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L’étude dont nous présentons ici les résultats a été soutenue par la Commission
européenne, dans le cadre des actions 6.1.2. et 6.2. du programme Socrates 2, géré
par la direction générale de I’Education et de la Culture (DG EAC) : « Activités
générales d’observation, d’analyse et d’innovation » (Appel d’offres 2006). La
sélection de notre projet a permis la constitution du consortium de recherche
dénommé « EuroPEP », ici mobilisé, et la réalisation effective d’une étude
envisagée depuis longtemps déja dans le cadre du programme de recherche porté
par le Centre Alain Savary de I’Institut national de recherche pédagogique (INRP),
institution coordinatrice de I’étude.

Dougze institutions partenaires, universités, laboratoires et organismes
de recherche, ont participé a cette étude :

—le Centre for Equity in Education, school of education, université
de Manchester (Angleterre) ;
— D’Institut d’administration scolaire de 1’université de Mons-Hainaut (INAS-
UMH) et le Higher Institute for Labour Studies de 1’Université catholique de
Louvain (HIVA-K.U. Leuven) (Belgique) ;
— I’équipe de recherche ESSI-ESCOL de I'université Paris 8-Vincennes-Saint-
Denis (France) ;
— la Faculty of Early Childhood Education de I’université d’ Athénes
et le Laboratory of Continuing Education and Training de 1’université de Patras
(Grece) ;
— le Centro de investigagdo e intervencdo Educativas (CIIE) de I'université de
Porto et Escola Superior de Educagdo de Coimbra (Portugal) ;
— la faculté de pédagogie de 1’université Charles de Prague (République tcheéque) ;
— I’Institut interculturel de Timisoara (IIT) (Roumanie) ;

— le département d’éducation de I'universit¢ d’Uppsala et le département

d’éducation de I’université d’Orebro (Suéde).
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Pour une comparaison des politiques d’éducation prioritaire
en Europe

Daniel Frandji
INRP, Centre Alain Savary

Le projet

Ce rapport livre les résultats du projet de recherche EuroPEP, soutenu par le
programme européen Socrates' et associant treize institutions partenaires au sein de
huit états membres (Angleterre, Belgique, France, Gréce, Portugal, République
tchéque, Roumanie et Suéde). L’objectif du consortium de recherche ainsi
constitué est de mener une analyse comparative des politiques d’éducation
prioritaire (désignées par I’acronyme « PEP » dans la suite du texte) dans ces pays.
L’étude est centrée sur les segments de la « scolarisation obligatoire », mais
également sur les institutions préscolaires lorsque celles-ci ne sont pas directement
concernées par la période de scolarisation obligatoire’. Les équipes de recherche
contribuant a cette étude partagent de fait, parfois depuis longtemps, un certain
nombre d’interrogations sur ces politiques en rapport avec les questions clés
impliquées : celles de la démocratisation de 1’accés aux savoirs pour tous, de la
lutte contre les inégalités d’apprentissage, de 1’abandon et de 1’exclusion scolaires.
Elles envisagent cependant ces thémes sous des angles variés, liés a leur contexte
national et a leur discipline (sociologie, psychologie, pédagogie, statistique...).
C’est cette diversité et celles des politiques nationales ou locales et de leurs mises
en ceuvre qui constituent certainement la plus-value de ce rapport.

Les préoccupations de la Commission européenne, telles que condensées dans
le texte de I’appel d’offres Socrates auquel nous avons voulu répondre, ne
pouvaient ainsi que nous interpeller. Sous le titre Pour une meilleure évaluation
des politiques éducatives adaptées aux besoins des groupes a risque, la
Commission européenne a en effet souhaité impulser une série d’études faisant le
point sur les « différentes politiques spécifiques » et « institutions particulicres »
dont se sont dotés les Etats membres en réponse au probléme des éléves ne tirant
pas pleinement parti de 1’offre éducative. Référence est ici faite a ce qui a pu se
mettre en place dans la lignée des célébres rapports Coleman (Etats-Unis) et
Plowden (Royaume-Uni) plaidant, dés les années soixante, pour la mise en ceuvre
de politiques dites « compensatoires », ¢’est-a-dire destinées a répartir inégalement
les moyens éducatifs de manicre a améliorer les chances de réussite des ¢éléves qui
appartiennent a des publics moins favorisés. Dans ce domaine, ce sont les moyens

" Dans le cadre des actions 6.1.2. et 6.2. du programme Socrates : activités générales
d’observation, d’analyse et d’innovation (appel 2006).
* La période de scolarisation obligatoire varie d’un Etat membre & 1’autre. Pour plus de
précision, le lecteur intéressé peut consulter le site d’Eurydice (<http://www.eurydice.org>)
et plus particulierement sa base de données Eurybase.

15



affectés aux établissements ou a des districts éducatifs qui sont pris en compte et
non les aides individuelles accordées aux éléves, par exemple grace a des bourses
ou des préts ou méme des repas gratuits.

La demande d’étude est d’abord justifiée par le manque de connaissances,
d’évaluations et de savoirs de synthése sur ces politiques qui semblent pourtant
avoir donné lieu a de multiples réalisations en Europe, comme dans le reste du
monde (ministére de I’Education nationale, 2003). Mais elle est surtout & mettre en
relation avec les inquiétudes suscitées par le constat de I’écart entre les objectifs de
la politique commune et la réalité statistiquement observable: 1’absence
d’amélioration significative de la situation des plus défavorisés dans 1’ensemble
des systémes éducatifs. Le rapport 2005 de la commission sur les Progrés par
rapport aux objectifs de Lisbonne met en évidence « I’importance des compétences
clés, et la nécessité de poursuivre une scolarité harmonieuse — sans abandons
précoces — pour le développement des économies du savoir ». Ce rapport souligne
également la nécessité de gérer au mieux les moyens disponibles de maniére a
assurer a tous un enseignement de qualité, permettant d’atteindre un haut niveau de
compétence. Pour autant, dans chaque systéme éducatif, une partie plus ou moins
importante — variant de 4,9 % a 48,2 % — des jeunes de 17 ans, n’a obtenu aucun
diplome d’enseignement secondaire supérieur et n’est plus scolarisée (Eurostat,
2004). Le texte souligne le caractére préoccupant des sorties sans qualification qui
accroissent, notamment, les risques de chomage, et montre combien les
différenciations scolaires demeurent toujours fortement corrélées aux milieux
sociaux d’appartenance. Les enfants de milieux sociaux défavorisés, quelles que
soient les maniéres de définir et de délimiter ces populations, fournissent toujours
le contingent principal de ce qui se désigne, et s’homogénéise, ainsi comme
« groupes a risques » du point de vue de 1I’échec scolaire et de ses conséquences
sociales.

Si ce constat doit heurter responsables et citoyens dans leurs convictions, il
reste a préciser — cela constituera un point central de nos analyses — comment sont
définies ces catégories sensibles et les politiques ciblées qui s’en préoccupent. On
trouvera donc dans le premier volume de ce rapport huit chapitres développant
I’é¢tude de ces politiques regroupées sous le terme de politiques d’éducation
prioritaire dans les huit pays retenus. Chacun de ces chapitres développe le
questionnement commun de la recherche a partir d’une analyse associant une
description des PEP référées a leurs contextes politiques, sociaux et scolaires
d’émergence, a une synthese des différents débats, savoirs et résultats de recherche
s’y rapportant. Dans cette introduction nous clarifions la méthode adoptée pour le
développement de ces analyses, les questions de recherche et les enjeux des
politiques d’éducation prioritaire ainsi étudiées. Un chapitre de conclusion
développe les résultats de I’analyse comparative prenant en considération 1’ancrage
historique et social des politiques étudiées et ouvrant le questionnement sur des
analyses thématiques transversales plus approfondies qui sont développées dans le
second volume de ce rapport.
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Définition et questions de I’étude

Sous le terme de politiques d’éducation prioritaire, nous entendons désigner :

« des politiques visant a agir sur un désavantage scolaire a travers des dispositifs ou

des programmes d’action ciblés (que ce ciblage soit opéré selon des critéres ou des

découpages socio-économiques, ethniques, linguistiques ou religieux, territoriaux, ou
scolaires), en proposant de donner aux populations ainsi déterminées quelque chose
de plus (ou de “mieux” ou de “différent”) ».

Nous avons forgé cette définition de manicre a rendre compte de la diversité
des situations observables. De fait, les pays partenaires du projet se sont, depuis
plus ou moins longtemps, et sous des modalités différentes, dotés de politiques de
ce genre. La définition retenue nous a semblé suffisamment large pour rendre
compte de la diversité en ce domaine, et néanmoins suffisamment précise pour
rendre compte d’un ensemble cohérent. La diversité des situations n’a d’ailleurs
pas rendu cette tache de définition facile. Nous n’avons donc pas voulu en faire une
donnée figée. Il s’agit d’'une définition opérationnelle révisable, d’un outil de
travail avec lequel nous avons voulu entretenir un rapport dynamique : celle-ci ne
devait pas empécher d’ouvrir la réflexion sur ses frontiéres.

Trois axes de discussion et de réflexion ont accompagné 1’¢élaboration de cette
définition, et avec eux, les questions et enjeux de 1’étude.

« Politique d’éducation prioritaire » ?

Le premier axe est relatif a la désignation méme de I’objet commun : le terme
« politique d’éducation prioritaire ». Car ce terme demeure souvent flou et n’est
pas €également employé dans chacun des pays participant a 1’étude. Pour nous, il
s’agit d’une convention : nous ne voulions pas restreindre ou trop polariser 1’étude
a partir de [utilisation d’autres termes proches tels que « politiques de
compensation », « affirmative action » ou « discrimination positive » qui sont
parfois employés dans les différents textes traitant de ces questions. L’un des
problémes majeurs, outre les aspects liés a la traduction des différents termes,
réside dans I’absence de définitions communément admises a la fois au niveau
légal et au niveau de la recherche elle-méme. Ces termes sont parfois employés
comme synonymes, parfois distingués, sous des caractéristiques différentes, a la
mesure des traductions dans les sémantiques nationales, des spécificités et de
I’hétérogénéité des politiques concretes ainsi réalisées. Gwénaéle Calves (2004)
montre par exemple comment au moins trois définitions possibles du terme de
« discrimination positive » circulent et s’entrechoquent dans le débat public
contemporain. La premiére semble purement et simplement I’identifier a une
technique, celle du quota, principalement lors de I’admission dans les universités et
I’enseignement supérieur. Elle est aussi souvent utilisée pour désigner — en
soulignant simplement le caractére énergique et volontariste de sa mise en ceuvre —
un objectif politique : '« intégration des personnes issues de I’immigration, des
femmes ou encore des personnes handicapées ». Enfin, selon une troisiéme
définition, la plus large, I’expression s’applique en fait a n’importe quelle régle
d’application sélective, voire simplement différenciée :
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« Discriminer positivement, c’est traiter différemment ceux qui sont différents ou —

variante plus étroite de la définition — “donner plus a ceux qui ont moins”. On cherche

tantot & tenir compte d’une inégalité de situation, tantdt a résorber cette inégalité de

situation. » (Calves, 2004, p. 3-4)

Le terme « discrimination positive », dans sa troisiéme acception, pourrait
donc convenir, et il est d’ailleurs officiellement utilisé a propos des politiques
mises en oeuvre dans certains des pays qui seront ici étudiés, comme désormais en
Belgique francophone. Cela dit, sa pluralité de sens, en méme temps que les risques
de confusion avec la technique des quotas ne lui conférent pas un statut tres
favorable dans une perspective internationale et comparative.

Le terme d’« éducation prioritaire » est lui-méme chargé d’histoire : il renvoie
notamment au modeéle des Education Priority Areas (EPA) britanniques (mises en
place en 1967, et supprimées depuis, au profit d’autres dispositifs sur lesquels nous
reviendrons). Il y a 1a un mod¢le qui a pu, en partie au moins, influencer les Zones
d’éducation prioritaires (ZEP) francaises mises en place en 1982, la politique belge
(Communauté francaise) du méme nom instituée en 1989, et les Territorios
Educativos de Intervencao Prioritaria (TEIP) portugais: toutes mesures,
fonctionnant dés le départ comme politiques éducatives territorialisées, depuis
soumises a transformations, et que nous questionnerons. L’adjectif « prioritaire »
ainsi utilisé¢ semble connoter une urgence et marquer une importance sur le plan de
I’action publique. Le probléme dit de 1’« échec scolaire » ou des inégalités
scolaires éducatives, que 1’on percoit alors comme se concentrant sur des territoires
urbains particuliers, semble étre devenu un probléme social et public a résoudre en
priorité, justifiant une mobilisation collective sur ces questions et un investissement
des puissances publiques : financement de recherches scientifiques, dotations en
moyens financiers et humains supplémentaires pour les établissements concernés,
programmes expérimentaux, etc. L’adjectif et la formule « Zones » ou « politiques
d’éducation prioritaire » n’en sont pas moins flottants au niveau de ce qu’ils ciblent
comme probléme a résoudre, et souvent contestés au niveau de leurs traductions en
modalités budgétaires concrétes’.

Si I’on doit reconstruire une généalogie, il faut nécessairement aussi
considérer I’influence des « programmes de politiques de compensation pour les
enfants défavorisés », nés aux Etats-Unis dans le sillage de la « guerre contre la
pauvreté » lancée par le président Johnson au début des années soixante. Sous ce
titre, s’est en effet réalisée une action de grande ampleur incarnée dans une

3 Ainsi, pour la France, notons un glissement au niveau de la dénomination : la toute
premiére désignation de la politique en vigueur était en 1981, ZP (Zones prioritaires), puis
ZEP (Zones d’éducation prioritaires), deux formules ou le terme prioritaire se rapporte a
celui de zones, d’ou I’emploi du pluriel. La mesure vise a agir sur des territoires sociaux
délimités et les établissements qu’ils concentrent. Au fil du temps, et des relances de la
politique, le terme prioritaire a perdu son pluriel, (a partir de 1998) se rapportant ainsi
désormais au terme éducation. Ce glissement n’est pas jugé anodin pour beaucoup, en ce
qu’il peut ne pas étre sans rapport avec les évolutions de la politique, sur lesquelles nous
reviendrons, méme s’il est difficile de cerner si ce changement lexical est intentionnel (cf.
Armand & Gille, 2006). Apreés de multiples hésitations, nous avons pour notre part aussi
opté pour le singulier, dans la mesure ou nous utilisons I’expression du point de vue
générique.
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multitude de programmes disparates soutenus par le gouvernement fédéral
(Elementary and secondary education act, 1965). Certains de ces programmes ont
d’ailleurs perduré jusqu’a nos jours, tout en subissant eux aussi des
transformations®. Mais les rapports entre ces premiers programmes de
compensation américains, les EPA anglaises, et les différentes politiques et
dispositifs actuels dans nos différents pays, ne sont pas évidents. Et si une
« généalogie » — ou du moins une histoire — des PEP est possible, rien n’oblige a
penser celles-ci selon la logique d’une continuité linéaire, d’une simple
« diffusion » des modéles. Les différentes politiques doivent aussi étre pensées et
analysées dans leurs contextes spécifiques de maniére a limiter 1’effet d’écrasement
des particularités et des singularités qui pourraient découler d’une analyse
comparative’.

Diversité et délimitation de ’objet

Le deuxiéme axe concerne les interrogations relatives a 1’apparente diversité
et a la variété des formes que peuvent prendre les PEP. Des différences peuvent
exister quant au niveau des investissements nationaux et locaux dans ces politiques,
a la définition des populations bénéficiaires, a la logique de D’affectation des
moyens, a leurs modalités d’organisation, au plus ou moins grand degré
d’autonomie ou au degré de prescription institutionnel du fonctionnement, au type
d’actions menées, aux curricula et aux formes pédagogiques mobilisées. L’objet
central d’EuroPEP est précisément d’examiner ces différences et similitudes avec
rigueur. Peut-on regrouper certaines politiques en fonction de ces différents
aspects ? Peut-on distinguer des pratiques communes a certains systémes
éducatifs ? Certains modes organisationnels semblent-ils présenter des résultats
plus favorables ?

Cette diversité a nécessité¢ de faire des choix d’investigations, puis une
réflexion plus approfondie sur notre objet, notamment parce qu’au sein d’un méme
systeme éducatif, il peut exister un grand nombre de programmes ou dispositifs
disparates pouvant étre examinés au titre de notre définition. C’est par exemple
désormais manifestement le cas en Angleterre, malgré les programmes phares que
sont notamment les Education Action Zones ou Excellence in Cities. C’est aussi le
cas, mais pas toujours sous les mémes modalités, en Sucéde, en Gréce, en
République tchéque et en Roumanie. Dans ces pays, la définition des PEP retenue
semble bien correspondre a plusieurs programmes d’action ou structures de
scolarisation. Nos partenaires ont donc dii concentrer leurs explorations sur
certaines actions et pas sur d’autres, une analyse précise et exhaustive pouvant

* Nous pensons notamment au programme Head Start, concernant la petite enfance. Le
programme Better schooling for educationally deprived students, dit aussi Title 1 (le
premier acte de Elementary and secondary education act), a été, aprés plusieurs
ajustements depuis 1965, remani¢ a partir de 1994, jusqu’a sa refondation sous la
dynamique de la réforme No child left behind en 2002. Voir notamment sur la question de
1’évolution de ces politiques aux Etats-Unis la thése de Bénédicte Robert (2007).

> Ce risque peut aussi émerger d’un positionnement qui privilégierait les seuls niveaux
macro-sociaux ou les discours accompagnateurs et prescriptifs de ces politiques au
détriment de leurs formes concrétes de réalisation.
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dépasser les moyens engagés dans 1’étude. Or, si cela peut poser probleme — le
choix pouvant toujours paraitre arbitraire —, la réalité scolaire des différents pays
permet en méme temps de problématiser le champ d’investigation de chercheurs
issus de pays qui disposent, comme en France, en Belgique et au Portugal, d’une
politique explicite labellisée « éducation prioritaire ». La catégorie d’éducation
prioritaire reléve dans ces trois pays d’un découpage politico-administratif (mais
aussi cependant d’une problématique qu’elle s’essaie a résoudre) que les
expériences étrangeres ont encore plus vite rendu énigmatique : elle ne recoupe pas
officiellement par exemple d’autres types de dispositifs scolaires qui gagneraient
pourtant a étre observés au nom de notre définition préalable. Les picges de
I’ethnocentrisme, a fortiori dans le champ de politiques se présentant parfois
comme « novatrices » ou « avancées », et voulant faire modéle, ne sont
évidemment pas toujours faciles a éviter ; I’approche comparative doit permettre,
sinon de les éviter, du moins de s’en méfier.

Mais un pi¢ge inverse guette les chercheurs qui adoptent cette approche, celui
de la dilution de I’objet®. Il importe de garder a Iesprit ce qui distingue, mais aussi
ce qui rapproche. L’un des points de convergence, qui délimite 1’objet d’étude,
concerne 1’idée de ciblage de certaines populations et donc d’une catégorisation
préalable des publics « bénéficiaires ». Si ce ciblage est au coeur des politiques
prioritaires, plusieurs types de catégorisations peuvent étre identifiés et
questionnés. Ce ciblage peut en effet concerner des territoires, des établissements
ou des ¢éleves. Il reléve parfois de critéres « externes » ou sociaux. Dans ce cas, les
publics bénéficiaires sont identifiés sur la base de leur appartenance a des minorités
ethniques, linguistiques, voire religieuses, de critéres socioéconomiques, ou
socioculturels spécifiés, ou enfin, d’une appartenance territoriale (pour s’en tenir
aux trois principes de découpage les plus communs). Le ciblage peut aussi relever
de critéres « internes », scolaires : critéres de cheminement dans le cursus, d’accés
aux différents niveaux de scolarisation ou de diplomes ; critéres de performance
académique (en référence a des normes, ou standards) ; critéres de comportement
(absentéisme, violence, incivilités) ou de « bien étre ».

Une limite qui s’était imposée, au départ du projet, était celle de ne pas
étudier les politiques qui visent spécifiquement les institutions scolaires
spécialisées dans le champ du handicap. Le ciblage de populations reposant sur des
catégories de type nosographique et médical devait donc étre exclu. Ce choix, lié a
un découpage fréquent dans le domaine de la littérature scientifique, mais aussi des
politiques elles-mémes, le domaine du handicap relevant parfois d’un autre
ministére que celui de I’éducation, ne peut toutefois pas étre interprété comme un
désintérét pour ce champ de la part de 1’équipe EuroPEP. 1l a d’ailleurs fait I’objet
de plusieurs discussions au sein de celle-ci. En effet, de nombreux dispositifs
spécialisés semblent remplir des fonctions dans la scolarisation des enfants de
milieux défavorisés ou socialement et culturellement stigmatisés, méme si, a
priori, ce n’est pas la leur mission officielle. Les conflits nés de la
surreprésentation des enfants roms dans le systéme d’éducation spécialisée

6 P. Fauconnet et M. Mauss (1901) y avaient déja insisté : une recherche sérieuse conduit a
réunir ce que le sens commun sé€pare, ou au contraire a distinguer ce qu’il confond.

20



tchéque, par exemple, en attestent’. Bien des études indiquent de méme que le
développement des catégories du secteur spécialisé est « inextricablement lié¢ a des
positions institutionnelles et des prises de pouvoir professionnel » et donc pas
exclusivement a une division du réel selon des critéres exclusivement scientifiques
(Plaisance & Gardou, 2001). Ajoutons enfin, surtout, que cette question de
I’intégration ou non du secteur de I’éducation spécialisée a d’autant plus été
débattue que les différents découpages catégoriels concernant le champ des
politiques scolaires ciblées en font un espace en permanente reconfiguration. Il se
recompose aujourd’hui autour du concept d’« éducation inclusive », engageant de
nouvelles catégorisations hétérogénes, telles que celle des «éléves a besoins
spécifiques » ou & « besoins particuliers », ou méme justement des « groupes a
risques » que nous rencontrons justement sur notre chemin. Autrement dit — nous y
reviendrons plus longuement en conclusion — les évolutions actuelles observables
mettent aussi en jeu les frontiéres entre ce qui reléverait de 1’éducation prioritaire,
dans les pays ou ce champ semblait autonomisé, et 1’éducation spécialisée. Les
pays arrivés plus tardivement aux PEP montrent clairement cette nouvelle frontiére
et ses catégories. Mais ceux-ci travaillent aussi les autres réalités nationales,
reconfigurant les découpages initiaux.

Quels objectifs ?

Le troisiéme axe d’interrogation concerne les objectifs et le sens de ces
politiques. Dés la définition, il aurait certes été possible de préciser que celles-ci
entendent « lutter contre les inégalités scolaires » et pour la réussite scolaire des
enfants issus de « milieux défavorisés», dans la lignée du processus de
« démocratisation des systémes scolaires » engagé tout au long du XX° siécle. Mais
une telle définition aurait alors beaucoup trop limité la dynamique du
questionnement : dans quelle mesure s’agit-il de politiques congues, organisées,
évaluées et réajustées en vue de produire une égalisation générale des résultats ?

Notre propos ne reléve pas d’un paradigme de la dénonciation ou du
dévoilement qu’empruntent bien des analyses critiques (Boltanski, 1990). Il vise a
prendre au sérieux la complexité observable dans chacun des pays, cela impliquant
une problématisation des différents discours justificateurs ou critiques
accompagnant ces politiques.

Par exemple, comme le rappelle 1’équipe belge dans leur contribution, la mise
en place des PEP peut étre considérée comme une sorte d’aboutissement d’une
grande et historique « marche vers 1’équité » (voir aussi Demeuse, 2005). Plus
précisément, les PEP s’inscriraient dans une suite de passages, d’abord d’une
démocratisation pensée principalement comme égalité d’accés pour tous au

7 Ce phénoméne n’est évidemment pas propre a ce pays, mais il y a été particuliérement mis
en avant puisqu’il a donné lieu a une plainte et un proces, puis une condamnation, devant la
grande chambre, pour discrimination (en violation de [I’article 14) devant la Cour
européenne des Droits de I’Homme — CEDH (Affaire D. H. et autres contre République
tchéque). La plainte concernait 18 ressortissants de la République tcheque d’origine rom
scolarisés dans des écoles spéciales. En premiére instance le gouvernement tchéque avait
semble-t-il reconnu que certaines €coles spéciales destinées aux enfants présentant des
déficiences intellectuelles pouvaient comporter jusqu’a 80 & 90 % d’enfants roms.
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systéme éducatif ou « démocratisation quantitative » (étape 1), a une égalité¢ de
traitement qualifiée de « démocratisation qualitative » (étape 2), puis finalement a
une « égalité de résultats » a la sortie de 1’école, voire a une égalité de « réalisation
sociale » en dehors de celle-ci. Ce modéle présente I’intérét de synthétiser un
discours officiel commun a différents pays tout en rendant compte des attentes
aussi investies dans la réalisation de ces politiques — et ainsi des « déceptions » a
I’égard de leurs résultats®. Mais il ne permet pas de saisir la complexité de la
situation. C’est ainsi notamment, que la ou elle semble le plus explicitement
affirmée (comme en Angleterre), 1’égalit¢ de résultats s’accompagne d’une
redéfinition curriculaire, si ce n’est d’une nouvelle définition du concept méme de
savoir et d’éducation, dont les effets sociétaux et égalitaires demeurent sources de
questionnement (Bernstein, 2007 et Frandji & Vitale, 2008).

Dans chaque systéme éducatif, la question du sens de ces politiques est de
toute fagon rarement résolue de maniére unanime : s’agit-il, par ces politiques, de
s’attaquer a ce qui produit échecs et inégalités dans les dispositifs scolaires ? De
réparer « a la marge » les effets d’un traitement inégalitaire préalable ? Ou encore,
de «faire avec » les situations d’échec, avérées ou escomptées, qu’il s’agirait
moins de réduire ou d’éviter que de gérer socialement ? Dans les faits, les
politiques d’éducation prioritaire se trouvent ainsi souvent tiraillées entre des
objectifs pédagogiques, socioéconomiques et politiques divers: assurer
I’appropriation des savoirs pour tous, préserver les chances des plus « méritants »,
viser une qualification professionnelle ou une « employabilité», assurer une
intégration de la différence culturelle, si ce n’est une communauté de vie réglée par
un ordre policé pour les perdants de la compétition scolaire ? Cette question du
sens et des finalités doit étre posée au niveau de ce qui est officiellement prescrit,
mais aussi au niveau de ce qui est fait concrétement et localement, parfois a
I’encontre des objectifs affichés. La définition devait donc tenir compte de cette
complexité et hétérogénéité, pour la prendre comme objet, ce que 1’expression
relativement neutre de « politiques visant a agir sur un désavantage scolaire »
semblait pouvoir refléter.

Un nouvel age des PEP ?

Nous reviendrons en conclusion sur ces divers axes de réflexion dont certains
ont d’autant plus pris d’ampleur au cours du développement de I’étude que celle-ci
nous confronte a une réalité en permanente transformation. Entre le début de cette
investigation et la réalisation de ce rapport, quelques nouveaux dispositifs ou
nouvelles réformes des politiques et dispositifs existants ont d’ailleurs vu le jour,
transformant, complétant, révisant ou interrompant les précédentes pour des raisons
elles-mémes diverses non forcément déterminées par 1’évaluation de leurs résultats,
mais aussi en rapport avec des alternances politiques, des contingences budgétaires,
ou sous I’impulsion de groupes d’intéréts nationaux ou internationaux. Le
probléme de départ était méthodologique : comment circonscrire notre objet

¥ Dans de nombreux pays, la « déception » apparait comme une catégorie majeure de
I’évaluation de ces politiques.
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d’étude, assurer sa comparabilité ? Les questions théoriques et sociétales
condensées dans ce probléme ont rapidement pris le dessus : jusqu’a quel point
pouvons-nous maintenir la délimitation initiale, I’ensemble de comparabilité
constituant cet objet PEP ? Par-dela le simple probleme de la désignation — et les
risques de polarisation, voire de réification, d’un découpage politico-administratif
propre a certains pays —, quelle réalité accorder & cet ensemble autre que celle d’un
artefact méthodologique ? Tout en étant attentif a la diversité des réalités
nationales, et aux dynamiques émergentes, notre collectif de travail s’est retrouvé
dans le souci commun de ne pas se laisser capter par 1’air du temps ou se contenter
d’une position relativiste épousant sans distanciation les nouvelles formes de
politiques naissantes.

Un fil de questionnement : les ambiguités de la compensation

Du reste, notre questionnement, comme les premiers résultats obtenus,
conduisent a développer un fil d’analyse déja ouvert depuis longtemps sur ces
politiques ; le développer, le compléter, si ce n’est le réviser, au vu de ce que nos
observations laissent percevoir des transformations historiques du sens et des
enjeux des PEP : entre les premiéres de leurs formulations, comme « politiques de
compensation », a partir des années soixante et soixante-dix, et leurs réalisations
actuelles dans nos différents pays. Certains des pays se sont mis plus tard a ces
politiques, dans d’autres contextes sociopolitiques, et n’ont donc pas directement
expérimenté les différentes étapes de cette transformation, manifestant plutot
d’emblée ce qui s’apparente a un nouveau référent politique. Nous pensons
notamment a la République tchéque, la Roumanie et la Gréce ; le Portugal est
quant-a-lui dans une situation singuliere dans la mesure ou il a adopté ses
premicres mesures, les TEIP, proches d’un fonctionnement initial des PEP, au
milieu des années quatre-vingt-dix, cette politique ayant été trés rapidement aussi
du méme coup objet de réforme.

L’histoire des PEP rappelle de toute fagon déja leur complexité ou ambiguité
initiale : ces politiques sont assurément nées dans une période d’optimisme quant a
I’avénement, par I’école, d’une société plus égalitaire (Canario, 2003). Leurs
premiéres formulations — comme politiques de compensation — s’établissent dans le
prolongement des réformes politiques assurant la transition d’une école élitiste vers
une école de masse et I’institution d’une « comprehensive school », censée garantir
I’égalité des chances au nom du Welfare State. Pour leurs promoteurs, les
dispositifs « compensatoires » pourraient permettre cette égalisation des parcours
scolaires que la simple ouverture pour tous des portes de I’institution scolaire,
1’égalité d’accés, ne pouvait, a elle seule, visiblement pas garantir.

D’importantes analyses de ces dispositifs ont toutefois montré la forte
hétérogénéité de leurs objectifs et les insuffisances, les difficultés, et les impasses
auxquelles aboutissent les modes d’action engagés. 11 est vrai que les ambiguités
observées au niveau de 1’action s’annoncent déja au niveau de la désignation : au
niveau sémantique compensation renvoie aussi bien a 1’action de réparer ou
neutraliser quelque chose, qu’a celle de consoler (Frandji, 2008). Ainsi, le riche
bilan produit pour ’OCDE des résultats des premicres politiques menées dans les
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années soixante et soixante-dix aux Etats-Unis insiste-t-il sur I’imprécision des
finalités de ces « actions de scolarisation pour les pauvres ». Celles-ci pouvaient se
distribuer entre 1’objectif, trés large, de « briser le cycle de la pauvreté », et celui
trés précis, d’améliorer un domaine particulier de la connaissance (Little & Smith,
1971, p. 31-37). S’ils demeuraient ainsi d’autant plus difficilement évaluables, les
résultats sur le strict plan de 1’égalisation des résultats scolaires des éléves ne
semblaient d’ailleurs pas vraiment au rendez-vous. Quelques modalités d’action
ont pu donner des résultats positifs ponctuels, mais les résultats avaient été
globalement déja jugés « insatisfaisants ». L’échec apparent de nombre de ces
projets d’enseignement compensateur a alors pu étre utilisé comme une preuve de
plus pour ouvrir a nouveau le débat sur «les facteurs génétiques dans le
développement de Dintelligence »’. L’essentialisme et la 1égitimation des rapports
sociaux inégalitaires sont toujours les registres cloturant 1’absence de débats sur les
possibilités de changement. Car cette faiblesse des résultats n’est pas sans rapport
« avec les hypothéses inadéquates et les théories faiblement articulées » (Little &
Smith, 1971) fondant les modalités de ’action compensatoire'’. L’« ambiguité » de
ces politiques est ainsi notamment a relier a la théorisation « déficitariste » et
« misérabiliste » de 1’échec scolaire alors amplement mobilisée, théorisation
consistant a n’expliquer les difficultés d’apprentissage qu’en référence a des causes
externes au fonctionnement scolaire, en 1’occurrence aux carences des éléves et de
leur environnement social et familial.

De nombreux autres auteurs ont aussi insisté sur I’importance de cette
interprétation 1égitimatrice et les problémes qui en résultent. L’avancée des
recherches initiées dés les années soixante montre en quoi les inégalités de succes
scolaire sont des phénomeénes relationnels complexes, bien moins relatifs aux seuls
manques des ¢éléves ou a des facteurs extra-scolaires qu’aux orientations et formes
de réalisation du dispositif scolaire dans son ensemble, a son fonctionnement
sélectif et socialement privilégiant. Les rapports de forces et les rapports sociaux
inégalitaires établis a I’extérieur de I’école influencent ou structurent arbitrairement
I’organisation, la distribution et 1’évaluation des connaissances par I’école. La
nécessité de la « démocratisation du systéme d’enseignement» procede de ce
constat. Pourtant, au titre de la « compensation », il s’agit de

« pallier les insuffisances du développement cognitif des enfants attribués, au terme

d’un schéma d’imputations causales, aux effets de I’environnement social et

familial » (Marquer et al., 1975).

D’ou les fortes critiques menées a 1’égard de politiques compensatoires jugées
« paternalistes et réductrices » (Isambert-Jamati, 1973), ou pouvant contribuer a
« détourner I’attention de 1’organisation interne de 1’école », et ainsi, justement, ses
possibilités de démocratisation (Bernstein, 1971).

’ Notamment par A. R. Jensen (1968, cité par Little & Smith, 1971, p. 14).
"9 C’est déja le cas par exemple de la théorie du « cycle de la pauvreté » réguliérement mise
en avant a I’époque et qui a été ’objet de multiples critiques. Car celle-ci accentuait les
déterminants psychologiques de la pauvreté et tendait a ignorer les facteurs économiques et
sociaux empéchant les pauvres de progresser (Little & Smith, 1971, p. 38).
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Le sociologue britannique Basil Bernstein avait déja ainsi clairement formulé

le probléme'" :
« Le concept d’enseignement de compensation contribue a détourner 1’attention de
I’organisation interne et du contexte éducatif de 1’école et a la diriger sur les familles
et les enfants. Ce concept implique qu’il manque quelque chose a la famille, et par
conséquent, a I’enfant, incapable dés lors de tirer profit de la scolarisation. Il s’ensuit
que I’école doit “compenser” ce qui manque a la famille, et que les enfants sont
considérés comme de petits systémes déficitaires. Si seulement les parents étaient
intéressés par les valeurs que nous offrons, si seulement ils étaient comme les parents
de la classe supérieure !, alors nous pourrions accomplir notre tdche. Une fois qu’on a
posé le probléme, mais implicitement, en ces termes, il est naturel de forger des
expressions comme ‘“handicap culturel”, “handicap linguistique”, etc. Et on peut
s’attendre a ce que ces étiquettes accomplissent leur triste besogne. [...] Au lieu de
penser en termes “d’enseignement de compensation”, nous devrions & mon avis, nous
interroger sérieusement et systématiquement sur le milieu scolaire. »

Or, précise encore le sociologue, la fagon méme dont la recherche est menée tend

surtout a confirmer, si ce n’est justifier
« les présupposés sur lesquels reposent 1’organisation, la transmission et 1’évaluation
du savoir par I’école [...]. En définitive, nous ne répondons pas a la question
premiére : “Quelles sont les possibilités de changement dans les institutions scolaires,
dans leur forme actuelle ?” Déployer beaucoup d’activité ne signifie pas
nécessairement agir » (Bernstein, 1971).

Un nouveau modéle?

Prés de quarante ans plus tard, I’ambiguité, au minimum, ne semble pas s’€tre
effacée, comme nous le verrons a travers I’é¢tude des dispositifs et actions mis en
place de nos jours. Elle s’est sans doute méme accentuée en rapport aux
importantes transformations de la réalité économique, sociale et scolaire, alors que
le terme de démocratisation semblerait presque disparaitre du lexique des
politiques scolaires internationales, au profit des notions de « modernisation du
systéme éducatif », d’amélioration de sa « qualité et de son efficacité », ou
d’« adaptation aux besoins spécifiques » (Commission européenne, 2000, 2004,
2006). La remise en question du Welfare State, les transformations du monde du
travail et de ses rapports avec le systéme scolaire (besoins d’adaptabilité et
d’employabilité), I’émergence d’une logique de marché et les nouvelles formes de
management dans la régulation des politiques scolaires, les préoccupations autour

" Basil Bernstein (1971) livrait sans doute ainsi I’'une des plus pertinentes analyses
critiques des politiques de compensation, ou plutdt de leurs argumentations, et des
présupposés théoriques fondant leurs conceptions. Cette critique, pour Bernstein, se devait
d’autant plus d’étre menée que les premiéres formulations de ses travaux sur I’acquisition
scolaire étaient parfois abusivement enr6lés dans ce discours justificatif. Il s’agissait de la
thése des codes langagiers alors retraduits dans les termes des paradigmes déficitaristes et
misérabilistes, pourtant bien étrangers aux intentions et argumentations de [’auteur
construisant une théorie sociologique relationnelle des inégalités scolaires.
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des logiques ségrégatives, de la paix sociale et des revendications identitaires'”
appellent a rouvrir et réviser le dossier des premicres analyses des PEP.

Ainsi, si les huit pays étudiés sont différemment engagés dans ces
changements, I’un des principaux questionnements de I’étude pourrait bien étre
celui induit par la relative perte de vitesse du modele de la compensation — de ses
actions et de ses modes de Iégitimation — au profit des problématiques de 1’« école
inclusive », de la «reconnaissance » (de la diffférence, de la diversité et du
pluralisme culturel) et d’une logique d’action individualisée. Nous ne pourrons que
nuancer ’inteprétation de ces changements. Mais bien des observateurs relévent
ainsi les risques relatifs a la mise en place de nouvelles formes d’essentialisation
des difficultés scolaires, fragmentant 1’idée méme de scolarité, plus sujettes a
préserver des voies d’acces aux élites, a lutter contre 1’exclusion en assurant une
insertion sociale et professionnelle des éléves, ou a borner 1’horizon individuel et
collectif d’apprentissage au nom de [’adaptation a des «besoins» et
« particularités », qu’a résoudre la question de I’accés aux savoirs pour tous dans le
cadre d’une société de la connaissance. C’est d’ailleurs souvent bien moins la
critique sociologique ou relationnelle des politiques de compensation qui informe
ces orientations qu’une certaine retraduction de critiques communautaires (pouvant
dénoncer le misérabilisme au nom d’une différence homogénéisée) ou des
principes engagés dans la recherche d’une plus grande efficacité (effectiveness)
dans une perspective instrumentale ou managériale.

Ces orientations —nous y reviendrons plus précisément en conclusion—
articulent plusieurs transformations. Des transformations dans les modes
d’argumentation comme dans les modes de ciblage : apparent recul des ciblages
« territoriaux » ou selon des découpages socioéconomiques, au profit de critéres
d’appartenances socioethniques, ou linguistiques, tendance a la fragmentation du
public scolaire par la multiplication de nouvelles catégorisations — I’avénement des
«dys- » — ou I’inflation du « spécifique ». Ensuite, des transformations dans les
modalités d’action en relation grammaticale avec ces catégorisations : réductions et
segmentations curriculaires, fort investissement pour 1’enseignement des langues
maternelles, enthousiasme pour l’interculturalité, pédagogies de la motivation,
convocation généreuse de I’expérience vécue, travail individualisé, voire
« curriculum guidé par 1’¢éléve », etc. Parfois, ce qui s’argumente comme nouveau
se cumule a des formes ré-inventées d’inspiration plus classiquement
compensatrice (malgré une apparente contradiction sur le plan logique):
renforcement du temps scolaire ordinaire, actions d’« enrichissement culturel »,
insistances sur la socialisation, programmes de « formation des parents », etc. Mais
la ou le discours compensateur cloture la complexité relationnelle des inégalités
solaires, sur fond de pensée misérabiliste, les actions prenant le relais relévent plus
du relativisme culturel, de I’utilitarisme et de la recherche d’adaptation a certains
(et pas a d’autres) marchés du travail.

2 Voir, pour ’analyse récente en langue frangaise des transformations internationales des
politiques éducatives et de leurs argumentations dans leur ensemble, les ouvrages
notamment de N. Mons (2007), de J.-L. Derouet & R. Normand (2007), ou de C. Maroy
(2006).
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Un fait marquant est sans doute I’insuffisance du débat (ou I’insuffisant relais
de pans entiers du débat scientifique dans le débat social et politique) entourant ces
orientations, que ce soit au nom de I'urgence de [’action, ou de la force des
nouveaux discours justificateurs impliquant la réduction de I’espace des possibles
alternatifs. Et 1a aussi se joue un changement. La création des premiéres PEP était
contemporaine d’importants débats sur la nécessité et les difficultés d’une mission
scolaire émancipatrice pour tous. Une part non négligeable de la critique de
I’approche déficitariste se sous-tendait des premiers pas d’une recherche de
transformation des pratiques scolaires tenant compte des enjeux cognitifs et
sociaux de I’apprentissage, de 1’inscription des modalités pédagogiques dans les
rapports sociaux existants, d’une réflexion sur la culture écrite et les pratiques
langagiéres au cceur de I’acquisition scolaire : tous questionnements que les
problématiques actuelles semblent parfois minimiser. Bien siir, ces problématiques
n’en essaient pas moins aussi d’intégrer des préoccupations collectives dépassant le
seul champ de la réflexion scolaire tout en se justifiant au nom des résultats d’une
culture critique dénongant la standardisation des formes scolaires et ses
phénomeénes de normalisation, leur manque d’efficacité, les conséquences sociales
et identitaires de I’orientation méritocratique des politiques scolaires, les
discriminations, la hiérarchisation sociale des différences culturelles ou le manque
d’attention au développement communautaire. Or, comme le soulignait en
susbtance déja Viviane Isambert-Jamati, si, sur ces bases, il demeure d’autant plus
difficile de penser les problémes d’accés au savoir pour tous en termes de
« compensation », leur résolution est loin d’étre réglée pour autant (Isambert-
Jamati, 1973).

Ceci n’empéche pas les PEP de demeurer aussi des lieux d’investissement et
de mobilisation (mobilisation d’acteurs, de parents, de communautés et de
chercheurs), des lieux d’idées émergentes demandant & é&tre mieux connues,
partagées et questionnées. L’analyse comparative que nous engageons a pour
objectif d’avancer dans la saisie de ces questions : de décrire, de questionner et de
confronter ces politiques ; de clarifier les débats, analyses et critiques auxquels
elles donnent lieu ; de contribuer finalement a leurs évaluations en développant la
connaissance de leurs limites et de leurs possibilités au regard des questions
sociétales investies dans les systémes éducatifs.

Eléments de méthode

L’un des constats qui a justifié le projet EuroPEP est relatif au manque
d’études comparatives internationales concernant les PEP: trés peu de
comparaisons, ne serait-ce que dans une perspective de simple repérage descriptif.
Pour une part, ce manque provient de I’absence d’une définition communément
admise de ce genre de politiques, notamment en raison des enjeux souvent
importants qui y sont liés et de 1’urgence dans laquelle elles se développent et,
d’autre part, de la diversité et de la forte contextualisation, du moins en apparence,
des mesures qui en résultent. L’acces difficile a la littérature officielle et
scientifique dans les différentes langues nationales et le manque de monographies
largement diffusées, pour ne pas parler de 1’absence de synthéses a un niveau

27



supra-national, expliquent également les difficultés rencontrées en ce domaine,
pour tous ceux qui s’intéressent a la question. Pour autant, chaque politique et
dispositif s’accompagne de discours, d’analyses, de tentatives d’évaluations,
parfois de débats nationaux qu’il parait possible et souhaitable de confronter. Le
travail mené au titre de cette étude a cette ambition. Celui-ci ne reléve donc pas
directement d’une enquéte empirique « sur le terrain » mais d’une analyse des
différentes matérialités discursives accompagnant, justifiant ou critiquant ces
politiques, et d’une analyse secondaire de données.

Le choix des huit pays retenus est, lui, commandé par un souci de
représentativité, si ce n’est au niveau de la variété¢ des PEP — affirmation que nous
ne pouvions, et ne voulions pas argumenter en l’absence d’investigation plus
précise au départ du projet —, du moins au niveau du contexte politique et scolaire
de leurs réalisations. Parmi ces pays en effet, on compte I’ Angleterre, la Belgique,
la France et la Suéde qui sont depuis longtemps des régimes de démocratie
parlementaire, héritiers d’une histoire ancienne de démocratisation de leur systeme
scolaire. La République tchéque et la Roumanie ont rompu avec le régime
communiste au début des années quatre-vingt-dix. Le Portugal et la Gréce ont, pour
leur part, connu une période de dictature militaire qui a pris fin en 1974. Les
structures scolaires existantes comme les problématiques, les attentes et les
préoccupations éducatives investies dans ces différents pays demeurent bien sir en
partie dépendantes de ces histoires politiques contrastées. Elles interagissent
nécessairement, comme ressources ou comme obstacles, avec les orientations de la
politique éducative européenne constituant désormais un cadre unificateur commun
et les préconisations d’autres organisations internationales. Elles fonctionnent
comme opérateurs de traductions de tous les éléments informatifs, prescriptifs ou
incitatifs accompagnant la mise en ceuvre des PEP. Toutefois, cela n’empéche pas
de les voir partager des dynamiques de fonctionnement ou de redéfinition
communes ou d’y converger.

Les systémes scolaires de ces pays semblent aussi diversement inégaux et
inéquitables (Maroy, 2006). Nous ne pouvons et ne prétendrons pourtant pas ici
concrétiser et argumenter plus longuement ce point, ou synthétiser les différentes
tentatives de comparaison produites dans cette perspective. Cette tiche est
complexe et demanderait de plus longs développements : la maniére méme de
concevoir des indicateurs pour objectiver ces différences est a la fois fonction des
théories de la justice mobilisées et de la qualité des données collectées, ce qui peut
conduire a des modifications de la position relative de chacun des pays par rapport
aux autres, comme le montrent bien les différents rapports du Groupe européen de
recherche sur 1’équité des systemes éducatifs (GERESE, 2005), ou d’autres travaux
(Gibson & Meuret, 1995 ; Mons, 2007 ; Duru-Bellat, Mons & Suchaut, 2004).
Malgré les différences observées, y compris dans des domaines plus limités et
spécifiés, comme celui de la mesure des ségrégations (académiques et/ou sociales)
entre établissements scolaires (Demeuse & Baye, 2008), la position relative des
pays qui se situent aux extrémités des classements est pourtant plutdt stable. Ce
sont les positions relatives des pays se trouvant en situations intermédiaires qui
varient le plus.
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Organisation de I’étude

Le travail d’étude comparative entrepris comprend deux étapes.

La premiére étape vise a effectuer une forme d’état des lieux des politiques
d’éducation prioritaire dans nos huit pays. Chaque partenaire a ainsi été appelé a
produire des analyses contextualisées de ces politiques, celles-ci incluant une
description de leur fonctionnement et une synthése des débats et savoirs s’y
référant, a partir d’une grille commune de questionnements. Ce sont les résultats de
cette premicre étape qui font 1’objet du premier volume de ce rapport. Cette étape
nous a paru nécessaire en ce qu’elle permet de cerner les contours et les
problématiques de politiques souvent méconnues y compris par les spécialistes
nationaux du domaine.

La seconde étape s’organise autour de I’analyse de thémes et de questions
transversaux. Cette étape ne vise pas a proposer une description des PEP, pays par
pays, mais a développer des analyses comparatives portant sur des thématiques
plus spécialisées et coordonnées entre elles. Plus précisément, les chercheurs ont
travaillé différentes questions concernant les trois thématiques générales suivantes :

—les modes de justification des PEP, du ciblage des populations et de la
catégorisation des bénéficiaires (pour qui et pourquoi ?) ;

— les types d’actions menées dans les PEP et leurs formes d’organisation (que
faire et comment ?) ;

—les modes d’évaluation de ces politiques et de leurs résultats, ainsi que les
usages ou mésusages de ces évaluations (pour quels résultats ? comment sont-ils
produits ? qu’en est-il fait ?).

Des résultats relatifs a ces thématiques sont consignés dans el second volume
de ce rapport, méme si les questionnements qui les sous-tendent sont déja abordés
dans chacun des chapitres de ce premier volume.

Meéthode de comparaison

Naturellement, la réalisation d’une étude comme la ndtre n’échappe pas a tous
les questionnements relatifs aux démarches comparatives en général, et aux
comparaisons internationales en particulier (les différences linguistiques rendant la
tdche d’autant plus difficile). Cécile Vigour (2005) dénonce ainsi 1’abondance de
« fausses comparaisons », dont 1’'une des formes serait «la juxtaposition de
monographies sans tentative de synthése approfondie ». De méme, Marilyn Osborn
rappelle en quoi une recherche en comparaison transnationale, par sa nature méme,
peut nécessiter davantage de compromis méthodologiques qu’une recherche
unique. Ce serait d’ailleurs pourquoi beaucoup de chercheurs adoptent soit une
approche « safari »,

«la ou un seul chercheur ou une seule équipe nationale de chercheurs formulent le

probléme, congoivent les instruments de recherche et conduisent la méme étude dans

plus d’un pays »,

soit I’approche du « cavalier solitaire »,

« ou les données sont rassemblées par les individus et les équipes dans chaque pays et
présentées ensuite cote a cote sans étre systématiquement comparées, avant que les
chercheurs reprennent des chemins séparés des le coucher du soleil » (Osborn, 2007).
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Ceci ne devrait pourtant pas conduire a sous-estimer la nature des difficultés
ayant conduit a effectuer cette premiére étape d’analyse. D’une part en effet, cette
étape a paru nécessaire en regard de la variété des formes prises par les politiques
ici questionnées et la recherche d’éléments communs de problématisation. D’autre
part, et surtout, il parait évident que I’analyse des PEP ne gagne pas a étre
décontextualisée ou extraite des fonctionnements globaux des systémes scolaires,
des spécificités historiques, sociales et politiques des pays concernés. Dés que 1’on
aborde [I’analyse de ces politiques ciblées et spécifiques, un point de
questionnement central concerne d’ailleurs 1’évolution du rapport entre ces
derniéres et les dispositifs scolaires ordinaires ou « génériques ». Pour les auteurs il
s’agissait en méme temps aussi de tenir compte de certaines des limites des
recherches comparatives, comme les approches de type benchmarking” quand
elles prétendent identifier des « bonnes pratiques » (qui seraient aisément sécables
de leurs contextes, et exportables clefs en mains). L’approche comparative ici
menée ne prétend pas identifier ces supposées bonnes pratiques dont la validité
serait valable en dehors de tout contexte, et ne cherche pas a aboutir a la
convergence d’un systéme unique. Il s’agit bien plutdt d’accroitre la réflexivité
collective (et donc d’ouvrir le champ des possibles) en menant la réflexion sur la
contingence des maniéres de définir les problémes ou de mener I’action en fonction
d’un questionnement commun li¢ a la lutte contre les inégalités éducatives et
scolaires.

Pour éviter les écueils décrits par M. Osborn (2007) et de tomber soit dans
I’approche « safari » qui consisterait a examiner différents systémes en fonction
d’un regard unique et un peu « exotique », soit dans I’approche « cavalier
solitaire » qui conduirait différentes équipes a offrir péle-méle leurs monographies
sans autre mise en commun, 1’équipe EuroPEP a précisément consacré un temps
essentiel a se constituer en équipe et constituer son objet. Les différents axes de
réflexion et de questionnements accompagnant le travail de définition, tout comme
les discussions conjointes autour des analyses produites, ont permis d’élaborer des
repéres communs, de commencer a réviser et problématiser un ensemble de
perceptions, de découpages catégoriels, d’attentes et d’allants de soi nationalement
ou internationalement partagés.

Cela ne signifie pas que la plume a été tenue par une infinité de mains, mais
qu’un travail important de coordination a été accompli. Les textes ont été soumis a
de multiples va-et-vient entre auteurs et coordinateurs, apres qu’ait été défini un
cadre commun pour 1’écriture, sans que celui-ci ne soit ni trop rigide (les différents
chapitres nationaux gardent une certaine singularité), ni trop indépendant (les
mémes thémes, en proportions différentes, sont traités dans tous les chapitres).

3 Nous pensons aux méthodes de comparaisons et d’évaluations internationales des
performances des dispositifs publics visant a détecter et imposer les bonnes pratiques aux
pays membres par pression des pairs. Voir sur ce point notamment les propos de N. Mons,
2007, (p/13-14) et le dossier collectif international coordonné par la méme chercheuse,
« Evaluation  des politiques éducatives et comparaisons internationales » Dossier
thématique de la Revue frangaise de Pédagogie, n° 134, Juillet- Aotlt-Septembre 2008,
Lyon: INRP 5-98.
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Une dernicre remarque s’impose: la complexité des situations scolaires
décrites, comme la richesse des analyses, rendent toute tentative de regroupement
des études nationales par rapprochement de fonctionnements similaires
extrémement difficile. Plusieurs axes de regroupement sont possibles: nous y
reviendrons en conclusion. Mais pour ce premier volume, nous avons donc opté
pour la présentation des différents chapitres nationaux selon I’ordre alphabétique
des pays concernés. Le chapitre de conclusion synthétise et confronte les résultats
des analyses nationales ici présentées pour une réflexion évaluatrice d’ensemble
sur les politiques d’éducation prioritaire et leurs évolutions. Le volume 2 peut-&tre
considéré comme un éclairage supplémentaire a ces anayses, sous la forme du
développement des analyses transversales a ces politiques, ainsi qu’un texte de
synthése générale.
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Entre incantation et fébrilité : les nouvelles politiques
d’éducation prioritaire en Angleterre (1997-2007)

Lia Antoniou, Alan Dyson et Carlo Raffo
Université de Manchester, Angleterre

Ce chapitre' offre une vue d’ensemble des politiques prioritaires et de ses
développements depuis 1’élection du gouvernement New Labour en 1997. Il
introduit bri¢vement le contexte historique des développements actuels et soutient
I’idée que les formulations des politiques actuelles sont différentes de leurs
prédécesseurs a la fois dans leur nature et dans leur genése. Dans la période en
question, 1’activité politique a été intense, impliquant des changements 1égislatifs,
des développements a long terme et des initiatives a relativement court terme. Pour
notre propos, nous considérons toute intervention centralement dirigée comme une
«politique ». Et nous considérons comme « politiques prioritaires » les
interventions dont I’objectif est de réduire les inégalités scolaires en ciblant des
zones, des groupes ou des institutions en particulier, plutdét que de chercher des
améliorations au niveau de I’ensemble du systéme éducatif — méme s’il est bon de
noter que le programme pour I’amélioration du systéme a été trés puissant ces
derniéres années.

Ce chapitre se consacre essentiellement aux politiques prioritaires destinées
aux enfants et aux jeunes en dge de scolarité¢ obligatoire (entre 5 et 16 ans en
Angleterre), secteur ou ces politiques se sont concentrées avec une grande
intensité. Cependant, les gouvernements New Labour ont eu tendance a considérer
le fait d’apprendre comme une activité « a vie », qui commence dans la famille,
continue a I’école et s’étend tout au long de la vie d’adulte, a travers une éducation
et un apprentissage récurrents. En conséquence, les politiques prioritaires ont
émergé en relation avec 1’éducation complémentaire (apres 16 ans, niveau non
avancé), 1’enseignement supérieur, 1’apprentissage et la formation continue pour
adultes. Etant donné que nous ne pouvons pas dans 1’espace imparti traiter des
développements dans tous ces secteurs, nous avons choisi d’ajouter a notre analyse
des politiques scolaires une analyse paralléle des politiques préscolaires — c’est-a-
dire pour les jeunes enfants et leurs parents. L’une des raisons qui nous a conduits a
faire ce choix, et pas des moindres, est que le gouvernement New Labour a eu
tendance a voir les années préscolaires comme une phase cruciale pour intervenir
sur la question du désavantage social et poser les fondations des futurs succes
scolaires.

Dans la section suivante, nous retragons les origines des politiques prioritaires
actuelles, en termes de développement depuis 1997, les bases idéologiques qui

' Ce texte a bénéficié d’une lecture critique de Sally Power (Cardiff School of social
sciences). Nous n’avons traduit en francgais que les noms des politiques, mesures ou
dispositifs nous semblant devoir 1’étre soit en raison de leur importance pour 1’analyse, soit
en raison de leur difficile compréhension.
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étayent ces développements et le réle particulier joué par les interventions a un
stade précoce (early intervention) et plus spécifiquement dans le préscolaire. La
troisiéme partie illustre par quelques exemples la multiplicité des politiques
prioritaires ayant émergé durant ces années en utilisant une typologie pour les
interventions centrées sur les groupes, les zones ou les institutions. Dans la
quatriéme section, nous examinons les preuves concernant 1’impact de ces
interventions et nous concluons qu’a la fois ces preuves et I'impact lui-méme
demeurent bien limités. En conclusion, nous essayons d’identifier les
caractéristiques qui définissent les politiques prioritaires de ces dernic¢res années et
d’indiquer ce qui peut les vouer a 1I’échec.

Aux origines des politiques actuelles

Un survol des développements en matiére de politiques depuis 1997

Le systéme scolaire anglais se caractérise par des disparités marquantes en
termes de résultats éducatifs et, trés probablement, en termes d’accés aux
opportunités et aux ressources éducatives. Ces différences sont liées — quoique de
manicre complexe — a la classe sociale, a I’appartenance ethnique et au sexe, et ont
également une dimension spatiale, 1’accés et les résultats étant distribués
différemment entre les parties plus ou moins riches du pays (voir, par exemple,
Cassen & Kingdon, 2007 et Fabian Society, 2006).

Face a ces inégalités, les gouvernements anglais successifs se sont engagés
dans une série de réformes structurelles — par exemple, le systéme tripartite
présenté par la loi 1944 de 1’éducation, les réformes compréhensives globales des
années soixante-dix, et la loi de réforme de 1’éducation de 1988 — destinées a
améliorer les performances du systéme et/ou a améliorer 1’acces et les résultats
pour les groupes défavorisés. En méme temps, il y a eu un intérét récurrent a faire
des groupes, des établissements et des zones les plus défavorisés, la cible de la
politique et des initiatives — par exemple, au travers des Educational Priority Areas
des années soixante-dix (Halsey, 1972), ou The Lower Attaining Pupils
Programme des années quatre-vingt (Department of Education and Science, 1989).

Avec les élections du gouvernement New Labour en 1997, Dactivité
concernant les politiques prioritaires a été a la fois intensifiée et élargie en matiére
de centres d’intérét. L’intensification provient de I’engagement des gouvernements
New Labour a s’attaquer au handicap scolaire & un moment ou des moyens plus
puissants d’intervention centralisée ont ét¢é mis a la disposition des décideurs
politiques comme jamais auparavant. Avant |’Education Reform Act de 1988 il y
avait une grande part de contrdle local de 1’éducation. En particulier les autorités
éducatives locales (LEA) (désormais appelées simplement autorités locales)
administraient les écoles directement et, dans une large mesure, étaient
responsables du développement des politiques prioritaires au niveau local.
Cependant le Education Reform Act a considérablement affaibli le pouvoir des
autorités locales, donnant aux écoles plus de liberté¢, tout en accroissant
considérablement le niveau de contrdle exercé par le gouvernement central.

Cet accroissement du controle centralisé¢ a ¢t¢ mis en place depuis 1988 — et
plus particuliérement depuis 1997. L’objectif avoué est de pousser vers le haut la

40



qualité générale des prestations éducatives en utilisant des critéres de réussite des
¢léves comme un indice clé de cette qualite. Une structure ¢élaborée de
réglementation centralisée (1’introduction d’un curriculum national, un plan de tests
nationaux et des « stratégies nationales » pour améliorer 1’enseignement) et
I’obligation de résultats (par le biais de la fixation d’objectifs, les inspections
d’écoles et la publication des résultats des tests et des examens) a donné au
gouvernement une grande part de contréle sur ce que font les écoles et dans quelle
mesure elles le font bien. En méme temps, le gouvernement a accru sa capacité a
lancer des initiatives centralisées — souvent des projets a court terme qui apportent
de nouvelles ressources et responsabilités — comme un moyen de s’occuper des
problémes identifiés dans le systéme éducatif. Les gouvernements New Labour en
particulier ont accru la mise en ceuvre de ces mécanismes de contrdle centralisés et
de ces interventions. Ceci a conduit, entre autres choses, a des interventions
intensives ayant pour but de s’attaquer a la sous-performance scolaire, brisant le
lien entre les résultats scolaires et les origines sociales, et ainsi & promouvoir plus
d’égalité en matic¢re d’éducation.

Cependant, les politiques d’intervention du New Labour ont porté sur une
vision et des centres d’intérét plus larges qu’auparavant. Une part de cet
¢élargissement reléve de I’intérét porté a I’apprentissage tout au long de la vie (/ife-
long learning). Bien que le New Labour voit les écoles comme une clé pour
augmenter les chances de réussite future des enfants, il a aussi reconnu, comme
nous I’avons noté auparavant, qu’il doit s’occuper de ce qui se passe en deca et au
dela des années scolaires s’il veut préparer la voie et s’appuyer sur ce que vont
pouvoir réaliser les écoles. De méme, il a été reconnu que les trajectoires
éducatives des enfants et des jeunes sont intimement liées a leur bien-étre et au
bien-&tre de leur famille et de leur communauté. Il en a résulté une tentative
d’aligner le travail des services éducatifs et d’assistance maternelle (écoles, centres
préscolaires, services d’assistance sociale, centres de santé, etc.) et leurs
professionnels respectifs. Dans 1’esprit des décideurs politiques, cela est jugé
crucial pour aider a accroitre les chances de réussite pour le futur de tous les
enfants, a fortiori celui des enfants qui sont les plus exclus ou marginalisés
socialement (en fonction de la zone, des institutions ou du groupe de population).
L’accent a donc ét¢é mis sur ces enfants. Bien qu’une telle approche pluri-
organisationelle (multi-agency working) est supposée se poursuivre tout au long de
I’enfance et de 1’adolescence, elle prend une résonance particuliére durant les
années préscolaires, misant sur 1’effet préventif d’une intervention précoce.

Finalement, la reconnaissance de I’impact de I’origine sociale a amené a un
intérét croissant chez les décideurs politiques pour dégager des moyens afin de
promouvoir la participation de la famille et de la communauté dans 1’éducation de
’enfant. A cette fin, une myriade de suggestions en matiére de politiques (qu’il
s’agisse de programmes et d’initiatives directes ou qu’elles soient rattachées a des
initiatives et des programmes éducatifs) ont ét€ proposées et mises en ceuvre.
Encore une fois, celles-ci visent toutes les tranches d’age mais avec un accent mis
sur le préscolaire et I’éducation primaire, suivant ’hypothése d’y trouver une réelle
participation et de pouvoir en retirer des bénéfices a long terme.
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Les bases idéologiques : inégalité, exclusion sociale et éducation

Au méme moment ou les gouvernements New Labour ont intensifié et élargi
I’intérét qu’ils portent aux handicaps socioculturels dans I’enseignement, ils sont
devenus plus ambivalents relativement a la question de savoir si « égalité » et
« inégalité » fournissent un cadre conceptuel convenable pour comprendre ces
questions. Des notions comme « réduire 1’écart », « excellence pour le plus grand
nombre, pas pour quelques-uns », « inclusion », « équité » et « mobilité sociale »
ont fait surface a des moments différents comme moyens de penser les objectifs
des politiques dans ce domaine. Cependant, la position la plus ¢laborée a été un
engagement non pour 1’égalité mais pour combattre 1’« exclusion sociale » et
promouvoir I’« inclusion sociale » (Giddens, 1998). Bien qu’il ne soit pas question
d’aborder ici les complexités et les ambiguités de ce concept tel qu’il est employé
par les décideurs politiques, rappelons que celui-ci a une portée considérable
lorsqu’il s’agit d’établir des priorités et de cibler. Cela s’est presque
immédiatement traduit dés I’arrivée au pouvoir du gouvernement New Labour par
la création d’une unité sur 1’exclusion sociale’ (Social Exclusion Unit, plus tard
rebaptisée The Social Exclusion Taskforce) pour coordonner les politiques dans ce
secteur.

Cela marque un glissement significatif dans les idées influencant la
formulation des politiques prioritaires quand on les compare avec -celles
développées auparavant dans le contexte anglais. Nous pensons en particulier au
fait que les politiques antérieures étaient élaborées dans le langage et 1’idéologie
des politiques compensatoires (d’ou le désir de créer une société plus égale). La
notion d’« inclusion sociale » portée par le New Labour implique la création non
pas d’une société égalitaire en tant que telle, mais d’une société dans laquelle tous
les citoyens ont un accés garanti a un niveau minimum de biens sociaux (revenu,
opportunités, santé, etc.) et se sentent ainsi eux-mémes inclus dans une entreprise
sociale commune. L’exclusion sociale se produit, quand les gens se heurtent a des
barriéres leur bloquant ’accés a ces biens sociaux. De telles barriéres — comme le
chémage, le manque de revenu, une mauvaise santé, des services médiocres — sont
multiples, agissent I'une sur [’autre, et peuvent produire des concentrations
d’exclusion au sein de groupes particuliers et dans des zones particuliéres.

L’¢éducation joue alors un réle crucial dans I’inclusion et I’intégration sociale
parce que c’est le passeport principal ouvrant des opportunités. En tant que Premier
ministre a 1I’époque, Tony Blair, avait déclaré :

« Pourquoi sommes-nous si enthousiastes a rehausser le niveau général dans nos

écoles ? Parce que le chemin le plus rapide vers le chomage est d’échouer en math et

en anglais. Dans le monde contemporain, plus vous apprenez, plus vous gagnez. »

(Blair, 1997)

Le Royaume-Uni soutient le New Labour, passe d’une économie basée sur
I’industrie de fabrication — et par conséquent sur une main-d’ceuvre non ou semi-
qualifiée — a une « économie de la connaissance » qui survit grace a la valeur
ajoutée du niveau de qualification élevée de sa main-d’ceuvre. Il en résulte que les

* Voir le site de The Social Exclusion Taskforce :
<http://www.cabinetoffice.gov.uk/social_exclusion_task force/> (consulté le 30 juin 2008)
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niveaux élevés de réussite scolaire sont la base du développement économique
pour le pays ainsi que la garantie d’opportunités pour 1’individu. Dans cette méme
logique, les niveaux bas de réussite dépriment 1’économie et sont la cause
principale de I’exclusion sociale.

C’est cette analyse qui explique les thémes majeurs de la politique de
I’enseignement du New Labour. Le dynamisme mis dans I’amélioration de la
qualité — ce que Tony Blair (1999) a appelé une « croisade sans précédent pour
rehausser le niveau général » — est en effet une tentative pour s’assurer que le
systeme éducatif dans son ensemble soit capable de servir I’économie du savoir en
produisant des travailleurs hautement compétents et hautement qualifiés. Ce que
nous appelons ici des politiques prioritaires sont donc une tentative pour s’assurer
qu’autant que possible personne ne soit abandonné dans ce mouvement d’ensemble
vers des standards plus élevés. Les éléves défavorisés par leurs origines sociales,
familiales et personnelles recoivent donc un soutien additionnel et 1’attention
nécessaire afin qu’eux aussi parviennent a des résultats aussi élevés que possible et
évitent ainsi 1’exclusion sociale. Il n’y a évidemment pas de distinctions tranchées
entre ces deux thémes généraux. Les améliorations générales des standards, par
exemple, peuvent trés bien bénéficier a des groupes a risques plus qu’a d’autres,
alors que des politiques destinées a ces groupes peuvent trés bien, par la suite, se
généraliser. Par conséquent, bien que nous nous concentrions ici sur les
« politiques prioritaires », il est important de garder en mémoire qu’elles sont
profondément ancrées dans un cadre politique plus large. En réalité, le terme
« politique prioritaire » est un terme qui est rarement, sinon jamais utilisé dans le
contexte anglais.

La montée des interventions précoces

Dans ce contexte idéologique, la prise en charge (institutionnelle) de la petite
enfance a pris une importance particuliére. En termes simples, intervenir dés la
petite enfance est considéré comme étant la meilleure maniére de contrer 1’impact
du désavantage social (et en particulier familial) avant qu’il ne devienne
irréversible. Indépendamment des origines familiales, on va offrir aux enfants des
expériences éducatives de haute qualité qui vont les préparer a tirer pleinement
bénéfice de 1’école. Dans cette optique, les prestations préscolaires en Angleterre
sont « scolarisées » (schoolified) de maniére significative (Bennett, 2006 et OECD,
2006), ce qui est dii en grande partiec a leur conceptualisation sous forme de
prestation ¢éducative pré-primaire, c’est-a-dire posant les fondations de
« préparation a 1’école » (« school readiness »). Ceci ne fiit pas toujours le cas.
Dans les années soixante-dix et la majeure partic des années quatre-vingt, les
prestations préscolaires étaient en grande partie assurées et organisées par les
parents, essentiellement des mamans, dans des batiments communautaires et
organisations a but non lucratif (on en voit encore la trace dans 1’économie mixte
des prestations de services préscolaires dont les prestataires des secteurs prive,
caritatif et municipaux « statutory» sont en compétition pour attirer les
«usagers »).
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Prévenir 1’échec scolaire et ’exclusion sociale qui en découle, grace aux
interventions précoces et a « un bon départ », semble maintenant une conception
bien arrétée dans la pensée des décideurs politiques et peut étre considéré comme
la nouvelle orthodoxie politique. Cette derniére surmonte les divisions idéologiques
et politiques et peut se vanter d’avoir le soutien de tous les partis politiques. Cela se
démontre par I’expansion systématique du droit universel a 1’éducation préscolaire
(I’ancien plan des bons d’échange pour les maternelles) depuis 1997 qui n’est ni
remise en cause ou contestée par aucun parti d’opposition. Cette expansion a joué
un rbéle primordial pour la création du droit a 1’éducation préscolaire non
obligatoire mais subventionnée par I’Etat. En 2006, le financement de 1’éducation
préscolaire gratuite de 12 heures 30 minutes par semaine a été porté de 33 a
38 semaines — s’accordant sur I’année scolaire — pour tous les enfants de 3 et
4 ans; en 2007, ce droit a I’accés gratuit minimum est passé a 15 heures par
semaine, 38 semaines par an pour la premiére cohorte d’enfants ; et d’ici 2010 ce
droit a 15 heures minimum par semaine, 38 semaines par an, sera accessible a tous
les enfants de 3 et 4 ans, le but a plus long terme étant d’arriver a 20 heures par
semaine, 38 semaines par an.

Le glissement idéologique, en particulier en ce qui concerne les interventions
précoces et un « bon départ», a été soutenu et étayé par 1’émergence d’une
nouvelle pratique aprés 1997 en matiére de politiques, a savoir le recours aux
« preuves » pour justifier I’action politique. La formulation evidence-based policy
(« politiques basées sur les preuves ») est devenue assez rapidement le mantra du
New Labour et un nouveau mot a la mode aprés 1997 ; cela est évident dans les
formulations des politiques scolaires et préscolaires, aussi bien que dans d’autres
formulations de politique sociale. Comme Norman Glass, le directeur adjoint du
Trésor (jusqu’en 2001), I’a déclaré alors qu’il décrivait la nouvelle initiative Sure
Start (discutée plus en détail plus loin) :

« [11] représente une nouvelle maniére de faire les choses pour le développement de la

politique et dans sa mise en ceuvre. C’est une tentative de mettre en pratique “une

réflexion conjointe” mais c’est également un exemple exceptionnel d’une politique
basée sur les preuves (evidence-based policy) et d’un gouvernement ouvert et

consultatif. » (Glass, 1999, p. 264)

Nous n’allons pas discuter ici de I’idiosyncrasie du concept « evidence-based
policy ». Néanmoins, les résultats d’études longitudinales menées a grande échelle
— beaucoup d’entre elles ont re¢u un financement du ministére de I’Education —,
concernant les avantages sociaux et éducatifs des enfants des familles défavorisées
ayant acce€s aux prestations préscolaires, ont réussi a plus que stimuler I’activité
autour des politiques ciblées dans le domaine du préscolaire et dans le champ de la
prévention (Pascal et al., 1999 ; Schwienhart & Weikert, 1997 ; OECD, 2001 et
2006 ; Farrell et al., 2004 ; Feinstein et al., 1998 ; Feinstein & Duckworth, 2006 ;
Sammons et al., 2004). Ces études empiriques ont également fait accélérer la mise
en application de réformes structurelles, curriculaires et pédagogiques touchant au
systéme dans sa globalité. Elles ont aussi mené a la standardisation d’objectifs
appropriés au développement des enfants, en matiére de réussite dans le
préscolaire. Elles ont également permis de créer de nouvelles sources de
financement pour les prestations prioritaires dans le préscolaire.
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La relation entre I’apprentissage précoce et les performances scolaires futures,
en particulier pour des groupes spécifiques d’enfants, une fois établie par la
recherche, continue a étre un théme dominant sur la scéne politique. Des
implications se sont étendues a la lutte contre la transmission inter-générationnelle
de la pauvreté, a I’exclusion sociale et a I’amélioration des standards éducatifs et
des résultats scolaires dans I’enseignement préscolaire et primaire. Comme Tony
Blair I’a déclaré en 2004 :

« Une bonne qualité de I’éducation préscolaire et de ’encadrement de la petite

enfance est la clef pour briser le cycle de la pauvreté et réduire les inégalités dans la

réussite scolaire... Nous savons que I’impact d’une prestation préscolaire de bonne
qualité se répercute sur la réussite et le développement social des enfants a 1’école

primaire. » (Blair, 2004)

Ce sont de telles conceptions et analyses qui ont fait avancer la politique
d’intervention précoce au sein du contexte anglais. Celle-ci est devenue une piéce
essentielle du puzzle dans la lutte contre 1’exclusion sociale et dans la réduction de
I’échec scolaire, en particulier pour certains groupes d’éléves.

Exemples de politiques prioritaires

Comme nous ’avons vu, les politiques prioritaires visent ceux qui ont le plus
de chances de connaitre 1’échec scolaire et, donc, I’exclusion sociale. Depuis 1997,
ces politiques ont été de différentes sortes, souvent émergeant puis disparaissant en
I’espace de quelques années. Il est impossible d’en faire ici un catalogue complet.
Cependant, ce que nous pouvons faire c’est illustrer ce que nous croyons étre les
trois centres d’intérét de ces politiques : celles qui se concentrent sur les groupes a
risque, celles qui se focalisent sur les zones ou ces groupes sont concentrés et celles
qui se concentrent sur les €coles, et les autres institutions d’enseignement ou ces
groupes sont instruits. Cette typologie est loin d’étre parfaite et il y a plusieurs
chevauchements entre ces différents centres d’intérét. Toutefois, ¢’est une fagon
d’aider a donner du sens a ce qui pourrait alors sembler étre une panoplie de
politiques chaotiques.

Les interventions centrées sur les groupes

Ce sont des interventions qui ciblent des groupes d’éléves qui sont ou
pourraient étre en danger d’échec, et par conséquent d’exclusion sociale. Un
rapport sur 1’évaluation de I’inclusion éducative, réalis¢ par 1’Ofsted (Office for
Standards in Education, Children’s Services and Skills, 1’'inspection de 1’éducation
en Angleterre), a identifié un grand éventail de tels groupes :

— filles et gargons ;

— minorités ethniques et groupes de croyances, gens du voyage, demandeurs
d’asile et réfugiés ;

—les éleves qui nécessitent de I’aide pour apprendre 1’anglais en tant que
langue additionnelle (EAL : English as an Additional Language, 1’anglais comme
langue seconde) ;

— les éléves ayant des besoins éducatifs spéciaux ;

— les éléves doués et talentueux ;
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— des enfants pris en charge par les autorités locales ;

— autres enfants, type enfants malades, jeunes talents, issus des familles en
difficulté, des écoliéres enceintes et les méres adolescentes ;

— tout éléve a risque de rébellion et d’exclusion.

(Ofsted, 2000, p. 4)

L’ecole et au-dela

En divers points ces derniéres années, il y a eu des initiatives qui ciblaient
tous ces groupes. Certaines ont simplement pris la forme de subventions destinées
a I’intention des écoles ou des autorités locales pour leur permettre de réaliser leurs
propres programmes de développement et de prestation. Par exemple, The
Vulnerable Children Grant® (VCG) octroie des subventions aux autorités locales
pour qu’elles prennent des dispositions envers des enfants qui autrement ne
fréquenteraient pas 1’école. Dans d’autres cas, il y a eu des stratégies ou des
programmes de travail nationaux plus structurés, dans lesquels une série d’activités
a été organisée a destination de groupes particuliers. Par exemple :

—le travail avec les apprenants doués et talentueux a entrainé la fondation
d’une National Academy for G & T Youth — NAGTY (Académie nationale pour les
jeunes doués et talentueux), le développement d’une série de réseaux entre
autorités locales pour développer le travail au niveau régional, et I’investissement
dans le programme FExcellence in the Cities (voir plus loin) dans les zones
défavorisées® ;

—le travail avec des apprenants ayant des « besoins éducatifs spécifiques » a
été canalisé par le Programme de suppression des obstacles vers la réussite (The
Raising Barriers to Achievement Programme)’ ;

—le travail sur des questions de genre s’est concentré initialement sur les
garcons. The Raising Boy’s Achievement Project, par exemple, cherchait a
identifier et transférer des stratégies afin de réduire 1’écart entre les genres sans
pour autant risquer de faire régresser les (meilleurs) résultats des filles.
Récemment, le centre d’intérét s’est déplacé et a intégré les filles, mais le modele
fondamental d’identification et de dissémination des bonnes pratiques est resté le
méme® ;

—le programme Aimhigher cherche a encourager des jeunes a entrer dans
I’enseignement supérieur (universitaire par exemple) qui autrement pourraient ne
pas se voir comme ayant 1’étoffe pour entrer a ’université. Le programme se
concentre par conséquent sur ceux qui proviennent de milieux sociaux et

3 Voir le site Internet du VCG :
<http://www.dcsf.gov.uk/exclusions/ VULNERABLE CHILDREN/VULNERABLE CHIL
DREN.cfm> (consulté le 30 juin 2008).

* Voir The Gifted and Talented Programme :
<http://www.standards.dfes.gov.uk/giftedandtalented/> (consulté le 30 juin 2008).

> Document disponible sur Internet (Removing Barriers to Achievement) :
<http://publications.teachernet.gov.uk/eOrderingDownload/DfES%200117%20200MIG199
4.pdf> (consulté le 30 juin 2008).

% Voir The Gender and Achievement Website :
<http://www.standards.dfes.gov.uk/genderandachievement/> (consulté le 30 juin 2008).
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économiques défavorisés, certains groupes ethniques minoritaires et sur les
personnes handicapées’.

D’autres interventions centrées sur les groupes ont essayé d’établir de
nouveaux cadres universels en matiére de politiques, dans lesquels des enfants
vulnérables et sous-performants peuvent étre ciblés. Par exemple, il y a eu
continuellement des tentatives pour trouver un programme scolaire équilibré qui
puisse a la fois satisfaire la demande d’atteindre un niveau général plus élevé et le
besoin d’éveiller D’intérét d’apprendre chez les éléves sous-performants.
L’Education Reform Act de 1988 a mis en place un programme scolaire national
(National Curriculum) qui est hautement prescriptif, et en méme temps surchargé,
et de tradition trés académique quant a son contenu. Depuis 1997, les
gouvernements New Labour ont eu tendance a prescrire non seulement quoi
enseigner mais aussi comment 1’enseigner, introduisant des versions variées de
« stratégies nationales » pour guider les écoles a cet effet®. Ces stratégies sont
universelles et s’occupent d’élever le niveau pour tous. Toutefois, elles
encouragent aussi les écoles a préter une attention particuliére aux éléves sous-
performants qui échouent dans la maitrise des « matiéres de base » comme la
lecture, 1’écriture et le calcul. Elles leur fournissent conseils et moyens pour
travailler avec ces éléves. Dans d’autres sections du programme, toutefois, les
gouvernements ont assoupli certains des éléments les plus prescriptifs du
programme scolaire national originel, en particulier pour que les éléves sous-
performants puissent bénéficier de cours « appropriés» (c’est-a-dire non
académiques ou théoriques). En réalité, il y a donc maintenant un programme
scolaire ciblé pour de tels éléves avec un point focal qui se déplace des matiéres de
base a I’école primaire et au début de 1’école secondaire vers plus d’enseignement
professionnel durant les derniéres années du cycle de 1’école secondaire (et de fait
au-dela de la fin de la scolarité obligatoire).

De méme, les gouvernements New Labour ont prété pas mal d’attention a ce
qu’on appelle « workforce remodelling » (« réorganisation des effectifs »). Une
fois encore, ceci est une politique universelle qui vise a libérer les enseignants afin
qu’ils se concentrent sur 1’enseignement en accroissant les effectifs du personnel
auxiliaire dans les écoles et en clarifiant leur role. Dans les écoles, une armée
croissante d’adultes autres que les enseignants peuvent travailler et travaillent sur
les tiches administratives ou avec tous les enfants. Cependant ces moyens sont
aussi utilisés communément par les écoles pour encadrer les éléves qui ont besoin
d’un soutien additionnel du fait de leurs mauvais résultats, de problémes
comportementaux et autres difficultés (Blatchford et al., 2004).

Le cadre nouveau peut-étre le plus important de ces dernic¢res années a été la
politique ECM, Every Child Matters (Chaque enfant est important) (DfES, 2003a).

" Voir le site Internet de The AimHigher Programme
<http://www.direct.gov.uk/en/EducationAndLearning/UniversityAndHigherEducation/inde
x.htm> (consulté le 30 juin 2008).

¥ Voir les sites Internet : <http://www.standards.dfes.gov.uk/primary/> (consulté le 30 juin
2008) pour I’enseignement primaire (National Primary Strategy) et
<http://www.standards.dfes.gov.uk/secondary/> (consulté le 30 juin 2008) pour
I’enseignement secondaire (National Secondary Strategy).
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ECM vise a créer des services a I’enfant et a la famille intégrés aupreés de chaque
autorité locale par l’intégration structurelle de ce qui était précédemment des
fonctions séparées en matiere d’éducation et d’assistance sociale. Cela passe par la
mise en place d’organismes d’aide a I’enfance rassemblant toutes les organisations
qui s’occupent des enfants et de leurs familles (santé y compris), et par
I’articulation des cinq « résultats » — étre en bonne santé, le rester, s’amuser et
réussir, apporter une contribution, et réaliser un bien-&tre économique — que tous
ceux qui travaillent avec les enfants sont censés poursuivre et réaliser. D’un c6té, la
portée du ECM est universelle puisque ses préoccupations touchent tous les enfants
et tous les professionnels qui travaillent avec les enfants. Cependant, sur le plan
pratique, la plupart des services sont alignés sur les nouvelles structures et soit se
concentrent sur les «enfants a risque», soit assurent des prestations
complémentaires pour ces enfants au-dela de ce qu’ils fournissent pour tous les
autres. La politique conceptualise cette situation en termes de pyramide de risque et
de prestation, avec des services universels fournissant une base sur laquelle des
services ciblés et spécialisés peuvent offrir des prestations pour ceux présentant un
niveau ¢élevé de risque (DfES, 2003a, p. 26).

Les services de 1’éducation en général, et les écoles en particulier, sont
considérés comme des partenaires a part entiére dans I’agenda du ECM. Suite a
quelques expériences pilotes centrées sur les zones (voir plus loin), toutes les
écoles sont maintenant priées de développer une prestation « étendue » dans le
cadre du ECM (HM Government, 2007). En pratique, cela signifie qu’elles doivent
offrir avant et aprés le temps d’école un menu varié d’activités extra-scolaires,
donner 1’accés des infrastructures scolaires a la communauté, assurer un soutien
parental, et procéder au dépistage « rapide et facile » des enfants en difficulté afin
de les orienter vers d’autres organismes. Comme pour I’ECM dans son ensemble,
cette politique est universelle dans son mandat, mais aspire a ce que quelques-unes
de ces nouvelles formes de prestation — par exemple, soutien parental et référence a
d’autres organismes — puissent principalement étre consacrées aux enfants a risque
et a leurs familles.

Parcourant le document, 1’on trouve 1’un de ses thémes principaux, The Every
Parent Matters Policy (soutien aux parents), qui a ¢té¢ lancé en mars 2007 par le
DfES. Alan Johnson, le secrétaire d’Etat pour 1’Education a 1’époque, a dit :

« Les données disponibles qui montrent que I’éducation parentale joue un réle énorme

dans la réussite scolaire sont trop convaincantes pour étre ignorées. Elle dépasse tout

autre facteur : y compris la classe sociale, I’appartenance ethnique ou le handicap —

dans son impact sur la réussite. » (Johnson, 2007a, p. 1)

Ce document aborde le role essentiel que jouent les parents dans
I’amélioration des chances pour le futur de leurs enfants et leur réussite scolaire,
ainsi que le réle du gouvernement dans I’aide a apporter aux parents pour atteindre
ce but. En dépit du langage universel du document politique, il identifie trés
clairement les parents qui ont besoin de plus de soutien et d’une aide
supplémentaire pour aider leurs enfants a réussir leurs études. Les caractéristiques
clés dans ce document qui assurent le soutien pour ce groupe particulier de parents
incluent :
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— le pilotage d’un nouveau cours d’apprentissage pour les familles qui sont en
charge d’enfants en age préscolaire, et qui ont besoin d’un soutien en calcul, en
lecture et en écriture pour qu’ils puissent eux-mémes aider leurs enfants dans leur
apprentissage et leur développement jusqu’ a I’age de 5 ans ;

— les parents qui ont besoin d’un soutien en calcul, en lecture et écriture, et qui
ont des enfants agés de 11 ans, seront sollicités pour participer a des activités
d’apprentissage avec leurs enfants ;

—une formation sera offerte pour aider toutes les autorités locales a organiser
des sessions d’information pour les parents dont les enfants entrent a 1’école
primaire ou secondaire. Ces sessions visent a augmenter la compréhension des
parents a propos des défis auxquels leurs enfants vont faire face et a stimuler la
confiance et la bonne volonté des parents a s’engager dans I’apprentissage de leurs
enfants ainsi qu’a s’impliquer dans la vie de leur école.

Il discute également de I’instauration de conseils de parents pour leur donner
la parole, de généraliser le Parent Support Adviser via les activités extra-scolaires
(voir plus loin), de développer plus de soutien et le re-lancement du The Home
School Agreements, afin d’informer sur les responsabilités approuvées des écoles et
des parents’.

Finalement, les changements requis par ’ECM au niveau local ont été
répliqués par des changements similaires dans la structure et les attributions du
ministére de I’Education nationale. En juin 2007, 1’ancien Department for
Education and Skills a été remplacé par deux nouveaux départements: le
Department for Innovation, Universities and Skills (DIUS) et le Department for
Children, Schools and Families (DCSF). Globalement, les deux nouveaux
départements sont respectivement responsables de 1’enseignement post-scolaire et
de la formation pour adultes, et de I’enseignement obligatoire et préscolaire.
Cependant, le DCSF a aussi des attributions plus larges :

« Le département s’appuiera sur les succés en mati¢re d’éducation et de services a

I’enfance dont nous avons été témoins durant la derniére décade. Il va maintenant se

concentrer sur les défis qui restent encore a relever — rehausser les standards de fagon

a ce que davantage d’enfants et de jeunes atteignent les niveaux attendus, sortir plus

d’enfants de la pauvreté et re-éveiller un intérét chez les jeunes démotivés. En plus de

ses responsabilités directes, le département guidera le travail a tous les niveaux du
gouvernement, concernant I’amélioration des résultats, y compris la santé et la
pauvreté des enfants. » (<http://www.dcsf.gov.uk/aboutus/>)

Le DCSF n’est plus simplement un ministére de I’Education. Il rassemble un
éventail de responsabilités pour le bien-&tre des enfants a tous les niveaux des cinq
résultats visés par ’ECM. Au sein de ce plan général, un intérét particulier est
porté aux enfants défavorisés et vulnérables ainsi qu’a leur famille. On peut donc
dire que le nouveau département se concentre explicitement sur 1’élaboration de
politiques prioritaires.

La petite enfance

? Voir le site The Every Parent Matters Policy Framework :
<http://www.teachernet.gov.uk/wholeschool/familyandcommunity/workingwithparents/eve
ryparentmatters/> (consulté le 30 juin 2008).
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Le cadre du ECM a une résonance particuliére pour la petite enfance. L’un
des cinq résultats de la politique du ECM — « s’amuser et réussir » — a ét¢ interprété
dans Children Act (2004)'° dans « éducation, formation et récréation ». A son tour,
faire en sorte que les jeunes enfants soient « préts pour I’école » est devenu une
caractéristique clé du propos de « éducation, formation et récréation » et un moteur
clé du travail des professionnels de la petite enfance. The Childcare Act 2006'" a
poussé€ en avant certains des engagements clés du 2004 Act et du 2004 Ten Year
Childcare Strategy'*. Le 2006 Act est un exemple unique de législation dans le
contexte préscolaire anglais qui, a la fois, pave la voie d’une réforme générale du
systéme et favorise un ciblage de groupes d’¢éléves préscolaires a risque. Son but a
été explicitement énoncé comme « [souhaitant] transformer les services
préscolaires pour les générations a venir et élever le niveau des résultats pour les
enfants les plus a risque d’échec scolaire et d’exclusion sociale ».

Dans le contexte du ECM et sur la base de faits émergents qui montrent que
« la préscolarité peut jouer un réle important dans le combat contre I’exclusion
sociale en offrant aux enfants défavorisés en particulier, un meilleur démarrage a
I’école primaire » (Sammons et al., 2004, p. 69), les catégories a risque parmi les
¢éléves préscolarisés se sont étendues au-dela de celles situées dans les deux
quintiles inférieurs du revenu des ménages. De plus en plus, ces catégories sont
identifiées par genre, ethnicité et concernent des enfants qui montrent des signes
précoces de troubles d’apprentissage (par exemple, des enfants aux besoins
éducatifs spéciaux [SEN], victimes d’un handicap ou dont 1’anglais n’est pas la
langue maternelle). En effet, ces groupes de jeunes éléves « a risque » qui sont
préscolarisés ont eu tendance a correspondre a ceux identifiés a I’école primaire.

Poussant plus loin certains des engagements clés de la politique du ECM et de
la stratégie au niveau des garderies, les mesures de la loi de 2006 (2006 Act)
formalisent le role stratégique des autorités locales. Les nouvelles obligations des
autorités locales incluent maintenant d’améliorer les cinq résultats du ECM pour
tous les enfants en cours de préscolarisation et de réduire les inégalités quant aux
résultats des enfants les plus défavorisés et qui sont aussi en cours de
préscolarisation ; d’assurer des garderies en suffisance pour les parents qui
travaillent ; et de fournir un meilleur service d’information pour les parents
(assistance sociale et aide a la santé et développement de 1’enfant).

Du point de vue du programme pédagogique, les dispositions principales de
cette loi doivent entrer en vigueur en 2008 avec le déploiement du Early Years
Foundation Stage (EYFS)". Le EYFS liera I’actuel Birth to Three Matters et le

' Voir The Children Act 2004 Legislation — Chapter 31 :
<http://www.opsi.gov.uk/acts/acts2004/2004003 1 .htm> (consulté le 30 juin 2008).

"' Voir The Childcare Act 2006 Legislation — Chapter 21 :
<http://www.opsi.gov.uk/acts/acts2006/20060021.htm> (consulté le 30 juin 2008).

'> Voir The Every Child Matters Policy Framework: Ten Year Strategy for Childcare Home
Page :

<http://www.everychildmatters.gov.uk/earlyyears/tenyearstrategy/> (consulté¢ le 30 juin
2008).

B Voir The Early Years Foundation Stage: Themes and Principles :
<www.standards.dfes.gov.uk/eyfs/> (consulté le 30 juin 2008).
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Foundation Stage pour en faire une nouvelle étape pédagogique (key stage) qui
créera une « nouvelle approche cohérente et flexible en matiére d’encadrement et
d’apprentissage [préscolaire] ».

Les obligations du EYFS en matiére d’apprentissage préscolaire et de
développement ont été élaborées sur base de la compréhension que les enfants sont
des apprenants compétents dés la naissance et se développent et apprennent de
facons largement variées. Elles comprennent trois éléments :

— les objectifs de base en mati¢re d’enseignement préscolaire (le savoir, les
compétences et la compréhension que les jeunes enfants doivent avoir acquis a la
fin de I’année scolaire au cours de laquelle ils atteignent 1’age de 5 ans) ;

—les programmes pédagogiques (les matiéres, les compétences et les
méthodes qui doivent étre enseignées aux jeunes enfants) ;

— les dispositifs d’évaluation (dispositions pour évaluer les jeunes enfants afin
d’établir leur niveau d’aptitude.

I y a six domaines couverts par les objectifs de base en matiére
d’enseignement préscolaire et les programmes pédagogiques : le développement
personnel, social et affectif ; la communication, le langage et I’alphabétisation, la
lecture et 1’écriture (literacy) ; la résolution de problémes, le raisonnement et le
calcul ; la connaissance et la compréhension du monde; le développement
physique ; et le développement de la créativité.

A certains égards, le EYFS marque une rupture avec le caractére plutot
« scolaire » de I’enseignement préscolaire si commun dans le contexte anglais. En
mettant I’accent sur le fait que tous les domaines doivent étre couverts en recourant
a des jeux et a un apprentissage déterminés et planifiés, respectant un équilibre
entre les activités guidées par les adultes et celles initiées par les enfants, le role du
jeu et celui de I’initiative des enfants se sont trouvés formalisés. Toutefois, le
EYFS se trouve étre le premier programme pédagogique formalisé et
excessivement prescriptif pour la préscolarité mis en application en Angleterre. En
tant que tel, il suit les développements les plus prescriptifs que nous ayons pu voir
en termes de programmes pédagogiques dans les écoles. Il n’indique pas seulement
aux professionnels du préscolaire le quoi de leur activité mais aussi le comment s’y
prendre afin de réaliser I’objectif intégral du EYFS, a savoir que lorsque les enfants
ont complété le cycle préscolaire (a I’age de 5 ans) ils doivent étre préts pour
1’école. « Etre prét » est défini en vertu des dispositions d’évaluation nouvellement
développées, spécifices dans le EYFS. Dans le document, des mises en gardes
suggerent qu’alors que certains enfants peuvent dépasser les buts spécifiés dans le
EYFS, ce n’est pas forcément le cas pour d’autres qui peuvent encore étre en train
de travailler en vue d’atteindre certains — ou en fait tous — ces buts. Les groupes
identifiés comme n’étant pas forcément en mesure d’atteindre ces buts sont les
groupes dé¢ja identifiés de « jeunes éléves a risque », par exemple : les enfants
souffrant de troubles d’apprentissage, les enfants handicapés et les enfants dont
I’anglais n’est pas la langue maternelle.

Le document de I’ECM, le Children Act de 2004 et le Childcare Act de 2006
ont eu aussi des implications significatives en ce qui concerne le « workforce
remodelling » (réorganisation des effectifs). Cela s’est en partie basé sur cet
objectif ainsi déclaré : s’efforcer d’obtenir « les meilleurs résultats possibles pour
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tous les enfants et les jeunes et de réduire les inégalités entre les plus défavorisés et
les autres »'*.

Les cinq résultats spécifiés dans le document ECM et renforcés dans le
Children Act de 2004 et le Childcare Act de 2006 soulignaient le besoin d’assurer
un recrutement plus important et de pouvoir mieux retenir le personnel les
premiéres années, en partiec en créant un « effectif au sein duquel les membres
peuvent développer leurs compétences et développer des carriéres gratifiantes
pleines de satisfactions ». Un effectif qualifié et bien dirigé devait étre soutenu par
des systémes et des processus partagés et efficaces, et par le développement d’un
nouveau statut professionnel Early Years Professional Status (1’équivalent dans le
secteur de la préscolarité du Qualified Teacher Status). En conséquence, les cadres
de travail, les méthodes et les conseils en matiére de bonnes pratiques ont été
développés et mis en place ces toutes derniéres années par les gouvernements New
Labour ou par les autorités locales, en général sous la stricte direction et les
conseils du Department for Education and Skills. En 2006, le Transformation Fund
a été créé pour aider D’effectif existant dans le préscolaire a se recycler et a
accroitre ses qualifications, en partie pour aider les professionnels du préscolaire a
se qualifier pour le Early Years Professional Status déja mentionné. Toutefois, il
reste encore plus de 150 millions de livres sterling sur les 250 millions que
comptait le Transformation Fund a disposition des professionnels pour se recycler
en formation ou pour accroitre leurs qualifications.

Les interventions centrées sur les zones

D’autres interventions ont visé des zones ou sont concentrés des « éléves a
risque » en matieére d’échec et d’exclusion sociale. Typiquement, ce sont des zones
urbaines marquées par un désavantage social significatif et par un taux trés bas de
réussite scolaire. Comme nous 1’avons vu plus haut, le New Labour a eu tendance a
voir 1’exclusion sociale comme le résultat d’une accumulation de facteurs
handicapants. Il s’ensuit que 1I’impact d’appartenance a un groupe a risque peut se
voir démultiplié par le fait de vivre dans des zones ou de tels groupes se trouvent
concentrés — par exemple le fait de vivre dans une famille avec un bas niveau de
réussite scolaire peut étre exacerbé par le fait d’aller dans une école ou de
nombreux enfants proviennent aussi de telles familles ; ou par le fait de vivre dans
un endroit ou il n’y a personne que 1’on puisse montrer en exemple de réussite
scolaire. Cibler de telles zones — et les institutions éducatives qui y opérent — est a
la fois une fagon efficace de toucher les groupes a risque et un moyen de
contrecarrer les effets négatifs de ces zones.

L’ecole et au-dela
Une version antérieure, basée dans une certaine mesure sur 1’expérience des
régions d’éducation prioritaires dans ce pays et des ZEP en France (Hatcher &

" Voir The Every Child Matters Policy Framework: Children’s Workforce Strategy :
<http://www.everychildmatters.gov.uk/deliveringservices/workforcereform/childrensworkf
orcestrategy/> (consulté le 30 juin 2008).
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Leblond, 2001), fut les Education Action Zones" (EAZ) (DfEE, 1999). Soixante-
treize EAZ furent créées par un nombre restreint de partenaires comprenant
I’autorité locale, le monde des d’affaires, le secteur caritatif et des représentants de
la communauté. L’espoir était que des partenariats se créeraient entre les EAZ et
les organismes locaux et nationaux ainsi que les organisations -caritatives
impliquées dans le projet — par exemple, dans le secteur de la santé, 1’aide sociale
et la prévention contre la criminalité — et que les EAZ mettraient en place un réseau
avec les zones de santé et d’emploi équivalentes ainsi qu’avec des projets financés
par The Single Regeneration Budget. Une EAZ typique était composée d’une
vingtaine d’écoles (habituellement deux ou trois écoles secondaires plus leurs
écoles primaires correspondantes). Bien que les EAZ aient été controlées sur une
base journaliére par un directeur désigné, chaque EAZ a été formellement régie par
un Education Action Forum (EAF).

Chaque EAF avait une responsabilité¢ statutaire de préparer, de mettre en
application et de surveiller un plan d’action local détaillé. Pour les soutenir dans
cette tache, les EAZ ont regu une subvention versée par le gouvernement de
750 000 livres sterling par an pendant trois a cinq années. Ils étaient censés les
compléter avec 250 000 livres sterling par an provenant du secteur privé et/ou
caritatif. Celles-ci étaient habituellement localisées dans les zones défavorisées
issues de certaines autorités éducatives locales (LEA), et rassemblaient une série
d’actionnaires sous une structure de gestion qui était distincte de celle de la LEA,
et —au moins en principe — qui utilisaient des fonds additionnels pour développer
des maniéres innovatrices d’aborder les problémes scolaires.

En leur temps, les EAZ ont été complétées et remplacées par les zones
Excellence in Cities (EiC), qui partagent beaucoup de caractéristiques en
commun'®. Le programme Excellence in Cities (EiC) a été lancé en septembre 1999
pour élever les normes et pour favoriser I’inclusion dans les centres-villes et
d’autres zones urbaines. Il s’est concentré sur la gestion, le comportement,
I’enseignement et 1’apprentissage, et de ce point de vue, il était plus étroitement
ciblé et plus prescriptif que les premiéres phases du programme EAZ. Initialement
basé uniquement dans les écoles secondaires, le programme s’est rapidement élargi
aux écoles primaires. En avril 2006, plus de 1300 écoles secondaires et
3 600 écoles primaires dans 57 autorités locales étaient impliquées dans le
programme EiC. Le programme s’attaquait a la sous-performance dans les écoles
par le biais d’actions spécifiques avec des groupes sous-performants ou
défavorisés. Ainsi, Learning Mentors a travaillé avec les éléves sous-performants
dans les écoles ; des Learning Support Units (unités de support a I’apprentissage)
ont été mises en place pour parer au probléme des ¢léves en danger d’exclusion
pour raisons disciplinaires. Un programme pour les apprenants doués et surdoués
(Gifted and Talented pupils programme) a été développé (voir plus loin) ; et des
City Learning Centres ont ét¢ mis en place pour promouvoir les opportunités

' Voir The Education Action Zones Programme :
<http://www.teachernet.gov.uk/management/atoz/e/educationactionzones/index.cfm?code=
main> (consulté le 30 juin 2008).

' Voir The Excellence in Cities Programme :

<http://www.standards.dfes.gov.uk/sie/eic/> (consulté le 30 juin 2008).

53



d’apprentissage des adultes (en particulier via la technologie de I’information) pour
la communauté locale.

Avec le temps, EiC a commencé a agir en tant que « super-programme » dans
lequel d’autres initiatives pouvaient s’insérer. Ainsi, The Behaviour Improvement
Programme (BIP) a cherché a développer des approches communes a la gestion du
comportement des éléves dans les zones EiC, principalement par la création
d’équipes de professionnels intégrées connues sous le nom de Behaviour and
Education Support Teams (équipes de soutien en comportement et en éducation)'”.
Dans le cadre du Government’s Street Crime Initiative, le département de
Education and Skills (DfES) a subventionné 34 autorités locales de I’éducation
pour soutenir des mesures pour 1’amélioration des comportements des ¢léves et la
lutte contre 1’absentéisme au sein d’une sélection de 2 & 4 écoles secondaires et
leurs écoles primaires respectives. La phase 1 du programme d’amélioration du
comportement a été lancée en juillet 2002 et impliquait plus de 700 écoles.

A son tour, initiative Full Service Extended Schools — FSES (écoles
multiservices a horaires prolongés) (DfES, 2003b) — a été initiée dans des régions
BIP. Celle-ci a fonctionné de 2003 a 2006, finangant 148 écoles (entre £ 93.000 et
£ 162.000 par an, annuellement dégressif). Les écoles étaient supposées fournir une
gamme étendue de services sur un seul site, comprenant 1’accés aux services de
santé, a la formation pour adultes, aux activités pour la communauté ; ainsi qu’un
soutien scolaire et 1’accueil en garderie des enfants de 8 heures du matin jusqu’a
18 heures. L’initiative a mis particuliérement 1’accent sur 1’introduction de la
cohabitation de services fournis par des organismes parascolaires et par des
prestataires préscolaires. Les structures ont été développées souplement pour
stimuler une plus grande interaction et des échanges d’information (spécifiques aux
enfants et aux familles) entre les différents organismes et prestataires qui
partageaient les mémes locaux dans les écoles, cela afin de faciliter, par exemple,
les transitions éducatives et sociales entre les niveaux d’enseignement.

En 2005, le programme FSES a été lancé a 1’échelle nationale, exigeant de
chaque école d’Etat d’offrir au moins une partie des prestations proposées par les
écoles multiservices a horaires prolongés d’ici 2010. L’objectif est que la moitié de
toutes les écoles primaires et un tiers de toutes les écoles secondaires offrent au
moins un service parmi les principaux d’ici 2008'*. Comme The Every Child
Matters Policy (avec qui il est étroitement allié), le programme FSES a 1’échelle
nationale est universel en ce sens qu’il implique toutes les écoles et est censé en
faire bénéficier tous les éleves. En réalité, il semble que ce sont les écoles en zones
défavorisées qui offrent la plus grande gamme de prestations, et que ces prestations
ciblent des enfants et des familles dans le plus grand besoin.

Alors que toutes ces initiatives ont été mises a la disposition des zones ciblées
a travers tout le pays, The London Challenge distingue les écoles dans la capitale

"Voir The Behaviour Improvement Programme
<www.standards.dfes.gov.uk/studysupport/impact/behaviourimprovement/> (consulté le
30 juin 2008).

18 Voir The Extended Schools Programme :
<http://www.teachernet.gov.uk/wholeschool/extendedschools> (consulté le 30 juin 2008).
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qui font face a des difficultés caractéristiques en termes, par exemple, de bas
niveaux de réussite, d’un niveau élevé de handicaps sociaux, d’avantages et
problémes d’une population multiethnique, et de la balkanisation de la
gouvernance de 1’éducation a Londres, qui est divisée entre un grand nombre
d’autorités locales. Comme I’EiC, The London Challenge déploie un ensemble de
stratégies pour aborder ces questions, y compris des interventions ciblées en faveur
d’écoles sous-performantes, des programmes destinés & augmenter le recrutement
et le maintien des enseignants, un programme pour les « enfants doués », et un
soutien aux autorités locales pour gérer leurs systémes éducatifs'’. Des
programmes similaires sont maintenant en train de se mettre en place dans d’autres
grandes villes.

Il est bon d’ajouter que cet intérét a 1’égard des interventions centrées sur les
zones s’est répété a travers plusieurs aspects de la politique sociale du
gouvernement. Les écoles et les centres préscolaires dans les zones défavorisées
participent également aux interventions qui sont développées par des départements
gouvernementaux et des organismes autres que le DfES (Department for Education
and Skills). Par exemple, les premicres expériences avec les écoles a horaires
prolongés émanent du National Strategy for Neighbourhood Renewal (Social
Exclusion Unit, 1998)*. De méme, the Single Regeneration Budget’' et the New
Deal for Communities™, qui sont gérés par le Department for Communities and
Local Government, ont eu des projets dédicacés a I’éducation et ont souvent été des
sources de financement pour les écoles et les établissements préscolaires.

La petite enfance

Le programme Sure Start, comme I’EiC, a été congu comme la pierre
angulaire de la campagne du gouvernement visant a combattre la pauvreté touchant
les enfants, 1’échec scolaire et I’exclusion sociale dans les zones les plus
défavorisées. Les Early Excellence Centres (EEC) ont agit comme précurseur du
programme Sure Start. Les EEC ont été créés en 1997 pour rassembler les
prestations préscolaires, le soutien social et la formation des adultes. En automne
2003, 107 centres fonctionnaient. La politique a cherché a identifier les points forts
dans des stratégies de formation efficaces pour les personnes vivant dans des zones
défavorisées, la nécessité d’assurer une plus grande implication des hommes et des
aides spéciales et des moyens supplémentaires pour subvenir aux besoins des
jeunes parents. Les EEC sont responsables de l’identification précoce et de
I’intervention auprés des enfants dans le besoin et ceux aux besoins éducatifs
particuliers. La prémisse est qu’identification et intervention précoces améliorent

¥ Voir The City Challenge Programme
<http://www.dcsf.gov.uk/citychallenge/> (consulté le 30 juin 2008).

Voir également The National Strategy for  Neighbourhood Renewal :
<http://www.neighbourhood.gov.uk/page.asp?id=908> (consulté le 30 juin 2008).
! Voir The Single Regeneration Budget: Background and Overview
<http://www.communities.gov.uk/citiesandregions/regeneration/singleregenerationbudget/2
21229/> (consulté le 30 juin 2008).
2 Voir The New Deal for Communities Programme :
<http://www.neighbourhood.gov.uk/page.asp?id=617> (consulté le 30 juin 2008).
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les perspectives d’avenir des enfants concernés et concrétisent leur inclusion dans
le systéme éducatif commun.

L’initiative Sure Start, le successeur des EEC, est gérée par des programmes
locaux dans les 20 % des régions les plus défavorisées de I’ Angleterre. Elle vise a
réaliser de meilleurs résultats pour les enfants, les parents et les communautés en
augmentant la disponibilité d’accueil a la petite enfance pour tous les enfants ;
I’amélioration de la santé infantile, de 1’éducation et du développement
émotionnel ; et soutenir les parents dans leur rdle de parents et dans le
développement des aspirations d’emploi>. Lancée en 1999, la Sure Start Unit est
devenue un service a part entiere du Children, Young People and Families
Directorate au sein du DfES. L’unité a travaillé avec les autorités locales, Primary
Care Trusts, Jobcentre Plus, les organismes associatifs, caritatifs et du secteur
privé, et les écoles. Derniérement, son travail a été repris par les Early Years,
Extended Schools and Childcare Groups au sein du Department for Children,
Schools and Families.

Il y a environ 520 programmes locaux en Angleterre destinés aux familles
avec des enfants au-dessous de 5 ans et qui concernent plus ou moins 800 enfants
dans chaque zone. Ces programmes sont maintenant insérés dans les Sure Start
Children Centres (CC). Chaque programme est contrdlé par un partenariat
d’organismes officiels (y compris des professionnels de la santé et de 1’éducation et
des écoles, Primary Care Trusts), de professionnels et d’institutions du préscolaire,
de groupes caritatifs et associatifs, ainsi que des parents. Ces partenariats
travaillent ensemble pour développer —en théorie au moins — une approche
intégrée pour les familles. En tant que tels, ces partenariats différent dans chaque
programme Sure Start.

Le développement précoce du langage chez les jeunes enfants a été détecté
comme un des fondements clefs de la réussite scolaire, et le gouvernement a
introduit une mesure pour réduire de 5 % le nombre des enfants de 4 ans ayant
besoin d’une aide spéciale en ce qui concerne la parole et le développement du
langage d’ici 2004. Un certain nombre de programmes et actions ont été
développés pour aider a atteindre ce but, mis en application a des degrés divers a
travers les programmes Sure Start locaux :

— Playlink congu pour favoriser le développement du langage, la
concentration, les compétences sociales et 1’activité en autonomie, et également
pour renforcer la vie de famille et prévenir des séparations via 1’engagement
familial. 11 est également projet pilote des sessions « moving on » dont I’ objectif est
de faciliter la transition des enfants et des parents entre les étapes éducatives, par
exemple du préscolaire a la rentrée en école primaire ;

—The Child Development Programme pour soutenir le développement
linguistique et cognitif ;

— Communication Matters, le développement du langage et de la
communication au niveau préscolaire ; c’est une entreprise commune entre le SS,
the National Primary School Strategy, et le DIES’ Special Education Needs

» Voir The Sure Start Programme : <http://www.surestart.gov.uk/> (consulté le 30 juin
2008).
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Division, et elle espere améliorer les compétences linguistiques et communicatives
— indispensables a la réussite scolaire — chez les enfants 4gés de 3 a 5 ans.

En 2007, Alan Johnson, alors ministre de I’Education, a souligné I’importance
du développement précoce du langage pour une future réussite scolaire :

« Le fossé de la réussite se creuse a un age étonnamment précoce. Un enfant issu

d’une famille défavorisée a dii en moyenne entendre a peine 13 millions de mots a

I’dge de quatre ans, comparé a 45 millions pour un enfant issu d’une famille plus

riche. Ce qui commence par €tre un probléme de vocabulaire se transforme

rapidement en un probléme de lecture, de I’expression écrite et de la compréhension,
ce qui mene a des résultats faibles aux examens. » (Johnson, 2007b)

Le budget du Sure Start a constamment augmenté : en 2005-2006 le budget
avait atteint 1,5 milliard de livres sterling. La Chancellor’s Child Poverty Revue,
soutenant étroitement les larges efforts pour réduire 1’exclusion sociale parmi les
enfants, a déclaré que « la pauvreté infantile est plus qu'une question de revenu » et
qu'en plus de D’éradication de la pauvreté¢ infantile, «le gouvernement veut
soutenir les parents dans leur réle de parent... [et] améliorer les services a
I’enfance dans les zones défavorisées, y compris les programmes ciblés » (HM
Treasury, 2004, p.5). En 2007-2008, la revue a pourvu des subventions
additionnelles de 669 millions de livres sterling dans les prestations préscolaires
pour les enfants défavorisés. Ces chiffres ont été augmentés juste aprés avoir été
publiés et il a ét¢ annoncé que le financement du Sure Start grimperait jusqu’a
769 millions de livres sterling, soit une augmentation de 100 millions de livres
sterling.

En mars 2003, le gouvernement a annoncé son intention de re-nommer Early
Excellence Centres, les programmes locaux Sure Start et Neighbourhood
Nurseries, en tant que Sure Start Children’s Centres (CC). L’initiative
Neighbourhood Nurseries™ a démarré en 2001 afin de réduire le déficit des
prestations préscolaires et du rendement des apprentissages précoces entre les
enfants issus des zones les plus défavorisées et ceux des communautés les plus
aisées. Au départ elle se concentrait sur les 20 % des quartiers les plus défavorisées
pour s’étendre aux 30 % des plus défavorisés en Angleterre. Les fonds étaient
réservés mais se sont arrétés en avril 2007 quand le programme Sure Start CC a été
étendu.

Le programme Children’s Centres (CC) s’appuie sur les programmes
antérieurs pour améliorer la qualité des standards et celle des services intégrés
destinés aux jeunes enfants et a leurs familles en Angleterre. Il vise a développer,
montrer le fonctionnement et disséminer des modeles d’excellence dans les
prestations de services pluri-organisationnels intégrés et centralisés, qui répondent
aux besoins des enfants et des familles. En juillet 2004, 100 millions de livres
sterling ont été injectées pour passer de 1 700 CC a 2 500 dans les 30 % des
communautés les plus défavorisées. En mars 2006, on comptait 650 000 enfants
bénéficiant du programme (National Audit Office, 2006b, p. 12). En 2008, on

** Voir The Neighbourhood Nurseries Programme :
<http://www.surestart.gov.uk/surestartservices/settings/neighbourhoodnurseries/> (consulté
le 30 juin 2008).
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comptabilise seulement 1 000 CC en fonction. Le gouvernement souhaite pouvoir
mettre en place un CC dans chaque communauté d’ici 2010. Le futur objectif de la
politique est donc universel mais actuellement 1’intérét porte sur la réalisation au
niveau national d’un meilleur développement des apprentissages précoces, ce qui
limiterait les chances d’exclusion sociale chez les enfants les plus défavorisés ou a
risque au niveau d’un retard scolaire.

Les interventions centrées sur les institutions

L’essentiel de la politique éducative du New Labour est parti du principe que
les progrés scolaires peuvent étre assimilés a 1’efficacité institutionnelle. En
d’autres termes, la performance du systéme éducatif —et donc les résultats des
¢éléves — sont largement déterminés par la qualité de la direction, de I’organisation
et de I’enseignement dans chaque école et institution. Les gouvernements ont eu
tendance a fonctionner avec 1’approche de la carotte et du baton, offrant des
incitants et des récompenses en cas d’améliorations d’une part, mais des punitions
en cas de faibles performances d’autre part. Il en résulte une approche ciblée, les
établissements considérés comme sous-performants étant sélectionnés et faisant
I’objet d’une attention particuliére du fait que leur inefficacité menace les chances
de réussite scolaire de leurs éleéves et de leur démarrage dans la vie active.

Ainsi, I’Ofsted, I’inspection nationale de 1’éducation, est chargée d’identifier
les «écoles a problémes » ; elles sont alors inspectées plus fréquemment que
d’autres, sont susceptibles d’étre soumises a des interventions intensives de la part
de leurs autorités locales, et doivent formuler des plans d’actions pour atteindre des
objectifs exigeants et veiller a les améliorer”. Cette approche est de plus en plus
appliquée dans le secteur de la petite enfance. Les centres préscolaires qui n’ont
pas réussi a atteindre leurs objectifs avec leurs jeunes éléves sont surveillés plus
étroitement par 1’Ofsted, sont inspectés plus fréquemment et doivent formuler,
mettre en application et réaliser avec succes les plans d’amélioration,
conjointement développés.

La plupart des écoles identifiées comme présentant des problémes s’en sortent
rapidement grace aux interventions intensives. Cependant, celles qui n’y arrivent
pas finissent par étre fermées et remplacées par une nouvelle école (bien que,
habituellement dans les mémes batiments). I y a deux programmes de
renouvellement d’école pour ce genre d’établissements : Fresh Start et Academies
programme. L hypothése dans les deux cas est que les interventions censées
améliorer I’école existante ont échoué a plusieurs reprises, et que des changements
radicaux en termes d’équipements, de personnels (comprenant habituellement le
chef d’établissement) et de gestion s’avérent nécessaires. Les écoles Fresh Start
rouvrent leurs portes avec des équipements réaménagés et des changements
majeurs ou 1’augmentation du personnel. L’ouverture d’une école Fresh Start colte

» Voir Schools Causing Concern Guidance and Support :
<http://www.standards.dfes.gov.uk/sie/si/SCC/> (consulté le 30 juin 2008).
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en moyenne autour de 2,2 millions de livres sterling (investissements et frais de
fonctionnement confondus)™.

Ces écoles peuvent étre désignées comme des « Collaborative Restarts », ce
qui signifie qu’elles ont rouvert avec le soutien d’une autre école — habituellement
une autre jugée comme plus performante — a laquelle elles peuvent étre lices
formellement comme une paire d’écoles fédérées. Le programme des Academies
est la derniére version de cette approche®’. Tout comme le programme Fresh Start,
il conduit typiquement au remplacement d’une ou de plusieurs écoles existantes,
pour lesquelles toute intervention est jugée inutile, par une nouvelle école avec une
nouvelle direction et un personnel renouvelé. Ce programme est controversé parce
que les académies ne relévent plus du contréle des autorités locales, mais sont de
fait dirigées par des sponsors privés, souvent par des groupes religieux, des groupes
caritatifs ou des groupes d’entreprises privées.

Toutes ces approches ont un élément punitif en ce qu’elles impliquent de
placer les dirigeants et les directeurs existants sous un contrdle strict, ou de les
supprimer complétement. Ainsi, elles reflétent une conviction de longue date dans
les gouvernements des deux partis principaux que la majorité des problémes du
systtme éducatif sont attribuables a 1’inadéquation des professionnels et des
décideurs locaux. Cependant, la plupart des interventions centrées sur les groupes
et les zones décrites ci-dessus reconnaissent que les écoles et les centres
préscolaires qui servent les populations et les zones les plus défavorisées peuvent
avoir besoin de moyens additionnels.

Le programme « Schools Facing Challenging Circumstances »* (écoles
devant faire face a des circonstances difficiles) est un autre exemple de cette
reconnaissance, mais dans ce cas-ci, le programme cible les établissements plutot
que les zones ou les groupes. Tout comme plusieurs des initiatives déja décrites, il
offre un mélange de subventions additionnelles, d’interventions, et
d’encouragement a I’innovation, mais cette fois-ci, aux écoles ou les niveaux de
performance sont particulierement bas et dont la population est défavorisée. De
plus, de 2001 a 2004, le DfES a financé un projet de recherche-action, avec huit
écoles de ce type, explorant des maniéres innovatrices de promouvoir la réussite
incluant : I’utilisation des School Improvement Groups dans chaque école; un
nouveau plan d’alphabétisation pour les éléves incapables d’accéder au programme
des la rentrée en raison de leur faible niveau d’alphabétisation ; 1’utilisation des
tableaux blancs interactifs pour développer de nouvelles approches pour enseigner
et apprendre ; et le partage du matériel pédagogique, des politiques et des bonnes
pratiques sur Internet.

% Voir The Fresh Start and Collaborative Restart Programme :
<http://www.standards.dfes.gov.uk/sie/si/SCC/sifreshstart/> (consulté le 30 juin 2008).
" Voir The Academies Programme :

<http://www.standards.dfes.gov.uk/academies/> (consulté le 30 juin 2008).

2 Voir The Schools Facing Challenging Circumstances Programme
<http://www.standards.dfes.gov.uk/sie/si/STCC/> (consulté le 30 juin 2008).
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Preuve de l'impact: que savons-nous des effets de ces
politiques ?

Les gouvernements New Labour ont témoigné d’un grand engagement pour
une politique éclairée, basée sur les preuves, et ont commissionné un grand nombre
d’évaluations de leurs politiques. Cependant, 1’évaluation de I’impact des
politiques prioritaires n’est pas une tache facile, pour un certain nombre de
raisons :

— les interventions politiques ne sont pas toutes évaluées ;

— les évaluations tendent & se concentrer sur la multiplicité des interventions
individuelles plut6t que sur I’impact des approches politiques dans leur globalité ;

— les interventions se recouvrent fréquemment et distinguer nettement 1’effet
d’une intervention du reste est difficile ;

— les évaluations tendent a étre a court terme, elles ont lieu a I’achévement des
subventions initiales plutot qu’aprés avoir laissé le temps a la politique de se mettre
en place et de pouvoir en mesurer les effets a plus long terme qui deviennent alors
évidents ;

— la politique change et bouge plus rapidement que le processus d’évaluation,
et des interventions sont généralement modifiées ou abandonnées avant qu’une
évaluation compléte ait été possible.

Il serait impossible dans ce bref rapport de présenter toutes les données et
preuves disponibles, méme celles concernant les interventions et qui ont été
correctement évaluées. Cependant, il est possible d’identifier quelques thémes
communs.

Stimuler activité

Il semble qu’il y ait peu de doutes sur le fait que les politiques prioritaires,
telles que décrites ci-dessus, ont efficacement focalisé 1’attention sur des groupes,
des zones et des établissements particuliers, tout en y stimulant une activité. Par
exemple, The Vulnerable Children Grant (Kendall et al., 2004), et les stratégies
pour encourager les gar¢ons (Younger ef al., 2005) et les éléves issus des minorités
ethniques (Cunningham et al., 2004) a réussir sont toutes les deux parvenues a
attirer I’attention sur des groupes qui auraient pu autrement échapper facilement au
controle si le gouvernement ne s’était consacré qu’a la réforme générale du
systtme. De méme, les initiatives centrées sur les zones comme Excellence in
Cities (Kendall et al., 2005) ou les écoles a horaires prolongés, full service
extended schools (Cummings et al., 2007), et le Sure Start (National Evaluation of
Sure Start, 2005) semblent avoir été le catalyseur d’activités considérables sur le
terrain. Par exemple, les initiatives préscolaires ont permis d’engager un éventail
plus large d’acteurs éducatifs et de partenaires locaux. En effet, les partenariats
réussis entre acteurs adéquats ainsi que des approches intégrées ont contribué aux
meilleurs résultats des enfants dans le préscolaire, en particulier pour les plus
défavorisés ou a risque (Sammons et al., 2004). La sensibilisation au contexte local
et le développement de partenariats locaux différents dans chaque Sure Start sont
également considérés comme 1’un des succes principaux du programme (Sammons
et al., 2004 et Turnstile et al., 2005).
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Dans un sens, cette efficacité a attirer 1’attention et a stimuler 1’activité n’est
pas étonnante. Comme nous I’avons suggéré, les gouvernements sont allés au-dela
de leur réle traditionnel qui était d’établir des cadres de politiques générales, et sont
devenus beaucoup plus impliqués au niveau de leur mise en ceuvre. Leurs
approches interventionnistes ont généralement comporté une approche
« subvention et contrdle », par laquelle les autorités locales, les écoles et les centres
préscolaires ont acces a des subventions additionnelles, mais sont tenues de rendre
des comptes sur I’utilisation de ces subventions et sur les résultats auxquels elles
donnent lieu. Souvent, comme nous 1’avons vu, tout ceci est accompagné par des
types d’interventions offrant plus de soutien d’une part (la création des réseaux, ou
la publication de conseils d’application) et d’autre part, de la menace omniprésente
de sanctions suite a une performance insatisfaisante. Ce cocktail de mesures crée
des incitants puissants pour les prestataires de services préscolaires, les écoles et
les autorités locales pour répondre aux initiatives nationales, et minimise les
occasions de les ignorer.

Produire des résultats

De méme, il y a peu de doutes sur le fait que les politiques prioritaires ont
produit une amélioration des résultats telle qu’attendue. Par exemple, le taux
d’augmentation des réussites au GCSE (examen national) pour les zones EiC a été
plus de deux fois supérieur a celui des écoles non EiC pendant un certain nombre
d’années successives (Kendall et al., 2005). Cela signifie qu’il y a eu un
rétrécissement de 1’écart entre les réussites des régions EiC et non EiC de 12,4 %
en 2001 a 6,9 % en 2005. De plus, des améliorations ont €té constatées chez des
groupes de jeunes ciblés. De méme, the London Challenge a fait montre d’une
amélioration dans les résultats. Bien qu’il n’y ait eu aucune évaluation
indépendante a grande échelle, les propres chiffres du gouvernement suggerent que
les résultats au GCSE s’y sont améliorés plus rapidement que dans le reste de
I’ Angleterre,” et que ces améliorations sont évidentes en termes de performance au
niveau des éléves, des écoles, et des autorités locales.

Cela a été également démontré au niveau des initiatives concernant la parole
et le langage en faveur des parents et des enfants ayant des besoins particuliers en
matiere de langue et de communication, et qui ont été¢ déployées a travers les Sure
Starts (Roy et al., 2005). Concernant la petite enfance, les résultats indiquent que
certains groupes d’¢éléves a risque accueillis en préscolarité ont amélioré leurs
résultats, y compris les enfants issus de certains groupes ethniques minoritaires
(principalement les populations noires des Caraibes et celles d’Afrique) et les
enfants pour qui 1’anglais n’est pas la langue maternelle (Sammons et al., 2004).
Jusqu’ici tout prouve que les approches intégrées pendant la préscolarité et I’acces
aux prestations préscolaires pour certains des enfants les plus défavorisés font
réaliser des gains sur le plan cognitif et social a la fin du premier degré principal (a
7 ans) (Sammons et al., 2004). Des premiers indices indiquent que ces gains
précoces peuvent méme étre maintenus jusqu’a la fin du deuxiéme degré principal

¥ Voir The London Challenge Programme :
<http://www.dcsf.gov.uk/citychallenge/london.shtml> (consulté le 30 juin 2008).
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(2 11 ans), bien que, pour certains groupes d’éléves et dans certains domaines
particuliers de leur développement, les gains s’estompent (Sammons et al., 2007).

Ces gains en termes de résultats semblent étre d’autant plus significatifs que
I’éducation parentale, le revenu et le métier sont des facteurs primordiaux pour
déterminer I’utilisation des prestations préscolaires, ce qui fait que I’utilisation
varie considérablement selon le groupe de population et la zone d’habitation
(George & Hansen, 2007). Généralement, les familles accédant aux prestations
préscolaires formelles sont typiquement diplomées de I'université et ont un
emploi ; cette utilisation se traduit alors en une transmission intergénérationnelle de
I’avantage social (George & Hansen, 2007). Cependant, les données de Millenium
Cohort Studies (MCS) indiquent des pourcentages relativement élevés d’enfants
issus des groupes et des zones les plus défavorisés bénéficiant des prestations
préscolaires. Ceci semblerait indiquer que les politiques centrales
interventionnistes aboutissent — en théorie du moins — a leurs objectifs de permettre
aux enfants les plus pauvres et les plus exclus de la société d’accéder aux
prestations préscolaires. Que cela se traduise dans le long terme par de meilleurs
résultats pour cette population et groupes d’enfants ciblés demeure incertain.

Les améliorations résultant de politiques prioritaires (en terme immédiat) ne
sont pas forcément trés étonnantes. Les centres préscolaires, les écoles et les
autorités locales ne bénéficient pas seulement de ressources et encadrement pour
réaliser des progres, ils sont également soumis a une pression considérable pour
produire des résultats. De plus, les évaluations, en particulier quand celles-ci
prennent la forme d’analyses des données de performance, faites par le
gouvernement, les comparent généralement aux centres préscolaires, aux écoles et
aux autorités locales qui n’ont pas acceés a ces ressources, qui ne sont pas sujets a
un tel examen minutieux et intense, et qui habituellement vont partir d’un degré de
performance plus élevé. On peut donc s’attendre a ce que les centres, les écoles et
les autorités locales ciblés se comportent mieux dans de telles comparaisons de
résultats.

Instrumentalisme

Une raison qui exige d’étre prudent au sujet des améliorations apparentes est
le fait que I’approche fortement interventionniste et a forts enjeux utilisée par les
gouvernements du New Labour a généré des réponses instrumentales de la part des
écoles et des autorités locales (Dyson, 2007). Autrement dit, lorsque les écoles et
les autorités sont tenues responsables des améliorations constantes de leurs
résultats, et que ces améliorations sont mesurées de maniére en quelque sorte un
peu brute via des évaluations nationales, elles sont susceptibles de faire tout ce
qu’elles doivent pour produire les résultats attendus. Par exemple, les écoles
secondaires ont vite compris qu’elles pourraient améliorer leurs chiffres de
performance en remplacant les examens traditionnels (GCSE) par d’autres
épreuves professionnelles « équivalentes », plus faciles a réussir pour certains
¢éleves. En conséquence, le gouvernement a été forcé de remédier a cette situation
en évaluant séparément la performance par sujet clef du GCSE. De méme, les
écoles primaires ont pris I’habitude d’entrainer les enfants avant les évaluations
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nationales, et/ou de se concentrer sur les enfants dont le niveau de performance est
a la limite des niveaux secuils nationaux (Richards, 2005). Ici aussi, le
gouvernement est maintenant obligé de procéder a 1’évaluation des performances
de manicre différente pour essayer d’enrayer cette pratique (Johnson, 2006). Dans
chacun de ces cas, les améliorations des performances mesurées peuvent avoir eu
lieu, mais il n’est pas clair que celles-ci soient liées a de réelles améliorations des
capacités fondamentales des éléves ou a la qualité de leurs écoles.

Ce phénoméne semble étre répandu dans le systéme éducatif et n’est
certainement pas uniquement généré par les politiques prioritaires. Cependant, les
différents types d’interventions favorisées par les gouvernements récents tendent a
aggraver le probléme. Les initiatives ciblées créent une pression supplémentaire a
produire des résultats et, qui plus est, dans le cadre temporel imposé par le projet.
Souvent, les professionnels sur le terrain se retrouvent déchirés entre la
reconnaissance de la nécessité de mettre en place des stratégies a long terme afin
d’aborder des problémes éducatifs profondément ancrés, et I’impératif de produire
des résultats rapidement, méme si c’est par le biais des moyens instrumentaux
(Cummings et al., 2006 ; Cummings et al., 2007 et Dyson et al., 2007). Enfin,
répondre aux besoins peut facilement mener a donner une réponse plus
instrumentale a des critéres ciblés externes, de sorte que les écoles, les zones et les
populations qui éprouvent des niveaux de besoins apparemment similaires,
recoivent néanmoins des niveaux de prestation trés différents (Ainscow et al.,
2007).

Controle central et innovation locale

Comme nous ’avons vu, les politiques prioritaires encouragées par le New
Labour dépendent fortement du contréle central puisque c’est le gouvernement qui
identifie les priorités, cible les ressources, définit les objectifs de performance. En
méme temps, elles ont généralement cherché a stimuler 1’innovation et a permettre
a des professionnels de terrain de trouver des solutions aux problémes locaux. Ces
deux obligations semblent étre clairement en tension I'une avec I’autre, et chacune
présente ses propres dangers. Les interventions centralement dirigées ne peuvent
pas €étre suffisamment adaptées aux conditions locales, tandis que les réponses
locales peuvent étre mal ciblées ou mal équipées pour provoquer les changements
radicaux nécessaires.

Ce constat est des plus évidents dans 1’Education Action Zone (EAZ),
politique sensiblement moins réussie que d’autres approches centrées sur les zones.
L’initiative a certainement produit une quantité considérable d’activités, mais elle a
été trés vaguement dirigée par le gouvernement central, au moins en premier lieu.
Il est loin d’étre clair que les activités entreprises par les EAZ aient visé les
problémes éducatifs les plus difficiles dans leurs propres zones, ni qu’elles aient été
mises en application de fagon rigoureuse (Ofsted, 2003). Cela n’est peut-Etre pas
étonnant, alors qu’il y a eu peu de données prouvant une amélioration des résultats
dans les régions EAZ. L’analyse par S. Power et al. (2004) a utilisé un mod¢le de
régression pour examiner si les écoles dans six zones d’études de cas avaient fait
mieux ou moins bien que celles dans leur LEA. En 2001, la performance des écoles
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en zone était inférieure a celle des écoles en non-zone. Les résultats de 2001
comparés aux performances antérieures au zonage et aux variables de LEA
n’indiquaient aucune réduction d’écart depuis la création des zones.

Dans d’autres cas, les résultats ont été mitigés étant donné que la politique
centralement dirigée semble avoir été¢ insuffisamment sensible aux variations
locales. Ainsi, par exemple, bien que les impacts de 1’axe sur les « doués » et
« surdoués » du programme EiC aient été positifs dans I’ensemble, ils variaient
considérablement par rapport au niveau de réussite antérieur des éléves, aux
attitudes par rapport a 1’école, aux comportements et a I’appartenance ethnique
(Kendall et al., 2005). De méme, les données concernant les résultats du
programme The Schools Facing Exceptionally Challenging Circumstances sont
équivoques (MacBeath et al., 2005). Bien que cela semble avoir produit quelques
améliorations spécifiques dans ces écoles, elles sont plus ou moins équivalentes
aux résultats des écoles du groupe témoin. Il semblerait y avoir eu une discordance
entre la nature de I’intervention centralement dirigée et la nécessité de favoriser
I’innovation, un sens de propriété des projets par les acteurs éducatifs et un profond
changement culturel au niveau de 1’école. Comme le rapport d’évaluation
argumente :

« L’¢équilibre entre 1’innovation et la responsabilité a été en tension tout au long du

projet, en partie a cause de la pression des examens et des visites d’inspection par les

HMI [inspecteurs des écoles] qui ont imposé des contraintes aux initiatives plus

aventureuses en mati¢re de programmes. Une culture innovatrice du changement dans

les écoles est la plus susceptible d’étre créée dans un climat ou les autorités
permettent aux écoles de prendre des risques sans devoir avoir peur de 1’échec. »

(MacBeath et al., 2005, p. 5)

Par contraste, les programmes Sure Start locaux ont été jugés bien réussis en
matiére de développement de partenariats locaux, de sensibilisation au contexte
local et de développement d’un climat qui favorise 1’innovation ; en effet ce fut
I’'un des succés principaux du projet (Anning et al., 2005). Néanmoins, les
évaluations de ce projet centré sur les zones illustrent aussi des tensions entre les
deux impératifs (Turnstile et al., 2005) qui sont en partic dues a des fronticres
administratives déterminées centralement et qui ne reflétent pas la réalité
démographique en termes de besoins de terrain dans les zones locales. Ce qui a son
tour provoque des frustrations chez les professionnels locaux et chez les acteurs qui
mettent en ceuvre les projets et qui sont responsables de la réalisation de
programmes d’activités et de sensibilisation pour stimuler 1’acces local et
I’utilisation des services par les populations ciblées. En effet, concevoir des
services ayant des limites restrictives et centralement déterminées (sur la base de
I’age de I’enfant, de la localisation, ou du groupe de population) a contribué¢ a ne
pas satisfaire les besoins de tous les enfants socialement marginalisés vivant dans
des zones de pauvreté reconnues et ciblées y compris de ceux vivant a la limite
périphérique des zones couvertes par Sure Start.

Changement en profondeur

Bien des questions soulevées ici renvoient finalement a celle de savoir jusqu’a
quel point les différentes sortes de politiques prioritaires privilégiées par le New
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Labour ont prouvé leur capacité a résoudre les problémes éducatifs auxquels elles
étaient destinées. Certainement, il semble y avoir une contradiction entre les
problémes fondamentaux de sous-performance et la situation des défavorisés qui
caractérisent le systéme éducatif anglais, et les interventions étroitement ciblées
(limitées dans le temps et menées en vue de résultats) qui ont été les moyens
préférés pour aborder ces problémes. Parfois, cette contradiction se manifeste lors
d’évaluations de politiques prioritaires particuliéres. Par exemple, I’initiative des
écoles multiservices a horaires prolongés (full service extended schools) a eu autant
de succes que n’importe quelle autre politique a cibler les enfants et les familles qui
font face a des difficultés et a les aider a améliorer leurs réalisations et leur bien-
étre. Cependant, les professionnels sur le terrain critiquent le fait qu’elle dépende
de financements a court terme et de 1’obtention de résultats rapides : cela rend plus
difficile le fait d’aborder les problémes réels auxquels ils font face. En méme
temps, les preuves d’effets a large spectre sont limitées, et les professionnels
soutiennent que cela prendra énormément d’années avant que leur travail ne porte
ses fruits (Cummings et al., 2007 et Dyson & Raffo, 2007).

Cette discordance entre probléme et intervention pourrait également expliquer
certains des résultats mitigés générés par les politiques prioritaires. Par exemple, il
semble que les programmes Academies et Fresh Start ont eu un certain succés a
redresser la situation dans les écoles en difficultés. Cependant, il est également
clair que ces programmes ne fonctionnent pas dans tous les cas et que cela peut étre
da au fait que certaines écoles opérent dans des contextes tellement difficiles que
ce genre d’interventions semblent impuissantes a les surmonter (National Audit
Office, 2006a). Un exemple notoire de ce phénomeéne est The Ridings School, qui a
fait « la une » des journaux nationaux en 1996 et a été décrite comme une école
hors controle. Depuis lors, I’école a été sujette a une succession d’interventions, y
compris celle des Fresh Start. Cependant, aujourd’hui, elle est a nouveau
considérée comme une école défaillante et va étre fermée — un destin qui est peut-
étre li¢ aux niveaux trés élevés de désavantage social dans la zone ou elle opére et
aussi a I’impact négatif qui résulte du fait d’étre entourée par des écoles sélectives
et autres €coles a « statut élevé » (Reed, 2007).

Des résultats aussi mitigés se retrouvent en dehors de I’éducation scolaire. Par
exemple, le succes de The widening participation agenda (« pour une participation
¢élargie »), qui vise a encourager les jeunes d’origine « non traditionnelle » a entrer
dans I’enseignement supérieur, n’a pas remis en question la place disproportionnée
occupée dans les universités les plus prestigieuses par les jeunes issus des écoles
les plus privilégiées (Sutton Trust, 2007). De méme, en dépit des résultats
disponibles qui indiquent une amélioration des résultats dans le préscolaire et ce
jusqu’au premier degré principal (7 ans) chez les enfants défavorisés, des résultats
récents qui proviennent d’autres recherches MCS suggerent que : les enfants agés
de 3 ans d’origine ethnique mixte ont un retard de quinze jours au Naming
Vocabulary Subtest du British Ability Scales (BAS) et au School Readiness
Composite (SRC) du Revised Bracken Basic Concept Scale ; les filles agées de
3 ans sont en avance de trois mois en moyenne sur les garcons de 3 ans, dans le
développement des compétences expressives du langage; et les enfants
bangladeshis et pakistanais 4gés de 3 ans — identifiés comme des éléves a risque a
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tous les niveaux d’instruction — obtiennent les scores les plus bas en vocabulaire, ce
qui représente un grave retard bien au-dessous des niveaux normalement attendus
(George et al., 2007). Les résultats qui proviennent des données du MCS ne
prennent pas en compte la variable présence des membres des cohortes dans des
établissements préscolaires, y compris quand il s’agit de leur participation aux
politiques et aux plans identifiés ci-dessus. Néanmoins, ces résultats soulévent des
questions quant a I’efficacité des interventions précoces, en particulier pour ces
enfants identifiés comme étant les plus menacés par I’échec scolaire ; a savoir des
garcons et des enfants appartenant a certains groupes ethniques minoritaires. En
fait, ils peuvent mettre encore davantage en évidence les causes les plus ancrées et
les plus structurelles qui conduisent a de faibles résultats d’apprentissage et de
réussites pour certains groupes d’¢éléves pendant leurs premiéres années en
préscolaire et apres.

En effet, pour les services éducatifs non obligatoires, comme les prestations
préscolaires et les maternelles, le probléme semble étre celui d’assurer une
campagne de sensibilisation adéquate — et donc un accés — pour les groupes qui
sont les moins susceptibles d’accéder aux projets éducatifs et sociaux et aux
initiatives directement congues et mises en place a leur attention. Des données
suggerent que les groupes de familles et les éléves en age préscolaire qui ont le
plus a gagner dans I’immédiat ou a long terme en accédant aux prestations
préscolaires sont les moins susceptibles d’en bénéficier ; c’est certainement le cas
en ce qui concerne les Sure Start et les Sure Start Children Centres (George &
Hansen, 2007 et National Audit Office, 2006b). Des barriéres empéchant de
toucher certains groupes — comprenant les personnes a revenus trés faibles, les
chomeurs longue durée et certaines familles issues des minorités ethniques
(Bangladeshis et Pakistanais en particulier), et les enfants avec des besoins
éducatifs spéciaux (SEN) ou présentant certains handicaps — ont été identifiées par
des audits et des enquétes d’évaluations (Anning et al., 2007 et National Audit
Office, 2006b). Les évaluations indiquent que certains des éléves a risque
n’accédent pas aux prestations en raison de la rigidité des frontiéres administratives
(Turnstile et al., 2005). Toutefois, cela peut également &tre 1ié plus concrétement a
d’autres questions plus larges de participation sociale et d’engagement au sein des
communautés défavorisées et a la particuliére exclusion des services sociaux et
éducatifs que subissent certains groupes, plus spécialement ceux qui vivent dans
des zones trés défavorisées (Antoniou & Reynolds, 2005).

Tendances et problémes

En examinant la multiplicité des politiques prioritaires introduites depuis
1997, trois caractéristiques sous-jacentes de 1’approche de New Labour deviennent
évidentes :

Optimisme. Ces politiques se caractérisent par une conviction que tous — ou
presque tous— les ¢éléves peuvent réussir selon des normes acceptables
indépendamment des obstacles d’apprentissage auxquels ils peuvent devoir faire
face. A un moment, les ministres se plaisaient a émettre ’opinion que « la pauvreté
n’est pas une excuse » (National Literacy Trust, 2006) pour justifier les niveaux
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faibles de réussite. Alors que cette vision naive a pu s’assagir avec le temps, il y a
toujours une forte conviction que de bonnes interventions peuvent changer
radicalement les performances des ¢léves, des institutions et des zones
défavorisées.

Acharnement. Cet optimisme meéne a une poursuite acharnée des
interventions, (DfEE, 1997). L’échec d’une intervention a résoudre un probléme
n’implique pas 1’abandon de I’approche dans son ensemble, mais implique la
formulation d’une autre intervention qui — si tout va bien — tire les lecons de la
premiére. Ainsi, les EAZ ont été suivies rapidement par les EiC, les Fresh Start par
les Academies, les écoles multiservices a horaires prolongés (Full service extended
schools) par le déploiement national des écoles a horaires prolongés, les Sure Starts
par les Children’s Centres, et ainsi de suite. Dans une approche largement stable en
matiere de politique, donc, il y a eu une succession d’interventions de courte durée.

Innovation. Les politiques prioritaires visent rarement a simplement orienter
ressources et énergies vers des situations problématiques. Etant donné que les
problémes éducatifs sont considérés comme intrinséquement solubles, les
politiques présument que 1’échec historique de trouver ces solutions est attribuable
aux structures et aux pratiques du passé. Innover est donc essentiel, et les politiques
prioritaires incarnent généralement des innovations ou, plus vraisemblablement,
cherchent a créer les conditions pour que I’innovation soit possible. Ainsi, par
exemple, les EAZ et les EiC ont créé des structures de direction pour gérer des
approches par zone en dehors des structures traditionnelles des autorités locales ;
les académies sont des nouveaux genres d’école qui, une fois encore, fonctionnent
en dehors des structures traditionnelles ; Every Child Matters crée de nouvelles
structures d’organisation a I’intérieur des autorités locales, puis entre les autorités
locales et d’autres organismes.

Si nous considérons alors I’impact et les résultats des politiques prioritaires,
nous voyons nettement 1’image mitigée décrite ci-dessus. Tout simplement,
I’optimisme de 1’approche du gouvernement n’est pas actuellement justifi¢ par ses
résultats, qui sont au mieux inégaux, et au pire, peuvent encore largement étre en
train d’échouer (Dyson, 2007). En effet, le gouvernement s’en rend actuellement
bien compte, et un Schools White Paper en 2005 (qui a préparé le terrain pour
d’autres réformes) a reconnu d’un ton lugubre la persistance de ces problémes :

« En dépit de la forte augmentation du nombre de bonnes écoles, il y a trop d’enfants

abandonnés par des écoles qui réussissent sans effort au lieu de travailler dur pour

exceller.

[...] En dépit des progres réalisés, a chaque niveau de notre systéme éducatif, le

milieu d’origine des parents joue encore un rdle trop important dans la détermination

de la réussite [scolaire] et des chances de réalisation sociale : ceux issus de familles
mieux loties ont de meilleurs résultats par rapport a ceux issus de familles moins
favorisées.

En dépit de tous les progreés que nous avons fait pour améliorer les apprentissages de

base, presqu’un quart des enfants quittent encore 1’école primaire sans avoir acquis les

compétences nécessaires en calcul, lecture et écriture pour pouvoir réussir a 1I’école
secondaire.
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Notre taux de participation d’¢leves de 17 ans a une formation continue et
professionnelle se situe au 27° rang sur 30 pays industrialisés. » (HM Government,
2005)

Il y a deux maniéres d’expliquer 1’aspect récurent de ces problémes. La
position du gouvernement —en conformité avec les principes d’optimisme,
d’acharnement et d’innovation cités ci-dessus — est de considérer qu’on doit
persévérer plus encore dans la méme direction. Un engagement ininterrompu en
faveur de la priorisation dans le contexte d’une réforme globale du systéme va
finir, comme certains le soutiennent, par éliminer —ou mener a un niveau
acceptable — les inégalités persistantes dans le systéme scolaire anglais. Comme le
Premier ministre, Tony Blair, 1’a dit de maniére notoire :

« Chaque fois que j’ai présenté une réforme au gouvernement, je pense aprés-coup

que j’aurais pu aller plus loin. » (Blair, 2005)

Une analyse moins optimiste suggeére que cette combinaison de
« priorisations » et de réformes du syst¢tme demeure en soi incapable de résoudre
les problémes auxquels elle est censée faire face. D’une part, les politiques
prioritaires, qui visent simplement les manifestations de 1’inégalité sociale et
scolaire, sont incapables de s’attaquer a ses causes fondamentales et structurelles
(Dyson & Raffo, 2007 et Raffo et al., 2007). D’autre part, le type de réforme du
systéme privilégié par les gouvernements New Labour, insistant sur les normes, les
cibles et les choix, exacerbe les inégalités que les politiques prioritaires essayent de
traiter. Comme R. et M. Hulme (2005) le précisent, il y a :

«[...] des tensions et des contradictions évidentes dans une plateforme de réforme du

systétme éducatif qui s’exprime dans le langage de I’inclusion sociale, et qui

cependant étend le marché a I’éducation et régule cela par des instruments plus

qu’intrusifs de gouvernance. » (Hulme & Hulme, 2005, p. 33)
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Les politiques d’éducation prioritaire en Belgique :
deux modes de régulation des effets d’une logique de
marché’

Nathanaél Friant, Marc Demeuse et Angeline Aubert-Lotarski
Institut d’administration scolaire (INAS), université de Mons-Hainaut (Belgique)

Idesbald Nicaise
Hoger Instituut voor de Arbeid (HIVA), Université catholique de Louvain (Belgique)

Une  caractéristique  importante du  contexte belge est Ia
« communautarisation » des politiques d’éducation. L’enseignement est en effet,
depuis 1989, une compétence des Communautés alors qu’il relevait jusque-la de
I’Etat fédéral. Ce sont les trois Communautés linguistiques (la Communauté
francaise, la Communauté flamande et la Communauté germanophone) qui,
chacune pour une partie du pays, geérent des systémes €ducatifs semblables mais
complétement indépendants®. Nous nous pencherons dans ce chapitre sur la
Communauté francaise et la Communauté flamande. La premicre partie s’attache
au contexte général des systemes éducatifs de ces deux Communautés et retrace
leur marche en commun vers 1’équité jusqu’en 1989. La seconde partie se centre
sur les politiques d’éducation prioritaire en Communauté francaise. Les
populations ciblées et les actions prescrites sont analysées sur la base de documents
officiels. Leur mise en ceuvre effective et 1’évaluation de leurs effets (voulus ou
non) sont ensuite discutées sur la base des recherches et de la littérature
scientifique disponible. La troisiéme partie de ce chapitre analyse, de la méme
manicre, les politiques d’éducation prioritaire en Communauté flamande. Le
chapitre se conclut, en guise de synthése, par I’examen des similitudes et
divergences qui peuvent exister entre les deux Communautés.

En Belgique, I’enseignement est obligatoire et gratuit durant une période de
douze ans qui débute I’année scolaire lors de laquelle 1’enfant atteint I’age de 6 ans
et qui se termine lorsque 1’éléve atteint I’dge de 18 ans’. Les enseignements
maternel (non obligatoire et d’une durée de trois années) et primaire (entre les ages
de 6ans et demi et 12 ans), sont regroupés sous le terme d’enseignement
fondamental. L’enseignement secondaire, d’une durée de six années, est composé
de trois « degrés » d’une durée de deux ans chacun. Le premier degré constitue en

"NDA : Nous remercions Bernard Delvaux (UCL) pour la lecture critique de ce texte.

2 A partir de 1989, la législation de ’enseignement évolue de maniére séparée dans les
différentes Communautés, et se réalise sur la base de décrets des Communautés qui, en
matiére d’éducation, ont force de loi. Chacune des Communautés est dotée d’un parlement
qui légifére par décret, principalement dans les matiéres culturelles et 1’enseignement
(Beckers, 2006). Le lecteur intéressé par une bréve présentation du systéme politique belge
pourra utilement consulter le site Internet du Centre de recherche et d’information socio-
politique : <http://www.crisp.be> (consulté le 04 juillet 2008).

> Déja, a ce niveau, il existe une légére différence d’interprétation entre les deux
communautés : le jour anniversaire des 18 ans en Flandre, a la fin de 1’année scolaire durant
laquelle le jeune atteint 18 ans en Communauté francaise.
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principe une structure commune pour tous les €léves (Demeuse & Lafontaine,
2005). A partir du deuxiéme cycle, I’enseignement secondaire se divise en filiéres®
aux objectifs et aux débouchés différents, mais aussi au recrutement social et
académique marqué (Demeuse, Lafontaine & Straeten, 2005 et Demeuse et al.,
2007).

A 1la base du systéme éducatif se trouve la liberté d’enseignement, inscrite
dans I’article 24 de la Constitution belge. Cette liberté se traduit a deux niveaux : la
liberté, assurée aux éléves et a leur famille par la loi du 29 mai 1959, de choisir
I’établissement d’enseignement qui leur convient’ ; et la liberté d’organiser des
écoles. Il existe de nombreuses conséquences a cette liberté de ’enseignement, et
I’on verra qu’elles sont en lien avec les politiques d’éducation prioritaire menées en
Belgique. La premicre conséquence est 1’organisation du systéme éducatif en
différents réseaux’, ayant chacun son projet éducatif propre, et au sein desquels les
établissements et enseignants jouissent d’une liberté pédagogique. Tous les types
de pouvoirs organisateurs bénéficient d’un financement public établi sur les mémes
bases, a 1’exception des infrastructures scolaires. Des décrets communautaires
fixent les missions de I’enseignement fondamental et secondaire, les objectifs de
chaque type d’enseignement, et les socles de compétences’ auxquels il s’agit
d’amener tous les éléves, tout en laissant le libre choix pédagogique des méthodes
a utiliser. En conséquence, 1’évaluation des éléves est fonction de 1’établissement
scolaire et de I’enseignant. Il n’existe pas encore a I’heure actuelle en Belgique
d’évaluations externes certificatives garantissant une mesure comparable des
acquis des éléves a quelque niveau que ce soit et permettant une comparaison entre
établissements®.

La libert¢é de I’enseignement se traduit également par un systéme de
financement per capita de chaque école. Il en résulte un systéme éducatif qualifié
de « quasi-marché » (Vandenberghe, 1996). Cette notion traduit la situation d’un

4 L’enseignement secondaire est structuré en trois filires principales, aussi bien en
Communauté flamande qu’en Communauté frangaise: [’enseignement général,
I’enseignement technique et I’enseignement professionnel.

> Le poids des convictions philosophiques, raison initiale de cette liberté de choix, pése
aujourd’hui de moins en moins dans les décisions des familles.

% Trois réseaux d’enseignement coexistent ainsi en Belgique : le réseau de la Communauté,
organisé¢ et financé par les Communautés respectives ; le réseau officiel subventionné,
organisé par un pouvoir organisateur officiel (commune ou province) et subventionné par la
Communauté compétente ; et le réseau libre subventionné (confessionnel ou non), organisé
par un pouvoir organisateur privé (diocese, congrégation religieuse, association sans but
lucratif) et subventionné par la Communauté compétente.

7 Les socles de compétences sont désignés comme le « référentiel présentant de maniére
structurée les compétences de base a exercer jusqu’au terme des huit premicres années de
I’enseignement obligatoire et celles qui sont a maitriser & la fin de chacune des étapes de
celles-ci parce qu’elles sont considérées comme nécessaires a I’insertion sociale et a la
poursuite des études » (Décret « Missions » du 24 juillet 1997 en Communauté frangaise,
article 119. Une définition similaire est incluse dans un décret flamand).

¥ En Communauté francaise, un systéme d’évaluation externe certificative a été mis en
place par décret en 2006 a la fin de I’enseignement primaire. Ces premicres évaluations,
auxquelles tous les établissements scolaires ne sont pas encore tenus de participer, ont eu
lieu a la fin de I’année scolaire 2006-2007.
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systéme éducatif caractérisé par la présence simultanée d’un financement public,
par un libre choix de 1’école et par un mode de calcul de I’enveloppe de chaque
école en fonction du nombre d’éléves inscrits (Delvaux, Demeuse & Dupriez,
2005). 11 existe dés lors un enjeu de répartition des éléves entre les établissements,
qui structure des relations d’interdépendance compétitives, asymétriques et
territorialisées (Maroy et Delvaux, 2006). Elles sont compétitives, non seulement
quant au nombre d’¢éléves inscrits dans 1’établissement (compétition de premier
ordre), mais aussi quant aux caractéristiques académiques et socioéconomiques de
ces ¢leéves (compétition de second ordre). Elles sont asymétriques car, sur la base
du type d’¢leves qu’ils accueillent et du mouvement de ces éléves entre écoles, les
établissements peuvent étre classés de manicre hiérarchisée, certains recevant
principalement les éléves que les autres ne souhaitent pas accueillir. Enfin, ces
interdépendances sont territorialisées : des établissements géographiquement
proches sont interdépendants, quel que soit leur réseau ou leur offre. Si ces
interdépendances compétitives structurent les logiques d’action des écoles, elles
contribuent également a produire d’importantes inégalités en établissant un clivage
entre écoles sélectives et écoles « ghettos »°.

De nombreuses ¢tudes (Vandenberghe, 2000 ; Dupriez & Vandenberghe,
2004 ; Dupriez & Dumay, 2006) ont pu montrer que les quasi-marchés scolaires en
Belgique ont pour effet, par les ségrégations qu’ils impliquent, d’importantes
inégalités de résultats scolaires. Les deux enquétes PISA 2000 et 2003 de ’OCDE
ont ainsi montré une importante différence de scores entre les 25 % d’éléves de
15 ans dont I’indice socioéconomique est le plus élevé et les 25 % d’éléves dont
I’indice socioéconomique est le plus faible. Elles ont également souligné le role
que jouent les établissements d’enseignement secondaire dans les différences
mesurées d’acquis des éléves, ces différences étant elles-mémes en grande partie
expliquées par le niveau socioéconomique moyen des établissements (Baye et al.,
2004). Cet effet de ségrégation est illustré dans la figure 1, ou la variance des
résultats dans 1’enquéte PISA mathématiques de 2003 est analysée par pays.

Les variances totales ont été normalisées par rapport a la moyenne de
I’OCDE. Un chiffre supérieur a 100 signifie que la variance est supérieure a la
moyenne des pays participants, et inversement si le chiffre est inférieur a 100.
Cette figure illustre premiérement le fait que I’inégalité totale (reflétée par le taux
de variation) entre jeunes de 15 ans est plus grande en Belgique que dans tous les
autres pays étudiés.

? Pour reprendre le terme utilisé par le gouvernement de la Communauté frangaise lui-
méme (Contrat pour I’Ecole, 2005).
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FIG. 1 — Performances en mathématiques parmi les jeunes de 15 ans, reflétées
par ’enquéte PISA 2003 : variances entre écoles et au sein des écoles

La figure 1 illustre également la décomposition, réalisée au moyen d’une
analyse multi-niveaux, de la variance totale des résultats selon I’école ou
I’individu. La section inférieure de chaque barre représente la variance entre écoles
(la part du taux de variation qui peut étre attribuée aux différences entre écoles)
tandis que la section supérieure refléte la variance entre éléves au sein d’une école
(variance intra-scolaire). A nouveau, la Belgique occupe une position peu enviable,
car aucun pays sauf la Hongrie ne la dépasse en termes d’inégalités entre écoles.
En d’autres mots, ce graphique montre l’impact énorme de la concurrence
engendrée par le systtme de quasi-marché: les systémes éducatifs belges se
caractérisent par de fortes inégalités entre écoles — que ce soit par la composition
de leur population d’¢leves (la ségrégation sociale et académique) ou par d’autres
facteurs. Le lien causal entre compétition, ségrégation sociale et académique dans
I’enseignement a été analysé en profondeur par V. Vandenberghe (1996) et illustré
pour plusieurs pays par A. Bjorklund et al. (2006), S. Bradley & J. Taylor (2000),
et N. Hirtt (2002).

C’est donc ce paysage éducatif, marqué par de fortes inégalités sociales,
renforcées par les structures et les régles de financement, qui forme la toile de fond
sur laquelle les politiques d’éducation prioritaire visent a effectuer des corrections.
Elles constituent en fait I’aboutissement actuel d’une « marche vers 1’équité » dans
I’enseignement (Demeuse, 2005). De 1830 a aujourd’hui, on peut en effet repérer,
a des moments différents selon les niveaux d’enseignement, 1’apparition
progressive et la coexistence d’un certain nombre d’avancées vers plus d’équité.
Une certaine régularité peut étre pergue dans la progression de ces avancées.
Qu’elles portent sur I’enseignement fondamental d’abord, secondaire ensuite ou
enfin supérieur, leur progression s’est réalisée en trois étapes :

—la démocratisation quantitative : il s’agit d’ouvrir a tous D’accés a
I’enseignement ;

—la démocratisation qualitative : il s’agit d’égaliser 1’acceés aux filieres les
plus nobles, notamment par des systemes d’aide individuelle sur base
méritocratique ;
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— la mise en place de politiques d’éducation prioritaire a proprement parler de
maniére a assurer une égalité de résultats.

Ces trois étapes correspondent a différents modeles de justice partagés a un
moment donné pour un niveau d’éducation donné. En ce sens, on pourra retracer la
marche vers davantage d’équité dans le systéme éducatif belge en se référant aux
quatre conceptions de 1’équité présentées par A. Grisay (1984) ; Demeuse, Crahay
& Monseur, 2001, 2005) : d’une égalité d’accés a une égalité de réalisation sociale,
en passant par les stades de I’égalité de traitement et 1’égalité des résultats. Ces
différentes étapes peuvent coexister a un moment donné car la démocratisation des
différents niveaux ne s’opére pas en méme temps. De plus, les changements qui
déterminent le passage d’une étape a 1’autre s’opérent progressivement.

Les politiques d’éducation prioritaire en Communauté francgaise
de Belgique

La poursuite en paralléle d’une marche vers l’équité

A partir de 1989, la Communauté francaise et la Communauté flamande
poursuivent de maniére séparée, mais paralléle, leur marche vers 1’équité,
notamment par la mise en ceuvre de politiques d’éducation prioritaire. Ces
politiques sont sous-tendues par deux conceptions de 1’équité assez proches :
I’égalité des acquis et 1’égalité de réalisation sociale.

Ces conceptions de I’équité se caractérisent par la dénonciation de toutes les
situations ou I’inégale qualité de I’enseignement'® amplifie les inégalités de départ
(Grisay, 1984). Elles pronent 1’égalité des acquis pour les compétences essentielles,
ou encore ’égalité des possibilités d’exploitation des compétences acquises et de
réalisation sociale. Elles acceptent et favorisent de cette maniére une inégalité de
traitement selon 1’adage « donner plus a ceux qui ont moins ».

La volonté d’équité est ainsi transcrite dans le décret « Missions », promulgué
en juillet 1997. Elle est particulierement marquée dans le quatriéme objectif que
poursuit I’enseignement (décret du 24 juillet 1997, chapitre 111, article 6) :

— « Promouvoir la confiance en soi et le développement de la personne de chacun des

éleves » ;

— « Amener tous les ¢éléves a s’approprier des savoirs et a acquérir des compétences

qui les rendent aptes a apprendre toute leur vie et a prendre une place active dans la

vie économique, sociale et culturelle » ;

— « Préparer tous les éléves a étre des citoyens responsables, capables de contribuer au
développement d’une société démocratique, solidaire, pluraliste et ouverte aux autres
cultures » ;

— « Assurer a tous les éléves des chances égales d’émancipation sociale ».

Si le principe de 1’égalité des acquis et de réalisation sociale est a I’origine des
politiques d’éducation prioritaire en Communauté frangaise de Belgique, leur
conception et leur mise en ceuvre sont cependant subordonnées au contexte ou

' Le terme « enseignement » ne désigne pas uniquement ’acte d’enseigner mais se référe
également a I’ensemble des parametres (conditions de travail, etc.) constituant le processus
d’enseignement.
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I’égalité formelle stricte est garantie constitutionnellement entre les citoyens
(articles 10 et 11 de la Constitution belge) et entre les éleves (article 24 de la
Constitution belge). Ainsi, certaines conditions les encadrent :

— I’identification précise et objective des bénéficiaires ;

— la définition d’un plan d’action visant a corriger les désavantages objectifs
initiaux ;

— la limitation des moyens supplémentaires de manicére a ne pas empiéter sur
les libertés fondamentales d’autrui et a les rendre proportionnels aux préjudices
subis ;

— et la limitation de la portée des actions aux objectifs posés.

On le voit, ces politiques dépassent le principe de juste égalité formelle devant
I’école hérité des idéaux démocratiques développés au XVIII® siécle. Cette approche
se réfeére au courant de la pédagogie compensatoire, selon laquelle il convient de
traiter différemment ceux qui semblent bénéficier au départ de chances inférieures
parce qu’ils appartiennent a des catégories dont les résultats sont généralement
inférieurs, plutét que d’offrir un service unique et identique, dont on sait qu’il
creuserait encore les inégalités de départ par un traitement indifférencié. La logique
de telles actions compensatoires vise donc a substituer, pour les éléves dont les
caractéristiques personnelles « non changeables »'' seraient trop défavorables, des
caractéristiques scolaires plus avantageuses, de mani¢re a atteindre un niveau
d’acquis comparable a celui des éléves mieux dotés au départ (Demeuse & Nicaise,
2005).

Pour autant, ces principes se heurtent a la notion de liberté de choix des éléves
et de leurs parents, qui accentue la difficulté de planifier et d’organiser un systéme
compensatoire qui doit pouvoir s’adapter aux changements rapides de populations
scolaires, que les prises d’informations statistiques peinent a suivre. Enfin, ils ne
peuvent entrer en contradiction avec d’autres principes de droit, tels que la
protection de la vie privée : ’acquisition et 1’utilisation des données nécessaires
doivent respecter ces droits fondamentaux et ne pas poser davantage de problémes
qu’elles n’en résolvent (Demeuse & Nicaise, 2005).

C’est dans ce contexte que les politiques d’éducation prioritaire,
principalement axées sur I’origine socioéconomique des éléves, ont été introduites
en Communauté francaise de Belgique. Ces politiques, qu’il s’agisse des zones
d’éducation prioritaire, inspirées des ZEP francaises et instaurées en 1989, ou des
discriminations positives, qui remplacent les ZEP en 1998, mettent en ceuvre des
mécanismes d’affectation modulée des moyens aux établissements scolaires. Elles
se distinguent alors d’autres contextes, ou 1’expression « discriminations
positives » renvoie a la notion de priorité accordée a des personnes appartenant a
des groupes défavorisés.

""" Au sens de Carroll (1963), les moyens réellement consacrés a 1’apprentissage sont pour
une part apportés par 1’école (enseignants, qualité de ’enseignement, qualité du matériel...)
et donc « changeables », et pour une autre part apportés par 1’éléve (prérequis, aide a la
maison...), donc « non changeables » par une action sur I’école.
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Les zones d’éducation prioritaire

En 1989 sont instaurées les Zones d’éducation prioritaire (ZEP).
Contrairement a la solution adoptée en France, la sélection des établissements est
centralisée. Elle est basée sur des critéres uniques, scolaires (filiére, orientation,
taux de redoublement, etc.) et socio-économico-culturels (faible niveau d’études
des parents, taux de chdmage, pauvreté, etc.) définis par une étude universitaire.
Les ZEP sont ainsi délimitées par la Commission de sélection, d’accompagnement
et d’évaluation des projets de promotion de la réussite scolaire, et ne correspondent
pas a un découpage administratif mais a des zones provisoires en fonction de la
valeur des critéres a un moment donné. Il n’existe pas alors de systéme mécanique
d’attribution des moyens supplémentaires : ils sont soumis au dépot préalable d’un
projet par 1’établissement. La philosophie qui préside a la mise en place des ZEP
est de mettre en ceuvre un principe de discrimination positive par un dispositif qui
soit spécifique (c’est-a-dire orienté spécifiquement vers le public défavorisé),
préventif, centré sur les ¢éléves (pas de segmentation selon les niveaux
d’enseignement, ni selon les réseaux), et ouvert sur 1’environnement (parents, vie
associative, etc.) (Conseil de I’Education et de la Formation, 1994). Les ZEP
belges francophones ont malheureusement subi, au niveau de I’enseignement
fondamental, des pressions politiques en faveur de 1’inclusion ou non d’écoles dans
les zones et ont souffert d’un trop grand éparpillement des moyens entre de
nombreuses écoles (Demeuse, 2005). L’idée des zones, également, se prétait mal
au contexte de libre choix de I’établissement. En effet, certains établissements
parfois trés anciens et scolarisant des €léves favorisés sont situés dans des zones
urbaines défavorisées, ce qui pose un probléme de spécificité de ’action et de
ciblage de la population. Aucune donnée n’est disponible en Communauté
francaise afin d’établir une évaluation solide des résultats de la politique ZEP, qui
fut remplacée en 1998 par les discriminations positives, a 1’ceuvre aujourd’hui.

En dehors des ZEP, et avant le décret du 30juin 1998 instaurant les
discriminations positives, une série de mécanismes de solidarité entre écoles ont été
mis en place afin d’assurer un rééquilibrage des budgets. Ainsi, le décret du
14 mars 1995 relatif a la promotion d’une école de la réussite dans 1’enseignement
fondamental identifie des écoles « prioritaires » selon des critéres objectifs
d’identification tels qu’un taux ¢élevé de retard scolaire, un nombre important
d’¢éléves étrangers et des situations socioéconomiques défavorables. Des moyens
supplémentaires sont dévolus au soutien de ces écoles. Par ailleurs, il existe aussi
des mécanismes de solidarité entre écoles d’un méme réseau, par le prélévement de
certains moyens et leur redistribution vers les écoles les moins favorisées.

Les discriminations positives

Le décret « Missions » instaure 1’égalité d’émancipation sociale comme 1’un
des objectifs poursuivis par le systéme éducatif de la Communauté frangaise. A
cette fin, un décret visant a assurer a tous les ¢éleves des chances égales
d’émancipation sociale, notamment par la mise en ceuvre de discriminations
positives, est voté le 30 juin 1998. Il définit le terme discrimination positive dans le
contexte belge francophone comme une
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« distinction opérée au bénéfice d’établissements ou implantations d’enseignement

ordinaire fondamental et secondaire organisés ou subventionnés par la Communauté

frangaise, sur la base de critéres sociaux, économiques, culturels et pédagogiques »

(Décret du 30 juin 1998, article 3, 1°).

Le mécanisme des discriminations positives consiste en une affectation
modulée des moyens aux écoles selon I’origine socioéconomique des éléves qui y
sont inscrits. Cette attribution de moyens supplémentaires aux écoles identifiées
comme scolarisant une population défavorisée s’effectue de maniére mécanique,
par le classement des écoles bénéficiaires selon un critére objectif, un indice
socioéconomique moyen, et I’attribution de moyens supplémentaires aux écoles les
moins favorisées selon ce critére. En 2002, un décret compléte et précise le décret
de 1998, tout en conservant des modes semblables d’identification des
bénéficiaires. L’indice socioéconomique servira encore de base a un mécanisme
d’affectation modulée de moyens (de fonctionnement uniquement) supplémentaires
en 2004, par la mise en ceuvre de différenciations de financement des écoles suite
au refinancement de 1’enseignement.

Le calcul d’un indice socioéconomique

Afin de mettre en ceuvre la politique de discrimination positive, un indicateur
objectif de statut socioéconomique basé sur le quartier'> d’origine de 1’éléve est
créé et mis a jour au moins tous les quatre ans par une équipe inter-universitaire
(Demeuse et al., 1999 et Demeuse & Monseur, 1999). Un indice socioéconomique
synthétique est donc en premier lieu attribué a chaque quartier du Royaume, sur la
base de 12, puis 11 variables', tenant compte a la fois des contraintes imposées par
le décret du 30 juin 1998'* et de la littérature scientifique qui leur accorde un
caractére prédictif défavorable quant a la réussite scolaire et/ou sociale. Chaque
¢éléve se voit ainsi attribuer I’indice socioéconomique du quartier ou il réside. Cet
indice est une variable métrique de distribution normale qui varie entre — 3,5 et 3,5.
Il est recalculé tous les trois ans sur la base des derniéres données statistiques
disponibles.

'> La notion de quartier est ici a entendre comme une division statistique du territoire :
« secteur statistique, au sens défini par 1’Institut National de Statistique, notamment lors des
Recensements généraux de la Population » (Demeuse, 2002, p. 219).

B Les 11 variables actuellement retenues dans le calcul de I’indice socioéconomique,
obligatoirement soumises a I’approbation du gouvernement, s’inscrivent dans les six
domaines suivants (Décret du 27 mars 2002) :

— les revenus par habitant ;

— le niveau des diplomes ;

—le taux de chomage, le taux d’activité et le taux de bénéficiaires du revenu mensuel
minimum garanti ;

— les activités professionnelles ;

— le confort des logements.

'* Selon le décret, un quartier défavorisé est un quartier ot 1°) les niveaux de vie sont
faibles ; 2°) le niveau de chomage est élevé ; 3°) il y a une forte proportion de familles
bénéficiant de 1’aide sociale.
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Cet indicateur du statut socioéconomique des éléves est agrégé au niveau de
I’implantation scolaire'> en effectuant la moyenne des indices socioéconomiques
des éleves qui la fréquentent. Les implantations sont alors classées de la moins
favorisée a la plus favorisée. Les implantations les plus défavorisées, jusqu’a ce
qu’elles atteignent ensemble environ 12 % des éleves, bénéficient des
discriminations positives. Dans 1’enseignement secondaire, on distingue également
les implantations a discrimination positive prioritaires, qui bénéficient de moyens
supplémentaires'®. En complément, d’autres établissements et/ou implantations
peuvent étre ajoutés en fonction de critéres objectifs aux listes établies selon la
procédure précédemment décrite (décret du 27 mars 2002). L’affectation modulée
de moyens aux écoles dans le cadre des discriminations positives en Communauté
frangaise est donc un mécanisme dichotomique, délimitant une frontiére entre les
écoles a discrimination positive, qui concernent environ 12 % des éléves, et
bénéficiant de moyens supplémentaires et les écoles au statut ordinaire.

La critique de la méthode d’identification

M. Demeuse (2002) identifie les principaux arguments justifiant une telle
méthode de calcul de I’indice socioéconomique a partir du quartier de résidence
des éléves et de détermination des implantations bénéficiaires sur la base de leur
population plutét que des zones ou elles sont implantées. Si D’indice
socioéconomique n’est pas construit a partir de données directement collectées
auprés des ¢léves dans les établissements scolaires, ¢’est notamment que cette
démarche a été rejetée par le 1égislateur pour au moins deux raisons. La premiére a
trait au respect de la vie privée des éléves et de leurs parents, la loi'’ limitant la
collecte d’informations individuelles concernant les caractéristiques du milieu
familial, et les équipes éducatives sont particuliérement réticentes a une « mise en
fiche » de renseignements ayant trait a 1’origine socioéconomique des éléves. La
seconde a trait a I’encodage de telles données, cofiteux et relativement peu fiable'.
Cette solution a été choisie sur la base des résultats d’études scientifiques
antérieures (Ross, 1983 et Demeuse, 1996, 2002), qui montrent qu’un indicateur
indirect du statut socioéconomique « prédit » aussi bien les difficultés scolaires des
¢éléves que les variables directement collectées auprés des familles.

" En Communauté francaise de Belgique, un établissement d’enseignement peut étre
constitué de plusieurs implantations distinctes, situées en des lieux distincts, parfois
distantes de plusieurs kilometres. L’établissement est défini comme un « ensemble
pédagogique d’enseignement de niveau maternel et/ou primaire ou secondaire, situé en un
ou plusieurs lieux d’implantation, placé sous la direction d’un méme chef d’établissement »
alors que I’implantation est une partie d’un établissement définie comme un « batiment ou
ensemble de batiments situé(s) a une seule adresse [...]» (Décret du 30 juin 1998,
article 3).

' Les implantations & discrimination positive prioritaires regroupent 45 % des éléves
bénéficiaires des discriminations positives.

" Loi du 8 décembre 1992.

'® Selon M. Demeuse (2002), de nombreux problémes peuvent survenir tout au long de la
chaine de collecte des informations de statut socioéconomique : imprécision des réponses
de jeunes éléves ou de déclarations parentales, surévaluation de la profession par le
déclarant ou par la personne chargée du codage, mauvaise connaissance des nomenclatures
utilisées, etc.
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Si I’identification des écoles se base sur leur population et non sur la zone
dans laquelle elles sont implantées, c’est avant tout du fait de 1’absence de
sectorisation : si chaque famille jouit du libre choix de 1’école, cela signifie que les
¢éléves ne fréquentent pas forcément 1’école de leur secteur, et que les populations
scolaires d’une école peuvent fluctuer d’une année a 1’autre. L’identification sur la
base de la population scolaire réelle a de cette maniére été choisie car elle permet
de prendre en compte ces contraintes, de suivre I’évolution de la population d’un
établissement, et d’éviter un catalogage définitif des écoles (Demeuse, 2002).

T.-M. Bouchat, B. Delvaux et G. Hindryckx (2005) notent cependant le
caractére parfois discutable de la construction administrative de la catégorie
« discrimination positive ». Outre le fait que ces écoles ne sont pas forcément
identifiables sur le terrain, elles ne constituent pas un tout homogéne par leur
population ou par leur contexte, et n’accucillent pas d’éléves clairement plus
défavorisés que d’autres écoles ayant un indice de trés peu supérieur au seuil
d’admission dans la catégorie.

La situation actuelle en Communauté frangaise de Belgique

C’est le décret du 24 juillet 1997 qui fixe les missions prioritaires de
I’enseignement en Communauté francaise, parmi lesquelles on trouve le fait
d’assurer a tous les éléves des chances égales d’émancipation sociale, et de
préparer les éléves a étre citoyens dans une société ouverte aux autres cultures. Le
Contrat pour I’Ecole, proposé par le Gouvernement de la Communauté francaise en
2005, fixe également une ligne de conduite politique avec ses « 10 priorités pour
I’éducation », parmi lesquelles une réaffirmation de I’égalité des acquis concernant
les compétences de base'” et une volonté de lutte contre la ségrégation scolaire™.

Quand il s’agit de politiques d’éducation prioritaire, différentes modalités
peuvent coexister. Ainsi, on peut distinguer au moins deux types de ciblage®’.
D’une part, un ciblage d’ordre linguistique ou ethnique : les éléves sont ciblés
individuellement parce qu’issus de I’immigration ou parce que leur langue
maternelle n’est pas la langue enseignée. D’autre part, un ciblage
socioéconomique, attribuant des moyens supplémentaires a des implantations
d’enseignement, et non aux ¢éléves eux-mémes: quel que soit son statut

' Priorité 2 : conduire chaque jeune a la maitrise des compétences de base.

2% Priorité 9 : non aux écoles ghettos.

! Pour étre tout a fait complet, on peut mentionner qu’il existe également un troisiéme type
de ciblage, la prise en charge des éléves souffrant de handicap, mais il ne reléve pas
spécifiquement de 1’éducation prioritaire. En effet, il existe en Communauté francaise,
depuis 1971, un enseignement spécialisé¢, organisé dans des structures distinctes de
I’enseignement ordinaire (dans des établissements scolaires spécifiques), et scolarisant
aussi bien des enfants souffrant de handicaps ou déficits physiques que des enfants
souffrant de déficiences intellectuelles. Environ 4 % (4,9 % pour 1’enseignement primaire,
et 3,9 % pour I’enseignement secondaire) de 1’ensemble des éléves de ’enseignement
obligatoire fréquentaient ces structures durant 1’année scolaire 2004-2005 (Etnic, 2006a).
Ce chiffre, plus élevé que dans les autres pays européens (moins de 3 % selon Eurydice,
2005), laisse a penser que les critéres d’orientation vers l’enseignement spécialisé
englobent une population plus importante.

88



socioéconomique, un ¢éléve inscrit dans [Dimplantation ciblée, dite «a
discrimination positive », jouit des moyens supplémentaires mis en ceuvre au
niveau de I’implantation.

Les dispositifs basés sur un ciblage d’ordre socioéconomique

Objectif et moyens des discriminations positives

Les discriminations positives consistent principalement en I’affectation de
moyens supplémentaires aux écoles identifiées; la part de ces moyens
supplémentaires correspondant environ a 0,45 % du budget total de
I’enseignement. L’objectif est de promouvoir dans ces écoles des actions
pédagogiques destinées a assurer a tous les ¢éléves des chances égales
d’émancipation sociale. Ces moyens supplémentaires sont de trois types (décret du
27 mars 2002) :

— des moyens humains affectés sous forme de « périodes-professeurs »*. Ces
moyens se traduisent par des enseignants supplémentaires. Ces enseignants ne
peuvent toutefois é&tre engagés a titre définitif, étant donné le caractére
volontairement transitoire de la discrimination positive ;

— des moyens de fonctionnement, permettant I’engagement de personnel non
enseignant (éducateurs, assistants sociaux, puéricultrices...), 1’achat de matériel,
I’organisation et la prise en charge d’activités culturelles ou sportives, ou encore
I’aménagement des locaux ;

—la modification de certaines tables de conversion du nombre d’éléves en
personnel encadrant tel que les surveillants-éducateurs.

L’utilisation des enseignants supplémentaires octroyés ne fait pas 1’objet de
régles rigides et définies a priori. Dans 1’enseignement fondamental, le décret du
27 mars 2002 précise néanmoins que ces moyens humains supplémentaires doivent
étre utilisés « notamment pour mettre en ceuvre une différenciation des
apprentissages » (art. 8, 3°). Il est un peu plus prolixe en ce qui concerne
I’enseignement secondaire, pour lequel il indique que [’encadrement
supplémentaire doit étre affecté

«notamment a la mise en ceuvre de la différenciation des apprentissages, a la

constitution de groupes de taille réduite, a I’organisation de cours d’adaptation pour

*2 Ce pourcentage est déterminé comme suit :

— A est le budget « traitements enseignants » ;

— B est le budget « subventions établissements » ;

—C est le budget « discriminations positives » (traitements + subventions): C/ (A + B)
=0,0045.

Les budgets « traitements » comprennent les cotisations patronales mais pas les pensions
légales car elles sont de la compétence de I’Etat fédéral.

> Les enseignants sont payés directement par la Communauté frangaise de Belgique, quel
que soit le réseau d’enseignement. A cette fin, les établissements ne regoivent pas une
somme d’argent leur permettant d’assumer les salaires des enseignants, mais un certain
nombre de « périodes-professeurs » traduisant le nombre d’enseignants a engager en
fonction du nombre d’¢éléves inscrits dans 1’établissement. Il existe ainsi des tables de
conversion du nombre d’éléves en nombre de périodes-professeurs accordées.
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les éléves ne parlant pas le frangais, a la prévention de la violence, a la prévention du

décrochage scolaire, a la remédiation [...] » (art. 11, 2°).

A vrai dire, si la procédure d’identification des écoles potentiellement
bénéficiaires est automatisée, I’affectation de moyens supplémentaires est soumise
a I’introduction et a I’approbation d’un projet d’action de discriminations positives
par chaque école. Dit autrement, si aucune démarche des écoles n’est nécessaire a
leur identification, la remise d’un projet est indispensable a la réception des
moyens supplémentaires. Un projet d’action doit ainsi étre introduit chaque année.
Il doit comprendre un maximum de trois volets, chacun précisant un objectif a
atteindre, présenter les actions concrétes envisagées sur une durée de trois ans, et
contenir 1’affectation et la ventilation du budget supplémentaire.

La procédure d’approbation des projets d’action différe selon le niveau
d’enseignement. Dans 1’enseignement fondamental, elle est réalisée par une
« Commission de proximité », affranchie de la segmentation de 1’enseignement en
réseaux. Dans I’enseignement secondaire, la répartition des moyens est par contre
effectuée au sein des réseaux d’enseignement, tout en étant soumise a I’approbation
du Gouvernement et d’une « Commission des discriminations positives », au
niveau central. Cette répartition des moyens au sein des réseaux présente le risque
d’une porte ouverte a des répartitions de moyens s’¢loignant des objectifs initiaux.

Pour étre complet quant au ciblage socioéconomique, et bien que cette mesure
n’entre pas véritablement, selon nous, dans la définition des politiques d’éducation
prioritaire que nous avons adoptée, nous mentionnons également la politique de
différenciation de financement des établissements. Instauré en 2004, ce mécanisme
concerne uniquement les dotations que les établissements regoivent de maniére a
couvrir leurs dépenses diverses, autrement dit leurs dotations de fonctionnement. I1
consiste en [I’utilisation d’une formule mathématique continue pondérant
I’affectation de ces dotations aux établissements en fonction de leur indice
socioéconomique moyen>*.

Quelles actions ?

Peu d’études scientifiques se sont attachées a décrire les types d’actions
réalisées ou les pratiques pédagogiques présentes dans les écoles a discrimination
positive. Nous sommes dans le cadre d’un quasi-marché scolaire fondé sur le
principe de liberté pédagogique, ce qui se traduit notamment par peu de contrdle
des résultats, peu de controle des méthodes, avec des équipes pédagogiques peu
redevables™ de leurs actions et peu enclines a étre évaluées. Il est alors difficile de
connaitre les actions entreprises au sein des classes et donc de les décrire,
catégoriser, de surcroit de les évaluer. On peut toutefois citer Rey et ses collégues
(Coche et al., 2006) qui, dans le but de repérer dans 1’enseignement primaire les

** En réalité, I'indice socioéconomique moyen n’est pas le seul paramétre pondérant
I’affectation des dotations. Il prend part pour 80 % a la pondération, les 20 % restant étant
fonction de la taille de 1’établissement, de maniere a compenser les colts inhérents a la
gestion d’un petit établissement.

* La dimension d’accountability, pour utiliser le terme anglais, est trés peu présente dans le
systéme éducatif belge francophone. On note cependant une certaine évolution avec la mise
en place d’évaluations externes certificatives et non certificatives (décrets du 2 juin 2006).
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pratiques pédagogiques favorisant la réussite des ¢éléves issus de milieux
défavorisés, ont pris pour objet d’études des classes d’écoles a discrimination
positive. L’objectif de cette recherche et 1’échantillonnage réalisé ne permettent
toutefois pas de tirer de conclusions sur les pratiques pédagogiques a I’ceuvre dans
les écoles en discrimination positive. Pour leur part, T.-M. Bouchat et ses collégues
(2005) ont décrit les projets d’action et pratiques pédagogiques de 12 écoles
fondamentales en discrimination positive sur la base d’entretiens avec des chefs
d’établissements. Bien que la plupart s’accordent a dire que les moyens sont
insuffisants et souvent inadéquatement affectés, les chercheurs notent certaines
constantes dans les projets :

— la remédiation traduite par la réduction de la taille des groupes-classes, le
dédoublement de certaines classes ou la constitution de « groupes de besoins » ;

— I’accompagnement social et la médiation avec les familles ;

—I’éveil culturel avec des sorties scolaires ;

— I’achat de livres et de matériel informatique.

Parmi les pratiques pédagogiques mises en place, ils citent notamment le
travail en cycle™, les classes regroupées, les enseignants qui « montent » de niveau
avec leur classe, les projets et sorties, I’organisation de « groupes de besoin » en
fonction des difficultés des éléves, la concertation entre enseignants ou encore
I’accueil des familles dans 1’école.

Les débats autour de la détermination de l’indice socioéconomique

En Communauté frangaise de Belgique, la politique des discriminations
positives refuse tout ciblage ethnique ou linguistique : ce sont d’autres types de
politiques ciblées qui prennent en charge les besoins spécifiques de ces
populations®’.

La prise en compte, dans la détermination de 1’indice socioéconomique utilisé
dans le cadre des discriminations positives, des variables se rapportant a la
nationalité¢ fait 1’objet de nombreux débats. Ces variables ont en réalité été
volontairement écartées, tant par le législateur que par I’équipe inter-universitaire
chargée de son calcul (Demeuse et al., 1999). En effet, a ’époque des premicres
réflexions sur les variables & prendre en compte, il a ét¢ montré qu’a niveau
équivalent de revenus, les étrangers de différentes nationalités ne réussissent pas
moins bien que les Belges (Ouali & Réa, 1994, cités par Demeuse, 2002), et que si
les enfants de certaines nationalités sont davantage sujets a 1’échec scolaire, c’est
souvent parce qu’ils sont en moyenne d’un statut socioéconomique moins
favorable. De plus, il existe de nombreuses nationalités sur le territoire belge
francophone, au sein desquelles et entre lesquelles de grandes différences tant au
niveau économique que linguistique et culturel existent. D’un point de vue

% Te décret « Missions» instaure des cycles pour les huit premiéres années de
I’enseignement obligatoire, vues comme un continuum pédagogique structurée en cing
cycles : de I’entrée en maternelle a 5 ans ; de 5 ans a la fin de la deuxiéme année primaire ;
les troisiéme et quatriéme années primaire ; les cinquieéme et sixiéme années primaire ; les
deux premiéres années de 1’enseignement secondaire.

" Pour autant, on peut distinguer le cas des éléves primo-arrivants (voir infi-a) qui se voient
attribuer 1’indice — 2,7 sur une échelle qui varie entre — 3,5 et + 3,5.
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politique, la question de la nationalité est également écartée : il s’agit d’éviter de
stigmatiser les populations issues de I’immigration, c’est-a-dire de ne pas créer une
catégorisation « naturelle » et définitive de groupes rencontrant de facto des
difficultés scolaires. La proportion d’éléves issus de I’immigration fréquentant une
implantation est cependant un indicateur choisi comme facteur aggravant la
situation de I’implantation, et peut étre utilis€é dans la détermination des
implantations a discrimination positive prioritaires.

Les arguments scientifiques en défaveur d’une prise en compte de I’origine
migratoire dans la mise en place d’une politique d’éducation prioritaire sont
cependant, a I’heure actuelle, contestés par des chercheurs s’inspirant notamment
du modéle utilis¢é en Communauté flamande de Belgique (Jacobs, Réa &
Hanquinet, 2007). Ces chercheurs, en neutralisant notamment le facteur « statut
socio-économique » des résultats des ¢éléves fournis par 1’étude PISA 2003,
observent que les éléves issus de I’immigration obtiennent encore des scores moins
¢élevés que les autres ¢€léves. Ils plaident donc pour la mise en place de politiques
explicitement ciblées sur les éléves issus de I’immigration. Les résultats de cette
étude et leur interprétation sont cependant loin de faire ’'unanimité (Hirtt, 2007).

Les dispositifs basés sur un ciblage d’ordre linguistique et/ou ethnique

Durant I’année scolaire 2004-2005, 1’enseignement obligatoire en Belgique
francophone accueillait un peu plus de 10 % d’¢léves de nationalité étrangére. En
dehors des discriminations positives, différentes structures sont organisées afin de
permettre a ces éléves, nouvellement arrivés en Belgique francophone, et aux
¢éléves dont la langue maternelle n’est pas le frangais de s’insérer dans le systéme
éducatif belge francophone pour atteindre les objectifs visés par le décret
« Missions ».

Le dispositif de la « classe passerelle », adopté en 2001 afin de répondre aux
difficultés rencontrées par les écoles situées a proximité des centres d’accueil pour
candidats réfugiés, est mis en place pour répondre aux besoins particuliers des
¢éléves dits « primo-arrivants », ou, dit autrement, les réfugiés ou candidats
réfugiés®™. Les effectifs de ces éléves au sein d’une école conditionnent la création
de la structure appelée « classe passerelle ». Par ce dispositif, les éleves concernés
sont regroupés entre pairs et bénéficient d’un enseignement spécifique pendant une
durée limitée, avant de rejoindre une classe correspondant a leur niveau. Cette
structure ne peut étre organisée que dans certaines écoles, principalement si elles se
situent a proximité d’un centre d’accueil pour candidats réfugiés®. L’organisation

* Sont considérés comme « primo-arrivants » les éléves résidant sur le territoire depuis
moins d’un an et qui sont reconnus comme réfugiés ou apatrides, ou

Qui en ont fait la demande ;

Sont mineurs accompagnant une personne reconnue comme réfugiée ou apatride
ou qui en a fait la demande ;

Sont ressortissants d’un pays en voie de développement ou d’un pays en transition
(Décret du 14 juin 2001, article 2, 1°).
¥ Les écoles ou une classe passerelle peut étre organisée doivent remplir les conditions
suivantes :
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de classes passerelles au sein méme des écoles et non des centres d’accueil pour
candidats réfugiés, et la durée réduite de passage des éléves dans cette structure,
traduisent une conception de I’équité envers ces enfants comme égalité d’acces,
mais avec le passage par un « sas » pour faciliter ’acces effectif.

Un décret, daté du 14 juin 2001, précise les compétences visées dans une
classe passerelle :

« 1° tout ce qui concourt a rencontrer les objectifs généraux définis [par le décret

Missions] ;

2° T’apprentissage intensif de la langue frangaise pour ceux qui ne maitrisent pas

suffisamment cette langue ;

3° la remise a niveau adaptée pour que 1’éléve rejoigne le plus rapidement possible le

niveau d’études approprié. »

Afin d’atteindre ces objectifs, les écoles qui organisent une classe passerelle
recoivent un peu plus de I’équivalent d’un enseignant supplémentaire. Elles
doivent faire rapport de I’utilisation effective de ces moyens supplémentaires,
notamment par une évaluation qualitative et quantitative de leur action en faveur de
I’accueil, de [I’insertion et de 1’orientation des ¢éléves primo-arrivants.
L’apprentissage du francais constitue la principale activité réalisée en classe-
passerelle. Répondant a un besoin particulier, ne correspondant ni tout a fait a
I’apprentissage du francais langue étrangere, ni vraiment a |’apprentissage du
frangais langue maternelle, ces cours de « frangais langue seconde » ne font 1’objet
d’aucun programme particulier, ni de méthodes prescrites. Les enseignants peuvent
toutefois suivre une formation de pédagogie du francais langue seconde organisée
par I’Institut de formation en cours de carriére (IFC)™.

Le dispositif des cours d’adaptation a la langue d’enseignement (ALE)
poursuit la méme idée mais, a la différence du dispositif de la classe passerelle, il
consiste en I’insertion directe de I’éléve dans une classe correspondant a son niveau
scolaire, avec des mesures de soutien linguistique. Ce dispositif peut étre organisé
dans chaque école primaire comptant au moins dix éléves de nationalité étrangére
(ou belges d’origine étrangére) ne maitrisant pas la langue d’enseignement. Ce
cours est confié a un titulaire de classe ou a un « maitre d’adaptation ». Selon le
décret du 13 juillet 1998, le Gouvernement est chargé d’évaluer la pertinence du
dispositif tous les deux ans

Enfin, il existe en Communauté frangaise une politique ciblée sur les éléves
issus de I’immigration, mais non compensatoire : le programme « langue et culture
d’origine » (LCO), organisé par les chartes de partenariat signées avec la Grece,

Pour la région wallonne : étre située dans une commune ou un centre d’accueil
pour candidats réfugiés est implanté, accueillant au moins 8 enfants agés de 5 a 12 ans pour
le niveau primaire, ou 10 enfants 4gés de 12 a 18 ans pour le niveau secondaire ;

Pour la région de Bruxelles-Capitale, une classe-passerelle peut étre créée dans
14 établissements au maximum pour 1’enseignement primaire, et 16 établissements au
maximum dans I’enseignement secondaire.

Avoir introduit une demande d’organisation de la classe-passerelle, incluant un
projet d’accueil, d’orientation et d’insertion des primo-arrivants.

% Les enseignants en Communauté frangaise sont obligés de suivre six demi-journées de
formation par an, organisées par I’Institut de formation en cours de carricre.
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I’Italie, le Maroc, le Portugal et la Turquie. Il permet aux écoles volontaires
d’accueillir un ou plusieurs enseignants de ces pays dans le but annoncé de
favoriser 1’intégration dans la société des enfants issus de I’immigration tout en
sauvegardant leur identité d’origine et de favoriser I’ouverture de tous les éleves
aux autres cultures (Communauté francaise de Belgique, 2007). Le programme
prévoit ainsi la possibilité d’organiser un cours d’acquisition de la langue et de la
culture d’origine, en dehors de 1’horaire de la classe et & destination des seuls
¢éléves concernés, et des cours interculturels d’ouverture a la culture d’origine,
s’adressant a tous les éléves de la classe, issus ou non du pays concerné par le
programme.

Que sait-on des effets de ces politiques ?

La situation de quasi-marché scolaire et le principe de liberté d’enseignement,
tels que mis en ceuvre en Belgique francophone, rendent difficile, a 1’heure
actuelle, 1’étude des effets des politiques d’éducation prioritaire. Ainsi on ne
dispose que de trés peu d’information sur les pratiques pédagogiques, et il n’existe
pas d’évaluations externes portant sur I’ensemble des établissements mises en
relation avec leurs pratiques pédagogiques. Ne pouvant pas, avec rigueur
scientifique, se prononcer sur les effets des pratiques, nous limiterons, dans cette
section, nos conclusions au repérage de particularités des écoles en discrimination
positive, sans pouvoir les attribuer a des effets de pratiques pédagogiques.

Les évaluations externes non certificatives dans I’enseignement primaire et
secondaire rendent possible la comparaison des performances des éléves entre les
écoles bénéficiaires de discriminations positives et les autres écoles, de maniére
globale. Une telle comparaison de type descriptif, prenant en compte uniquement
cette variable, a ainsi été réalisée par un groupe de travail au sein du service
général du pilotage du systéme éducatif (ministére de la Communauté francaise,
2007). En deuxi¢me année de 1’enseignement secondaire général, les résultats ne
sont guere encourageants : les éléves des écoles en discrimination positive
réussissent moins bien au test, avec un score moyen de 50 %, que les autres éléves,
qui obtiennent en moyenne 59 %. La simple comparaison de ces résultats selon le
fait de bénéficier ou non des discriminations positives ne permet toutefois pas
réellement d’appréhender I’efficacité du dispositif, étant donné qu’elle ne tient pas
compte de I’influence de variables associées telles que 1’origine sociale des éléves,
et ne permet donc pas de raisonner « toutes choses égales par ailleurs ».

Les évaluations n’ayant pas les politiques d’éducation prioritaire pour objet
d’études permettent d’apporter un autre type de réponse, certes peu nuancé :
malgré les politiques d’éducation prioritaire en place en Communauté frangaise de
Belgique, les idéaux d’égalité des résultats et d’égalité d’émancipation sociale sont
loin d’étre atteints. L’étude PISA 2003 montre encore que la Communauté
francaise de Belgique présente les écarts de résultats parmi les plus importants
entre éléves favorisés et défavorisés (Baye et al., 2004). Mais il est difficile de
déterminer a quel point les politiques d’éducation prioritaire réduisent ou non ces
écarts.
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Il existe pourtant une prescription de suivi et d’évaluation des discriminations
positives. Les décrets du 30 juillet 1998 et du 27 mars 2002 créent en effet une
Commission des discriminations positives, chargée entre autres de remettre des
avis sur la mise en ceuvre de la politique de discrimination positive et de
coordonner un plan d’évaluation mis en place tous les trois ans a partir de 2003. Le
premier arrété gouvernemental mettant en place un tel plan d’évaluation est daté du
9 juin 2004 et cite les objectifs suivants :

—analyser I’impact des politiques de discrimination positive sur les
trajectoires et les résultats des éléves ;

—évaluer les effets d’image sur les écoles, de transfert de populations
scolaires et les effets sur le corps enseignant ;

— analyser le processus de mise en ceuvre des projets ;

—examiner le fonctionnement des structures d’encadrement et
d’accompagnement des discriminations positives ;

— évaluer les mécanismes fondant 1’octroi des moyens.

Dans le cadre de ce plan, un rapport de recherche a été remis par T.-
M. Bouchat et ses collégues (2005). Leur objectif était de vérifier I’hypothése
d’une stigmatisation des écoles en discrimination positive en étudiant la mobilité
scolaire dans 1’enseignement fondamental. La crainte en effet de beaucoup
d’observateurs du systéme éducatif belge francophone est que le dispositif des
discriminations positives stigmatise les écoles bénéficiaires, ou les dote d’une
image d’écoles spécialisées dans le traitement des situations difficiles. Cette
stigmatisation des écoles en discrimination positive pourrait amener d’autres écoles
a se décharger sur elles de leur responsabilité a I’égard des éléves en difficulté, ce
qui accroitrait encore la ségrégation scolaire.

Dans I’enseignement fondamental en tout cas, les résultats obtenus par une
analyse des flux d’¢éléves entre écoles ne semblent pas confirmer 1’hypothése de
départ des chercheurs. D’une part, la majorité des flux observés entre les écoles en
discrimination positive et les autres s’opérent entre €coles proches du seuil
d’attribution des moyens, c’est-a-dire entre écoles défavorisées. D’autre part, le
nombre d’¢éléves passant d’écoles en discrimination positive vers d’autres qui ne le
sont pas n’est pas négligeable. Cette observation, combinée avec le fait que les
écoles en discrimination positive constituent une porte d’entrée importante pour les
publics extra-européens, peut amener a les voir comme une sorte de tremplin. On
peut des lors se poser la question de savoir si cette fonction assumée par le
dispositif des discriminations positives correspond bien a sa mission premiere. Les
auteurs peuvent toutefois conclure de leurs observations que [I’attribution de
I’étiquette d’école en discrimination positive semble moins influencer les stratégies
parentales que d’autres indicateurs tels que les caractéristiques visibles du public
ou la réputation de I’école. Ils remarquent enfin que les écoles en discrimination
positive constituent une importante source de sortie vers I’enseignement spécialisé.
Cette constatation confirme encore le lien étroit existant entre 1’origine socio-
économique et I’entrée dans ce type d’enseignement.

D’autres recherches se sont centrées sur le mécanisme d’identification des
écoles bénéficiaires en analysant la situation des écoles qui ne font pas partie de la
liste mais qui estiment qu’elles devraient bénéficier de ressources supplémentaires.
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Les résultats d’une étude menée par M. Demeuse et ses collégues (2006) montrent
premicrement les points faibles de l’identification automatique au moyen du
quartier d’origine des éleves. Il apparait ainsi que la population des écoles étudiées
provient de quartiers non homogénes et ne se disperse pas de manicre aléatoire
dans les quartiers mais se concentre principalement dans certaines rues. Cette
constatation se heurte cependant a 1’absence de données statistiques a un niveau
inférieur a celui du quartier utilisables dans le cadre de 1’identification des écoles
bénéficiaires des discriminations positives. Tout comme 1’étude de T.-M. Bouchat
et al. (2005), cette ¢tude invite a poursuivre la réflexion pour une attribution des
moyens sur la base d’une fonction continue et non de I’actuel mécanisme
dichotomique.

L’¢étude de M. Demeuse et al. (2006) se penche également sur la formalisation
de nouveaux indicateurs objectifs permettant de décider de I’ajout d’écoles
supplémentaires a la liste des bénéficiaires des discriminations positives. Les
conclusions de cette étude préconisent la prise en compte de la mobilité et de
I’absentéisme des éléves ainsi que du retard interne et externe’’ des écoles. On
pourrait de cette maniére considérer qu’une école ou les inscriptions sont tardives,
ou I’absentéisme est élevé et qui accueille une grande partie d’éléves ayant déja
accumulé du retard dans d’autres écoles, devrait pouvoir bénéficier de moyens
supplémentaires. La prise en compte de ces deux derniers indicateurs pose
cependant plusieurs questions. Faut-il « récompenser » les écoles ou les éléves sont
souvent absents ? Faut-il donner un avantage financier aux écoles accueillant des
¢éléves ayant déja accumulé du retard dans d’autres écoles sans pénaliser ces
derniéres, au risque de voir les écoles sélectives se décharger de leurs éléves en
difficulté vers d’autres qui seraient « payées » pour s’en charger ?

On le voit, un des problémes les plus importants auquel doit faire face le
systeme éducatif de la Communauté frangaise, ce sont les importantes ségrégations
qui demeurent en son sein. Le Gouvernement est bien conscient de ce probleme, et
manifeste, par le biais du Contrat pour I’Ecole publi¢ en 2005, la volonté de le
prendre en main. Les politiques d’éducation prioritaire actuellement en place ne
résolvent pas ce probléme. On relévera a ce sujet qu’elles sont congues dans une
logique compensatoire et non de lutte contre les ségrégations. M. Demeuse (2002)
montre par ailleurs que des regroupements des éléves a l’intérieur des écoles
peuvent exister, tels que les classes de niveau ou la séparation des filicres. De
méme, I’importante mobilité scolaire existant en Communauté frangaise reste un
facteur de ségrégation, et rend difficile 1’établissement de statistiques fiables et a
jour permettant d’attribuer les moyens supplémentaires. On connait pourtant assez
peu actuellement sur I’impact spécifique qu’a pu avoir la politique de
discrimination positive sur les ségrégations scolaires.

3! Le retard externe exprime le retard déja accumulé par un éléve dans une ou plusieurs
autres écoles, avant son inscription dans I’école considérée. Le retard interne exprime le
retard accumulé par un éléve dans I’école considérée (Demeuse et al., 2006).
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Communauté flamande

Malgré plus de 25 ans de séparation des systémes éducatifs des communautés
linguistiques, plusieurs similarités persistent, méme dans les mesures récentes
prises pour répondre aux objectifs de I’éducation prioritaire. Par conséquent, nous
ne développerons pas toutes les mesures d’éducation prioritaire du gouvernement
flamand. Mentionnons seulement, pour mémoire, des mesures telles que les classes
passerelles (OKAN-klassen: OnthaalKlas voor Anderstalige Nieuwkomers), les
cours de néerlandais seconde langue, 1’éducation en langue et culture d’origine
pour les immigrants, ou l’intégration a 1’école des enfants ayant des besoins
particuliers. Dans la suite de cette section nous discuterons les programmes clefs
qui ont été introduits depuis la fin des années quatre-vingt.

La politique d’Enseignement prioritaire pour les enfants d’origine immigrée

La premicre mesure liée a la politique d’éducation prioritaire en Flandre date
de 1989, date a laquelle des zones d’éducation prioritaire ont été établies dans la
province du Limbourg dans un contexte de restructuration économique. Alors que
I’industrie miniére du charbon était en faillite et que le gouvernement avait décidé
d’arréter de la subventionner, un fonds d’investissement social a été créé avec pour
mission d’aider la région a remédier aux conséquences sociales de I’arrét de cette
activité. Une des priorités du fonds était d’augmenter les performances scolaires
des enfants dans cing municipalités comportant une forte concentration de
travailleurs immigrés (la plupart étant employés dans les mines de charbon).

Une politique d’Enseignement prioritaire (onderwijsvoorrangsbeleid) plus
générale a pris effet en 1991. Cette politique visait, en Flandre, les éléves de
familles d’origine immigrée relativement défavorisées®’, aux niveaux primaire et
secondaire. Les écoles recevaient des financements supplémentaires pour chaque
groupe-cible d’éléves au-dela d’un seuil minimum, pour autant qu’elles indiquaient
clairement dans un plan d’action comment elles prévoyaient de dépenser ces fonds.
Trois grandes priorités étaient définies :

— la maitrise de la langue néerlandaise par les éléves ;

— la prévention et la remédiation des difficultés d’apprentissage et problémes
de développement ;

— P’implication des parents dans le processus éducatif, par exemple, par des
actions socioculturelles au mniveau de la communaut¢é de 1’école
(schoolopbouwwerk).

Une évaluation scientifique de I’ Enseignement prioritaire pour les immigrants
a commencé apres deux ans de mise en ceuvre (Vanhoren et al., 1995).
L’évaluation s’est centrée sur les facteurs clefs de succes et les premiers effets sur
les progres scolaires des groupes-cibles.

32 Le groupe-cible de I’Enseignement prioritaire était défini sur base d’un double critére :

— la grand-mére maternelle n’est pas née en Belgique et n’avait pas la nationalité belge par
naissance ;

—la mere de 1’éléve n’a pas été a 1’école au-dela de 1’age de 18 ans.
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Ce n’est qu’au cours de la troisiéme année qu’un progres significatif dans la
mise en ceuvre des innovations a pu é&tre observé. Avec la mise a disposition
croissante de ressources didactiques et 1’expérience dans les écoles, le processus
s’est développé de lui-méme et, dans la plupart des écoles, des innovations ont été
réalisées en référence aux trois priorités. A tous les niveaux d’enseignement, la
priorité concernant la maitrise de la langue s’est révélée étre le domaine d’action le
plus développé car son importance était reconnue par tous et des ressources
spécifiques avaient été mises a disposition. Le soutien intensif, par un expert
externe mais accepté par 1’équipe de I’école, est apparu étre d’une importance
essentielle pour I’introduction et la mise en ceuvre des innovations. Autre facteur
de succes : I’existence d’une « équipe pilote » au sein de chaque école, jouant un
role moteur dans la coordination des innovations, leur transfert au niveau de
I’ensemble de 1’école et leur poursuite.

Les effets de I’Enseignement prioritaire (EP) sur les performances scolaires
n’ont été vérifiés que pour le systéme d’enseignement primaire ordinaire
(E. Schrijvers et al., 2002). Pour ce faire, les compétences en langue et en
arithmétique de 1500 éléves EP et non-EP ont été testées a plusieurs reprises
durant les classes de deuxiéme/troisiéme puis de quatrieme/cinquiéme. D’un point
de vue méthodologique, cette approche n’est pas considérée comme trés valide car
aucune comparaison ne pouvait étre faite avec les écarts de performances avant la
mise en ceuvre de 1’Enseignement prioritaire. Quoi qu’il en soit, 1’évaluation
mettait en avant que 1’écart entre les éléves autochtones et allochtones continuait a
s’accroitre entre la deuxieme et quatriéme année du primaire.

Dans cette recherche, les éléves issus de I’Europe méditerranéenne (malgré
leur plus grande proximité culturelle avec la Belgique et le niveau de richesse de
leur pays d’origine) ne réussissaient pas significativement mieux que les éléves
d’origine nord-africaine. Une analyse de régression a été réalisée pour vérifier si
des différences significatives de progression pouvaient étre observées entre les
écoles EP et non-EP, avec des résultats négatifs”®. Selon le test utilisé¢ et I’année
d’étude, les effets du niveau de mise en ceuvre des différents champs d’intervention
variaient dans des sens différents.

Encadrement renforcé

En 1993, un cadre juridique pour le programme Zorgverbreding
(Encadrement renforcé) a été introduit au niveau primaire. A certaines conditions,
cette politique permettait aux écoles d’obtenir du personnel et des ressources
supplémentaires pour développer une approche éducative s’adressant aux enfants
(pauvres et non-pauvres, belges autant qu’immigrants) présentant des « problémes
socio-émotionnels ou d’apprentissage ». Ces fonds devaient &tre utilisés pour
I’engagement de personnel éducatif supplémentaire et la réalisation d’activités
conduites durant la période de transition entre 1’école maternelle (principalement la
3% année) et I’école primaire (1° année).

3 De nouveau, la méthodologie peut étre mise en doute car on peut s’attendre a ce que les
écoles non-EP soient différentes des écoles EP sur certains paramétres (par exemple, la
proportion globale du groupe-cible dans 1’ensemble de la population éléve).
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Malgré les critiques portant sur la définition vague des groupes-cibles, cette
politique s’est en pratique centrée sur les éléves de milieu socioéconomique
défavorisé. Apres cinq ans de mise en ceuvre, le département de I’Enseignement a
également imposé des critéres socioéconomiques précis pour définir le groupe-
cible : les enfants dont la mére a un faible niveau d’étude, des enfants de familles
sans emploi et/ou de familles monoparentales. Les écoles pouvaient soumettre des
plans d’action pour la mise en ceuvre de quatre objectifs :

—au niveau de 1’organisation de 1’école : élargir I’éventail des ressources et
activités accessibles aux ¢léves et développer des consultations multidisciplinaires ;

— au niveau de la classe : travailler sur la différentiation et 1’individualisation ;

— mettre en place un systéme de suivi des éléves ;

—développer 1’aide aux enfants a risque du point de vue de leur
développement ainsi qu’aux enfants ayant des problémes socio-émotionnels.

L’¢évaluation de la mise en pratique de I’Encadrement renforcé dans les écoles
a débouché sur des résultats mitigés. J. Bollens et al. (1998) ont trouvé un effet
positif significatif du nombre d’heures-enseignant prestées dans le cadre de
I’ Encadrement renforcé sur le processus d’apprentissage dans les deux premicres
années du primaire. Quoi qu’il en soit, il est également apparu que les écoles
étaient alors capables de détecter plus tot les problémes d’apprentissage, mais
qu’elles étaient incapables de les prévenir complétement ou de remédier a de tels
problémes : la proportion d’enfants orientés vers 1’enseignement spécialisé avait
augmenté (et a continué a augmenter jusqu’a aujourd’hui) malgré le fait que la
réduction de ces orientations était parmi les objectifs principaux de I’ Encadrement
renforcé (Ruelens et al., 2001 & Van Heddegem et al., 2003). Cela suggére que les
ressources supplémentaires étaient insuffisantes pour remédier aux problémes, et
qu’un simple investissement financier peut conduire a des résultats insatisfaisants
s’il n’est pas accompagné d’une meilleure formation (initiale et continue) des
enseignants.

Les deux politiques Enseignement prioritaire et Encadrement renforcé ont
échoué a réduire de maniére substantielle le désavantage éducatif, méme si elles
semblent avoir contribué a une meilleure compréhension des problémes. Cela est
sans doute & mettre en relation avec le fait que le budget investi dans ces deux axes
de la politique n’a pas excédé 1 % du budget total de I’éducation.

Le décret « Egalité des chances en éducation »

A partir de 2002, 1’Enseignement prioritaire et ’Encadrement renforcé ont
été fusionnés en un seul programme, plus ambitieux, qui est toujours en cours
aujourd’hui : gelijke onderwijskansen (Egalité des chances en éducation — ECE).
La nouvelle loi a introduit plusieurs innovations.

En premier lieu, le ciblage des ressources est maintenant basé sur des critéres
objectifs et mesurables™ : le nombre de méres avec un faible niveau d’éducation,

3 Les cinq critéres listés ici s’appliquent a 1’enseignement de base et aux deux premiéres
années de 1’enseignement secondaire. Des critéres plus restrictifs (basés sur les résultats
scolaires passés) sont employés dans les classes du secondaire supérieur. Par conséquent,
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de familles sans emploi, de familles de gens du voyage, d’enfants placés dans des
institutions ou des familles d’accueil et de familles ne parlant pas le néerlandais a
la maison®. Tous ces critéres se référent a ’origine socioéconomique des éléves,
ce qui montre un changement pour une approche plus sociale et préventive. Pour ce
faire, un systéme complet d’enregistrement et de contréle au niveau des é€léves a
été développé.

Afin de minimiser les charges administratives, les besoins des écoles sont
mesurés tous les trois ans et le financement complémentaire demeure constant pour
la méme période. De plus, le financement spécifique d’Egalité des chances en
éducation a été augmenté a 4 % dans I’enseignement de base®.

La troisiéme innovation dans Egalité des chances en éducation est
I’augmentation de 1’autonomie des écoles. Elles peuvent désormais fixer leurs
propres priorités. On attend maintenant des écoles qu’elles analysent leur contexte
au démarrage de chaque cycle de trois années et évaluent leurs propres progres,
utilisant leurs propres critéres pendant le cycle. L’inspection évalue principalement
les effets a la fin de la troisiéme année et, ainsi, établit si les écoles sont autorisées
a demander des fonds supplémentaires pour la période suivante. Méme si une
« carte » d’actions recommandées est toujours fournie par le gouvernement, les
écoles ont plus de marge de liberté puisqu’elles doivent sélectionner un des trois
domaines prioritaires, en complément de leurs propres priorités. Les trois priorités
mises en avant par la loi sont : prévenir et remédier aux problémes d’apprentissage
et de comportement ; développer les capacités langagicres ; et stimuler la confiance
en soi des éléves ainsi que leur indépendance dans la détermination de leur
orientation scolaire.

La pondération du financement par éléve se fait de la manicre suivante : on
attribue aux éléves qui répondent aux criteres précédemment listés un « poids »
supplémentaire qui varie entre 0,4 et 1,2 selon la nature et le cumul des indicateurs
de désavantage. Les figures 2 et 3 ci-dessous donnent une idée du financement
actuel par éleéve dans, respectivement, les écoles primaires et secondaires — en
relation avec la proportion d’éléves appartenant au groupe-cible-dans la population
de I’école.

I’impact du programme Egalité des chances en éducation sur 1’enseignement secondaire est
de moindre mesure.

% Le critére linguistique ne s’applique qu’en combinaison avec au moins un des autres
crittres ECE dans la pondération de chaque éléve concerné. Dans la pratique, on vise
spécifiquement les enfants issus de familles immigrées.

3% Le financement d’Egalité des chances en éducation dans 1’enseignement secondaire
(supérieur) est resté marginal. C’est en partie une option délibérée de concentrer les
ressources au début du parcours scolaire.
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FI1G. 2 — Financement public par éleéve (euros/année) dans l’enseignement primaire
de la Communauté flamande de Belgique pour I’année scolaire 2007-2008"" — par
proportion du groupe-cible de 1’Egalité des chances en éducation dans la
population de l’école.

Source : ministére de I’Education
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FIG. 3 — Le financement public par éléve (euros/année) dans [’enseignement
secondaire de la Communauté flamande de Belgique dans [’année scolaire 2007-
2008 — par proportion du groupe-cible de I’Egalité des chances en éducation dans
la population de [’école.

Source : ministére de I’Education

Plusieurs éléments doivent étre gardés a I’esprit lorsque ’on interpréte ces
graphiques. Pour commencer, la proportion du groupe-cible est rarement
supérieure a 60 % dans les écoles primaires. Ce qui signifie qu’une école « a
concentration » (avec 50 a 60 % d’¢éléves défavorisés) recoit, en moyenne, 14 % de

37 Les calculs sont basés sur la population scolaire en 2006-2007, combinés avec les cofits
unitaires attendus de ’année scolaire suivante.
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plus par éléve qu’une école « blanche »**. Le consensus général est que cela ne
compense pas complétement la charge additionnelle.

Deuxiémement, les différences actuelles de financement ne sont que
partiellement expliquées par la politique d’Egalité des chances en éducation. Cela
est surtout clair dans I’enseignement secondaire (supérieur), ou le budget Egalité
des chances en éducation est minimal comparé aux subventions normales. En effet,
la corrélation positive observée entre la proportion d’¢éléves ciblés et le
financement par éléve est, dans une large mesure, illusoire La principale raison
pour laquelle la figure 2 montre cette tendance croissante est la corrélation sous-
jacente entre le milieu social et les parcours scolaires: la plupart des éléves
défavorisés sont orientés vers des écoles professionnelles qui bénéficient d’un
meilleur ratio enseignant/éléves. Il est difficile de dire dans quelle mesure ces
meilleurs ratios enseignant/éléves sont justifiés par des arguments techniques ou
organisationnels (tel que le besoin de diviser la classe en plus petits groupes pour
les cours pratiques). Certains initiés croient qu’un meilleur encadrement dans les
écoles professionnelles constitue en fait 1’application d’une politique d’éducation
prioritaire « avant la lettre ». Quelle que soit 1’explication, I’effet de redistribution
constaté semble étre plus intimement lié & des mécanismes de reproduction de la
stratification sociale (trajectoire des éléves défavorisés en écoles professionnelles)
qu’a I’origine sociale des éléves. En fait, cela signifie que les éléves défavorisés
font I’objet de meilleurs financements uniquement s’ils optent pour une orientation
vers 1’enseignement professionnel — ce qui, évidemment, va a 1’encontre de 1’esprit
de la politique mise en place.

Aprés cinq ans de mise en ceuvre (2002-2007), généralement parlant, toutes
les parties tendent a s’accorder sur le fait que, globalement, le décret « Egalité des
chances en éducation» a contribué a améliorer le professionnalisme des
enseignants et la capacité des écoles a manager leur politique sociale. Quoi qu’il en
soit, des problémes, qui motivent de nouvelles réformes, ont été identifiés.

Tout d’abord, il existe une insatisfaction concernant la « paperasserie »
impliquée dans I’évaluation des besoins des écoles. Un dilemme entre 1’efficacité
du ciblage et la complexité caractérise la législation actuelle. La recherche
évaluative a montré que, méme si les ressources sont agrégées au niveau de 1’école,
I’'usage d’indicateurs géographiques ou « approximatifs » a pour conséquence une
marge d’erreur substantielle dans I’attribution des ressources (Bollens et al.,
1998)*. Cela explique pourquoi un systéme plutdt complexe d’enregistrement
individuel a été développé. Néanmoins, certains parents ont critiqué la nature
intrusive des questionnaires sur leur origine ou situation sociale. En méme temps,
les écoles se plaignent de la charge de travail administratif et le ministére suspecte

3 Ces termes francais constituent la traduction littérale des termes néerlandais

« concentratieschool » (selon 1’organisme de promotion de la langue néerlandaise, le
Nederlandse Taalunie, ce terme est utilisé pour désigner les écoles présentant une forte
concentration d’éléves issus de milieux défavorisés ou allochtones), et « witte school »
(désignant une école ou les éléves sont presque exclusivement d’origine belge).

* Pour cette raison, contrairement a la Communauté francaise de Belgique, 'utilisation
comme base de calcul des subventions d’un indice socioéconomique basé sur la zone de
résidence des éléves a été rejetée.
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une trop grande sensibilité du systéme a la fraude étant donné que le nombre
d’¢éleves subventionnés tend a augmenter. Un groupe d’experts examine
actuellement si les données individuelles sous format numérique possédées par le
Gouvernement, comme les données du recensement ou les données sur les éleves
bénéficiant de bourses d’études, peuvent conduire a une information similaire, avec
le méme degré de précision, sans nécessiter toute cette « paperasserie ». Le
ministére de 1’Education devrait étre capable de mettre en relation les informations
numériques concernant les éléves individuels et leurs parents a celle de 1’école
fréquentée par chaque éléve.

Une des questions clefs dans la définition du (ou des) groupe(s)-cible est liée
a I’ethnicité. Etant donné le grand écart dans les performances scolaires entre les
jeunes d’origine belge et immigrée, il est essentiel de cibler le financement de
I’éducation prioritaire sur ces derniers (les deuxiémes générations de jeunes
marocains et turcs en particulier). Quoi qu’il en soit, a la différence de pays tel que
le Royaume-Uni, la Belgique n’enregistre pas d’informations sur 1’origine ethnique
de ses citoyens. De plus, dans le contexte de xénophobie relativement importante,
le gouvernement flamand est plutdt réticent a privilégier les immigrants. La langue
serait une alternative simple, mais nullement évidente dans un pays qui posséde
trois langues nationales*’. Des subventions additionnelles pour tout éléve ne parlant
pas le néerlandais favoriseraient également les éléves belges francophones au
niveau socioéconomique élevé’’. Ce probléme n’a pas été réglé a ce jour. La
recherche a mis ’accent sur la nécessité de mesures spécifiques pour les enfants
d’origine immigrée car leur niveau de réussite inférieur ne peut pas étre expliqué
par leurs seules caractéristiques socioéconomiques (Jacobs et al., 2007).

Plus important encore, les experts et les politiques s’accordent sur la nécessité
d’une redistribution plus importante dans le financement par éléve, afin d’avoir un
impact décisif sur I’égalité des chances en éducation. Il faudrait non seulement
donner plus de poids aux critéres socioéconomiques, mais le financement devrait
étre aussi (en partiec) déconnecté du systéme actuel de parcours dans
I’enseignement secondaire : les éléves défavorisés devraient €galement étre mieux
subventionnés lorsqu’ils parviennent a rester dans l’enseignement général ou
technique. En d’autres mots, un changement devrait étre opéré pour passer de
critéeres liés au domaine d’étude vers des critéres liés aux caractéristiques des
éleves eux-mémes.

Vers une réforme structurelle

L’ambition du gouvernement flamand actuel est de mener une telle réforme
structurelle, en commengant graduellement a partir de 2008 ; réforme dans laquelle
les caractéristiques des éléves auraient un poids plus important dans la distribution

% Qutre les Communautés flamande et francaise, la Belgique comprend également une
Communauté germanophone qui posséde son propre systéme éducatif.

I Pour cette raison, la langue maternelle des éléves est actuellement subordonnée a d’autres
critéres sociaux : dans le financement EEO, les éléves non-néerlandophones ne donnent
lieu a des subventions plus importantes que s’ils répondent également a d’autres critéres
sociaux de désavantage.
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des ressources entre les écoles. Les objectifs de cette réforme sont doubles.
Premiérement, les subventions différenciées par origine sociale visent & compenser
le cofit plus élevé de prise en charge des éleves des milieux sociaux les moins
favorisés, et permettre a ces derniers de recevoir une éducation de meilleure qualité
et d’étre ainsi capables de surmonter les obstacles d’ordre social. Deuxiémement,
les financements différenciés devraient rendre les éléves de faible niveau
socioéconomique plus attractifs pour les écoles et, ainsi, atténuer la sélectivité des
écoles dans le contexte de quasi-marché qui caractérise le paysage éducatif belge.

Le contexte actuel est plutdt favorable a une telle réforme, étant donné que les
subventions globales par éléve sont en augmentation : dans un tel contexte, il est
politiquement plus facile de redistribuer les ressources. Non seulement le systéme
sera davantage axé sur la redistribution, en accord avec la mixité sociale dans les
écoles, mais, de plus, il sera intégré étant donné que les fonds ECE ne seront plus
séparés des mécanismes ordinaires de financement. En dehors de 1’augmentation
globale du budget, certains changements seront également réalisés pour atténuer les
effets de parcours des éléves (en réduisant les différences entre 1’enseignement
général, technique et professionnel) et pour encourager les économies d’échelle
dans 1’enseignement secondaire. Les écoles publiques et privées seront également
placées sur un pied d’égalité concernant le financement*. Il va sans dire qu’une
réforme aussi globale implique beaucoup de négociations et d’analyses
stratégiques.

Conclusions et perspectives

Tout au long de ce chapitre, on a pu apprécier les similitudes et les différences
de politiques d’éducation prioritaire de deux des trois systemes éducatifs belges.
Les politiques mises en place tant du c6té néerlandophone que du c6té francophone
tentent de contrer les importantes inégalités dues en grande partie au quasi-marché
scolaire. Si les politiques telles que les « discriminations positives » en
Communauté frangaise et I’Egalité des chances en éducation en Communauté
flamande consistent avant tout en une affectation modulée des moyens aux écoles,
elles se différencient notamment par le ciblage des éléves.

En cohérence avec des résultats de recherche (Bollens et al., 1998), la
Communauté flamande a opté pour un recueil direct, mais volontaire, des données
au niveau des établissements scolaires, mais est aujourd’hui confrontée a des
problémes de protection de la vie privée, de lourdeur administrative et de
sensibilit¢ a la fraude. La Communauté francaise, se basant également sur des
résultats de recherches (Demeuse, 1996 ; Demeuse & Monseur, 1999) a, quant a
elle, opté pour un recueil indirect des données basé sur le lieu de résidence des
¢éléves, et ne rencontre donc pas les mémes problémes que la Communauté

2 Actuellement, une différence de 24 % dans le financement des dépenses de
fonctionnement persiste entre les écoles publiques et privées, principalement pour des
raisons historiques. Les subventions du personnel sont égales dans les deux types d’école.
A 1a suite d’un accord entre les principaux partis politiques, la différence des subventions
de fonctionnement doit disparaitre dans le futur proche.
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flamande. Cette mesure indirecte pose cependant des problémes de ciblage fin dans
certains quartiers, principalement en milieu urbain.

Plus fondamentalement, la Communauté francaise et la Communauté
flamande se distinguent notablement par la définition de la population ciblée par
les politiques d’éducation prioritaire. D’un c6té, en Communauté frangaise, I’action
sur un désavantage d’ordre linguistique est clairement séparée de 1’action sur un
désavantage d’ordre socioéconomique, méme si les différentes politiques peuvent
concerner les mémes établissements. La prise en compte des informations sur la
nationalité ou sur la langue parlée a la maison est systématiquement écartée, par les
chercheurs autant que par les décideurs, de la politique de discrimination positive.
A T’opposé, en Communauté flamande, cette information d’ordre linguistique est
intégrée a 1’identification des populations ciblées par la politique Egalité des
chances en éducation. Dans ce contexte, si les chercheurs ont également identifié
des groupes-cibles de nature ethnique (les immigrés turcs et marocains de
deuxiéme génération) pour lesquels des moyens supplémentaires devraient étre mis
en place, les décideurs restent réservés a I’égard de mesures prioritaires
susceptibles d’aggraver le climat de xénophobie ambiante dans le Nord du pays.

Les quasi-marchés éducatifs belges, s’ils sont la cause d’inégalités, rendent
également difficile toute évaluation solide des effets des politiques d’éducation
prioritaire. En Communauté frangaise, en 1’absence de données d’évaluations
externes actuellement utilisables, on ne peut véritablement estimer 1’efficacité du
dispositif des discriminations positives. Quant a leurs effets de systéme, notamment
la crainte d’une stigmatisation des écoles bénéficiaires, ils ont pu étre nuancés dans
le cas de I’enseignement fondamental (Bouchat et al., 2005). En Communauté
flamande, les effets de 1’ Enseignement prioritaire et de I’ Encadrement renforcé ont
pu étre évalués : ils sont jugés peu satisfaisants. La politique Egalité des chances
en éducation, par son ciblage objectif, son budget plus important et I’autonomie
accordée aux écoles, se veut plus ambitieuse. L.’évaluation des effets n’en restera
pas moins difficile : d’une part, les subsides supplémentaires sont associés a un
contexte défavorable dans les écoles ciblées, si bien que leur effet net ne peut étre
vraiment isolé. D’autre part, puisque les financements supplémentaires sont
identiques dans toutes les écoles a public identique (au sein d’une méme
Communauté), il est quasiment impossible de définir un groupe-témoin qui
échapperait au traitement.

La principale question que posent les politiques d’éducation prioritaire en
Belgique est celle de la ségrégation scolaire. Dans un quasi-marché scolaire
caractérisé par un systeme de filieres inégalement valorisées, accueillant des
publics socialement marqués, et financées de maniere différenciée, d’importants
mécanismes de relégation et de ségrégation se mettent en place. Rien ne les contre
actuellement : les politiques d’éducation prioritaire ont été élaborées non dans une
optique incitant a la mixité sociale, mais dans une optique compensatoire. Sans
prétendre que la mixité sociale seule résoudrait enticrement la problématique des
inégalités scolaires, il apparait pourtant indispensable d’agir sur les phénomenes de
ségrégation qui les accentuent. Ainsi, on se dirige actuellement, tant en
Communauté francaise qu’en Communauté flamande, vers 1’élaboration de
politiques incitant a davantage de mixité sociale par la régulation du quasi-marché.
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On peut se demander, en effet, si I’objectif de mixité sociale ne pourrait étre atteint
par d’autres mesures que les subventions supplémentaires résultant des politiques
d’éducation prioritaire. Le cas échéant, ces alternatives plus efficientes (parce que
moins cotliteuses) mériteraient sans doute d’étre mises en ceuvre en priorité, prenant
en compte non les symptomes, mais les causes.

En Communauté flamande, le décret Egalité des chances en éducation
contient également un réglement visant a limiter la concentration des publics
défavorisés dans des écoles-ghettos. Lorsque le taux de concentration dépasse de
10 % la moyenne des écoles environnantes, 1’école concernée peut légalement
donner la priorité aux candidats provenant des milieux plus favorisés. Ce réglement
a été révisé plusieurs fois depuis son entrée en vigueur en 2002, et il reste contesté :
une évaluation approfondie de ses effets serait bienvenue.

En Communauté francaise, deux études universitaires a caractére prospectif’
ont été réalisées dans cette méme voie, inscrites dans une conception de 1’équité
comme ¢galité¢ de réalisation sociale. La premiére (Delvaux et al., 2005) étudie la
faisabilit¢ de la création de « bassins scolaires » au sein desquels les écoles
pourraient travailler en collaboration quel que soit leur réseau, notamment du point
de vue de I’offre d’enseignement. Elle propose également un systéme de traitement
collectif des préférences dans les choix des écoles afin de réguler davantage le
quasi-marché, tout en respectant la liberté de choix des parents. De telles mesures
pourraient, selon les auteurs de I’étude, étre & méme de limiter le phénoméne de
ségrégation scolaire et d’assurer a tous les éléves des chances égales de réalisation
sociale. Les différentes tensions consécutives a ces propositions rendent toutefois
difficile la poursuite dans cette voie.

Une seconde étude (Demeuse et al., 2007) se penche sur la possibilité d’un
mode de financement des écoles selon une formule généralisée d’attribution des
moyens en fonction des besoins (Ross & Levacic, 1999) basée sur des indicateurs
objectifs comprenant des indices socioéconomiques, mais aussi des informations de
nature pédagogique, comme par exemple la prise en compte du retard externe traité
par chaque établissement™. Une telle formule pourrait étre utilisée afin d’inciter les
écoles a €tre moins sélectives tout en attribuant des moyens supplémentaires aux
écoles en difficulté. Elle pourrait également remplacer le mécanisme dichotomique
des discriminations positives en une répartition modulée selon une fonction
continue. Elle se heurte cependant encore a certains effets pervers de I’incitation et
de la pénalisation dans un systéme essentiellement régi par la loi du marché.

* Dans le cadre des politiques éducatives, les équipes universitaires sont de plus en plus
mobilisées de manicre a proposer des analyses prospectives et plus seulement 1’évaluation
de situations existantes. De ce point de vue, la nature méme du travail des chercheurs est
ainsi modifiée (Aubert-Lotarski et al., 2007).

# C’est-a-dire I’accueil qui est réservé aux éléves qui ont acquis du retard dans d’autres
établissements et qui rejoignent I’établissement considéré.
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Vingt-cinqg ans de politique d’éducation prioritaire en
France : une spécificité incertaine et des résultats
décevants

Jean-Yves Rochex
Université Paris 8-Vincennes-Saint-Denis

Les politiques d’éducation prioritaire, telles que définies dans ce rapport',
s’identifient pour I’essentiel, en France, & la création de Zones d’éducation
prioritaires (ZEP) et au soutien des projets qui y sont menés, politique mise en
ceuvre, financée et conduite par le ministére de I’Education nationale et ses agents.
C’est pourquoi nous consacrerons ’essentiel de ce chapitre® & ’analyse de cette
politique, a laquelle nous adjoindrons toutefois différents éléments d’analyse
portant sur d’autres politiques et dispositifs relevant du ministére de 1’Education
nationale (plans de lutte contre la violence en milieu scolaire, création de « classes
ou dispositifs-relais »), ou d’autres ministéres, en particulier le ministére de la
Ville, ou celui de la Cohésion sociale (dispositifs dits de « Veille éducative », puis
de « Réussite éducative »).

La création, en France, de zones d’éducation prioritaires, est une des toutes
premiéres mesures prises et annoncées, des juillet 1981, par Alain Savary, ministre
de I’Education du premier gouvernement issu du changement politique qui voit la
gauche revenir au pouvoir pour la premiére fois depuis l’avénement de la
V*© République en 1958. Cette politique survient alors que ’achévement de la mise
en ceuvre du « collége unique » et la généralisation de 1’accés a I’enseignement
secondaire, loin de faire disparaitre les inégalités sociales de scolarisation, les
reconfigurent en transformant les modalités selon lesquelles elles sont produites,
tout en rendant leurs manifestations les plus visibles a la fois plus tardives dans le
cursus et socialement plus inacceptables. Elle survient également aprés que les
travaux de sociologie critique aient contribué, non seulement a mettre en évidence
la persistance de ces inégalités, mais a interroger le réle joué dans leur production
par la culture scolaire, par ses modes de transmission et par les modes de
fonctionnement du systéme éducatif. Elle survient enfin dans un contexte ou
s’affirme la préoccupation, qui ira croissante et a la croissance de laquelle la
politique ZEP contribuera, pour les zones socio-gé¢ographiques (les « quartiers ») et
les écoles et établissements scolaires ou se concentrent les classes populaires, les
populations les plus dominées, les plus démunies et les plus victimes du retour et
de la croissance du chomage et de la précarité. Elle inaugure —avec d’autres
politiques proches, en particulier celle qui deviendra la politique de la Ville — une
évolution majeure des politiques publiques et des approches et théories
sociologiques dont elles s’inspirent. Cette évolution, qui voit les thématiques de

' Cf. « Introduction ».

% Ce chapitre a bénéficié des apports et remarques critiques d’Elisabeth Bautier, Choukri
Ben Ayed, Stéphane Bonnéry, Sylvain Broccolichi, Daniel Frandji, Francoise Lorcerie,
Benjamin Moignard et Sofia Stavrou. Merci également & Dominique Glasman pour sa
relecture critique d’une premicre version de ce texte.
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I’exclusion et du lien social supplanter celles de 1’inégalité et de la conflictualité
sociales, va penser et présenter les « quartiers », les « zones » et les écoles ou
établissements ciblés par ces politiques publiques, non seulement comme étant des
lieux ou se concentrent et se manifestent de la maniére la plus criante les difficultés
et contradictions propres a la structure sociale et a son systéme éducatif, mais
comme ¢étant des configurations elles-mémes sources de difficultés, appelant a un
traitement spécifique ciblé sur ces territoires (Tissot, 2007).

Une politique dont la spécificité est de plus en plus incertaine

La politique ZEP, premier exemple frangais de politique dite de
« discrimination positive », se fixe comme objectif, selon les termes de la premiére
circulaire qui la fonde, en juillet 1981, de « contribuer a corriger I’inégalité sociale
par le renforcement sélectif de 1’action éducative dans les zones et les milieux
sociaux ou le taux d’échec scolaire est le plus élevé » et, pour cela, de
« subordonner 1’augmentation des moyens a leur rendement escompté en termes de
démocratisation de la formation scolaire ». Il ne s’agit pas seulement, pour ses
promoteurs, de « donner plus a ceux qui ont le moins », selon la formule lapidaire a
laquelle on réduit souvent cette politique. Il s’agit également de cibler des
territoires (plutot que des populations), choisis selon les caractéristiques
socioéconomiques et scolaires des populations qui y résident et en fréquentent les
écoles et établissements (tous les établissements de ces territoires et tous les ¢léves
qui les fréquentent étant susceptibles d’étre concernés), et d’en appeler a la
mobilisation et a la réflexion des acteurs et des équipes. Ceux-ci sont incités a
¢laborer et mettre en ceuvre collectivement des projets éducatifs et scolaires
adaptés aux difficultés qu’ils rencontrent a I’échelle de ces territoires, sans que leur
soient pour autant prescrites des orientations ou des modalités de travail,
I’¢laboration de tels projets €tant, en principe, une condition pour que les écoles et
établissements concernés se voient dotés de moyens supplémentaires. Rompant
ainsi avec le principe politique d’égalité formelle (lequel était et demeure loin
d’étre effectif dans les faits), la mise en ceuvre des ZEP est également le premier
exemple francais de politique visant a la « territorialisation des politiques
éducatives » et a la « diversification de I’offre scolaire », problématiques qui se
sont progressivement appliquées a 1’ensemble des décisions politiques prises en
matiere d’éducation depuis les années quatre-vingt. Elle inaugure un
infléchissement trés sensible des politiques scolaires publiques, lesquelles sont
dorénavant censées remédier aux carences des politiques menées dans les années
soixante et soixante-dix, qui étaient élaborées et pilotées depuis le niveau étatique,
et qui exprimaient les luttes et contradictions sociales concernant la
démocratisation en termes d’unification du systéme éducatif et de la culture
scolaire, et d’égalité d’accés a cette culture et aux différents niveaux de ce systéme.
Cet infléchissement sera par la suite solidaire d’une évolution tout aussi sensible
des discours et objectifs politiques, dans lesquels les thématiques de la lutte contre
I’exclusion sociale, de I’innovation et de la modernisation, prendront le pas sur
celles de la démocratisation et de la lutte contre les inégalités.
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Pour I’heure, les critéres et catégories statistiques utilisés pour argumenter la
mise en ceuvre d’une telle politique et pour définir les territoires et les
établissements scolaires qu’elle ciblera, relévent essentiellement de la difficulté et
du retard scolaires, d’une part, et du désavantage socioéconomique, de 1’autre. La
visée affirmée est explicitement d’ceuvrer a la lutte contre 1’échec scolaire
socialement déterminé et a la démocratisation du systeme éducatif, et certains
chercheurs, trés impliqués dans sa mise en ceuvre, n’hésiteront deés lors pas a
affirmer que la politique ZEP constitue un « laboratoire du changement social en
éducation » (CRESAS, 1985). Tant sur le plan politique que sur le plan
scientifique, on accorde alors peu d’attention aux inégalités sexuées, tandis que
sociologues et promoteurs de la politique ZEP insistent, contre 1I’opinion commune,
sur les données statistiques montrant que, toutes choses étant égales par ailleurs, les
enfants issus de I’immigration ne sont pas plus en difficulté scolaire que leurs pairs
de méme milieu socioéconomique. Héritage politique républicain et tradition
sociologique critique se rejoignent pour penser et cibler la lutte contre 1’échec et
I’inégalité scolaires en termes de milieux socioéconomiques (plus d’ailleurs que de
rapports sociaux) plutét qu’en termes de minorités ethniques, culturelles ou
linguistiques, comme le font nombre de pays anglo-saxons ; 1’accueil des éléves
migrants non francophones nouveaux arrivants (qui représentent moins de 5 % de
la population scolaire) n’est d’ailleurs pas considéré comme relevant de la politique
ZEP. Ce n’est qu’ultérieurement — avec I’affirmation de la « crise des banlieues » —
que les processus de catégorisation, d’attribution ou de revendications ethniques
s’affirmeront dans 1’espace social et I’espace scolaire, dans les débats et discours
politiques et médiatiques, que les travaux de recherche s’intéresseront au concept
d’ethnicité et aux processus ou sentiments de ségrégation ethnique, et que sera mis
en cause le fait que les statistiques administratives ne puissent porter que sur la
nationalité ou le lieu de naissance (des éléves ou de leurs parents) et non sur leur
appartenance a une minorité ethnique ou linguistique (cf. Payet & van Zanten,
1996 et Lorcerie, 2003).

Initiée en 1981, la politique ZEP a désormais plus de 25 ans. Pour autant,
malgré une certaine continuité réglementaire, elle est loin d’avoir bénéficié d’une
préoccupation et d’un soutien, politiques et administratifs, constants de la part des
différents ministéres qui se sont succéd¢ durant cette période : elle a au contraire
connu une alternance de phases de silence, voire de mise en sommeil, ministériel,
et de phases de « relance », en 1989-1990, puis en 1997-1998, puis de nouveau en
2005-2006. Si les deux premicres relances ont été le fait de ministres socialistes, la
troisiéme sera le fait d’un ministre « de droite ». Chaque phase de relance s’est
traduite par une refonte de la carte des ZEP, et un infléchissement, plus ou moins
sensible et plus ou moins explicite, de ses objectifs.

C’est a I’échelon de chaque académie, et sans qu’aient ¢té définis des criteres
communs au niveau national, que seront, lors de la mise en ceuvre de cette
politique, déterminées la carte des ZEP et leur dotation budgétaire ; d’ou une
grande hétérogénéité des ZEP ainsi définies et d’importantes disparités entre
académies et départements, qui ne résultent pas des seules caractéristiques
socioéconomiques et scolaires des territoires concernés mais aussi de la complexité
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des arbitrages et processus politiques et administratifs locaux, et qui peuvent faire
que les écoles et établissements d’une ZEP, voire de la ZEP considérée comme une
des plus « difficiles » d’une académie, n’accueillent pas une population nettement
plus « défavorisée » que leurs homologues ne relevant pas de la politique ZEP dans
une académie voisine. A ces disparités tenant aux processus de définition des ZEP,
se conjuguent alors des modalités de mise en ccuvre elles-mémes trés disparates,
d’une académie, d’un département ou d’une zone a 1’autre. Si la politique ZEP est
alors le plus souvent connotée positivement, dans une conjoncture ou 1’alternance
gouvernementale souléve d’importants espoirs de changement social et éducatif,
les incitations ministérielles faisant du projet et du partenariat les maitres mots
d’une politique éducative territorialisée adaptée aux difficultés des éleves ont
donné lieu, de la part des acteurs locaux sollicités (enseignants et autres agents
scolaires, responsables d’établissement, ¢lus, travailleurs sociaux, parents
d’¢éléves), non seulement a des modalités de mobilisation inégales, mais aussi a des
interprétations et a des stratégies, individuelles et collectives, dont la convergence
supposée était loin d’aller de soi, et qui ont été source de compromis divers, mais
aussi de malentendus, de désaccords et de conflits d’intéréts ou de 1égitimité plus
ou moins vifs et ouverts (Henriot-van Zanten, 1990).

Le nombre de ZEP évolue peu durant les premiéres années de cette politique :
il est de 363 a la rentrée 1982, de 390 en 1984-1985 — chacune d’entre elles
correspondant dans la trés grande majorité des cas a un ou plusieurs colléges et aux
écoles primaires qui les alimentent — ce qui touche 6,5 % des écoles et 8,5 % des
éléves du premier degré, et 10,5 % des colléges et des collégiens (I’enseignement
professionnel et le second cycle de I’enseignement secondaire ont toujours été et
demeurent aujourd’hui, quoique dans une moindre mesure, trés peu concernés par
la politique ZEP). La premicére relance, en 1989-1990, se marque, entre autres, par
une volonté de couplage systématique de la politique ZEP et de la politique de la
Ville, portant pour 1’essentiel sur les problémes posés par la concentration des
difficultés sociales et économiques —en particulier le chomage, la précarité, le
développement de la délinquance juvénile — dans les quartiers urbains populaires
d’habitat collectif : tous les établissements scolaires situés dans les quartiers
concernés par cette derniére sont alors classés en ZEP. Le nombre de ZEP passe
ainsi a environ 530, concernant 9,6 % des écoles et 12,4 % de leurs éléves, 14,2 %
des colleges et 14,9 % des collégiens. La proportion d’éléves en ZEP varie encore
fortement selon les académies ; elle peut aller, d’une académie a 1’autre, de 5 a plus
de 20 %, sans que ces variations soient le strict reflet de celles des caractéristiques
sociales et scolaires des académies (Moisan, 2001).

Plusieurs travaux et publications plaident alors pour la nécessité d’une
rationalisation et d’une harmonisation des critéres de définition de la carte des
zones prioritaires et d’attribution des moyens qui leur sont dévolus. Ainsi, dans un
rapport qui leur a été commandé par le ministre mais qui ne sera jamais rendu
public, deux inspecteurs généraux insistent-ils sur « les limites d’une démarche
reposant uniquement sur les décisions et les critéres locaux » et sur la nécessité
d’« instructions politiques claires du niveau national pour refondre la carte des
ZEP ». Plaidant pour que la redéfinition de la carte des ZEP s’accompagne d’une
relance des projets, ils affirment que « I’extension démesurée des ZEP ferait perdre
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de son efficacit¢ a une formule qui doit &tre ciblée » et en concluent que «le
pourcentage d’éléves en ZEP au niveau national devrait plutét étre réduit, en aucun
cas augmenté » (Moisan & Simon, 1996). C’est, malgré cela, ’orientation inverse
qui sera suivie et, au terme d’une seconde relance, la politique d’éducation
prioritaire concernera, en 1999, 770 zones ou réseaux, scolarisant pres de
1 700 000 éleves, soit environ 18 % des écoliers et plus de 21 % des collégiens. Un
tel élargissement est paralléle, & quelques décalages temporels prés, a celui que
connait dans le méme temps la politique de la Ville: le nombre de quartiers
concernés par celle-ci ne cesse, lui aussi, de croitre, de quelques dizaines de
quartiers au début des années quatre-vingt a plusieurs centaines a la fin de la
décennie, puis a plus d’un millier dix a douze ans plus tard. Nombre d’observateurs
et d’analystes déplorent alors ce qui leur apparait comme une dilution de la
politique d’éducation prioritaire, « I’extension inconsidérée » de la carte des ZEP
aboutissant a ce que
« les cas extrémes, ceux ou le service public ne peut assurer normalement sa mission,
ne sont plus distingués de la masse des écoles et des colléges qui accueillent
majoritairement les enfants des classes populaires » (Bourgarel, 1999 ; OZP, 2002).
Une troisiéme relance, initiée fin 2005 par un gouvernement « de droite », et
fondant pour une part son argumentaire sur de telles critiques, introduira une
différenciation et une hiérarchisation selon trois niveaux de la politique d’éducation
prioritaire et des écoles et établissements concernés. Un premier niveau concerne
environ le tiers des colléges ZEP et les écoles de leur secteur, dont le recrutement
social est le plus défavorisé et dans lesquels les difficultés sociales et scolaires sont
les plus importantes ; environ 250 colléges sont ainsi choisis par les services
statistiques du ministére, selon des critéres communs ; rebaptisés, avec les écoles
qui les alimentent, réseaux « ambition réussite » (RAR), ils voient renforcés les
moyens supplémentaires qui leur étaient alloués. Le deuxiéme niveau concerne des
écoles et établissements caractérisés par une plus grande mixité sociale que leurs
homologues « ambition réussite » ; destinés, selon les textes ministériels, a rester
dans 1’éducation prioritaire, ils doivent continuer a recevoir les mémes aides
qu’avant. Enfin, le troisiéme niveau concerne des écoles et établissements,
destinés, selon les termes ministériels, « a sortir progressivement de 1’éducation
prioritaire », perspective qui suscite évidemment une forte opposition de la part des
enseignants et responsables locaux concernés, pour lesquels elle se traduirait par
une perte financiére et une dégradation de leurs conditions de travail, et qui, au
moment ou ce texte est rédigé, est trés loin d’avoir été (voire de pouvoir étre)
réellement mise en ceuvre. Tout au contraire, le nombre de ZEP a continué a croitre
et est, début 2008, trés proche de 1 200.

A ces évolutions et analyses concernant les quartiers, les catégories d’éléves,
les écoles et les établissements, ciblés par la politique d’éducation prioritaire,
s’ajoutent celles qui portent sur leurs objectifs et sur les conceptions qui en ont
orienté, officiellement ou non, les différentes inflexions. Denis Meuret a fait ainsi
remarquer qu’une telle politique peut étre 1’objet de deux approches et de deux
visées différentes : I'une, qu’il qualifie de sociale ou rédemptrice, pense les ZEP
comme politique visant a réduire significativement les inégalités de réussite
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scolaire entre catégories ou groupes sociaux, et donc a améliorer les résultats
scolaires des éléves les plus défavorisés (approche plus cohérente avec un ciblage
sur des populations que sur des territoires) ; ’autre, qu’il qualifie de libérale, qui
apparait plus cohérente avec un ciblage sur des territoires, pense les ZEP comme
politique visant a obtenir que les €léves scolarisés dans des environnements socio-
géographiques et institutionnels défavorables, réussissent aussi bien, a
caractéristiques équivalentes (sexe, origine sociale, niveau initial, etc.), que leurs
homologues scolarisés dans des conditions plus favorables. Conceptions sans doute
présentes 1’une et I’autre aux origines de la politique ZEP, mais dont la seconde a
progressivement et silencieusement pris le pas sur la premicre, qu’elle a reléguée a
I’arriére-plan, parallélement a I’affirmation du pragmatisme au détriment du
volontarisme politique, et a I’effacement, dans les orientations et les mesures mises
en ceuvre par les différents ministéres qui se sont succédé depuis 1981, de la
thématique et de 1’objectif de démocratisation du systéme ¢ducatif devant ceux de
sa modernisation : « L’objectif de compenser un désavantage social a cédé de plus
en plus de place a celui de compenser un désavantage local » (Meuret, 2000). Cet
infléchissement a conduit différents observateurs et analystes de la politique ZEP et
de ses évolutions a écrire, voire a déplorer, que celle-ci relevait désormais plus
d’une politique de gestion sociale de 1’inégalité et de la ségrégation scolaires que
d’une politique affirmée de lutte contre leurs principales causes, contre les
processus sociaux et scolaires qui les produisent (Glasman, 1992 ; Rochex, 1997 ;
van Zanten, 2001).

Le début du XXI°siécle et la derniére relance de la politique ZEP ont vu
s’affirmer un autre infléchissement, les discours et objectifs politiques insistant de
plus en plus sur une logique d’individualisation des parcours et d’encouragement
des « talents », qui vise a donner la priorité, non plus a des « zones » mais a des
¢éléves. Les caractéristiques de ces derniers sont de plus en plus souvent présentées
en termes de diversité de talents, de rythmes, d’intéréts, d’aptitudes ou de formes
d’intelligence, auxquel(le)s les établissements sont invités a s’adapter, et qui sont
de moins en moins pensés en rapport avec une analyse des processus sociaux et
scolaires qui leur donnent forme et contenu. Cette logique d’individualisation est
solidaire de mesures, dont I’importance va croissant, visant, d’une part, a
promouvoir des actions et dispositifs d’« aide individualisée » et, d’autre part, a
favoriser 1’accés des meilleurs éléves des écoles et établissements ZEP a des
établissements considérés comme de meilleur niveau, voire a des établissements et
des filieres dits « d’excellence » (lycées prestigieux et grandes écoles). Elle semble
renouer avec une idéologie « méritocratique » interrogeant peu le fonctionnement
du systeme éducatif et sa responsabilité dans la construction des difficultés et
inégalités scolaires, attribuant des lors pour I’essentiel les causes de celles-ci aux
¢éléves et a leurs familles, tout en visant a élargir le recrutement des « élites » aux
¢léves les plus méritants ou les plus prometteurs des milieux et quartiers
populaires. Les objectifs visant a réduire [’écart entre les écoles et les
établissements en améliorant la « qualité scolaire » des plus défavorisés d’entre eux
s’estompent derriére celui de permettre a leurs meilleurs éléves d’avoir acces a
« I’excellence », dont le modéle ne souffre plus guére d’examen critique (Oberti,
2007) ; la perspective de démocratisation passe a 1’arriere-plan au profit d’une
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visée de diversification et d’élargissement du recrutement des « élites » et de
maximisation des chances de réussite de chaque éléve, considéré avant tout comme
individu. Evolution politique sensible a gauche comme a droite, a laquelle
contribue sans doute le discrédit idéologique des approches critiques et des théories
de la reproduction en sociologie de [I’éducation, voire une relative
désociologisation de la pensée théorique et de la recherche en éducation, et qu’elle
contribue en retour a nourrir au profit d’approches et de visées jugée plus
« pragmatiques » et plus professionnalisantes.

Ces évolutions et ces infléchissements de la politique ZEP et de ses objectifs
ne se sont pas pour autant produits dans un environnement institutionnel inchangé.
Tout au contraire, et si les termes de projet et de partenariat sont, dés 1’origine, les
maitres mots de cette politique, ils vont progressivement devenir ceux des
politiques éducatives et, plus largement, de la politique de « modernisation du
service public », initiées durant la décennie quatre-vingt, politiques dont Luc
Rouban (1990) a pu écrire qu’elles « se présente(nt) comme une réponse a une
situation jugée “problématique” sans que la nature du probléme soit réellement
éclaircie ». Si bien qu’un grand nombre d’innovations, pédagogiques ou
institutionnelles, — dont la politique ZEP a été le terrain d’expérimentation, au titre
de la spécificité, réelle ou supposée, des problémes et difficultés auxquels 1’école et
ses professionnels y étaient confrontés, et selon des procédures faisant appel a
I’initiative et a I’engagement des « acteurs » et des « partenaires » de 1’école — sont
progressivement devenues constitutives d’une doxa pédagogique et politico-
administrative que les alternances gouvernementales successives n’ont, malgré
quelques infléchissements, pas remise en cause. Elles ont dés lors fait I’objet de
prescriptions ou d’incitations réglementaires plus ou moins contraignantes
(notamment par le biais des procédures de financement) qui ont contribué a
modifier sensiblement le systéme éducatif dans son ensemble et le travail de ses
agents. En conséquence, la tres grande diversité des choix opérés, des actions mises
en ccuvre et des mobilisations effectives dans les ZEP, et I’extension a tout ou
partie du systéme éducatif des principes et prescriptions dont elle a été le terrain
d’expérimentation (I’exemple le plus parlant en est sans doute I’obligation faite
depuis une dizaine d’années a chaque école et chaque établissement secondaire de
se doter d’un « projet » propre, adapté aux caractéristiques des éléves qu’elle ou il
accueille) font qu’il est aujourd’hui extrémement malaisé de définir ce qu’est la
spécificité de la politique ZEP, du niveau national jusqu’au niveau local, et donc de
tenter d’en évaluer les effets.

Une telle entreprise est d’autant plus malaisée qu’a la politique ZEP se sont
ajoutés et partiellement superposés divers plans et dispositifs initiés soit par le
ministére de I’Education nationale, soit par d’autres ministéres, et qui concernent
souvent une large part des écoles et établissements, et de leurs ¢éléves, ciblés par la
politique ZEP, mais qui peuvent ne pas concerner certains d’entre eux, alors qu’ils
incluent certains quartiers, certains colléges ou certaines écoles qui ne sont pas
concernés par la politique ZEP. Ainsi le ministére de I’Education nationale a-t-il
mis en place différents plans et dispositifs visant a réduire la mobilité des
enseignants exercant en « milieux difficiles » et & accompagner leurs débuts dans le
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métier, a promouvoir une aide au travail scolaire des éléves dont I’environnement
familial ne dispose pas des ressources nécessaires pour ce faire, a lutter contre la
violence en milieu scolaire ou contre les processus de « déscolarisation ». De
nouveaux modes de ciblage et de nouvelles catégories ont ainsi été créés, en
particulier la catégorie « établissements sensibles » désignant les établissements
dans lesquels les phénomeénes de violence en milieu scolaire apparaissent les plus
importants et qui se voient dotés de moyens supplémentaires pour y faire face ; si
cette catégorie concerne une large part des colléges classés ZEP, ces deux
catégories et les dispositifs qu’elles désignent ne se recouvrent pas, une part non
négligeable d’établissements « sensibles » n’étant pas classés ZEP et inversement.
Quant aux « contrats éducatifs locaux » créés en 1998, et visant a associer les
efforts de I’Education nationale et ceux des municipalités, essentiellement autour
d’activités culturelles péri-scolaires et d’aide au travail des éleéves, ils sont
d’emblée présentés comme ayant une vocation généraliste visant 1’ensemble du
territoire national, mais aussi comme devant étre mis en place tout particuliérement
et prioritairement dans les ZEP. Enfin, les dispositifs dits de Veille éducative, puis
de Réussite éducative, lancés respectivement en 2002 et 2005 par les ministéres de
la Ville et de la Cohésion sociale sont placés sous la responsabilité des maires et
doivent associer les divers services sociaux et les établissements scolaires pour
cibler, dans les territoires urbains concernés par la politique de la Ville, des
individus 4gés de 2 a 16 ans en situation de « fragilité » sociale. L approche que
promeuvent ces dispositifs se veut « globale » et non seulement scolaire, et se situe
en rupture avec I’approche territoriale aux origines de la politique ZEP. Il s’agit,
selon les termes d’un des textes fondateurs du dispositif de Réussite éducative’,

« d’une politique de soutien personnalisé qui vise un accompagnement éducatif

adapté a chaque situation individuelle et/ou familiale, et inscrit dans la durée avec des

objectifs de résultats qui sont évalués annuellement sur base d’indicateurs nationaux
et locaux ».

Une telle politique individualisée ou individualisante apparait tres
significative des évolutions en cours sur lesquelles nous reviendrons, en ce qu’elle
vise des individus, repérés a partir de difficultés ou d’une fragilité particuliéres, et
suivis individuellement par un « référent », et s’inscrit a I’encontre d’une approche
par « zones » ou par « publics-cibles », définis sur la base de leur lieu d’habitation
ou de leurs appartenances sociales ou culturelles (cf. sur de premiers éléments
d’analyse de ce dispositif, Joly-Rissoan et al., 2006).

D’ou une situation pour le moins paradoxale aujourd’hui, dans laquelle la
nécessité d’une politique de discrimination positive en faveur des zones et des
écoles ou établissements ou les conditions d’enseignement et d’apprentissage sont
considérées comme les plus difficiles —ou en faveur des populations les plus
défavorisées sur les plans socioéconomique et scolaire’ —, ne semble plus guére

3 1° appel d’offres de la Délégation interministérielle & la Ville (DIV), mars 2006.
% Si débat il y a aujourd’hui, il porte non sur le principe méme d’une politique sociale et
scolaire dite de discrimination positive, mais sur la pertinence d’une approche en termes de

territoires plutot que de populations (cf. Maurin, 2004).
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contestée dans le paysage éducatif et le débat politique francais (ce qui n’était pas
le cas dans les années soixante-dix et quatre-vingt), alors méme que les objectifs, la
spécificité et — on va le voir — I’efficacité d’une telle politique paraissent de plus en
plus incertains.

Une politiqgue sous-administrée, aux moyens limités et aux
résultats décevants

L’ensemble des indicateurs statistiques disponibles montre que, dans
I’ensemble, ce sont bien les populations les plus démunies socialement et
scolairement qui ont été concernées par la politique ZEP (et par les dispositifs que
nous venons d’évoquer). Les établissements désignés « prioritaires » se
caractérisent par une forte sur-représentation des ¢léves d’origine populaire, des
¢éléves étrangers, de ceux qui appartiennent aux familles les plus touchées par la
précarité et de ceux qui ont un important retard scolaire’. Les données statistiques
montrent également —méme si leur insuffisante précision sous-estime cette
évolution — que la composition sociale des écoles et établissements « prioritaires »
a évolué défavorablement depuis le début des années quatre-vingt, la dégradation
trés sensible de la situation sociale et économique dans nombre des quartiers
urbains concernés se conjuguant avec la croissance des « stratégies d’évitement »
mises en ceuvre par les familles les moins démunies de ces quartiers pour que leurs
enfants ne soient pas scolarisés dans des écoles et établissements qu’ils jugent
dégradés, peu efficaces, voire dangereux. De nombreuses écoles et établissements
ZEP connaissent en conséquence une concentration de plus en plus forte d’éléves
éprouvant des difficultés sociales et scolaires croissantes, et patissent d’une
situation ou les processus de ségrégation scolaire redoublent les processus de
ségrégation sociale.

Les données statistiques globales subsument et masquent néanmoins une forte
diversité interne, entre zones, entre établissements ou entre classes. Ainsi les
colléges ZEP sont-ils trés différents entre eux : si la proportion d’enfants d’ouvriers
ou d’inactifs est inférieure a la moyenne nationale (42,3 %) dans un college ZEP
sur dix, elle est supérieure a 80 % dans 10 % des colleges ZEP. Nombre
d’établissements ZEP apparaissent ainsi particuliérement victimes des logiques qui
ont conduit depuis quelques décennies a une polarisation sociale accrue de 1’espace
scolaire, a des disparités croissantes entre les colléges publics, et a une
concentration dans certains d’entre eux des ¢éléves les plus pauvres et les plus
précarisés. Différents travaux ont d’ailleurs montré que la ségrégation scolaire
n’est pas seulement 1’effet de la ségrégation urbaine, mais que les établissements et
leurs responsables, soucieux d’attirer et de retenir de bons éleves, retraduisent les
contraintes issues de 1I’environnement local, ce qui a le plus souvent pour effet de
renforcer la polarisation scolaire, sociale ou ethnique entre établissements, mais
aussi entre classes au sein d’un méme établissement (Payet, 1995 ; van Zanten,
2001), et de faire que les disparités internes aux colléges soient plus importantes en

> Le systéme éducatif frangais est un de ceux qui, dés les premiéres années de 1’école
¢élémentaire, pratique le plus le redoublement pour les éléves connaissant des difficultés
d’apprentissage.

123



ZEP ou dans un environnement socialement défavorisé qu’ailleurs (Giry-Croissard
& Niel, 1997). L’importante hétérogénéité qui existe entre zones, et entre écoles ou
établissements de ZEP, fragilise évidemment et rend malaisées les comparaisons
ZEP/ hors ZEP —y compris quand elles portent sur des éléves ayant des
caractéristiques sociales et scolaires semblables. Ce type de comparaison, qui
comporte de nombreux défauts, est néanmoins presque le seul moyen que mettent
en ceuvre les services statistiques du ministére pour tenter d’évaluer
quantitativement la politique ZEP et d’en apprécier les résultats au regard des
objectifs affichés.

Bénéficiant d’une légitimité politique croissante, la politique ZEP demeure
néanmoins sous-administrée et trés faiblement pilotée et régulée, aux différents
niveaux du systéme éducatif, ce qu’attestent aussi bien son statut trés variable et sa
faible visibilit¢ dans les différents organigrammes administratifs, ministériels,
académiques ou départementaux, que le faible role qu’y joue, particuliérement dans
I’enseignement secondaire, 1’inspection pédagogique. Si [Dincitation a la
mobilisation des agents scolaires, invités a élaborer et a mettre en ceuvre
collectivement des projets visant a améliorer la scolarité des éléves, est un des
fondements de la politique ZEP et des dispositifs qui lui sont proches, trés peu de
dispositions spécifiques sont instaurées pour accompagner et orienter la
mobilisation pédagogique et professionnelle ainsi préconisée, pour cibler plus
précisément les types d’éléves concernés ou les types d’actions ou de dispositifs
attendus. Le role du ministére et de ses représentants est bien plus incitatif — en
particulier par le biais des procédures de financement — que prescriptif, et les
modalités d’incitation, de régulation et de contrdle portent plus sur des intentions et
sur des thématiques trés générales (maitrise des langages, lecture-écriture, lutte
contre la violence et I’incivilité, éducation a la citoyenneté, pour ne citer que les
exemples les plus courants), ou sur des dispositifs, que sur des modalités d’action
pédagogique ou des résultats, au risque que les professionnels concernés soient
plus guidés par leurs conceptions de I’intérét collectif, voire par leur propre intérét
ou leur propre habitus, et par leurs représentations des milieux populaires, que par
des objectifs politiques et pédagogiques communs, clairement débattus et arrétés
(sur ces différents aspects, cf. Lorcerie, 2006).

Répartis entre plusieurs centaines de zones ou réseaux et, au sein de ceux-ci,
pour une large part consacrés a améliorer les taux d’encadrement des éléves et a
reconnaitre les difficultés du métier en rémunérant mieux les personnels exercant
en ZEP, les moyens dévolus a cette politique sont dispersés, assez mal connus et
peu spécifiques. En effet, aucun bilan financier global de cette politique n’existait
jusqu’a une époque récente, et ceux qui ont pu étre dressés depuis (Armand &
Gille, 2006) ne prennent en considération que les moyens budgétaires qu’y
consacre le ministére de I’Education nationale, et excluent les crédits
complémentaires apportés par les différentes collectivités territoriales, ou
dépendant d’autres ministéres. Les ressources supplémentaires apportées par
I’Education nationale consistent pour I’essentiel en moyens en personnels
(d’enseignement, d’éducation, de santé, de travail social), en crédits indemnitaires
et en crédits pédagogiques. Pres de 15 000 équivalents temps plein — répartis a peu
pres pour moitié entre le premier et le second degrés — sont consacrés a la politique
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ZEP. Dans le premier degré, ces moyens, qui sont quasi exclusivement des postes
d’enseignement, sont consacrés pour I’essentiel a la diminution des effectifs des
classes et a I’affectation d’enseignants « sans classe » a des taches de soutien ou de
coordination. Dans le second degré, 61 % de ces équivalents temps plein sont des
postes ou des heures d’enseignement, 24 % concernent les personnels d’éducation,
et 15 % d’autres catégories de personnels (santé et travail social pour I’essentiel).
Une telle sur-représentation des personnels non-enseignants (éducation, santé et
travail social) dans les moyens ainsi dévolus a la politique ZEP témoigne tout a la
fois des besoins ressentis et de I’importance croissante des préoccupations pour les
problémes de violence en milieu scolaire, de climat des établissements et de
« socialisation » des éleves (cf. infra), dont certains analystes craignent qu’elles
s’affirment au détriment de celles qui portent sur les difficultés et inégalités en
matiere d’apprentissage, et sur la culture scolaire et ses modes de transmission et
d’appropriation. Les crédits indemnitaires sont, quant a eux, consacrés pour
environ un tiers a 1’amélioration des carri¢res, et pour les deux tiers (environ
110 millions d’euros) a I’attribution a tous les personnels exercant en ZEP d’une
prime spécifique (un peu plus de 1 000 euros par an). Cette prime, instituée lors de
la premiére relance, visait a réduire ’instabilité et le turn-over des personnels,
objectif qu’elle n’a pas permis d’atteindre, ni méme d’approcher. Quant aux crédits
pédagogiques et sociaux, leur renforcement en ZEP est de I’ordre de 25 euros par
¢éleve seulement, auxquels il faut néanmoins adjoindre les crédits, souvent 3 a
4 fois plus importants (Lorcerie, 1993), attribués par les collectivités territoriales
ou obtenus dans le cadre de la politique de la Ville.

Au total, les données disponibles permettent d’estimer qu’un éléve scolarisé
en ZEP bénéficie d’un effort financier supérieur de 10 a 15 % a celui dont
bénéficie un éleve hors ZEP, surcolit dont la plus grande part est consacrée a la
diminution des effectifs moyens par classe, qui sont, en ZEP, inférieurs d’environ
deux éleves a ce qu’ils sont hors ZEP. Ces moyens et la priorité dont ils témoignent
ne semblent pas plus affirmés aujourd’hui qu’au milieu des années quatre-vingt,
alors que les ZEP connaissent une concentration croissante des populations les plus
pauvres et les plus précarisées, et que la situation socioéconomique et scolaire s’y
est notablement dégradée (Trancart, 2000). Dans un tel contexte, la question des
moyens consacrés a la politique ZEP a toujours été source de tensions et
polémiques entre, d’un coté, les tenants d’une démarche essentiellement
qualitative, mettant en avant la nécessit¢ de projets cohérents et d’une
transformation profonde des modes de fonctionnement du systéme éducatif et des
modes de faire de ses agents, voire déplorant que la question budgétaire fasse
d’autant plus d’ombre au débat pédagogique que celui-ci est plus faible (Moisan &
Simon, 1997) et, de l’autre, les partisans, sinon d’une logique essentiellement
quantitative, du moins d’un soutien budgétaire significativement plus important
aux €coles et établissements les plus « difficiles » (Thélot, 2001) et a I’amélioration
des conditions de vie des €leéves et des familles concernés (Maurin, 2004). Tensions
et débats qui recoupent ceux qui se nouent entre, d’une part, la tentation de penser
ou de laisser croire que les processus de production de la difficulté et de 1’inégalité
scolaires, ou « les déterminants de la réussite scolaire en ZEP », pourraient n’étre
que scolaires, voire que pédagogiques ou professionnels, et, d’autre part, celle de
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penser ou de laisser croire qu’ils ne reléveraient que de processus sociaux
antérieurs et extérieurs a la scolarisation, et pourraient ne rien devoir aux modes de
fonctionnement du systéme éducatif et aux modes de faire de ses agents.

Deux types de données statistiques permettent de tenter d’évaluer les effets de
la politique ZEP : d’une part, celles qui portent sur les caractéristiques et les
carrieres des éleves (taux de redoublement, taux d’accés aux différents niveaux du
cursus et aux différentes filiéres d’orientation, etc.) ; d’autre part, celles qui portent
sur leurs acquisitions dans les différentes disciplines, appréciées a partir d’épreuves
standardisées que subissent tous les éléves a leur entrée en troisiéme classe
élémentaire (CE2) et en premiére classe secondaire (6°) en mathématiques et en
frangais, ou a partir des notes qu’ils obtiennent a I’examen du brevet qui sanctionne
la fin du collége (des quatre premiéres années du secondaire). Comme on le verra,
le rapport entre ces deux types de données parait de plus en plus incertain, les
premiéres étant beaucoup plus sensibles que les secondes aux politiques, nationales
ou locales, de gestion des flux, telles que la réduction des taux de redoublement ou
la suppression des orientations précoces en cours de scolarité au collége. Ces
enquétes montrent, comme il a été dit supra, que les éléves de ZEP sont bien ceux
qui connaissent les difficultés socioéconomiques et scolaires les plus grandes.
Concernant les taux de retard scolaire et d’orientation des éléves, elles ne
permettent pas d’observer de réduction des écarts entre la situation en ZEP et la
situation d’ensemble, mais elles montrent que les établissements de ZEP ne sont
pas restés a 1’écart de la diminution des redoublements et de I’¢1évation générale
des parcours scolaires qu’a connues 1’ensemble du systéme éducatif, alors méme
que la situation sociale et économique des quartiers concernés a connu une
dégradation sensible. Les enquétes longitudinales de suivi de cohortes d’éléves
apportent des données complémentaires sur les carriéres des €léves scolarisés en ou
hors ZEP. Ainsi 13 % des éléves entrés au collége en 1995 ont été scolarisés en
ZEP, qui ont rencontré de plus grandes difficultés a 1’école ¢élémentaire : 53 %
d’entre eux ont soit redoublé une ou plusieurs classes avant leur entrée au collége,
soit obtenu un score global aux évaluations d’entrée en classe de 6° en frangais et
mathématiques qui les situent parmi les 25 % d’¢éleves les plus faibles au niveau
national ; 21 % cumulent les deux caractéristiques (contre respectivement 30 % et
9 % de leurs pairs n’ayant jamais été scolarisés en ZEP). Si leurs carriéres au
collége ont été plus difficiles que celles de leurs pairs scolarisés hors ZEP, cet écart
est dii aux différences de milieu familial et de réussite a 1’école élémentaire. En
revanche, il s’inverse a caractéristiques de départ équivalentes, et les éleves de ZEP
atteignent alors plus souvent la 2% générale et technologique sans avoir redoublé au
collége que leurs homologues scolarisés hors ZEP®. Mais des données quantitatives
(Caille, 2001 ; Murat, 1998 ; Stefanou, 2001), corroborées par nombre d’enquétes
plus qualitatives (Bautier & Rochex, 1998 ; Beaud, 2002 ; Broccolichi, 1995 ;
Broccolichi & Ben-Ayed, 1999 ; van Zanten, 2001) permettent de penser qu’une
telle amélioration des carriéres scolaires des €léves scolarisés en ZEP n’est pas

6 Cet avantage, relativement minime, ne s’observe que pour les éléves ayant fait toute leur
scolarité de premier cycle en ZEP.
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nécessairement due a une amélioration de leurs acquisitions scolaires, mais plutdt,
pour une part non négligeable quoique difficile a apprécier, a une moindre
sélectivité des critéres et pratiques d’évaluation et d’orientation qui leur sont
appliqués. En effet, les épreuves d’évaluation des performances en frangais et
mathématiques auxquelles sont soumis les éléves de toutes les classes de CE2 et de
6° (respectivement troisiéme et sixiéme année du cursus) montrent que les éléves
de ZEP y obtiennent de moins bons résultats que leurs pairs, que les écarts ne se
réduisent guére depuis que ces épreuves existent (ils oscillent entre 8 et 13 points
sur 100 d’une année sur 1’autre), et que, contrairement a 1’opinion commune, y
compris celle des enseignants, ils sont plus grands en mathématiques qu’en
frangais. De surcroit, une analyse plus fine, ne portant pas seulement sur les scores
globaux, mais spécifiant les résultats selon les différents types d’items montre que
les écarts en défaveur des ¢léves de ZEP sont d’autant plus grands que les items
font appel a des compétences plus complexes, alors qu’ils sont peu importants pour
les items sollicitant des compétences plus restreintes et accessibles au travers
d’entrainements mécaniques. Un tel constat incite, nous y reviendrons, a
s’interroger sur les pratiques pédagogiques en ZEP et sur leurs modes d’adaptation
aux caractéristiques, réelles ou supposées, des éléves, a se demander si les
enseignants de ZEP ne sont pas portés a privilégier I’entrainement de leurs éléves a
des compétences « de base» et a des apprentissages techniques morcelés et
répétitifs, au détriment de compétences et d’apprentissages intellectuellement et
culturellement plus riches, mais plus exigeants (Andrieux ef al., 2001). Au final, il
semble que soit toujours d’actualité le constat établi par Denis Meuret en 1994,
lorsqu’il écrivait que la politique ZEP n’a pas permis de

« créer une situation ou, en moyenne, les éleves scolarisés dans ces zones réussiraient

mieux que leurs caractéristiques ne le laissent espérer. [...] En réalité, ils réussissent

méme un peu moins bien qu’ils ne réussiraient ailleurs »,
I’écart s’avérant plus grand pour les éléves qui étaient initialement en situation
scolaire ou sociale difficile (Meuret, 1994).

Rares sont les travaux qui permettent d’aller au-dela des résultats globaux
évoqués ci-dessus et de les spécifier selon les sites, les départements ou les
académies. Tel est 1’objectif explicite du rapport établi en septembre 1997 par les
deux inspecteurs généraux Moisan et Simon, qui précisent avoir moins cherché a
évaluer /a politique ZEP qu’a identifier en quoi et pourquoi certaines ZEP
« réussissent » quand d’autres sont en péril et en situation d’urgence. Conjuguant
enquéte statistique visant a calculer la « valeur ajoutée » de plus de 400 ZEP (écart
entre les performances observées chez les ¢éléves de sixieme de ces zones et les
performances que 1’on pourrait s’attendre a y observer compte tenu des
caractéristiques des éléves) et étude de type monographique de 36 ZEP, leur travail
met en évidence la grande disparité existant entre les zones, tout en s’efforcant de
comprendre pourquoi certaines ZEP s’avéraient particuliérement performantes,
alors que d’autres obtenaient des résultats trés en-dessous de leur performance
attendue. Les facteurs de réussite ainsi identifiés constituent alors pour les auteurs
autant de recommandations pour une relance de la politique ZEP : lutte contre la
« ghettoisation » et les logiques d’évitement des colléges ZEP ; élaboration, mise
en ceuvre et évaluation rigoureuses de projets centrés sur les apprentissages ;
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mesures suivies et durables d’accompagnement, de reconnaissance et de
stabilisation des enseignants ; développement de la scolarisation a deux ans et
d’initiatives en direction des familles; choix de responsables compétents aux
différents niveaux ; nécessité d’un message politique fort et d’un pilotage efficace
et durable a tous les niveaux (Moisan & Simon, 1997). Ces conclusions, qui
convergent avec celles qui peuvent é&tre tirées de la plupart des travaux de
recherche portant sur les modalités de mise en ceuvre de la politique ZEP, se
retrouvent dans un rapport établi, prés de dix ans plus tard par deux autres
inspecteurs généraux, qui observent que les ZEP ou les résultats sont les meilleurs
sont celles qui privilégient et savent mettre en ceuvre la continuité des
apprentissages, une forte structuration de I’enseignement préservant le temps
d’apprentissage, un niveau d’exigence élevé, un travail collectif et un mode de
relation avec 1’environnement de 1’école attentif a ce que 1I’ouverture ne soit pas
préjudiciable aux apprentissages (Armand & Gille, 2006, p. 47). Pour autant, de
telles configurations sont plutét minoritaires, et les auteurs concluent de leur
examen de la politique ZEP que

« D’essentiel n’étant pas touché —la qualité du diagnostic externe et interne et

I’adaptation des pratiques pédagogiques — I’efficacité et I’efficience de cette politique

ne pouvaient étre a la hauteur des moyens octroyés » (/bid., p. 115).

L’ensemble des données et analyses que 1’on vient de présenter ne permet pas
d’établir un bilan tranché de la politique ZEP et se préte a des interprétations
différentes. Les uns, plus portés a donner une définition « sociale» de cette
politique (selon les termes utilisés par D. Meuret) jugeront ce bilan décevant (cf.
par exemple Rochex, 1997 et Cébe, 2000) quand d’autres, plus portés a lui donner
une définition « libérale », estimeront que « cette politique a atteint en partie son
objectif initial » (Caille, 2001), contribuant a ce que la situation scolaire des éléves
et des établissements concernés résiste a la dégradation des conditions
socioéconomiques des quartiers et des familles dont ils sont issus. Au-dela de ces
divergences d’appréciation qui relévent en partie de conceptions différentes de la
politique ZEP, on retiendra qu’il est extrémement malais¢ de distinguer et
d’évaluer un effet précis de cette politique, a la fois parce que la comparaison
ZEP / hors ZEP est trop grossiére, parce que les indicateurs statistiques utilisés sont
multiples et quelquefois divergents (cf. le découplage évoqué supra entre
progression des carri¢res des €léves et évaluation de leurs acquisitions scolaires) et
parce que cette politique s’est traduite par une grande diversité d’actions et de
projets. On peut néanmoins se demander si les raisons d’un tel bilan relativement
décevant ne résident pas pour une part, outre la dégradation de 1’environnement
socioéconomique et celle des conditions d’étude et d’enseignement qui en résulte,
dans ces actions et projets, dans les modes de redéfinition des activités et contenus
d’enseignement qui y sont mis en ceuvre, dans les modes d’adaptation de 1’offre
d’enseignement et des pratiques pédagogiques en ZEP aux caractéristiques des
¢éléves et des classes, lesquels s’avéreraient de fait moins démocratisants que ne le
pensent leurs promoteurs. Hypothése que corroborent la plupart des travaux qui se
sont attachés a décrire et analyser les modalités de mise en ceuvre de la politique
ZEP dans les différents sites, écoles et établissements.
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Des projets et actions dont les effets s’averent moins
démocratisants qu’espéré

Initiée dans un contexte optimiste et volontariste, la politique ZEP s’est
fondée sur I’incitation des agents scolaires (et de leurs partenaires) au changement
et a I’¢élaboration de projets, sans qu’aucune expérimentation, aucune modalité ou
aucun contenu de changement pédagogique ou organisationnel ne soit
officiellement prescrit, ni méme promu. Cette confiance faite a la réflexion et a
I’initiative des acteurs — généralisée quelques années plus tard a 1’ensemble du
systeme éducatif, en méme temps que la rhétorique du projet — ne s’est pour autant
guere accompagnée d’un travail conséquent visant a doter les acteurs concernés de
compétences accrues de diagnostic et d’analyse de la causalité et des modalités de
production des difficultés d’apprentissage et de I’inégalité scolaire et des moyens
les plus a méme de les faire reculer, pas plus que d’un programme de recherche
spécifique sur ces questions. Elle s’est néanmoins infléchie au fur et & mesure de la
montée des préoccupations sociales, politiques et institutionnelles pour certaines
questions ou certaines thématiques (la lecture et la lutte contre I’illettrisme, la
violence en milieu scolaire, 1’aide au travail a la maison, I’absentéisme ou la
déscolarisation, etc.), lesquelles seront 1’objet de mesures incitatives par le biais
des modalités de sélection et de financement des actions et projets que se proposent
de mener les acteurs locaux.

L’ensemble des travaux portant sur les modalités de mise en ccuvre de la
politique ZEP ont montré que celle-ci est, depuis I’origine, massivement soutenue
par une logique d’actions plus que par une réelle logique de projets ; les acteurs
estimant qu’il serait intéressant et profitable de mettre en ceuvre telle action
argumentent a posteriori pour justifier et légitimer celle-ci et, bien souvent, pour en
obtenir le financement ou la reconnaissance institutionnelle (Bouveau et al., 1992).
Ce constat conduit Dominique Glasman a écrire que les projets de ZEP

« peuvent aussi bien se lire comme une remontée de la réponse vers la question,

autrement dit de 1’action envisagée vers le probléme auquel elle est censée apporter

une solution. Au point — forgons le trait — qu’on se demande parfois si ce n’est pas la
réponse qui donne une existence légitime a la question, ou qui du moins détermine la
fagon de la poser » (Glasman, 1992, p. 69 ; souligné par lui)’.

Cette logique de juxtaposition d’actions atteste la difficulté qu’éprouvent les

acteurs a définir et a hiérarchiser des priorités (Moisan & Simon, 1997), a aller au-
dela des représentations globalement déficitaristes qu’ils ont des compétences de

7 Ce méme constat est récurrent dans les rapports que les inspections générales consacrent
depuis plus de dix ans aux projets d’établissement, dont elles déplorent qu’ils concernent
avant tout la périphérie des apprentissages et s’arrétent a la porte des classes, qu’ils se
limitent le plus souvent a une juxtaposition d’actions partielles et opportunistes, et soient
avant tout percus comme moyen d’obtenir quelques moyens supplémentaires et la
labellisation d’initiatives dont le rapport avec les objectifs nationaux ou avec une visée de
démocratisation de la réussite scolaire est plus proclamé qu’avéré (cf. par exemple IGEN,
1997 et IGAEN, 1999). On le trouve tout aussi présent dans le bilan qu’Odile Joly-Rissoan
et Dominique Glasman consacrent aux premiéres évaluations de la mise en place du
programme Réussite éducative lancé en 2005 par le ministére de la Cohésion sociale, qui a
alors en charge la politique de la Ville (Joly-Rissoan et al., 2006).
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leurs éléves, mais aussi des familles, de leurs modes de vie et de leurs pratiques
éducatives, pour mieux spécifier et analyser les difficultés d’apprentissage et
d’acculturation auxquelles sont confrontés les éléves (Glasman, 1992 ; Charlot,
1994 ; Bouveau & Rochex, 1997). Elle est également le reflet de la multiplicité et
de la variation des orientations, des prescriptions ou incitations des diverses
instances susceptibles d’apporter un soutien matériel ou financier aux actions et
projets mis en ceuvre, instances qui ont, elles aussi, d’autant plus de mal a définir,
coordonner et hiérarchiser leurs priorités qu’elles sont plus soumises a la nécessité
de les donner a voir et de les faire valoir aux yeux des parents, des médias ou de
I’opinion publique.

Au-dela de leur diversité apparente, les actions et projets ZEP peuvent
néanmoins étre classés selon quelques grandes catégories : actions visant a
améliorer les apprentissages, centrées trés majoritairement sur la lecture-écriture et
la maitrise de la langue et sur les activités a caracteére artistique et culturel, mais qui
ne font qu'une part trés restreinte aux mathématiques et, plus largement, a la
culture scientifique et technique (alors que les évaluations évoquées ci-dessus
montrent que les difficultés des ¢éléves de ZEP sont plus importantes en
mathématiques qu’en frangais) ; dispositifs d’accompagnement ou de soutien
scolaire, d’aide aux devoirs, au travail a la maison, mis en place dans ou hors
I’institution scolaire (cf. Glasman, 2001 pour une synthése sur cette question) ;
actions — dont I’importance va croissante — visant a faire reculer la violence, les
« incivilités » ou 1’absentéisme, a améliorer le « climat » des établissements et la
« socialisation » des ¢éléves, ou encore a promouvoir « 1’éducation a la
citoyenneté » ; actions visant a améliorer les rapports entre 1’école et les familles.
Viennent ensuite, avec une moindre importance quantitative, les actions
spécifiques de formation des agents scolaires, les actions centrées sur 1’usage des
technologies de 1’information et de la communication, celles qui visent a améliorer
« la communication » entre les différents protagonistes (enseignants des différents
niveaux du cursus, parents, travailleurs sociaux) ou I’image des établissements, ou
qui portent sur la création, I’aménagement ou la rénovation de locaux (Bouveau et
al., 1992). Dés 1988, dans un travail d’analyse des rapports rédigés en 1983 par les
coordonnateurs de ZEP a destination du ministére, Viviane Isambert-Jamati avait
montré que I’objectif de renforcement des apprentissages était prépondérant dans
les actions décrites et les choix éducatifs ainsi opérés, et que donc la mise en place
des ZEP n’avait pas donné lieu a la « dérive » animatrice ou extra-pédagogique que
certains redoutaient ou méme dénongaient par avance (Isambert-Jamati, 1990). Elle
observait néanmoins que les initiatives ainsi rapportées conduisaient a développer
des structures et des initiatives complémentaires a ’activité ordinaire en classe,
plutot qu’a travailler a la mise en ceuvre de modalités différentes d’enseignement,
tout en notant qu’on ne saurait étre assuré, a la lecture des dossiers, du caractere
effectif de la chaine de remédiation entre les actions décrites et I’amélioration des
apprentissages et de la réussite scolaire.

Cette interrogation des effets potentiels ou observables des actions et projets
ZEP sur les apprentissages et leur démocratisation sera reprise par d’autres
chercheurs (Fijalkow, 1992 ; Glasman, 1992 ; Bouveau et al, 1992 ; Charlot,
1994 ; Bouveau & Rochex, 1997 ; Lorcerie, 1993 et 2006), sur la base non plus
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seulement d’un travail d’analyse de dossiers mais aussi de recherches menées sur
sites. Ces travaux ont mis en évidence que les actions et projets ZEP portent
souvent sur des activités « culturelles » ou artistiques, qu’ils se situent trés
fréquemment en marge du travail ordinaire effectué dans les classes et sont tout
aussi fréquemment présentés et argumentés comme étant plus ludiques, plus
attractifs et plus épanouissants que celui-ci. A lire ou a entendre les promoteurs de
telles actions,

« tout se passe comme si les enseignants effectuaient une séparation stricte entre les

activités scolaires considérées comme ennuyeuses par nature, et les activités de

caractére plus ou moins ludique ou artistique mises en ceuvre dans les projets »

(Fijalkow, 1992).

Autant que la pertinence de ces projets, qui s’avere trés variable d’une action
ou d’un site a ’autre, ¢’est dés lors leur rapport a I’ordinaire de la classe et des
apprentissages que ’on peut interroger : sont-ils marginaux ou supplétifs par
rapport a cet ordinaire auquel ils ne font alors que se juxtaposer, voire qu’ils
peuvent contribuer a décrédibiliser et a rendre encore plus opaque pour les éléves
les moins familiarisés avec 1’univers scolaire ? Ou ont-ils un effet en retour sur cet
ordinaire pour en renforcer la pertinence, D’efficacité et la crédibilité,
particuliérement pour les éléves les plus en difficulté ? N’ont-ils pas pour effet de
toucher plus a la surface qu’au fond des choses, en rendant I’école et les activités
qu’elle propose plus attractives, sans les rendre pour autant ni plus efficaces ni plus
démocratisantes, voire en en brouillant les objectifs et les régles pour les éléves les
moins aptes a en décrypter les implicites, et en diluant le temps d’exposition de ces
¢éléves aux apprentissages ? Ces interrogations, ou inquiétudes, sont renforcées par
différents travaux montrant que, concernant plus particuliérement les éléves de
ZEP, la logique de projet peut s’affirmer au détriment de la logique
d’apprentissage, et se conjuguer avec une logique de réussite immédiate conduisant
les enseignants a morceler et a simplifier les taches qu’ils proposent aux éléves
dans les situations et les moments « ordinaires », la encore au détriment de ce que
requiert un apprentissage efficace qui vaille au-dela de la seule effectuation ou de
la seule réussite de taches partielles et trés étroitement contextualisées (Charlot et
al., 1993 ; Andrieux et al., 2001 ; Peltier et al., 2004).

Quant aux divers dispositifs de soutien ou d’accompagnement scolaire qui
existent aujourd’hui dans pratiquement tous les quartiers populaires et tous les
projets ZEP, et qui sont souvent une composante essentielle des contrats éducatifs
locaux signés entre les municipalités et les représentants du ministére de
1’Education, ils sont susceptibles du méme type d’interrogation. Dans le bilan qu’il
dresse des nombreux travaux de recherche et d’évaluation ayant porté sur ces
dispositifs, Dominique Glasman note que si leurs effets sont pour le moins
incertains, tant sont différents d’un site a I’autre aussi bien les publics visés et
effectivement atteints que les critéres et les modes d’évaluation mis en ceuvre et
leur empan temporel, ces travaux montrent que la fréquentation des dispositifs
d’accompagnement ou de soutien scolaire contribue a 1’amélioration du
comportement des éléves mais ne se traduit pas pour autant (ou guére) par une
amélioration sensible de leurs résultats scolaires, les progrés constatés étant de
surcroit inversement proportionnels aux difficultés initiales des ¢éléves.
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L’observation des séances fait apparaitre la récurrence des « occasions manquées »
et le poids de « I'utilitarisme scolaire » conduisant €léves et animateurs a faire que
les premiers puissent le plus rapidement possible « s’acquitter » de leur travail
scolaire et se mettre ainsi « en régle » avec I’institution, sans pour autant étre a
méme de se mobiliser intellectuellement sur le sens de 1’activité proposée et d’aller
ainsi au-dela du suivi étroit des consignes et de 1’effectuation formelle des taches
(Glasman, 2001).

De méme enfin peut-on s’interroger sur la juxtaposition, ou méme le clivage,
que donnent fréquemment a voir les projets de ZEP ou d’établissement, entre, d’un
coté, les actions dites de « socialisation », visant a améliorer le « climat » scolaire,
a lutter contre la violence, les incivilités ou 1’absentéisme, et a faire de 1’école un
« lieu de vie » agréable et sécurisant, et, de I’autre, celles qui visent a une meilleure
appropriation par les ¢éléves des contenus de savoirs et des techniques
intellectuelles. Ce type de projet et les argumentaires qui les accompagnent ou les
promeuvent —et que ’on peut lire ou entendre aussi bien dans les propos
d’enseignants que dans ceux de responsables administratifs ou politiques ou de
certains chercheurs — sont la plupart du temps sous-tendus par une problématique
plus ou moins implicite selon laquelle le sens de 1I’expérience scolaire et le rapport
a l’institution d’enseignement pourraient &tre (re)construits de 1’extérieur ou du
moins en marge des apprentissages et de 1’activité intellectuelle et culturelle des
¢éléves. Ainsi le ministére a-t-il, a partir de 1996, expérimenté et développé, en
marge voire hors des établissements, des structures dites « classes ou dispositifs
relais », permettant d’accueillir des collégiens posant de gros problémes de
discipline, en voie de déscolarisation ou de marginalisation, le temps de les aider a
trouver une solution scolaire ou professionnelle. Le bilan qui peut étre tiré de ces
structures, qui ne sont pas spécifiques de la politique ZEP mais qui visent trés
majoritairement des éléves et des colléges concernés par celle-ci, montre que si
I’on a pu ainsi réduire les phénomenes d’indiscipline, de violence et d’absentéisme
et améliorer légérement le « climat » des classes ordinaires en en retirant les éléves
les plus perturbateurs, on est bien loin d’avoir permis a ceux-ci de modifier leur
rapport au savoir pour étre en meilleure situation face aux apprentissages (Martin
& Bonnéry, 2002 ; Millet & Thin, 2005). Certes, penser les rapports entre
« socialisation » et apprentissages n’est pas chose facile, tant pour la recherche que
pour I’action quotidienne. Mais il est permis de penser qu’il y a une difficulté tout
aussi grande, et des risques sociaux et institutionnels importants, a entériner et
consacrer — flit-ce de maniére insue — le clivage, théorique et pratique, conduisant a
les considérer comme deux domaines séparés et indépendants, a penser que
I’apprentissage ne pourrait prendre place que sur la base d’une socialisation
préalable & laquelle il ne saurait lui-méme contribuer. En d’autres termes, 1’école
ne saurait-elle étre possible et efficace qu’a la condition d’avoir a faire a des
enfants et des adolescents préalablement constitués en éléves ? Le registre des
apprentissages et du développement cognitif ne saurait-il étre en lui-méme
producteur d’effets de socialisation ? L’évitement de ces questions®, qui sont aussi

¥ Sur ces questions, cf. Rochex, 2000 ; sur les « classes-relais », cf. Martin & Bonnéry,
2002.
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des questions politiques, ne risque-t-il pas de mener tout droit a une école a deux
vitesses ou, d’un coté, les apprentissages et la culture participeraient du
développement personnel et de la construction de I’autonomie des enfants d’origine
favorisée, tandis que, de 1’autre, on viserait a socialiser et a « consoler les pauvres »
plus qu’a leur fournir les instruments intellectuels de leur émancipation, et on
répondrait & une perte ou une absence de sens des apprentissages et de leurs
contenus par la promotion ou le développement d’une sociabilit¢ et d’une
convivialité sans objet ? Ne risque-t-il pas d’aller dans le sens d’une substitution
d’une logique de pacification sociale a la logique et a I’objectif de démocratisation
de I’acces au savoir et de lutte contre I’inégalité scolaire ?

Ce sont des questions et des éléments de bilan trés proches qu’O. Joly-
Rissoan et D. Glasman tirent de I’examen des modalités de mise en ceuvre et des
premiers ¢léments d’évaluation du dispositif de Réussite éducative (RE). Ainsi
peuvent-ils écrire que

«dans la plupart des cas, les domaines d’action curatives et préventives envisagées
déterminent immédiatement le sens des fragilités auxquelles on entend remédier : une
partie des solutions se trouve dans le programme d’action proposé, avant toute
analyse pluridisciplinaire des situations individuelles. [...] L’analyse des processus
menant a 1’échec éducatif reste souvent superficielle et se contente de décrire de fagon
plus ou moins précise les difficultés économiques, sociales, culturelles et familiales
des enfants concernés ».

Ces auteurs notent eux aussi qu’il est bien difficile de savoir quel est le
contenu précis des actions menées, au-dela des intitulés génériques tels
qu’accompagnement scolaire ou appui a la parentalité : « que fait-on au juste et
exactement avec le jeune, en quoi ce qu’on lui propose est-il susceptible de 1’aider,
on ne le sait guére ». De méme interrogent-ils, de maniére convergente avec ce qui
vient d’étre dit concernant la politique ZEP, I’ambiguité des modalités et objectifs
d’évaluation de ce type de politique :

« Tres souvent, en matiére de politique de la Ville ou de dispositifs dérogeant quelque

peu au droit commun, 1’évaluation porte davantage sur les avancées partenariales qui

ont été réalisées, sur les collaborations inédites qui ont €té initi¢es, sur les relations de

travail nouées entre des institutions ou des professionnels qui n’étaient pas habitués a

travailler ensemble [...]. Il n’est pas rare que, s’étant félicit¢ d’avoir construit des

partenariats et des scénes locales d’échange, on néglige de se demander avec rigueur,
c’est-a-dire au-dela d’un simple décompte des “bénéficiaires” et des moyens mis en
ceuvre a leur profit, ce que le dispositif a réellement produit pour les gens qu’il visait.

Concernant la RE, il faudra bien se demander en quoi, et dans quelle proportion, elle a

permis de faire progresser tel enfant, et en quoi I’individualisation a été pour lui

féconde. [...] Si les résultats pour les enfants ne sont pas au rendez-vous, la RE pourra
apparaitre pour ce a quoi elle risque alors de se réduire : une sorte d’accompagnement
éducatif de I’exclusion sociale, peut-étre pacificatrice localement, mais qui ne réglera

rien » (Joly-Rissoan et al., 2006).

Les différentes interrogations et analyses présentées ci-dessus convergent
avec nombre de recherches concernant les pratiques plus « ordinaires » dans des
classes et établissements ZEP ou qui recrutent majoritairement, ou quasi
exclusivement, dans les milieux populaires (pour une synthése, Kherroubi &
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Rochex, 2004). Ces recherches s’accordent sur deux principaux constats. D’une
part, elles montrent que les éléves d’origine populaire — lesquels sont les plus
dépendants de 1’école et de la pertinence du travail d’enseignement-apprentissage
auquel ils y sont confrontés — ont, plus que d’autres, a « apprendre 1’école pour
apprendre a 1’école » selon la formule d’Anne-Marie Chartier (1992), c¢’est-a-dire a
découvrir et s’approprier des savoirs invisibles concernant moins les contenus que
les formes d’apprentissage et les modalités du travail d’étude propres a 1’école et a
la « forme scolaire » (Vincent, 1980). Savoirs invisibles que 1’école requiert et
considére bien souvent comme acquis ou comme allant de soi, sans guére travailler
a en doter ceux qui n’en disposent pas, et que les enfants d’origine plus favorisée
ont déja en partie découverts et construits, avant et hors 1’école, dans et grace a leur
environnement familial. Si le travail et les savoirs scolaires, parce qu’ils ont
toujours a voir avec la literacy, requiérent (et permettent) un travail de ressaisie, de
mise a distance, de décontextualisation et recontextualisation, de redescription et de
reconfiguration des savoirs pragmatiques de I’expérience ordinaire dans laquelle la
visée de réussite et de réalisation est premicére par rapport a celle de
compréhension, s’ils requiérent (et permettent) le détour par la réflexion, le doute
et I’'usage d’outils sémiotiques et langagiers de représentation et de pensée, les
¢éléves sont inégalement préparés et disposés, de par les modes de socialisation
cognitive et langagiére mis en ceuvre dans leur famille et leur expérience sociale, a
un tel travail, a un tel détour, et aux transformations du rapport au temps, au
langage et au monde qu’ils requiérent. Or, second constat, les projets et actions et,
plus généralement, les modes d’adaptation et de différenciation de 1’offre
d’enseignement et des pratiques enseignantes qui sont mis en ceuvre a destination
des éléves d’origine populaire, ont fortement tendance, de méme que les
prescriptions et incitations politiques et administratives auxquelles ils répondent, a
minorer, a méconnaitre, ou a contourner cette dimension sociologique et socio-
cognitive de la production des difficultés et inégalités scolaires, au profit de
logiques d’innovation, d’objectifs de socialisation, du souci de mettre en ceuvre des
activités considérées comme plus attractives, plus « motivantes » pour les éléves,
ou de la préoccupation de préserver leur « image de soi » en leur proposant des
taches qu’ils puissent réussir. Une telle centration sur la réussite, la variété et
’attractivité des taches, ou sur la préservation de I’ordre ou du « climat » de la
classe, peut dés lors s’affirmer au détriment de la pertinence et de la productivité
intellectuelles des modes d’adaptation ainsi mis en ceuvre, et dés lors au détriment
des objectifs de démocratisation poursuivis ou affichés. Effets pervers, a la
production desquels concourrent, de fagon diverse selon les contextes, aussi bien
les représentations trop générales et imprécises, peu spécifiées au regard des
difficultés propres au travail intellectuel requis, des caractéristiques des éleves
auxquelles il conviendrait de s’adapter, que le cumul de lacunes chez certains
¢éléves et dans certaines classes, et que les contraintes de situation qui pésent sur le
travail des enseignants et des éléves dans les établissements les plus difficiles.

De tels constats et analyses montrent qu’il ne suffit pas de rompre ou vouloir
rompre avec « I’indifférence aux différences » entre éléves que les travaux de
Bourdieu et Passeron ont pointée et dénoncée il y a plus de trente ans dans le
fonctionnement du systéme éducatif et les pratiques ordinaires de ses
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professionnels, pour étre a méme de penser et de mettre en ceuvre cette « pédagogie
rationnelle d’inspiration sociologique » qu’ils appelaient alors de leurs vceux
(Bourdieu & Passeron, 1970). Encore faut-il pour cela étre a méme tant de
reconnaitre et de spécifier quelles sont les différences pertinentes du point de vue
du travail intellectuel visé, que de penser et de pouvoir mettre en ceuvre les modes
d’adaptation et d’ajustement a ces différences les plus pertinents pour faire qu’elles
ne se traduisent pas, ou le moins possible, en difficultés et inégalités scolaires.
Force est de dire que le bilan de la politique ZEP est tout aussi décevant a cet égard
que pour ce qui est des indicateurs statistiques permettant d’évaluer les acquisitions
et les parcours scolaires des éléves concernés. Si un tel bilan ne saurait étre tout
entier imputé a cette politique et a ses modalités de mise en ceuvre et de pilotage,
dans un contexte d’aggravation sensible des difficultés socioéconomiques dans les
populations, les quartiers et les établissements concernés, on peut néanmoins
penser qu’il n’est pas pour autant étranger a la manic¢re dont ont été pensés et mis
en ceuvres ses objectifs et ses orientations et a celle dont ils ont évolué, de facon
plus ou moins maitrisée et plus ou moins explicite.

Conclusion

Nous voudrions, pour conclure, insister sur quelques éléments de bilan, de
questionnement et d’analyse, qui nous semblent importants au regard, non
seulement de la présentation qui vient d’étre faite des 25 ans de politique ZEP en
France, mais aussi des présentations des politiques analogues dans d’autres pays
européens que 1’on peut lire dans ce rapport.

Notre premiére remarque portera sur 1’absence ou la faiblesse de ciblage et de
pilotage de la politique ZEP. On I’a dit, celle-ci cible des territoires, ou plus
exactement des établissements situés dans des territoires choisis en fonction de
critéres socioéconomiques et scolaires, mais, ne choisissant pas entre prévention et
remédiation, elle ne cible précisément aucune classe d’age ou aucun niveau
scolaire (a la différence de I’insistance sur la prime enfance et la pré-scolarisation
que I’on peut observer dans d’autres pays); elle n’est guére plus prescriptive
concernant les types d’actions et de dispositifs institutionnels, curriculaires et
pédagogiques considérés comme les plus pertinents pour promouvoir efficacité et
équité, pour réduire I’inégalité sociale et sexuée, ou encore concernant les résultats
attendus (la notion de contrats de réussite apparue dans le vocabulaire administratif
lors de la relance de 1997-1998 est demeurée trés largement virtuelle). Dés lors,
rien ne garantit que les moyens dévolus a cette politique soient, au sein des écoles
et établissements ZEP, focalisés sur les éléves les plus en difficulté, ni sur les
niveaux de cursus permettant de privilégier une visée de prévention plutdt que de
remédiation ; c’est au contraire la dispersion, voire la dilution, des efforts et des
moyens supplémentaires qui semble étre le cas le plus courant. L’absence ou la
faiblesse d’orientations concernant le contenu, la nature et les modalités des projets
et transformations attendus, apparait, dés I’origine de la politique ZEP, comme la
contrepartic de la confiance faite aux «acteurs de terrain» et aux équipes
enseignantes, censés étre en mesure d’élaborer et de mettre en ceuvre par eux-
mémes des projets pertinents, efficaces et démocratisants, dans un pays et un
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systéme éducatif tout a la fois profondément attachés a la « liberté pédagogique »
des enseignants et trés marqués par un héritage élitiste. Mais pas plus les pouvoirs
politiques et administratifs que la recherche scientifique (au demeurant peu
sollicitée et peu investie dans la conception et la mise en ceuvre de cette politique —
cf. Revue frangaise de pedagogie, 2002) n’ont été en mesure d’outiller la réflexion
et ’action des acteurs, lesquels ne pouvaient dés lors que mobiliser leurs seules
ressources et représentations de ce qu’il était possible, 1égitime et pertinent de faire.
Ce déficit d’orientation et d’outillage sera, en partie, compensé par 1’affirmation,
tout particuli¢rement par 1’intermédiaire des procédures de financement ou de
programmes ministériels ciblés sur une question précise, de directions plus
spécifiques : maitrise des langages, lutte contre la violence ou I’absentéisme...
Mais, d’une part, ces directions de travail seront formulées en termes tres
génériques peu susceptibles d’outiller ’action quotidienne des acteurs et, d’autre
part, elles viseront le plus souvent a traiter les problémes les plus visibles, voire les
plus spectaculaires et les plus politiquement sensibles (tel est le cas de la question,
trés médiatisée et trés sensible pour les autorités politiques, de la violence en milieu
scolaire), ce qui aura en partic pour effet de focaliser I’attention sur le collége
plutdt que sur 1’école, sur une logique de remédiation plutdt que de prévention, de
traitement des conséquences plutdt que des causes des questions sociales et
scolaires ainsi désignées. De méme cette attention apparait-clle de plus en plus
soutenue par une maniére d’interpréter les difficultés des éléves en les indexant
essenticllement a ce que seraient leurs caractéristiques, envisagées de fagcon quasi
naturelle, en particulier a leurs caractéristiques ou leurs « origines » ethniques ou
culturelles, dans un processus que certains auteurs qualifient de processus
« d’ethnicisation » de la question scolaire ou sociale, et qui 1égitime ou rend licites
aujourd’hui des thématiques, des questionnements, des jugements, scientifiques ou
profanes, qui hier ne 1’étaient guére. Ainsi, a « I’explication » de « I’échec » ou de
I’inégalité scolaires par le milieu social naguére dominante dans 1’idéologie
professionnelle enseignante et dans les discours sociaux et médiatiques, se
substitue ou s’ajoute « I’explication » par 1’origine. Ainsi, a ce qui peut apparaitre
aujourd’hui comme une certaine occultation de la question de I’ethnicité derriére la
question sociale dans la sociologie des années 1979-1980 et les raisonnements
statistiques de type « toutes choses étant €gales par ailleurs », semble se substituer
une importance accrue accordée a cette question, au détriment non seulement de la
question sociale, mais de la nécessité de mieux penser les rapports entre 1’une et
’autre.

De cela découlent certains caractéres contradictoires ou paradoxaux de la
politique ZEP, de ses évolutions et de sa mise en ceuvre. Alors que cette politique
et le choix des écoles et établissements concernés se fondent pour I’essentiel sur
des criteéres et des connaissances de type sociologique, du moins socio-statistique,
et sur une préoccupation d’amélioration de la scolarité et des apprentissages des
enfants de milieux populaires, la dimension sociologique disparait pratiquement du
travail et de la réflexion pédagogiques qui président au choix, a la mise en ceuvre et
a la promotion des actions et projets les plus emblématiques de cette politique. Ces
actions et projets sont en effet trés massivement sous-tendus par des conceptions,
voire des vulgates, pédagogiques peu sensibles au questionnement sociologique et

136



fondées sur un modéle d’éléve ou d’apprenant générique, abstrait’, par une
problématique, voire une rhétorique, relevant plus de I’innovation que de la
démocratisation, du traitement, voire de la reconnaissance, de la diversité que de la
lutte contre I’inégalité (Bernstein, 2007), sans que soit réellement travaillée, ni
méme posée, la question de savoir si les modes d’innovation les plus fréquemment
mis en ceuvre ne sont pas de nature & maintenir, voire a renforcer, 1’opacité et le
caractére implicite de la culture et des pratiques scolaires pour les éléves de
milieux populaires. Ces actions et projets, et les conceptions génériques qui les
sous-tendent, co-existent avec d’autres, en apparence plus liés a un questionnement
sociologique et plus soucieux de prendre en considération les éléves tels qu’ils
sont. Mais ces actions et projets, ces modes d’adaptation et les argumentaires qui
les fondent ou les justifient, parce qu’ils pensent et traitent souvent les questions de
socialisation, d’amélioration ou de préservation du « climat » des établissements ou
de I’'image de soi des éléves indépendamment ou en marge de la question des
apprentissages et de 1’acculturation, ou parce qu’ils contribuent, dans 1’ordinaire
des classes et le plus souvent a I’insu de leurs protagonistes, a restreindre 1’offre et
les opportunités d’apprentissage, et les exigences de travail intellectuel adressées
aux ¢léves, peuvent aller a I’encontre des objectifs visés ou affichés.

Loin d’avoir été le laboratoire du changement social en éducation que certains
ont souhaité y voir, la politique ZEP et sa mise en ceuvre n’ont guere été 1’occasion
de progresser dans la conception et la mise en ceuvre de cette « pédagogie
rationnelle d’inspiration sociologique », a laquelle visaient a contribuer aussi bien
les travaux de Bourdieu et Passeron que ceux de Basil Bernstein. On peut méme se
demander si les inflexions données, plus ou moins explicitement, a cette politique
n’ont pas tourné le dos a cette orientation de travail, d’une part, en évoluant, lors
des premiéres «relances», d’une visée de démocratisation, pensée comme
compensation d’un désavantage social, a une visée de gestion sociale de 1’inégalité
scolaire, pensée comme compensation d’un désavantage local, d’autre part, plus
récemment, en donnant la priorit¢ a I’individualisation des parcours, a la
reconnaissance et a l’encouragement des talents, ainsi qu’a la promotion de
I’excellence, selon les rhétoriques qui sont aujourd’hui de plus en plus souvent de
mise dans les discours politiques et les dispositions réglementaires concernant non
seulement la politique ZEP, mais aussi I’ensemble des politiques éducatives de ce
début de siécle. Une nouvelle inflexion semble ainsi s’affirmer de plus en plus,
dont il est trop tot pour apprécier ’ampleur et les effets, qui tendrait a réorienter les
objectifs, explicites ou implicites, de ces politiques éducatives, et plus

? Ainsi I'inspecteur général Charles Toussaint écrit-il en 1986, a propos de la premiére
phase de la politique ZEP que « jamais on ne s’était autant préoccupé dans le systéme
éducatif frangais du processus de construction du savoir par I’apprenant », avant d’ajouter
qu’il s’agit 1a d’« une petite révolution passée presque inapergue parce que circonscrite a
des minorités et sans retombées spectaculaires », comme s’il suffisait que cette révolution
souterraine s’étende largement pour que les objectifs de démocratisation de la réussite
scolaire progressent (Toussaint, 1986). Il est permis de voir dans cette appréciation un
exemple particulierement parlant de sous-estimation du poids des contraintes sociologiques
sur les processus d’enseignement et d’apprentissage en ZEP, et de sur-estimation du
caractére efficace et démocratisant des projets et actions qui y sont mis en ceuvre.
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particuliérement de la politique ZEP, vers une visée de maximisation du potentiel
individuel de chaque éléve, considéré comme caractéristique quasi naturelle, sans
que l’on se fixe I’objectif de mieux comprendre (pour mieux transformer) les
processus sociaux et scolaires qui donnent forme et contenu a ce « potentiel », a
cette diversité des talents ou des besoins auxquels on invite le systéme éducatif a
s’adapter. Ainsi semblent devoir se multiplier non seulement les dispositifs
étroitement adaptés aux diverses catégories de « besoins spécifiques » ou d’¢léves
« arisque », qui épousent sans guere les interroger, et en contribuant bien souvent a
leur naturalisation, les modes de catégorisation qui désignent telle ou telle partie de
la population ou de I’espace social comme posant « probléme » et appelant
traitement (ce que 1’on observe sans doute plus particuliérement concernant le
dispositif de Réussite éducative), mais aussi les dispositifs qui visent a reconnaitre
le «droit a I’excellence » des individus les plus « méritants » des milieux et
quartiers populaires, en leur accordant des possibilités accrues de dérogation a la
carte scolaire et de scolarisation dans des établissements a recrutement social
beaucoup plus favorisé, ainsi qu’en leur facilitant 1’accés aux filires et aux
grandes écoles considérées comme les plus prestigieuses, tout en reconfigurant
I’ambition de réussite pour les éléves qui resteront scolarisés dans les quartiers et
établissements ZEP autour de I’acquisition du « socle commun de connaissances et
de compétences » instauré par la loi d’orientation votée en 2005'. Il semble bien
que s’affirme 1a une visée d’élargissement et de diversification du recrutement des
« élites » qui différe notablement de la visée de réduction de 1’inégalité sociale qui
a sous-tendu la naissance de la politique ZEP.

Les questions qui viennent d’étre évoquées ne concernent d’ailleurs pas
seulement le registre de la décision et de I’analyse politiques, mais tout aussi bien
celui de Pactivité de recherche. Elles posent a celle-ci des questions renouvelées,
tout en ’invitant a reprendre et repenser des questions anciennes. Parmi celles-ci —
que nous ne pouvons ici qu’évoquer, et dont certaines sont développées plus avant
dans les chapitres introductifs et conclusifs de cette étude—, celles de la nécessité de
mieux penser les rapports entre processus sociaux et processus proprement
scolaires de production de 1’inégalité scolaire, les rapports entre déterminants
sociaux et destins et scolarités singuliers, ou encore les rapports entre ces
configurations scolaires et sociales particuliéres que sont les ZEP ou ce que van
Zanten désigne comme « I’école de la périphérie », et les logiques sociales et
scolaires génériques de domination et de ségrégation qui s’y concentrent et s’y
exacerbent, celles aussi que subsument la notion de pédagogies ou de politiques
compensatoires et les critiques qu’elles ont suscitées ou, encore plus largement,
celles des conditions de possibilité d’une « sociologie du développement cognitif
qui prenne au sérieux le versant cognitif des inégalités entre groupes sociaux »
(Duru-Bellat, 2002).

' Ainsi, peut-on lire dans 1’édition datée du 9 octobre 2007 du quotidien national Le
Monde, a propos d’un collége « ambition réussite » ayant bénéficié de la plus grande
attention du ministre de I’Education nationale a 1’origine de la création des réseaux
« ambition réussite » en 2006, que le premier axe du projet qui y est mis en ceuvre s’intitule
« Des pratiques au service de 1’acquisition du socle commun ».

138



Références bibliographiques

Documents scientifiques

ANDRIEUX V., LEVASSEUR J., PENNINCKX J. & ROBIN 1. (2001). « A partir des
évaluations nationales a 1’entrée en sixiéme : des constats sur les éléves, des
questions sur les pratiques ». Education et Formations, n° 61, p. 103-109.

BAUTIER E. & ROCHEX J.-Y. (1997). « Apprendre : des malentendus qui font la
différence ». In J.-P. TERRAIL (éd.), La scolarisation de la France. Critique
de l’état des lieux. Paris : La Dispute (repris dans J. DEAUVIEAU et J.-

P. TERRAIL [dir.], Les sociologues, [’école et la transmission des savoirs,
Paris : La Dispute, 2007).

BAUTIER E. & ROCHEX J.-Y. (1998). L expérience scolaire des « nouveaux
lycéens ». Démocratisation ou massification ? Paris : Armand Colin.

BEAUD S. (2002). 80 % au bac... et apres ? Les enfants de la déemocratisation
scolaire. Paris : La Découverte.

BENABOU R., KRAMARZ F. & PROST C. (2004). « Zones d’éducation prioritaire :
quels moyens pour quels résultats ? Une évaluation sur la période 1982-
1992 ». Economie et statistiques, n° 380, p. 3-29.

BERNSTEIN B. (1992). « La construction du discours pédagogique et les modalités
de sa pratique ». Critiques sociales, n° 3-4, p. 20-58.

BERNSTEIN B. (2007). Pédagogie, contrile symbolique et identité. Théorie,
recherche, critique. Lévis (Québec) : Les Presses de 1’Université Laval.

BOURDIEU P. & PASSERON J.-C. (1970). La Reproduction. Eléments pour une
théorie du systéme d’enseignement. Paris : Les Ed. de Minuit.

BOURGAREL A. (1999). « Va-t-on étendre sans fin les ZEP ? ». VEI Enjeux, n° 117,
p- 8-15.

BOUVEAU P., CHARLOT B., ROCHEX J.-Y. et al. (1992). « Le soutien aux politiques
¢ducatives dans les ZEP-DSQ (1989-1992) ». Rapport pour la Caisse des
Dépots et Consignations. Paris : Association ANALISE.

BOUVEAU P. & ROCHEX J.-Y. (1997). Les ZEP, entre école et société. Paris :
Hachette/CNDP.

BROCCOLICHI S. (1995). « Orientations et ségrégations nouvelles dans
I’enseignement secondaire ». Sociétés contemporaines, n° 21, p. 15-27.
BROCCOLICHI S. & BEN-AYED C. (1999). « L’institution scolaire et la réussite de
tous aujourd’hui : “pourrait mieux faire” ». Revue francgaise de pédagogie,

n° 129, p. 39-51.

CAILLE J.-P. (2001). « Les collégiens de ZEP a la fin des années quatre-vingt-dix :
caractéristiques des éléves et impact de la scolarisation en ZEP sur la
réussite ». Education et Formations, n° 61, p. 111-140.

CEBE S. (2000). Développer la conceptualisation et la prise de conscience
métacognitive a [’école maternelle : effets sur [’efficience scolaire ultérieure
du CP au CE2. Une contribution a la prévention de [’échec scolaire des

139



éleves de milieux populaires. Theése de doctorat, psychologie, université de
Provence.

CHARLOT B. (1994). « “Ce qui se pense” dans les zones d’éducation prioritaires :
analyse des demandes de financement ». In B. Charlot (éd.), L école et le
territoire : nouveaux espaces, nouveaux enjeux. Paris : Armand Colin.

CHARLOT B., BAUTIER E. & ROCHEX J.-Y. (1993). Ecole et savoirs dans les
banlieues... et ailleurs. Paris : Armand Colin.

CHARTIER A.-M. (1992). « Questions d’apprentissage ». Cahiers pédagogiques,
n° 309, p. 19-21.

CRESAS (1985). Depuis 1981, I’école pour tous ? Zones d’Education Prioritaires.
Paris : INRP/L’Harmattan.

DURU-BELLAT M. (2002). Les inégalités sociales a [’école. Genése et mythes.
Paris : PUF.

FUUALKOW J. (1992). Rapport a la Caisse des Dépots et Consignations concernant
I"aide a la définition, la conduite et I’évaluation de projets éducatifs.
Toulouse : université Toulouse-le-Mirail, multigr.

GIRY-CROISSARD M. & NIEL X. (1997). « Homogénéité et disparité des classes
dans les colléges publics ». Note d’Information, n° 97-30, DEP-MEN.

GLASMAN D. (1992). L école réinventée ? Le partenariat dans les zones
d’éducation prioritaires. Paris : L’Harmattan.

GLASMAN D. (2001). L accompagnement scolaire. Sociologie d une marge de
[’école. Paris : PUF.

HENRIOT-VAN ZANTEN A. (1990). L’école et I’espace local. Les enjeux des zones
d’éducation prioritaires. Lyon : Presses universitaires de Lyon.

ISAMBERT-JAMATI V. (1990). « Les choix éducatifs dans les zones d’éducation
prioritaires ». Revue frangaise de sociologie, vol. XXI, n° 1, p. 75-100. Repris
dans V. ISAMBERT-JAMATI (1990), Les savoirs scolaires. Enjeux sociaux des
contenus d’enseignement et de leurs réformes. Paris : Editions universitaires.

JOLY-RISSOAN O., GLASMAN D. et al. (2006). Le programme Réussite éducative :
mise en place et perspectives. Rapport pour la Délégation interministérielle a
la Ville, Université de Savoie.

KHERROUBI M. & ROCHEX J.-Y. (2002). Note de synthése « La recherche en
éducation et les ZEP en France. 1™ partie : “Politique ZEP, objets, postures et
orientations de recherche” ». Revue frangaise de pédagogie, n° 140, p. 103-
132.

KHERROUBI M. & ROCHEX J.-Y. (2004). Note de synthese « La recherche en
éducation et les ZEP en France. 2° partie : “Apprentissages et exercice
professionnel en ZEP : résultats, analyses, interprétations” ». Revue frangaise
de pédagogie, n° 147, p. 115-190.

LORCERIE F. (1993). « Le partenariat et la “relance” des ZEP ». Les Cahiers de
I'IREMAM, n° 3.

140



LORCERIE F. (dir.) (2003). L ’Ecole et le défi ethnique. Education et intégration.
Paris : ESF.

LORCERIE F. (2006). « L’éducation prioritaire : une politique sous-administrée ».
VEI Diversité, n° 144, p. 61-71.

MARTIN E. & BONNERY S. (2002). Les classes relais. Un dispositif pour les éléves
en rupture avec [’école. Paris : ESF.

MAURIN E. (2004). Le ghetto frangais. Enquéte sur le séparatisme social. Paris :
Seuil.

MEURET D. (1994). « L’efficacité de la politique des zones d’éducation prioritaires
dans les colléges ». Revue francgaise de pédagogie, n° 109, p. 41-64.

MEURET D. (2000). « Les politiques de discrimination positive en France et a
I’étranger ». In A. VAN ZANTEN (coord.), L école, [’état des savoirs. Paris : La
Découverte.

MILLET M. & THIN D. (2005). Ruptures scolaires. L’école a [’épreuve de la
question sociale. Paris : PUF.

MOISAN C. (2001). « Les ZEP : bientdt vingt ans ». Education et Formations,
n° 61, p. 13-22.

MURATF. (1998). « Les différentes fagons d’évaluer le niveau des éléves en fin de
collége ». Education et Formations, n° 53, p. 35-49.

OBERTI M. (2007). L école dans la ville. Ségrégation, mixité, carte scolaire. Paris :
Presses de Sciences Po.

OBSERVATOIRE DES ZONES PRIORITAIRES (2002). Reconstruire [’éducation
prioritaire. Texte préparatoire aux journées d’étude de I’OZP des 8 et 9 mai
2002, multigr.

PAYET J.-P. (1995). Colléges en banlieue. Ethnographie d’'un monde scolaire.
Paris : Méridiens-Klincksieck.

PAYET J.-P. &VAN ZANTEN A. (1996). Note de synthése « L’école, les enfants de
I’immigration et des minorités ethniques : une revue de la littérature frangaise,
américaine et britannique ». Revue frangaise de pédagogie, n° 117, p. 87-149.

PELTIER M.-L. et al. (2004). Dur d’enseigner en ZEP. Paris : La Pensée sauvage
Editions.

Revue francaise de pédagogie (2002) : « Les ZEP : vingt ans de politiques et de
recherches », n° 140.

ROCHEX J.-Y. (1997). « Les ZEP : un bilan décevant ». In J.-P. TERRAIL (éd.), La
scolarisation de la France. Critique de [’¢tat des lieux. Paris : La Dispute, p.
123-139.

ROCHEX J.-Y. (2000). « Apprentissage et socialisation : un rapport
problématique ». Communication a I’université d’été 1998 du CRAP-Cahiers
Pédagogiques. In M. TOzzI (éd.), Apprentissage et socialisation. Montpellier :
CRDP du Languedoc-Roussillon.

ROUBAN L. (1990). « La modernisation de I’Etat et la fin de la spécificité
frangaise ». Revue frangaise de sciences politiques, vol. 40, n° 4, p. 521-545.

141



STEFANOU A. (2001). « Les caractéristiques des colléges de 1’éducation prioritaire
et le destin scolaire de leurs éléves ». Education et Formations, n° 61, p. 97-
101.

THELOT C. (2001). « Egalité et diversité dans le systéme éducatif : constats, enjeux
et perspectives ». In A. VERGNIOUX et H. PEYRONIE, Le sens de [’école et la
démocratie. Berne : Peter Lang.

TISSOT S. (2007). L Etat et les quartiers. Genése d une catégorie de I’action
publique. Paris : Seuil.

TRANCART D. (2000). « L’enseignement public : les disparités dans 1’ offre
d’enseignement ». In A. VAN ZANTEN (coord.), L école, [’état des savoirs.
Paris : La Découverte.

VINCENT G. (1980). L école primaire francaise. Etude sociologique. Lyon : PUL.

VAN ZANTEN A. (2001). L école de la périphérie. Scolarité et ségrégation en
banlieue. Paris : PUF.

Références légales et documents a caractere officiel ou administratif

ARMAND A. & GILLE B. (2000). La contribution de [’éducation prioritaire a
1’égalité des chances des éléves. Rapport au ministre de 1’Education nationale,
de I’Enseignement supérieur et de la Recherche, IGEN et IGAEN.

IGAEN (INSPECTION GENERALE DE L’ ADMINISTRATION DE L’EDUCATION
NATIONALE) (1999). Rapport général. Paris : La Documentation frangaise.

IGEN (Inspection générale de 1’Education nationale) (1997). Le collége : sept ans
d’observations et d’analyses. Paris : CNDP/Hachette Education.

MOISAN C. & SIMON J. (1996). Aménagement de la carte des zones d’éducation
prioritaires. IGAEN et IGEN, multigr., 20 pages.

MOISAN C. & SIMON J. (1997). Les déterminants de la réussite scolaire en zone
d’éducation prioritaire. Rapport au ministre de I’Education nationale, IGAEN
et IGEN. Paris : INRP (Centre Alain Savary).

TOUSSAINT C. (1986). Rapport relatif aux zones prioritaires. MEN-IGEN.

142



Grece

143



144



En Gréce, des dispositifs et des programmes éducatifs
entre soutien et innovation®

Gella Varnava-Skoura
Université nationale et kapodistrienne d’Athénes

Dimitris Vergidis
Université de Patras

Chryssa Kassimi
Centre national d’administration publique et d’autorité locale, Athénes

Les politiques éducatives ciblées en vue de prévenir et de faire face a 1’échec
scolaire ont une histoire de vingt-cinq ans environ, les premiéres de ces politiques
étant mises en place par les gouvernements socialistes des années quatre-vingt.
Cependant, jusqu’a présent elles n’ont pas constitué le coeur de débats publics ou
scientifiques importants, en dépit des efforts de certains chercheurs. En effet, en
Grece, les vives réflexions, les débats et confrontations politiques qui se
développent ces dix derniéres années concernant la politique éducative se
focalisent essentiellement sur le systéme d’accés a l’enseignement supérieur,
I’évaluation des universités et la fondation d’universités privées, une perspective
qui se heurte a de fortes résistances fondées sur les droits démocratiques de tous a
une éducation publique et gratuite (Donatos et al. [dir.], 2006). De plus, ces trois
derniéres années, les nouveaux manuels scolaires d’histoire ont donné lieu a de vifs
débats scientifiques et politiques.

Avant de traiter plus spécifiquement des politiques éducatives ciblées en vue
de prévenir et de faire face a 1’échec scolaire, il convient de se référer
succinctement au contexte plus général des changements entrepris dans une
perspective de plus grande démocratisation et d’une amélioration de la qualité de la
scolarité obligatoire apres la chute de la dictature (1967-1974) en 1974.

Une scolarit¢ unique obligatoire de neuf ans a ¢ét¢ mise en place (loi
309/1976), qui, depuis 2007, a été portée a dix ans, incluant une année de
scolarisation a 1’école maternelle, six années d’école élémentaire et trois années de
gymnasio (collége). En 1984, la formation des instituteurs de 1’école maternelle et
de I’école élémentaire devient universitaire. Avec la loi 1566/1985, des centres
régionaux de formation pour les enseignants sont mis en place. Les manuels
scolaires, fournis gratuitement a tous les éléves des écoles publiques, son
réélaborés, et, pour la premiére fois, des manuels pour les enseignants sont aussi
élaborés, de maniére a offrir un support au travail didactique des enseignants®. De
plus, sur le plan du langage écrit, des simplifications sont adoptées, contribuant
jusqu’a un certain point a la facilitation de ’apprentissage de I’orthographe.

' Nous remercions Kostas Lamnias pour la lecture critique dont ce texte a bénéficié.

? Parallélement les gouvernements successifs renforcent un réseau scolaire dual a travers le
développement de I’enseignement technique et professionnel au niveau du deuxiéme cycle
du secondaire, et la création des Instituts technologiques supérieurs (enseignement
supérieur technique).
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En méme temps, des politiques éducatives visant la réduction des inégalités
produites au sein de I’école sont mises en place dans la perspective d’une
conception égalitariste. Plus précisément, les examens d’entrée au lycée sont
supprimés et c’est dans ce contexte qu’en 1982 les premiéres activités de soutien
scolaire sont organisées en faveur des éléves des deux premieres classes du lycée
(loi 1304/1982, article 27)’. Outre le soutien offert a ces éléves, I’Etat fait
également preuve d’un intérét particulier a 1’égard des enfants des émigrés grecs et
des réfugiés politiques grecs qui ont été massivement rapatriés dans les années
quatre-vingt, en mettant en place des classes d’accueil et un enseignement de
soutien (loi 1404/1983, article 45).

Par la suite, vers la fin des années quatre-vingt, on assiste a la généralisation
du soutien scolaire a tous les niveaux de 1’école, sans distinction de 1’origine des
¢éléves (loi 1824/1988, article 4), dans le cadre d’un programme plus large visant a
faire face a I’illettrisme, suite a une décision du Conseil des ministres de
’Education de la CEE en 1984*. Le gouvernement grec reconnait alors, dans
différents écrits et discours officiels, le lien entre 1’échec scolaire et des
caractéristiques spécifiques des éléves et du fonctionnement de 1’école, mais aussi
des causes sociales plus larges (Vergidis, 1995a, p.196). Pendant les
années quatre-vingt-dix, la question de 1’échec scolaire dans I’enseignement
obligatoire (défini en termes de redoublement, mais surtout en termes d’abandon de
la scolarit¢ obligatoire sans certification) semble préoccuper davantage la
communauté scientifique du pays ainsi que les autorités éducatives. Des études et
des recherches menées par D’Institut pédagogique, institution qui dépend du
ministére de I’Education’, mais aussi par d’autres chercheurs révélent la diminution
quantitative du phénomeéne de I’abandon scolaire dans le premier cycle de
I’enseignement secondaire (Lariou-Drettaki, 1993 ; Vergidis, 1995a ; Palaiokrassas
et al., 2001 ; ministére de I’Education nationale et des Cultes, 2006a).

En 1997, des changements importants au niveau du fonctionnement du
systéme scolaire sont mis en route tels que la mise en place de 1’« Ecole
journaliére »° et la réforme du curriculum national, et des nouvelles approches
quant aux savoirs scolaires sont promulguées. Une réforme du systéme d’acces a
I’enseignement supérieur est également initiée, ainsi que D’introduction du
processus d’évaluation de 1’action éducative. Ces changements, liés aux
recommandations de la CEE, sont intégrés dans le cadre de 1’harmonisation des
politiques éducatives nationales dans les pays membres’. Ces changements
marquent une réorientation des politiques éducatives sous-tendue par les objectifs
de modernisation du systéme éducatif. Toutefois, il faut préciser que, pendant cette

3 Avec la méme loi sont fondés des centres de préparation post-lycée pour la préparation a
la réussite, des diplomes des lycées au concours d’entrée a I’enseignement supérieur
(loi 1304/1982, article 26).

* Cf. Spinatou, 1987.

> L appellation compléte est : ministére de I’Education nationale et des Cultes.

% En Gréce I’école primaire ordinaire fonctionne seulement le matin. Les écoles
« journaliéres » fonctionnent jusqu a 4 heures de ’aprés-midi.

7 Un texte fondamental de référence est : Commission européenne (1995), Livre blanc sur
I’éducation et la formation. Enseigner et apprendre. Vers la société cognitive.
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période, le ministére de I’Education ainsi que les centres nationaux de recherche du
pays n’ont pas mené d’études ou de recherches sur le niveau des acquisitions des
¢éléves. Certains auteurs mettent en évidence I’absence de données officielles sur
les savoirs et les compétences développées, considérant méme que celle-ci pourrait
étre intentionnelle (Evangélou & Paléologou, 2007, p.51-52). Il convient de
souligner que [’absence de « normes nationales» et de critéres objectifs
d’évaluation ainsi que de tests d’évaluation continue a rendre difficile 1’étude du
niveau des compétences ou des savoirs scolaires au long de la période de la
scolarité obligatoire®. Cette lacune est, jusqu’a un certain point, mise en évidence
par les recherches internationales de I’International Association for the Evaluation
of Educational Achievement (IEA) et de I’OCDE (PISA).

Mettre en évidence la réalité et les problématiques liées aux politiques
d’éducation prioritaire nécessite un bref apercu de certaines spécificités du contexte
national grec dans lequel ces politiques s’inscrivent.

Les principales caractéristiques du systéme éducatif grec

Les premicres publications traitant du sujet des inégalités sociales face a la
réussite dans le systéme éducatif voient le jour assez tardivement, dans la
conjoncture sociopolitique créée suite a la chute de la dictature militaire en 1974
(Lambiri-Dimaki, 1974 ; Eliou, 1976 ; Tsoukalas, 1975, 1977 ; Papakostantinou,
1981 ; Mylonas, 1982 ; Fragoudaki, 1985 ; Psacharopoulos & Kazamias 1985 ;
Tzani, 1988 ; Varnava-Skoura, 1992). Certains des auteurs de ces travaux adoptent
la perspective critique des théories de la reproduction sociale et ne voient dans les
données statistiques rapportées relativement a la réalité grecque qu’un role
reproducteur du systéme éducatif, tandis que d’autres mettent en évidence certaines
spécificités du contexte grec qui sont essentiellement liées a la plus grande
représentation des classes sociales les moins privilégiées dans 1’enseignement
supérieur. Ces divergences entre chercheurs s’inscrivent dans un contexte
particulier : la Gréce se caractérise a la fois par une sur-éducation (taux
relativement élevé de diplomés de l’enseignement supérieur) et par une sous-
éducation (taux important d’analphabétes surtout d’un age avancé, problémes
d’illettrisme et d’abandon scolaire, niveau bas de certains éléves qui terminent le
gymnasio) (Vergidis, 1995a; Vergidis & Stamelos, 2007 ; Varnava-Skoura &
Vergidis, 2002 ; Kalogridi, 2000 ; Kortesi-Dafermou, 1998 ; ministére de
’Education nationale et des Cultes, 2007b). En particulier, aprés la victoire
¢électorale du parti socialiste en 1981, la tendance a la sur-éducation s’est largement
renforcée, suite & la mise en place de nouvelles universités’.

Le niveau des dépenses publiques pour I’enseignement est trés bas. Il
représente, en Gréce, environ les deux tiers de la moyenne par éléve des pays de
I’OCDE (OECD, 2006, p. 30). Les autorités éducatives elles-mémes reconnaissent

¥ 1l existe cependant quelques études entreprises par des chercheurs individuels qui ne
peuvent pas combler le manque d’étude systématique de cette question, qui reléve d’une
institution de recherche a portée nationale.

? Trois nouvelles universités sont ainsi fondées juste aprés la victoire du parti socialiste de
1981.
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que le niveau de dépenses publiques pour 1’éducation en Greéce est bas (3,8 % du
PNB contre 5,07 % pour I’ensemble des pays de ’'UE en 2004 selon Eurostat) en
comparaison avec celui des autres pays, surtout en ce qui concerne I’enseignement
du premier et du second degrés (ministére de I’Education nationale et des Cultes,
2007b, p. 37-38). De plus, le caractére fortement centralisé de I’Etat grec et de la
fonction publique, en général, a des effets sur les modes de fonctionnement de
I’école publique, dans laquelle poursuivent leurs études la quasi-totalité des éléves.
Du point de vue pédagogique et administratif, il s’agit également d’un systéme
fortement centralisé, caractérisé¢ longtemps par I’existence d’un manuel unique
pour chaque matic¢re scolaire et par la mise en place de pratiques pédagogiques
fortement uniformisées.

Parmi les faiblesses structurelles du systéme figurent, selon les responsables
politiques, 1’absence d’un processus d’évaluation du fonctionnement du systéme.
Les seules données disponibles sur le plan national concernant les acquis des ¢léves
grecs dans 1’enseignement obligatoire sont les données comparatives de recherches
internationales, telles que celles de I’IEA et de I’étude PISA qui démontrent des
niveaux bas d’acquisitions (en lecture/compréhension, et en mathématiques) en
comparaison avec les autres pays participants a ces recherches (ministére de
’Education nationale et des Cultes, 2006b ; OECD, 2004 ; OECD, 2006, p. 14).
Par conséquent, le probléme ne se pose pas seulement en termes de fréquentation
scolaire : selon le Service national de statistiques, depuis 2000, 99 % des éleéves
achévent leurs études primaires. Le probléme réside plutdt dans 1’amélioration du
niveau d’enseignement offert et dans le développement des compétences des
enfants, surtout dans le domaine de la lecture/compréhension, ainsi qu’en
mathématiques. La forte tradition égalitariste des enseignants et 1’absence de
critéres nationaux d’évaluation « dissimulent » cependant les inégalités des savoirs
et des compétences scolaires (Vitsilaki-Soroniati, 2004, p. 264) mis en évidence
par ces études internationales.

La population scolaire se modifie aussi avec 1’avenement des vagues
migratoires des derniéres décennies. Ainsi, la Gréce, qui avait jusque-la été
principalement un pays d’émigration, devient, pendant les années quatre-vingt-dix,
un pays d’accueil d’immigrés en provenance de pays tels que 1’ Albanie (57,5 % de
I’ensemble de la population immigrée), I’ex-Union soviétique, mais aussi d’autres
pays de I’Europe de I’Est, de 1’Asie et de I’Afrique. Une grande partie de cette
population en provenance de I’Albanie et de I’ex-Union soviétique a des origines
grecques. Selon les données du recensement de 2001, les immigrés représentent
7 % (dont 45,5 % sont des femmes) de la population totale du pays et environ
9,5 % de la main-d’ceuvre (Kritikidis, 2004). En méme temps, le probléme de la
sous-natalité devient plus aigu. En 2005, on compte environ 107 500 naissances
contre environ 148 000 en 1980 (Service national de statistiques, 2007 ; Académie
d’Athénes, 1990, p. 20). Il est des lors évident que la composition de la population
scolaire change progressivement en raison de la réduction du nombre des éleves de
nationalité grecque et de la scolarisation d’¢leves dont la langue maternelle n’est
pas le grec. Plus précisément, les ¢léves issus de parents rapatriés et étrangers
représentaient en 2004-2005 9,4 % de I’ensemble des éléeves du gymmnasio
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(Drettakis, 2007, p.45). Cette évolution engendre la nécessité de renforcer les
dispositifs en vue de I’insertion scolaire de ces éleves.

Dans un tel contexte, la politique européenne pour la lutte contre I’exclusion
sociale développée dans les années quatre-vingt-dix semble avoir un impact
important sur la facon dont les inégalités scolaires sont abordées et traitées, aussi
bien au niveau des politiques éducatives qu’au niveau du débat scientifique
(Tsiakalos, 2004, p.42-43). L’intégration de certaines politiques d’éducation
prioritaire par les autorités grecques dans des Cadres communautaires d’appui
successifs des la deuxiéme moitié de la décennie quatre-vingt-dix a joué un role
déterminant. Cette décision a influencé de fagcon décisive tant le débat politique et
la recherche scientifique que les fagons de faire face a 1’échec scolaire. Plus
précisément, 1’intérét particulier de 1’Union européenne pour les populations qui
sont menacées par 1’exclusion sociale a amené les autorités éducatives a mettre
I’accent sur les groupes sociaux spécifiques et, plus précisément, sur les enfants
issus de I’immigration, les enfants de la minorit¢é musulmane de Thrace et les
enfants roms. Ainsi, d’importantes ressources (financement de I’UE a concurrence
de 75 %) sont affectées a des programmes en vue de I’insertion scolaire d’enfants
issus de ces catégories de la population dans le cadre des actions d’éducation
interculturelle. De plus, d’autres politiques prioritaires telles que la mise en place
de I’« école journaliére » profitent de ce type de support financier. Dans la section
suivante nous présentons les politiques éducatives prioritaires les plus importantes.

Les dispositifs des politiques éducatives prioritaires

Le dispositif de soutien scolaire

Le soutien scolaire est institué par le gouvernement socialiste a la fin des
années quatre-vingt dans I’éducation obligatoire (loi 1824/1988, article 4), apreés
une période d’expérimentation entre 1984 et 1988 (Papaconstantinou, 1986). En ce
qui concerne I’application du soutien scolaire au niveau du gymnasio (collége),
selon cette loi, sont provisoirement activées les réglementations d’une loi
antérieure (loi 1304/1982, JO 144, article 29), prévues pour [’enseignement
supplémentaire au niveau du lycée pour les éléves enregistrant de faibles
performances. Quant a 1’école élémentaire, la forme précise du dispositif est
spécifiée quelques années plus tard (décret présidentiel 462/1991, article 5). 11
prend la forme d’un enseignement supplémentaire de la langue grecque et des
mathématiques aux éléves « faibles » et plus précisément « aux éléves [...] qui
n’ont pas acquis les mécanismes de base dans le domaine de la lecture, de 1’écriture
et du calcul » (décret présidentiel 462/1991, article 5).

Dans les réglementations ministérielles plus récentes pour le gymnasio (arrété
ministériel 96734/G2, JO1301/2003, « Le soutien scolaire pour les éléves du
gymnasio »), on observe une reformulation des objectifs et des définitions du
public concerné. Il n’est plus seulement question d’éléves ayant des difficultés
d’apprentissage (éleéves faibles), mais aussi

«d’éleves qui ont des lacunes [dans les différentes matiéres scolaires] et qui par

conséquent ne sont pas en mesure de suivre le programme et de participer de fagon

efficace au processus éducatif ou d’éléves qui veulent améliorer leurs performances ».
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Les objectifs désormais visées sont la « réintégration des éléves dans le
processus éducatif », la « réduction de 1’abandon scolaire » et 1’« amélioration de
leurs performances ». Cependant, les formes d’action restent les mémes, alors que
les champs disciplinaires concernés sont élargis (en incluant la physique, la chimie
et les langues étrangeres). En effet, dans la pratique, la mise en place des dispositifs
de soutien scolaire repose sur une logique plus administrative et organisationnelle
(compléter I’horaire de certains enseignants) que pédagogique. La réalisation
effective du dispositif ne s’appuie pas sur I’identification de la nature des
difficultés des éléves concernés, ce qui rend difficile 1’évaluation de ses effets.
Dans la réalité, on reprend les mémes logiques d’action que celles du programme
« ordinaire », ¢’est-a-dire une pédagogie traditionnelle en offrant quelques heures
d’enseignement supplémentaires a de petits groupes d’éléves qui sont éloignés de
la classe ordinaire, ce qui produit souvent un effet de stigmatisation surtout au
niveau de 1’école élémentaire. Les aspects négatifs de cette approche ont été mis en
évidence dés les premicres années d’application du dispositif (Papaconstantinou,
1986, Varnava-Skoura & Kostaki, 1992).

Selon les données disponibles les plus récentes, 1,2 % des éléves de 1’école
¢élémentaire et 5,5 % des éléves du gymnasio participent a des cours de soutien
scolaire'’, ce qui fait preuve de la trés faible généralisation du dispositif a 1’école
¢lémentaire, un lieu qui par excellence peut étre 1i€ a la prévention et au traitement
de I’échec scolaire. En ce qui concerne le gymnasio, le pourcentage, tout en étant
plus élevé, est légérement inférieur au taux d’abandon scolaire a ce niveau
(6,09 %) (ministére de 1’Education nationale, 2006 ; ministére de 1I’Education
nationale, 2007, p.35). En ce qui concerne 1’évaluation du dispositif, une
évaluation officielle et systématique fait toujours défaut. En méme temps, les
données issues des rapports annuels des conseillers d’éducation — par ailleurs
prévus comme outil de suivi de 1’action pédagogique — ne sont pas traitées de fagon
systématique, ce qui ne permet pas de faire un véritable état des lieux. Les quelques
études existantes portent sur des données qui datent, dans la plupart des cas, des
premicres années de la période quatre-vingt-dix et font un bilan des actions au
niveau de 1’école ¢élémentaire lors de la premiére période d’application du dispositif
(Papaconstantinou, 1986 ; Varnava-Skoura & Kostaki, 1992 ; Manitsa, 1990). Les
données de ces études sont reprises dans une étude plus récente (Vrettos, 2001) qui
porte aussi sur une enquéte aupres des enseignants et des cadres de 1’éducation
(conseillers pédagogiques et directeurs d’enseignement) dans une région de
I’ Attique. La faible application du dispositif, selon cette étude, est liée au manque
de crédits et de volonté politique de la part du ministére de I’Education, ainsi qu’au
manque de soutien pédagogique.

L’¢élément commun dans tous les travaux mentionnés est 1’accent mis sur les
faiblesses du dispositif, telles que le manque de formation continue des enseignants
impliqués dans des méthodes pédagogiques différenciées, les problémes
organisationnels, le manque de crédits. Dans les analyses citées, les effets sur les
¢éléves ne se situent pas au niveau des acquis scolaires. Méme a I’heure actuelle, on

' Selon des calculs basés sur les données statistiques du Centre de recherche éducative
(Centre de recherche éducative, 2003).
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ne dispose pas de données concernant les caractéristiques scolaires des éléves qui
participent ; cependant le soutien scolaire constitue le dispositif le plus répandu
avec des effectifs d’¢éléves relativement importants au niveau de I’enseignement
secondaire. Il convient de signaler également I’absence de recherches qualitatives
relatives au processus éducatif, étant donné que, d’une part, une autorisation
spéciale de I’Institut pédagogique est requise et, d’autre part, les enseignants
doivent donner leur accord.

Les programmes pilotes de soutien scolaire

Dans le contexte du 2°Cadre communautaire d’appui (« Programme
opérationnel pour I’enseignement et la formation professionnelle initiale I ») qui
permet, depuis 1994, d’obtenir des financements importants pour le
renouvellement du systéme éducatif, il a été décidé d’explorer une perspective
pédagogique différente fondée sur le principe qui sous-tendait la politique des
Educational Priority Areas en Angleterre et celle des ZEP en France (Varnava-
Skoura & Vergidis, 2002, p. 21-24)'". Deux actions paralléles ont été prévues : a)
une étude visant a définir les régions comprenant les plus grands besoins éducatifs
(régions d’éducation prioritaire « PEP »); b) le développement de programmes
pilotes dans certaines écoles dans une perspective pédagogique différenci¢e
permettant des discriminations positives, tout en s’adressant, a travers 1’élaboration
du projet d’école, a ’ensemble des éléves, quel que soit leur niveau de réussite
scolaire.

En ce qui concerne 1’étude pour la définition des PEP, elle a été confiée au
Centre national de recherches sociales (EKKE) par le ministére de I’Education
(Maratou-Alipranti et al., 2006). L’université de Thessalonique a été chargée de la
mise en place des programmes pilotes. Les universitaires auxquels a été confiée la
responsabilité de la réalisation de ces programmes ont créé par la suite un réseau
d’équipes universitaires dans trois universités différentes se trouvant dans des
régions ou un grand nombre d’écoles y participaient pour assurer un support
continu au niveau local.

Les établissements qui ont finalement participé aux programmes pilotes
reflétaient la diversité des caractéristiques des « territoires » généralement connus
pour avoir des besoins sociaux et ¢éducatifs particuliers (territoires
géographiquement isolés, quartiers urbains défavorisés, régions rurales, etc.).
Pendant la premicre année d’application des programmes pilotes (1997), ceux-ci se
sont développés dans 30 établissements de I’enseignement primaire (incluant des
écoles maternelles, I’accent étant mis sur la prévention) et du premier cycle du
secondaire. Le ministére de 1’Education considérant les résultats trés positifs a
demandé I’extension des programmes pilotes, en deux phases successives, jusqu’a
I’année 2000, dans 127 établissements scolaires.

Tous les établissements qui ont participé aux programmes avaient des
problémes aigus. Ils n’étaient pas sélectionnés selon des procédures centralisées, ils

"' Voir la description du programme :
<http://www.ecd.uoa.gr/prosopikes_selides/gellask/ppstl/Default.htm> (consulté le
11 juillet 2008).
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étaient invités a répondre a un appel. Cette invitation, parue dans la presse,
concernait des régions précises et définissait comme critéres de participation, dans
une premicre phase, le pourcentage d’éléves ayant de faibles performances ainsi
que la volonté d’au moins la moitié des enseignants de 1’école ainsi que du chef
d’établissement d’y participer, ce qui impliquait par ailleurs une extension de
I’horaire scolaire ordinaire. Aussi [’école devait-elle disposer d’un espace
spécifique pour la création d’un centre pédagogique de ressources. Dans une
deuxiéme phase, 1’élaboration d’un projet d’école était une condition nécessaire
tout en assurant le support des écoles par des équipes de coordination associées aux
universités'>. Lors du lancement des programmes, une enquéte auprés des
enseignants a ¢ét¢ menée et elle portait sur: a) les caractéristiques de leurs
établissements (caractéristiques sociodémographiques, ressources humaines et
matérielles, profil des enseignants, infrastructures, taux d’absentéisme, rotation du
personnel, autres actions mises en place, activités extra-scolaires, évaluations des
éléves, « climat » scolaire” ; b) leurs opinions concernant les causes des difficultés
scolaires de leurs éléves faibles, ainsi que leurs pratiques et expériences
pédagogiques'*.

Pour ce qui est des enseignants de 1’école élémentaire, soit ils attribuaient les
causes des difficultés scolaires au milieu familial des éléves ainsi qu’a des
difficultés personnelles des éléves, soit ils ne donnaient pas de réponse. Quant aux
enseignants du secondaire, ils évoquaient les mémes raisons mais aussi les lacunes
accumulées au niveau de 1’enseignement primaire. A propos du comportement des
¢léves dans la classe, tous les enseignants reconnaissaient le fait qu’il était
caractérisé par un manque de participation. La conception pédagogique sous-
jacente a la construction des programmes nécessitait une redéfinition des rapports
de communication dans I’école vers une ouverture beaucoup plus grande. Une
évaluation formative concernant le déroulement des activités des programmes et le
progres des éleves a été entreprise en vue de différencier et de réajuster les activités
pour assurer le progres de tous et surtout des éléves faibles.

Des actions de formation continue des enseignants ont eu lieu, d’une part, au
niveau de chaque école, d’autre part, aux niveaux régional et national. Ces actions
de formation offraient un soutien pour la mise en place du projet de chaque école,
activités qui dépendaient de choix multiples, faisant appel a la collaboration
effective des enseignants, ce qui ne caractérisait pas les méthodes habituellement
pratiquées en Grece. Aussi, elles initiaient les enseignants aux méthodes actives et
différenciées, a [’utilisation d’un matériel éducatif développé, ainsi qu’aux
procédures d’évaluation formative qui a constitué un des axes de 1’évaluation des
programmes pilotes.

Au niveau des éléves, le projet d’école, réalisé ’aprés-midi apres I’horaire
ordinaire, visait a impliquer I’ensemble des éléves pendant au moins cinq heures
par semaine dans des actions éducatives attractives, au cours de 1’année scolaire et

12 Pour ce qui est de la procédure détaillée et des textes d’accompagnement, cf. Varnava-
Skoura & Vergidis, 2002, p. 284-286 et p. 304-309.

13 Cf. plus précisément Varnava-Skoura & Vergidis, 2002, p. 289-297.

' Cf. questionnaire, ibid., p. 298-303.
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en été, surtout pour les éléves faibles, dans des colonies de vacances (avec des
actions éducatives pendant trois heures par jour pour une vingtaine de jours). Le
déroulement du projet d’école a été favorisé par la création d’un centre de
ressources qui a amélioré I’infrastructure des écoles de facon polyvalente. Cette
structure a joué un réle important dans 1’expérimentation de nouvelles méthodes
pédagogiques et la mobilisation des éléves.

Les programmes pilotes ont été ¢évalués par des évaluateurs internes
(Varnava-Skoura & Vergidis, 2002, p. 245-264) et externes (Lazaridis, 1999 et
Kalavasis, 2000). L’impact positif des programmes pour les enseignants s’est
reflété dans leurs rapports d’évaluation, mais aussi dans une série d’entretiens avec
I’ensemble des enseignants dans les écoles ainsi qu’avec les éléves. L’¢élément le
plus fort ressortant des données obtenues par ces procédures portait sur le
changement de leurs conceptions et de leurs attitudes concernant les éléves dits
« faibles ». Ils avaient fait I’expérience de trés grands changements positifs chez
ces enfants, dans un contexte de relations redéfinies, orientées par la pédagogie du
projet d’école et la discrimination positive pratiquée, changement reflétant aussi un
certain développement de leurs connaissances. Des répercussions positives dans le
programme « ordinaire » de 1’école ont été aussi mentionnées par les enseignants
impliqués dans les programmes.

Les éléves dans leur ensemble, comme il ressort clairement de la série des
entretiens, se montraient ravis de leur participation au projet d’école ainsi que des
autres possibilités offertes par les programmes. Le taux d’absentéisme a baissé
significativement et la participation des éléves était trés grande dans chaque école,
malgré le fait que les programmes pilotes étaient facultatifs. En faisant des
comparaisons avec le programme scolaire matinal, de nombreux éléves
témoignaient du changement dans leur rapport aux enseignants. (Varnava-Skoura
& Vergidis, 2002, p. 256-265). A la fin de la période d’application des programmes
pilotes, le traitement statistique des évaluations des enseignants sur le progres
scolaire (performances) des éléves a démontré que les éléves des écoles
¢élémentaires, dans leur majorité, avaient fait des progrés considérables dans toutes
les classes et surtout dans la premiére classe (Varnava-Skoura & Vergidis, 2002,
p. 245-264). En ce qui concerne le progrés des éléves du gymnasio, il semble étre
moins important (ibid., p.246). Si c’est le groupe des « bons» éléves dont le
progrés a été évalué comme le plus important, deux éleéves faibles sur trois du
primaire (293/347) ont également amélioré leurs performances en faisant, selon les
opinions des enseignants, un progres suffisamment grand (120/347), grand
(100/347) et méme tres grand (73/347), ce qui met en évidence que tous les éleves
ont tiré profit des actions développées (ibid., p. 248).

La période prévue pour le développement des actions présentées ici s’étant
terminée en 2000, le ministére de 1’Education n’a pas poursuivi une politique en
termes de définition de régions d’éducation prioritaire. Une véritable suite au
programme n’a pas ét¢ donnée, malgré les propos officiels concernant I’adoption
de I’approche dans le contexte de 1« école journaliére » que nous présentons par la
suite. Les raisons pour lesquelles la perspective ouverte avec le développement des
programmes pilotes a été abandonnée étaient, d’une part, le colit relativement
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élevé" et, d’autre part, le manque d’une politique éducative globale plus élaborée
sur 1’échec scolaire de la part du ministére de I’Education, alors méme que la
philosophie présidant a la création des PEP a été adoptée par le Centre de
développement de la politique éducative de la Confédération générale du travail. Il
reste cependant des traces de ces programmes pilotes puisque le matériel éducatif
qui y a été développé est utilisé dans le cadre d’autres programmes. Tel est le cas
du matériel produit pour les mathématiques qui a été¢ adopté et appliqué dans le
programme pour la minorité musulmane'. Le matériel pour la langue orale et les
premiers apprentissages de la langue écrite en maternelle a aussi constitué¢ la base
pour le renouvellement du programme national de I’enseignement de la langue au
niveau de la maternelle. De plus, le matériel pédagogique pour la langue écrite
produit par les programmes pilotes et destiné aux enseignants a été¢ diffusé par le
ministére a tous les enseignants de la maternelle et du primaire pendant I’année
scolaire 1999-2000, comme matériel de support dans la perspective du
renouvellement des méthodes d’enseignement de la langue. Des données
concernant la diffusion de ces matériaux éducatifs ne sont pas disponibles jusqu’a
présent, mais nous considérons leur utilisation continue comme un indice de la
qualité offerte par ce matériel.

Ecole maternelle et « Ecole primaire journaliére »

Intégrée dans le cadre général de modernisation du systéme éducatif grec et
d’amélioration de la qualité de I’offre éducative, la loi 2525 de 1997 institue 1’école
maternelle et I’« école primaire journaliére » comme un dispositif facultatif pour
les enfants dont les parents souhaitent leur participation aux activités offertes. Le
terme « journaliére » indique la prolongation du temps scolaire, depuis longtemps
considéré comme insuffisant, surtout au niveau de la maternelle et au niveau des
deux premicres classes de 1’école élémentaire. Dans la pratique, cela signifie que le
temps scolaire de la maternelle journaliére est le double, tandis qu’en ce qui
concerne 1’école primaire journaliére, il s’agit de quatre heures supplémentaires
pour la premiére classe et de trois heures pour les €éléves en classe finale.

Selon le texte réglementaire, le dispositif de la maternelle journaliére vise :

«[...] I’amélioration de 1’enseignement préscolaire, la préparation compléte des

enfants pour 1’entrée & 1’école élémentaire, le renforcement du role de 1’Etat ayant

comme objectif de réduire les discriminations éducatives et sociales et d’apporter une
aide aux parents qui travaillent ».

La mise en place de 1’école élémentaire journaliére est associée aux mémes
objectifs socio-éducatifs que ceux de 1’école maternelle journaliére, tout en les
dépassant. Plus précisément, les principaux objectifs pédagogiques et sociaux se
présentent comme suit (Pyrgiotakis, 2001) :

' Signalé aussi par B. Bernstein, lors de sa participation dans une conférence organisée
dans le cadre de formation des enseignants des programmes-pilotes a Athénes (Varnava-
Skoura & Vergidis, 2002, p. 13) qui a exprimé ses réticences a propos de la volonté
politique en général des gouvernements d’investir dans la réussite scolaire de tous les
¢éléves, et surtout des groupes défavorisés.

' Programme présenté par la suite dans ce chapitre.
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— enrichissement du programme scolaire, du contenu et des activités ;

—redéfinition de 1’enseignement avec le renouvellement des méthodes qui
sont désormais centrées sur la collaboration et 1’exploration et non pas sur
I’enseignement frontal traditionnel ;

— approche interdisciplinaire et meilleure coopération entre enseignant et
éleve ;

— préparation des devoirs scolaires dans le cadre du fonctionnement de 1’école
en apportant aux ¢léves une aide, si nécessaire.

Les principaux objectifs sociaux visés sont le suivi responsable et constructif
des ¢leves et la réduction des inégalités scolaires, a travers 1’offre de nouveaux
objets disciplinaires et le renforcement du soutien apporté aux éléves faibles, ainsi
que la mobilisation des parents et des autorités locales, afin que 1’école soit placée
au centre de la vie sociale, et la satisfaction des besoins des parents qui travaillent.

Dans une premiére phase, le dispositif a été appliqué a 28 écoles primaires qui
ont constitué¢ un groupe pilote. L’action a été intégrée dans le deuxiéme Cadre
communautaire d’appui en 1999 et des fonds importants lui ont été attribués. Dans
ces écoles pilotes, les actions mises en place concernaient obligatoirement
I’ensemble des éléves. Le programme d’enseignement a été réorganisé dans son
ensemble selon les objectifs présentés ci-dessus. L’informatique, la langue
étrangere (I’anglais), ainsi que les activités artistiques avaient une place importante.
L’Institut pédagogique avait pris en charge la responsabilité scientifique ainsi que
la gestion du programme. Les enseignants de ces écoles bénéficiaient du soutien
d’une équipe de support et ont participé a différents types de formation continue.
Des interventions au niveau de I’infrastructure des écoles ont été aussi entreprises,
afin que ces derniéres puissent répondre aux besoins créés par la prolongation du
temps scolaire, la nécessité d’aménager un espace pour le repas de midi, ainsi que
par la nécessité de développer de nouveaux contenus du programme.

En ce qui concerne les écoles primaires journaliéres pilotes, leur
fonctionnement a été évalué¢ de fagon fort positive, ce qui a amené les autorités
ministérielles a les définir en termes d’écoles expérimentales qui pourraient
orienter le processus de généralisation du dispositif (Aggelis, 2005). Une enquéte
sur les écoles primaires journalieéres pilotes réalisée par 1’Institut pédagogique
(ibid., p. 25) explore, parmi d’autres éléments, les performances des éléves quelque
temps aprés qu’ils soient passés au niveau secondaire ainsi que le degré et les
caractéristiques de leur participation a la vie scolaire. Il a été constaté, par les
données de cette enquéte, que le pourcentage d’éléves ayant de bonnes
performances était plus élevé parmi les éléves provenant des écoles journaliéres
expérimentales que parmi les éléves issus des écoles « ordinaires ». En méme
temps, les éléves scolarisés dans les écoles primaires journaliéres pilotes
manifestaient une plus grande participation aux activités scolaires, un esprit de
communication et de collaboration ainsi que des capacités critiques plus
développés.

Aprés la généralisation du dispositif, selon les données du Centre de
recherche éducative (2005) qui portent sur 1’année scolaire 2003-2004, les écoles
maternelles journaliéres représentaient 24,4 % (1 203 établissements) de
I’ensemble des écoles maternelles. En ce qui concerne les écoles primaires
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journaliéres qui ont fonctionné pendant la méme année scolaire, elles représentent
60,2 % du nombre total d’écoles primaires (3 034 établissements). Les éléves du
primaire scolarisés dans les dispositifs journaliers représentaient 25,5 % de
I’ensemble de la population scolaire du primaire.

Etant donné que la participation des éléves au programme dispensé pendant
les heures supplémentaires du dispositif dit « Ecole journaliére » était facultative,
on est amené a constater, a partir des données citées ci-dessus, que la plupart des
parents n’optent pas pour ce dispositif. La mise en place de 1’école primaire
journaliére, au-dela des écoles pilotes, a donc mis en évidence un grand écart entre
les objectifs et la réalisation effective. C’est aussi pour cette raison que la
participation des éléves est relativement faible. La situation est bien meilleure au
niveau de la maternelle (Patiniotis, 2005). Une évaluation externe commanditée en
2006 par le ministére de I’Education et réalisée en collaboration avec une équipe de
conseillers universitaires, présente a travers des analyses quantitatives et
qualitatives des données intéressantes qui portent sur les opinions des parents
d’éleéves scolarisés dans des écoles journaliéres, des enseignants travaillant dans
ces écoles et des cadres de 1’éducation. Dans leur majorité les parents d’éléves
scolarisés dans des écoles « ordinaires» se déclarent plus satisfaits de
I’organisation et du fonctionnement de I’école que ceux dont les enfants sont
scolarisés dans des écoles primaires journaliéres. De plus, les éléves n’ont pas
arrété leurs activités extra-scolaires (langues étrangeres, danse etc.), en raison du
fait que celles-ci sont aussi offertes dans le cadre des dispositifs journaliers. Des
effets positifs ont été constatés au niveau du renforcement de I’emploi des femmes.
Du coté des enseignants, ils semblent satisfaits de la facon dont les éléves
participent aux activités développées. En méme temps, la majorité des enseignants
interviewés signalent que, tout au long de ’année scolaire, nombreux sont les
¢éléves qui abandonnent les dispositifs. Enfin, les enseignants qui semblent étre les
plus satisfaits du fait qu’ils travaillent dans des structures journaliéres sont les
enseignants de maternelle.

Les principaux problémes de I’école journaliére, selon les enseignants et les
cadres de 1’éducation, sont le manque de locaux et d’infrastructure en général, les
problémes que pose la restructuration du programme scolaire et les « problémes »
auxquels sont directement confrontés les enseignants, tels que le retard observé
dans la procédure de nomination, la difficulté d’assurer une collaboration entre
I’enseignant de I’école « ordinaire » et ’enseignant de I’école journaliére, les
changements fréquents des enseignants. D’autres travaux confirment les constats
présentés, tout en mettant en évidence une opinion globalement positive exprimée
par les acteurs impliqués (Loukeris et al., 2005 ; Pamouktsoglou & Nikolaou,
2005). De méme, I’évaluation externe a montré que 1’opinion générale des
enseignants et des cadres de I’éducation sur le dispositif de 1’école journali¢re était
positive (90,4 %). Cependant, il importe de préciser que cette appréciation positive
provient de la rhétori