriture «a pluseurs mans», I'examen contradictoire par le recteur du projet de rapport
(éventudlement suivi de demandes de correction), la relecture et I’ accord du cabinet du ministre, la
rédisation typographique du document, contribuent & une considérable lenteur de la procédure. Le
rapport définitif d’ une opération initiée en juin de I’année N N’ est souvent diffusé qu’ en novembre ou
décembre de I'année N+1, voire au début de I’année N+2. Pendant ce temps, la Stuation de
I’académie apu évoluer et il n'est pasrare que le recteur ait é&é remplace.

Des méthodes de travail inégalement maitrisées

S la condtitution d'équipes mixtes, composées d un nombre important d'IGEN e d IGAENR
favorise les regards croises, force et auss de reconnaitre que I’ outillage méthodol ogique, la pratique
antérieure et I’ objet d’ éude de chacun des deux corps sont sensblement différents. Par ailleurs, les
méthodes et les démarches de I’ audit, stricto sensu, sont maitrisées de facon variable auss bien par
les uns que par les autres.
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Le poids trop important des restitutions statistiques

Enfin, I'intéré& de telles opérations tient & la rigueur d’'une andyse menée sur le terrain [ui-méme.
Malgré ce travail de terrain tout a fait consdérable qu'ils imposent, les rapports produits donnent
I'impresson que I'essentid du travall a &€ mené a partir d'une exploitation des documents
datistiques préexistants (DPD, DESCO...) ou fournis par I’ académie. Les premiers ont d'allleurs été
privilégiés en raison de la difficulté & rassembler des données cohérentes entre les différents services
académiques. |l sagit 1a d'un travail «documentaire » d’'un grand mérite, mais qui parait avoir plus
pour fonction d’ apporter une photographie (éphémere) de |’ académie que de dessiner, atraverselle,
une problématique spécifique. S'il ext utile de trouver, regroupées en une monographie, I’ensemble
de ces données, il pourrait paraitre opportun de ne les concevoir que comme une annexe du rapport,
sous forme de «tableaux de bord » ensuite régulierement mis a jour par les académies. Faute de
quoi, comme on I'a dga dit, les gatistiques sur I’enseignement dans telle ou telle académie finissent
par faire écran ala compréhension de ses spécificités.

3.2.4. ... qui n’exclut pas certaines lacunes dans les diagnostics

Pourtant, en dépit de leur lourdeur méhodologique, les investigations paraissent lacunaires sur
certains points. Aing, I'enseignement du premier degré est, en regle genérde, réduit a la portion
congrue, par comparaison avec les développements consacrés a I’ enseignement du second degré.
Faut-il penser que le pilotage du premier degré et |’ observation des effets de ce pilotage ne se
pratiquent guere, dans la rédité, au niveau des académies, mais hien davantage a cdui des
départements ? Encore faudrait-il tenter de mieux appréhender en quoi cette Situation peut S avérer
source de difficultés ou de bénéfices.

Mas il y a peut-&re plus problémaique. En matiére d'évauation du fonctionnement et de
I’organisation d'une entreprise, d'un sarvice, d une adminigration, on distingue générdement trois
types (et non pas un seul) de diagnostics égdement importants, mais distincts par leur objet comme
par leur findité.

Le diagnostic dit « de disponibilité »

I s atache a mesurer le taux de fonctionnement effectif de I « outil de production» au regard de son
fonctionnement maximal souhaité. Il cherche a en expliquer les raisons, a observer sa variaion dans
le temps, par exemple, sdon les mois de |I’amnée, en vue de proposer des solutions pour I’améiorer.
Pour ce qui concerne le systéme éducatif, les programmes et |es horaires affichent, a tous les niveauix
d ensaignement, des horaires dis aux €éves. Qu'en est-il danslarédité ?
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Le diagnostic d’ organisation

Il S gpplique a évduer lalishilité, la cohérence et la pertinence de I’ organisation de | entreprise.

Le diagnostic de situation

Il évadue les points forts et les points faibles de I’ entreprise en son sein propre autant que dans son
environnemert ; il a pour ambition de dégager les ééments sur lesquels I’ entreprise pourra s appuyer
pour améiorer ses performances.

Cette typologie présente un caractére un peu formel. Elle permet néanmoins de se rendre compte
que les rapports d'évauation de |'enseignement en académie développent prioritairement les
diagnogtics d' organisation et de Stuation, qu’ils sont méme souvent précis et éclairants en lamatiere,
mais qu'ils consacrent en revanche aux questions comme celle de I’ effectivité des horaires dis aux
éléeves, une part qui reste souvent assez sommaire.

En effet, 9 cette problématique N’ est pas absente des rapports, il faut reconnditre qu'ils I’ abordent,
pour la plupart, seulement du point de vue de I’adminigtration qui gére les absences des professeurs
et non du point de vue des éléves, ce qui est somme toute assez différent. On sait par exemple que
selon les académies, la durée minimale a partir de laguelle un remplacant est affecté suite a un congé
est variable. Dans certaines académies, cette durée peut dler jusgu' atrois semaines. On sait auss
gue, selon les établissements, la recherche de solutions internes au remplacement des professeurs et
disparate. Dans la mesure ou la quaité d'un enseignement releve tout d'abord de son taux
d effectivité, il y ala un domaine qui mériterait d' ére observé plus attentivement lors des futures
évduations d académies.

3.3. Les conditions d'un renouveau des opérations
d’ évaluation de |’ enseignement dansles académies

Il parait souhaitable que les évauations aadémiques puissent se poursuivre dans des conditions
appropriées, notamment en veillant a corriger les fablesses dont souffrait jusquici ce type
d opération.
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3.3.1. Redéfinir les objectifs et les usages des évaluations, en renforcant leur
couplage avec la loi organique relative aux lois de finances (LOLF)
et la contractualisation

L’ évaluation, pour étre réussie et acceptable par tous :

> doit gpparaitre comme une procédure classique « d audit interne ». L’ éducation nationde utilise
ses «auditeurs internes» que sont les ingpecteurs généraux pour rendre compte du
fonctionnement de I'un de ses services déconcentrés (une académie). En bonne logique, dans
une telle procédure, les « audités » devraient étre associés éroitement au montage et au sUivi de
I’ opéretion. Il conviendrait que ce soit au moins le cas pour le recteur lui-méme mais auss pour
les IA/DSDEN, les différents secrétaires généraux (d'académie et de départements) et les
collaborateurs directs du recteur, que sont par exemple le ddégué académique al’ enseignement
technique (DAET) ou le chef du service académique d’ information et d’ orientation (CSAIO) ;

> doait ére corrdée ala procédure de contractudisation entre I’ académie et les services centraux.
Il sagit la d’'une démarche récente qui traduit un nouveau type de ragpports entre I’ échelon
minigtérid e I'échdon académique. L'hypothése e le pai qui sont fats sont que la
contractudisation permettra une gestion plus efficace et qui se traduira au bout du compte par
des bénéfices pour les déves. Mais une telle hypothése n'a de sens que s ele accepte de se
soumettre a la critique et a I’'évduation. Au regard de cet objectif, il est donc légitime et
nécessaire que les missons d évaudtion de I’enseignement dans les académies cherchent a
déceler les dysfonctionnements, pour aider a I’ éventuelle révision des objectifs ou des moyens
estimés nécessaires pour les atteindre ;

> doait sintégrer, dans les années qui viennent, aux dispositifs budgétaires de la LOLF, notamment
pour ce qui concerne la définition et le suivi des objectifs, la mesure des réaultats et I'andyse
des peformances a travers une grille d'indicateurs. Une évolution progressve vers un
raisonnement en termes de colts (humains et financiers) sera sans doute a cet égard nécessaire.

L’évdudion deviendra and un auxiliare précieux voire un outil indigpensable, autant pour les
sarvices centraux que pour les responsables académiques, dans le cadre de la procédure formalisée
qui les associe désormai's éroitement les uns aux autres.

3.3.2. Mieux définir et mieux formaliser les procédures avec |’ académie

Les procédures actudles qui lient les évaduateurs aux académies ne sont, on I'a vu, ni claires ni
satisfaisantes. Elles sont pour I’ essentid responsables de I insuffisance de suivi et d exploitation dont
pétissent les différents rapports publiés acejour.
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Leur ambiguiité mgeure tient au fait qu' dles oscillent entre plusieurs moddes d' évauation (audit ou
contréle déguisé, audit externe ou audit interne) qui ne requiérent pas les mémes protocoles, et qui,
surtout, ne sont pas également adaptés et pertinents slon les contextes.

L’'opération d évaduation sinscrit, globdement, dans le cadre d'une méhodologie d audit.
Cependant, dors que dans un audit classique, le commanditaire ale statut d’ un « dient » auprésd'un
cabinet consall extérieur qui effectue pour lui I audit dont il serale destinataire principd, il n’en vapas
de méme ici : I'«audité» (le recteur et son académie) semble passer au second plan. On ne parait
prendre en compte leurs attentes, leur politique, leurs orientations propres que marginaement. Sous
prétexte qu’ils sont Situés (ce que personne ne nie ni ne conteste) dans une relation de subordination
hiérarchique au ministre (commanditaire de I’ audit), tout se passe comme g |’ audit &ait moins destiné
a leur usage qu'a donner au ministre une image préecise de la rédité de leur académie. Or, il est
patent qu’'a procéder aind, sous couvert d audit, on donne a chacun, findement, sur le terrain, le
sentiment d'ére |’ objet d’ une procédure de contréle. Les évduations produites, loin d’ gpparaitre
comme une aide a la dynamique du projet académique, ne sont souvent percues que comme un
ample bilan descriptif et findement assez datique d' une Stuation.

Il résulte de ce postionnement a la fois ambigu et contradictoire que les recteurs des académies
évaluées ne se percoivent guere comme les vrais destinataires des travaux accomplis et que cela ne
les prédispose pas a simpliquer dans la mise en oawvre des recommandations formulées. Au
contraire, plusieurs d entre eux ont une appréciation assez redtrictive de ce que |’ évauation leur
gpporte. Certains emploient les termes de redondance, de «redites», de «dga vu », de smple
confirmation de diagnogtic. Ou a I'inverse, ils taxent les rgpporteurs de partidité et, du coup, ne
donnent pas davantage de suites a leurs préconisations.

Cette fagon de procéder mérite donc d’ étre revue. Que certains recteurs se soient avec vigueur et
amertume opposéEs aux conclusions de certains rapports, que d' autres, plus discrétement, aient jugé
inutile de diffuser les rgpports au sein de leur académie, que, plus générdement, sur le territoire
national les pratiques de diffuson des rapports soient aujourd hui extrémement disparaes,
condtituent autant de signes qui devraient inviter alaréflexion.

Trois modifications méthodol ogiques paraissent devoir étre envisagées.

a) Des processus de liaison davantage précisés et formalisés

Pour ére rédlement formative, une évauation doit associer I'«évdué» au processus de son
évauation. Dans cet esprit, la procédure suivie pour les futures évauaions de I’ enseignement en
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académie pourrait inclure la sgnaure de deux documents, en ouverture et en conclusion de

I’ opération:

— en amont de I’opération proprement dite, un protocole co-signé des évauateurs et le recteur,
précisant les objectifs et le déroulement de la procédure et les modaités de la collaboration
attendue de I’ académie ;

— en concluson de I’opération, et en annexe du ragpport définitif, un proces-verbd détallant les
engagements réciproques de |’ académie et des services centraux. Ce document condtituerait un
véritable plan d'action commun pour ateindre les objectifs retenus ou remédier a certains
dysfonctionnements repérés.

b) Favoriser e réinvestissement des rapports

Les questions relatives au suivi des rapports d évauation ne relévent ni de la méme méthodologie ni
de la méme problématique que celles rdatives aleur daboration. 11 n'en demeure pas moins qu’il et
peu compréhensible, peu acceptable, mais auss assez navrant que les rgpports donnent lieu a des
modes de diffusion ou d' exploitation s dissemblables sur le territoire nationd. Afin d’amédliorer cette
situation, on propose d'inclure systématiquement, en annexe, un document faisant état des réactions
du recteur aux conclusons de I'évduation de son académie. On peut penser que cette mesure
d ordre d'abord déontologique ne serait pas sans effets sur la diffusion des rapports, et sur la
poursuite d’' un didogue riche, confiant et fructueux, entre I’administration centrae, les académies et
les deux inspections genéraes.

c) Revoir lerdle et la place des correspondants académiques dans I’ évaluation

Revoir les procédures de liaison entre les ingpecteurs généraux, évauateurs de I’ academie, et les
autorités académiques, amene incidemment a revoir auss la place fate aux deux ingpecteurs
généraux, correspondants académiques, dans la conduite des évaluations académiques. Laremarque
vaut d'ailleurs essentiellement pour le correspondant academique de I'lGEN, dans la mesure ou sur
ce point, I'lGAENR a presgue toujours associé ses correspondants académiques aux procedures
d évduation.

L’ explication de cette différence parait tenir, de la part de I'lGEN, a une crainte initidle de voir ses
correspondants académiques étre conduits a assumer, aux dépens de leurs missions d’ ordre nationd,
la responsabilité pédagogique des politiques académiques définies par les recteurs.

Avec le recul, il semble qu'il falle conduire une autre andyse a ce sujet. La position adoptée
jusgu'ici Savere en définitive tout a fait paradoxde, et il n'est pas éonnant que la plupart des
correspondants académiques la regrettent. A la limite, ele aboutit en effet & laisser croire, soit qu'ils
n’ont aucune informetion a donner sur la nature et sur la qudité des enseignements dispensés au sein
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des académies dont ils sont |es correspondants, soit encore que, quand bien mémeilsle pourraient, il
et tout afat essentid qu'ils ne le fassent pas.

Ne touche-t-on pas 14, au demeurant, a ce qui conditue le sens et la misson fondamentale de la
fonction d' un correspondant académique et, plus générdement, d' un inspecteur généra ?

3.3.3. Redéfinir |’ objet des évaluations

Deux recommandations paraissent devoir étre formulées sur cette question :

a) Rejeter I’ambition de I’ exhaustivité

La question a éé longuement évoquée lorsgue ont &é mentionnées les faiblesses des évauations
actuelles. |l pardit illusoire de vouloir continuer a rendre compte, a travers de telles évauations, de
«|'ensdignement » dans une académie, dans toute la variété e toute I'extenson du concept
d enseignement. Cette prise de conscience se fait jour au demeurant dans les rapports récemment
publiés, tedl celui de Créeil®. A I’ évidence, ¢ est dans ce sens qu'il convient de poursivre désormais.

b) Mieux cerner le « niveau d’ attaque » de I’ évaluation de I’ enseignement en académie

Dans la définition de leur objet, I’ enseignement dans une académie, un autre aspect parait souvent
perdu de vue a la lecture des rapports. L’objet qui est évalué (en I’ occurrence, la rédlité éducative
d une académie) n'est pas une entreprise ou une adminigtration «ordinaire » : ¢’ est une entité dont
une des fonctions mgeures consste précisément a produire ele-méme des évdudions.
Appréciations, notes, examens, propositions de passage ou de redoublement, sélections diverses et

processus d orientation, presque tout, dans e systéme éducatif, résulte d’ évaluations.

Or, on a souvent le sentiment que cette donnée fondamentale est insuffisamment prise en compte
dans les rgpports. Ces derniers donnent méme I'impression que leur objet a exige de reprendre les
évaluations déja conduites afin, en quelque sorte, de les vérifier ou de les vaider définitivement. A
procéder aing, on n' offre pas aux acteurs de terrain I’ analyse critique de leurs propres modaités,
dispositifs et dratégies d' évauation. Quand on les interroge a ce Ujet, c'est sur ce point gqu'ils
expriment principalement des regrets. Sdon eux, un bon rapport d’ évauation en académie devrait
surtout aider a affiner les procédures d auto-évauation de I'académie, par la critique serrée des
moddlités qu' dle utilise en lamatiére.

8 Rapport d’ évaluation de I’ enseignement dans |’ académie de Créteil, page 1 : « Lamission adécidé de n’ examiner
de maniére approfondie que ce qu’ elle a désigné comme les traits saillants de I’ académie [...] son rapport n’ est
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Cette attente parait |égitime. Auss peut-on suggérer que les futures évauations de I’ enseignement en

académie se concentrent davantage sur lestrois niveaux suivants:

— uneévauation de |’ adéquation entre les objectifs académiques et les objectifs nationaux ;

— uneévauation de I’adéquation entre les objectifs académiques et les besoins locaux ;

— une évdudion, enfin, des moddités mémes d évauation mises en place pour uivre e
accompagner la politique académique.

Le Haut Consell de I'évaudtion de I’ école a fait vaoir a pluseurs reprises que le systeme éducetif
avait tendance a beaucoup évauer, mais sans jamais interroger vraiment les procédures qu'il utilisait
pour ce faire. Les ingpections généraes elles-mémes ne sont pas al’ abri de la méme remarque dans
la conduite de leur travall d évduation de I'enseignement en académie. On a vu que ce travall fait
I’objet de critiques récurrentes qui stigmatisent une procédure trop lourde pour des résultats trop
minces. |l importe donc de S interroger maintenant sur la meilleure maniére de progresser, afin de
gagner auss bien en efficacité qu'en efficience.

3.3.4. Deux hypothéses d’ avenir pour les évaluations académiques

Formulons I’ambition : garantir aux futures évauations le méme intérét que celui qui leur est reconnu
actudlement, tout en allégeant sensiblement la charge des équipes d' évauation.

Pour atteindre cet objectif, une procédure renouvelée parait devoir ére mise en cawvre. Plusieurs
voies sont envisagesables et e groupe de travail n'a pas arrété a cet égard une position unique. En
effet, deux hypotheses, a ses yeux, méritent un examen particulier. L’ une, volontairement modeste —
I’ hypothése basse- est inspirée principaement par ce souci d'adlégement et de recentrage ; I’ autre,
plus ambitieuse —I’hypothese haute— vise a une redéfinition de la démarche comme de son
déroulement dans e temps.

= 3.3.4.1. Hypothese basse : allégement et recentrage

Alléger, ce serait en premier lieu reconsidérer la charge globae que représente pour les ingpections
généraes cette mission encore relativement nouvelle. La question posée est ici celle du nombre
d académies a évaluer chague année (rappelons que deux |'ont éé en 1999-2000, cing en 2000-
2001, quatre en 2001-2002, et que trois le sont cette année) et, en consequence, celle du rythme
des évduations. La réponse dépend étroitement des ressources humaines que les inspections
générdes, sollicitées par beaucoup d autres taches, sont effectivement a méme de consacrer a

donc pas une monographie qui analyserait la totalité de I’ activité académique mais |’ examen d'un ensemble de
domaines déterminants et spécifiques. »
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I’ opération. Dans lalogique de cette hypothése « basse », les éval uations continueraient a se dérouler
dans le cadre d’ une année scolaire et ne concerneraient qu’ un nombre réduit d académies.

Alléger serait, en second lieu, réduire la charge de travail de chaque équipe d’ évauation, d’ une part
par un resserrement des objectifs généraux, d’ autre part par une approche académique plus ciblée.

a) Un resserrement des objectifs généraux

Les rapports d' évaluation de I'enseignement, on I'a vu, ne tiennent pas la promesse de leur titre: ils
contournent I’ acte pédagogique Iui-méme pour privilégier son contexte, ses conditions, ses résultats.
Sauf & modifier profondément la démarche, comme on le propose dans I'hypothése haute ci-
dessous, I'objectif initid des évaduations, sans étre hors de portée, et évidemment de nature a
aourdir, en tout cas a complexifier, latéche des évduateurs.

Il peut dés brs paraitre opportun de prendre acte de |’ expérience et de rester dans la logique
actudle mais, dans le souci de mettre les mots en accord avec les faits, de modifier l'intitulé de
I'opération pour en faire, non plus I’ évauation «de I’ enseignement » mais cdle de l'adminigtration et
du pilotage de I'enseignement en académie.

Une telle solution offrirait I'avantage de la darté: adoption d’'un objectif limité mais précisément
défini, abandon du concept incertain «d enseignement », recentrage méhodologique sur une
pratique depuis longtemps éprouvée par I'IGAENR dans son activité de suivi permanent des
établissements et des services académiques. Enfin, I’ évauation du seul pilotage et de ses effets parait
en accord avec le souci du développement des proceédures de contractualisation entre les académies
et I’adminigration centrale.

b) Une approche académique plus ciblée

Sil et évidemment indispensable de prendre une vue d’ ensemble d' une académie sous les divers
aspects de son organisation, de son fonctiomement et de ses réaultats, il n'est ni possible ni méme
souhaitable de prétendre tout gpprofondir et I'on a suffisamment souligné ici les illusons de
I’exhaudtivité et son piége principd : le surval, I’ absence de mise en perspective et la superficidité.

La nécessare gpproche globde de I'académie doit donc pouvoir déboucher assez vite sur
I"identification de problématiques spécifiques et la définition, dans le champ ouvert de I'investigation
possible, des domaines et des problemes susceptibles d appeler, de la part des évaluateurs, une
andyse atentive.
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Le diaogue avec |es responsables académiques est, a cette étgpe, primordid. 11 doit aboutir, dans un
esprit participatif, al’ éaboration du protocole préconisé ci-dessus.

Cette premiére hypothese est fondée sur le pragmatisme. Elle fait le pari d’ une plus grande efficacité :
respect plus gtrict du calendrier, meilleure adéguation a la spécificité des académies et partant (du
moins peut-on |’ espérer), impact accru des rapports d' évaluation.

= 3.3.4.2. Hypothése haute : une évaluation approfondie servie par un processus
participatif par étapes

Comme la premiére, cette seconde hypothese, quaifiée d hypothése haute, poursuit | objectif
d dléger sensblement la charge de travail induite par les évauations de I’ enseignement en académie.
Mais a la différence de la premiere hypothése, dle cherche a rester fidde a I’ambition initide du
projet, ce qui la conduit a ne pas réduire la problématique d' évauation de I’ enseignement dans une
académie ala seule évauation de son pilotage.

Pour ateindre smultanément ces deux objectifs, des infléchissements méthodologiques sont donc
proposés, qui touchent respectivement ala nature de la démarche, au réle des divers intervenants et
au déroulement du processus d' évaluation.

a) Une opération naturellement intégrée aux missions et au travail quotidien des corps
d’inspection générale

Aujourd hui, I'évaluation d’'une académie conditue une opération d une ampleur consdérable,
assumée pendant une année (ou parfois plus), @ une équipe congituée de membres des deux
ingpections généraes.

Cette méthodol ogie présente deux inconvénients.

— dlenes pas rédlement prise en compte dans le plan de charge des ingpections généraes &, a
cetitre, finit par devenir un travail supplémentaire de trop grande importance ;

— contrairement & ce qu’ on pourrait atendre d'un travail conduit par les ingpections générdes, dle
ne Sappuie pas suffisamment sur |'expertise, pourtant reconnue, des corps d inspection
territoriaux.

Or, ces deux inconvénients sont liés. I parait possible de corriger le premier en prenant en compte le
second. Pour «dédramatiser » I'impact de I'évauation, et pour mieux ariculer son caractere
ponctud au travail continu des corps dinspection territoriaux, on envisage un autre type de
démarche, plus participative, et Sappuyant sur une collaboraion plus large avec les corps
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territoriaux d'ingpection et les sarvices académiques, ce qui alégerait sensblement la charge de
travall propre des ingpections généraes.

b) Une tache partagée avec les corps d'inspection territoriaux et avec les services
acadéemiques

Les corps d'ingpection territoriaux, a travers leurs ingpections d’ éablissement (parfois conjointes a
pluseurs disciplines) ou leurs ingpections individudles d enseignants, leur participation dans les
instances de réflexion (notamment les bassins) et leur implication dans lamise en cauvre des réformes
pédagogiques, sont des collaborateurs tout désignés, et privilégiés, des éva uations academiques.

De leur coté, les services rectoraux, et plus particuliérement les services d'andyse de données
gatistiques ou de contréle de gestion, commencent a rassembler des corpus de données, a éablir
des tableaux de bord, a pratiquer des analyses sectorielles nourries d une bonne connaissance du
terrain. L’évauation d' une académie devrait aing étre I’occason d encourager le développement
puis le suivi detels outils au pilotage et aladécision, au profit premier des stratégies académiques.

L’essentiel des bases du travail concernant I’ acte pédagogique pourrait donc étre assumé par les
ingpections territoriales, dans le cadre du PTA, sous la responsabilité du recteur et du correspondant
académique de I'l|GEN ; le travail de recuell de données et I'information préaable, indispensable
pour la définition des problématiques de I’ académie, relevant, quant a lui, des services académiques
(rectorat et ingpection académiques).

Le travall régulier de suivi permanent de |’ académie (établissements et services), mené au cours des
années récentes par le groupe territorid concerné de I'lGAENR, compléterait, enfin, en tant que de
besoin, sur le plan de la gestion et du fonctionnement du systéme éductif, le corpus de base de
I’ opération d' évaluation.

c) Un processus par étapes

Autre @nséguence: les mesures précédentes permettraient de concentrer I’ audit proprement dit,
mené par |es ingpections généraes, sur une période de temps plus courte qu’ actuellement (inférieure
au semestre en tout &t de cause).
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Le déroulement de I’ensemble de I’ opération serait donc, dans cette hypothese, organisé en deux
étapes’.

— Une premiere éape au cours de I'année scolaire N-1, ou S effectuerait le travail préparatoire de
terrain dans les académies désignées (S possible de facon arbitraire *°) pour étre évaluées en
année N. Ce travall serait mené pour la partie pédagogique, par les corps d'ingpection
territoriaux, en liaison avec le correspondant académique de I'lGEN, et pour le recuell de
données sur le fonctionnement et les réaultats de I’ académie, par les services compétents du
rectorat, en liaison avec le correspondant académique de I'l GAENR.

— Une seconde éape, en année N, d'audit proprement dit : andyse de I'information recueillie,
éablissement d’une problématique spécifique a I’ académie, daboration d hypothéses de travail,
vdidation ou correction de ces hypotheses sur le terrain par une s&rie d' entretiens avec les
responsables ou dans le cadre d atdiers collectifs. Cette
seconde étgpe S appuierait sur un protocole passé avec le rectorat. Menée par un groupe
réduit™ o inspecteurs généraux, elle aboutirait avant la fin de I'année scolaire N a la rédaction
d un rapport de synthese et ala signature d’' un procés-verba de fin d’ opération avec le rectorat,
afin de favoriser lamise en oauvre des préconisations Suggerées.

La répartition des taches entre un plus grand nombre d' acteurs, la synergie résultant d’ une mise en
commun des compétences, la conduite de I’ audit sur un mode participétif, la recherche d' objectifs
partagés, |I’enchainement des éapes du processus, I’ effort d’ andyse préadable destiné a mettre en
lumiere une problémaique spécifique donnant sens a I'invedtigetion menée: tes seraent les
avantages de cette seconde hypothese, plus ambitieuse, dans ses objectifs, que la premiére.

Qu ' dles gppartiennent a |” hypothese basse ou a I’ hypothése haute, I ensemble des propositions qui
viennent d ére faites répondent au méme souci de voir se poursuivre des opérations dont,
nonobstant certaines faiblesses, on a pu repérer et souligner I'intérét et les apports.

Cette poursuite requerra a |’ évidence une volonté partagée par les deux inspections généraes de
continuer de travailler dans un éat d' esprit nouveau, alafois plus systémique, plus concerté, et plus
atentif aux articulations et aux cohérences qui doivent lier le niveau ministérid et les divers niveaux
territoriaux. A | heure d’ une décentralisation qui S accroit et s accdlere, I’enjeu et detallle.

? Cette hypothése ne se concoit, bien sir, que dans la mesure ol la fonction de correspondant académique serait
maintenue, en tout ou en partie, dans le cadre de la prochaine redéfinition du statut et des missions des
inspections générales.

1% par exemple en suivant |’ ordre al phabétique.

' Au maximum six inspecteurs généraux, issus des deux corps et comprenant si possible les deux correspondants
académiques impliqués dans |a premiére phase
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