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Introduction générale du rapport

Le présent rapport, relatif a I'évaluation de I’ enseignement dans |’ académie de Crétell, fait
patie de la série d' éudes de ce type réalisées conjointement par les deux inspections
générales du ministere de I'éducation nationale depuis quelques années, a la demande des
ministres successifs. L’ équipe qui a été constituée a, pour I’ essentiel, adopté les méthodes de
travail et les outils d'analyse et dévaluation élaborés spécifiquement pour toutes les
académies examinées en s efforcant d’ affiner cavantage les outils de saisie des pratiques
pédagogiques. Cependant, la taille de I’académie de Crétell, sa complexité propre au sein de
la région dTle-de-France, elleeméme d’une ampleur et d’ une importance considérables, ont
conduit la mission d’ évaluation a abandonner des le départ I'illusion d'une possible approche
exhaustive. Elle a donc décidé de n’examiner de maniére approfondie que ce qu’ elle a désigné
comme «lestraits saillants » de I’ académie.

Pour déterminer ces domaines caractéristiques, I’équipe a procédé ainsi: elle a, dans un
premier temps, travaillé sur les documents fournis par I'administration centrale, certains
organismes extérieurs (INSEE, IAURIF, etc.), le rectorat, les inspections académiques mais
aussi sur les monographies d établissements réalisées ces derniéres années par I'l GAENR!. A
partir de ces données, la mission d évaluation a défini une «problématique » spécifique, c'est-
adire qu' elle a recensé les domaines dans lesquels I’académie de Créteil connaissait des
forces ou des faiblesses, rencontrait des difficultés, se heurtait a des problémes propres et
particuliérement significatifs.

La liste de ces domaines, qui semblaient devoir retenir prioritairement |’ attention, a été
ensuite confrontée a I’ avis des responsables académiques, recteur et inspecteurs d'académie,
afin de vérifier si les points soulevés correspondaient effectivement a la perception qu'ils
avaient de leur ressort et de S assurer qu’ aucun domaine d’'importance N’ avait été négligé. La
liste des items retenus a ensuite éé déclinée dans les divers formulaires d entretien et les
guides de visite en circonscription et en établissement. Cette approche et ces choix ont
évidemment pour consegquence que certains secteurs n'ont pas été examinés, la mission
d’ évauation ayant privilégié tout ce qui directement ou indirectement influait sur les
conditions de |’ enseignement scolaire en formation initiale dans I’ académie. Son rapport n’ est
donc pas une monographie qui analyserait la totalité de I’ activité académique mais |I’examen
d’ un ensemble de domaines déterminants et spécifiques.

Frappée par les variations de performances observées dans des contextes locaux de difficulté
pourtant similaire, I'équipe d'évaluation sest par ailleurs efforcée de saisir les pratiques
professionnelles et d'apprécier dans quelle mesure ces derniéres pouvaient influer sur les
résultats obtenus. Elle sest pour cela appuyée, outre les observations recueillies sur le terrain,
en circonscription et en EPLE, sur la lecture de nombreux rapports dinspection individuelle,
sur un échantillon représentatif des auto-diagnostics d'établissement et sur les informations
recueillies par entretien et questionnaire auprés des divers corps territoriaux d'inspection, sur
les comptes rendus d'expériences innovantes rassemblés par la «mission pour l'innovation et
la valorisation» et sur les informations éventuellement collectées dans le cadre des

! Laliste des établissements visités dans I’ académie figure en annexe
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évaluations nationales conduites au cours des deux années précédentes par I'lGEN et ses
groupes disciplinaires.

Un des intéréts particuliers de la mission d’ évaluation de I’ académie de Créteil tenait au fait
que c éait la premiére fois qu’ une des académies de la région d'lle-de-France était examinée
globalement. On I’a dit, la complexité de cet ensemble en constituait auss la difficulté.

Cestlaloi du 10 juillet 1964 qui acréé, par la disparition de ce qu’' étaient alors la Seine et la
Seine-et-Oise, les nouveaux départements de la région parisienne, la Seine-et-Marne (77)
étant le seul département de la région a avoir conservé ses limites d’origine. En 1972, le
ministére de I'éducation nationale tire lui-méme les conséquences de cette réorganisation
administrative en créant trois nouvelles académies a I'intérieur de I'Tle-de-France, celles de
Paris (confondue avec le nouveau département de la Seine), de Versailles (quatre
départements, les Hauts-de-Seine, les Yveines, I'Essonne et le Va-d Oise) et de Créteil
composée de la Seine-et-Marne (77), de la Seine-Saint-Denis (93) et du Va-de-Marne (94).

Les trois académies d' Tle-de-France sont des circonscriptions administratives propres au seul
ministere de I'éducation nationale et il n'y adonc que lui qui fasse référence a ces ensembles a
I"intérieur de la Région. Cette particularité a des conséquences importantes en matiére de
données et d'informations sur |’ académie de Créteil. En effet, ce ministere étant le seul pour
lequel cette circonscription administrative a un sens, les informations données par les autres
ministéres ou par les collectivités locales le sont soit & I’échelle régionale, soit a I’ échelle
départementale. En outre, les imbrications territoriales, les bassins d emploi, les réseaux de
transport, les zones d'attraction culturelle propres a la région dans son ensemble, rendent
difficiles et méme artificielles certaines approches académiques. Il en est ainsi, par exemple,
des taux de scolarisation, de la carte des formations, de I’ enseignement supérieur ou encore de
I’ adaptation a I’emploi ou de |’ apprentissage. L’ étude montrera réguliérement les limites a
poser aux analyses développées pour lesquelles la mission n'a disposé, dans certains cas, que
d ééments a |’ échelle départementale ou régionae. Le ministére lui-méme est confronté a ces
difficultés et les données qu’il fournit dans un certain nombre de domaines n’ont pas toujours
la dimension dont les pilotes académiques auraient eux-mémes besoin.

Cette circonscription administrative, récente et propre a la seule éducation nationale, n’est
souvent, ainsi que cela est apparu alamission d’ évaluation, que la simple somme de données
départementales. En effet, les trois départements qui la constituent sont des entités tres
importantes en termes de population, d’ activité économique et de dynamisme social, au point
gue chacun d’entre eux est, du seul point de vue de la démographie, plus important que
certaines académies de province. A cela s gjoutent des différences historiques : la Seine-et-
Marne est le seul des départements de la région dont les frontieres n'aient pas été retouchées
au moment de la restructuration de I’ Tle-de-France et qui ait donc une identité plus ancienne et
plus marquée, ou géographiques : les deux départements de la petite couronne occupent une
superficie bien moindre que la Seine-et-Marne, qui représente a elle seule la moitié de la
surface de la Région. Sur ce plan, I’académie compte deux «nains» e un «géant »
géographiques.

Enfin, une des observations les plus fréquemment entendues lors de nos entretiens, c’est
I"identification quasi générale de nos interlocuteurs a leur propre département, |’ académie de
Créteil n’étant connue, ou reconnue, a vrai dire que des seuls états-majors académique et
départementaux, qu’ils soient institutionnels ou syndicaux. Sans méme parler des éléves et de



leurs familles, la plupart des personnels enseignants ou ATOSS se sentent exclusivement des
attaches avec leur département (avec leur seule circonscription pour les personnels du premier
degré), tres rarement avec une entité administrative, I'académie, dont ils ignorent souvent
méme encore I’ existence. Il s agit 1a d’ une donnée importante et qui tranche avec les constats
faits en Bretagne, en Alsace, en Poitou, etc. Les populations d' Tle-de-France se sentent
appartenir aleur ville ou a leur département, elles savent qu’ elles relévent aussi, de fagon plus
lointaine de la Région mais, sauf pour les Parisiens, elles ne savent pas ce que C’ est que leur
«académie »,

En termes de pilotage académique et d’image, cette ignorance, voire cette indifférence, est un
élément essentiel a prendre en compte. 1l se double malheureusement aussi, dans I’ opinion
publique, d’une assez grande identification de I’ académie a la Seine-Saint-Denis et a l'image
déformée de ce département, de ses difficultés sociales, des violences médiatisées, etc. Ce
sentiment est beaucoup moins fort a I’intérieur du département |ui-méme dont les habitants,
tout en n'ignorant pas les difficultés, ressentent méme une certaine fierté de leur appartenance
a une collectivité qui «bouge », qui «innove », qui «avance », qui est un «laboratoire de la
France future ». On n’aurait garde cependant de négliger le sentiment d’ agacement assez
souvent exprimé dans les deux autres départements, provoqué a la fois par I’ assimilation de
I’académie a la Seine-Saint-Denis et par I’ attention particuliere et les moyens exceptionnels
accordés par le ministére a un département dont les deux autres pensent qu’ils en auraient bien
autant |’ usage.

La mission d évaluation tient & remercier vivement le recteur, les inspecteurs d'académie et
leurs services pour I'aide précieuse qu'ils lui ont apportée pour réaliser ce travail ains que
pour leur disponibilité tout au long de la mission. Elle exprime également sa gratitude aux
personnels d'inspection et de direction ainsi qu'a toutes les personnes qu'’ elle a rencontrées a
tous les niveaux et qui se sont prétées toujours de bonne gréce et avec sincérité a I’ examen
des conditions de la réussite des ééves de cette académie?.

2 Dans e corps du rapport, I’ usage des guillemetsindique la citation de propos tenus lors des entretiens
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1 Présentation générale del’académie et constats

Le rapport procede dans cette premiére partie a un état des lieux global, factuel, relatif aux
données démographiques et socio-économiques dans lesquelles vit la population de
I’ académie et qui constituent I’environnement dans lequel se développe I'Ecole. Il décrit
ensuite rapidement le réseau de I'éducation retionale, ses effectifs, sa composition ainsi que
les moyens dont il dispose. Enfin, il propose quelques indicateurs de «performance », Cest-a
dire essentiellement les résultats que les éléves obtiennent dans le contexte qui est le leur.

1.1 Deforts contrastesdémographiques et sociaux

Cette académie comporte trois départements aux caractéristiques contrastées comme en
témoignent les résultats du dernier recensement de 1999 ainsi que différentes études de la
direction de la programmation et du dével oppement (DPD) ou d’ organismes extérieurs.

1.1.1 uneforte densité de population dans|’ancienne Seine

Les trois départements de |’ académie représentent 35 % de la population de la région qui
S éevait a 10 950 531 habitants en 1999 :

Superficie | Population | Densité 99
Seine-et-Marne 5915 1193 511 201,8
Seine-Saint-Denis 237 1382 928 5835
Val-de-Marne 245 1226 961 5 008
Total Créteil 6 397 km? 3 803 400 594,7
INSEE

Leur population est d’ importance comparable mais la Seine-Saint-Denis et le Val-de-Marne,
héritiers de I’ ancienne Seine et de sa proche banlieue, sont tres fortement urbanisés tandis que
la Seine-et-Marne compte encore, malgré une urbanisation croissante, de vastes zones
naturelles. Cela se traduit dans plusieurs secteurs de ce département par une plus faible
densité des structures éducatives, culturelles et sanitaires mais auss par I’ éoignement, les
temps de transport éant rendus d'autant plus longs que le réseau routier est presque
exclusivement radia vers Paris.

1.1.2 Une proportion d' actifsinférieure a celle d'Tle-de-France.

Dans les départements de |’académie, comme dans toute la France, il est intéressant de
remarguer que le nombre d’inactifs est supérieur a celui des actifs et cette proportion est
supérieure dans I’ académie de Créteil & ce qu’elle est en Tle-de-France. Le plus fort taux de
chémage de la Seine-Saint-Denis fait croitre encore cette proportion dans ce département. On
observe partout, également, que |a proportion de cadres augmente (méme si elle demeure plus
faible en Seine-Saint-Denis) tandis que celle des ouvriers fléchit :



C.S.P. 77 93 A Créteil I-d-F
Agriculteurs 0,3 0,01 0 0,1 0,1
Artisans, commercants 2,6 2,3 2,6 2,5 2,6
Cadres, prof.intell sup. 6 4,5 8,8 6,4 10,6
Prof intermédiaires 12,4 104 12,7 11,8 12,3
Employés 15,6 17,1 16,2 16,3 14,9
Ouvriers 11,7 13,3 9,4 115 9
Tota actifs 48,7 47,7 49,7 48,6 49,5
Total inactifs* 51,3 52,3 50,3 51,4 50,5
*al sens de I’ INSEE (scolaires, chbmeurs, retraités)

Cest en Seine-Sant-Denis que I'on trouve les plus forts pourcentages d ouvriers et
d’employés. Ce département compte 4% de plus d ouvriers que la moyenne francilienne et
demeure marqué par sa «culture ouvriere ». Il faut voir 1a, bien sir, le résultat de I’ histoire
d’un ensemble de communes qui ont abrité des industries lourdes qui occupaient jusqu’a 60 %
de la population. Méme s ces derniéres ont fortement décling, la population a conservé ce
profil professionnel. Aulnay abrite encore, par exemple, I'un des plus gros pbles de
I’ automobile d’ Tle-de-France, celui de Citroén, qui emploie 5 225 salariés.

Le Va-de-Marne se caractérise par une structure sociale diversifiée comparable a celle de
I'Tle-de-France. Quant & la Seine-et-Marne, méme si la population urbaine y a beaucoup
progressé, elle compte encore de grandes superficies agricoles. La plaine de Brie représente
58 % de la surface du département et fournit 57 % de la production régionale de blé. Cette
activité génere des revenus élevés. Les foréts occupent également une part importante du
territoire.

1.1.3 lasituation des diplémés connait de sensibles écarts

Quelle que soit la référence que I'on prenne, ¢’ est la Seine-Saint-Denis qui a la plus forte
proportion d habitants sans dipléme avec 6 ou 7 points de plus que les deux autres
départements ainsi que la plus faible proportion de diplémés de I’ enseignement supérieur (y
compris les bacheliers). A l'inverse, la population du Va-de-Marne apparait nettement plus
diplébmeée, y compris que la moyenne nationale :

. lle-de-
% dans pop. sup. a15 ans 7 93 A CRETEIL France France
Aucun dipldme 156% | 215% | 14,6% 17,4% 14.2% 17,7%
CAP-BEP 23,7% | 20,7% | 18,9% 21% 18% 22%
Bac et plus 2714% | 241% | 34,1% 28,4% 36,8% 26,4%
dont supérieur 7% 6,3% 11,9% 8,4% 15% 8%
INSEE

1.1.4 I'importance de la population d’ origine étrangere

14 % des habitants de I’ académie sont nés a |’ éranger (hors Union Européenne), ce qui est
comparable a la moyenne francilienne (13 %), mais ce taux atteint 20 % en Seine-Saint-
Denis. A I'intérieur de I'Tle-de-France, |’académie de Créteil n’accueille pas davantage
d érangers nés a I'étranger que |’académie de Versailles, mais la progression de cette
population en 25 ans a été deux fois plus rapide dans le premier cas que dans le second. Cette
augmentation s éléve méme a 50 % dans la seule Seine-Saint-Denis.



1.1.5 emplois basrevenus et précarité sont inégalement répartis

L’ importance des zones urbaines sensibles

La détermination des ZUS (zones urbaines sensibles) est un révélateur des difficultés sociales
et des disparités départementales : ¢'est en ZUS que I’on trouve le tiers des communes a bas
revenus €, si la population y a diminué entre les deux derniers recensements, le chémage,
celui des jeunes en particulier, y afortement augmenté :

77 93 A 1le-de-France
Populationen ZUS99 | 85549 | 305836 | 148 813 1330083
Pop ZUS/pop départ 72% | 221% | 121 % 121 %
Evolution ZUS90-99 | -53% | -44% -5 % -3,8%
Part du département 6,4 % 23 % 11,2 % 100%
INSEE

L es caractéristiques des emplois :

La répartition des emplois ou des entreprises dans certains secteurs a valeur ajoutée plus ou
moins forte confirme que le Va-de-Marne fait jeu égal avec les départements les plus riches
d'1le-de-France. Il compte méme 10 % des établissements & haute technologie de la région,
pourcentage identique a I’ Essonne et aux Yvelines ; les activités financieres et la recherche y
sont également bien représentées. En revanche la Seine-et-Marne, comme la Seine-Saint-
Denis, connaissent une présence plus affirmée des industries mécaniques.

Proportion de diverses activités a |’ intérieur de I'Tle-de-France :

Ind. équipt méca. [ Ind. équipt élec. | Hautetechno.| Finances [ Rech. et dével.
77 14 4 7 3 2
93 15 6 8 4 2
A 9 5 10 6 11
ac. de Crétell 33 15 26 12 15
78 20 26 11 4 8
91 10 18 10 3 24
92 2 26 19 18 17
95 11 6 7 2 0
ac. de Versailles 42 76 47 28 49
1le-de-France 100 100 100 100 100
IAURIF

L’ évolution du revenu moyen par département

Bien gu'un peu anciennes (1996), les données ci-apres font d’'abord ressortir que tous les
départements de I'académie ont des revenus moyens inférieurs a ceux de la région. Elles
montrent a nouveau le décalage qui existe entre la Seine-Saint-Denis et la moyenne régionale,
tant en valeur absolue qu’en pourcentage d’ évolution. Ce département a un revenu moyen
inférieur a la moyenne régionale et, surtout, il n'a augmenté en 12 ans que de 28 % pour une
moyenne de 36 % pour |’ académie et 45 % pour larégion:



Ecart entre le revenu moyen départemental ou académique et |e revenu moyen régiond :

1984 1990 1996 Evolution 84/96

77 -7 -12 -11 + 38
93 -18 - 26 -28 +28
A -6 -9 -8 + 42
Crétell -11 -16 -16 + 36
Versailles +4 + 2 + 3 + 44
Paris +7 + 17 +15 + 56
Tle-de-France +45
IAURIF Géographie sociale et pauvreté nov. 2001

L’ analyse plus fine des revenus moyens des habitants de certaines communes par rapport au
revenu moyen régional permet de situer les zones ol se concentrent les difficultés® :

En Seine-Saint-Denis, dans les 2/3 des communes, les habitants ont un revenu moyen
inférieur de 15 a 90 % a celui de la région; ces 24 communes «pauvres » du département
représentant a elles seules 30 % de toutes les communes «pauvres » de I’ lle-de-France. :

60 290 % 50 a60 % 45 a50 % 40 a45 % 30 a40 % 20230 % 15220 %
La Courneuve | Clichy s/B Bagnolet Montreuil | Le Blanc Mesnil Neuilly Noisy-le-Grand
Aubervilliers | L'Tle St Denis | Romainville Epinay Noisy-le-Sec s/Marne
Saint-Denis Pantin Bondy Aulnay ssBois Villepinte

Stains Sevran Montfermeil

Bobigny Drancy Rosny

Tremblay

Encore ces statistiques ne portent-elles que sur les communes inscrites dans la politique de la
ville. Laréalité est donc plus grave encore.

Dans le Va-de-Marne, moins d'un tiers des villes connaissent une situation de méme type
mais aucune N’ atteint le degré de pauvreté extréme observé dans le département voisin :

60290 [ 50a60% | 45a50 % 40 245 % 30 a40 % 20430 % 15220 %
aucune Orly Valenton | Villeneuve St G. Vitry Champigny /Marne| Chevilly-Larue
Alfortville Bonneuil Choisy-le-Roi Villgjuif Villiers/ Marne
Ivry Gentilly Arcuell

La Seine-et-Marne connait les mémes difficultés notamment dans ses nouvelles zones péri-

urbaines :
60290% | 50460 % | 45a50 % 40445 % 30240 % 20230 % 15320 %
Montereau [ Nemours M eaux Provins Noisiel Le Mée s/Seine | Roissy en Brie
Melun

3 Source : IAURIF Géographie sociale et pauvreté, nov. 2001
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Les bénéficiaires du RMI :

Les trois départements ont connu une évolution différente ces dix derniéres années, le taux
d allocataires du RMI demeurant relativement stable en Seine-et-Marne, en faible croissance
en Va-de-Marne, alors qu'il aenregistré une accélération trés rapide en Seine-Saint-Denis :

RMIstes Seine-et-Marne Seine-Saint-Denis | Va-de-Marne | France
Nombre pour 1000 hab 17 57 31,3 334
Rang France 86/96 7/96 35/96

Source : géographie de |’ école

La Seine-Saint-Denis est le seul département d'1le-de-France dans lequel la proportion de
RMlstes est parmi les plus élevées de métropole derriére cing départements de la facade
meéditerranéenne, Bouches du Rhéne, Gard, Hérault, Pyrénées Orientales, Aude, ains que
celui du Nord.

Le chémage

A I'image de la France entiére, les taux de chdmage ont augmenté dans |’ académie de Créteil
jusqu’en 1997 puis ils ont commencé a baisser. Le Va-de-Marne, mais surtout la Seine-et-
Marne, connaissent une situation de I’emploi plus favorable que la moyenne nationale, tandis
gue la Seine-Saint-Denis conserve un taux de chémeurs élevé qui continue a se distinguer
nettement de I’ évolution des deux autres départements :

1990 | 1992 | 1995 | 1997 | 1998 | 2000 | 4étrim 2001 [ Mars2002
77 6,5 6,9 8,9 9,7 9 6,4 6 6,7
93 9,7 112 141 15 14,7 12,1 113 117
A 6,6 8,3 10,2 10,9 10,3 8,2 7,9 8,2
France 9 10,3 11,8 124 11,8 9,6 9,1
Source géographie de |’ école, DPD, DRTEFP IDF 2001

1.2 Desévolutions positives en cours

1.2.1 ledéveloppement économique del’ est parisien

Un certain nombre d’ opérations d’ envergure attestent que les départements situés al’Est de la
capitale sont engages désormais dans des politiques qui traduisent un rééquilibrage au sein de
larégion d'lle-de-France. On peut citer par exemple :

la création de laville nouvelle de Marne-la-Vallée, en grande partie sur la Seine-et-Marne
mais auss sur la Seine-Saint-Denis, sest accompagnée de I'implantation de services
publics délocalisés et d' une université. Cette ville nouvelle, avec Sénart en Seine-et-
Marne, fait partie des secteurs privilégiés par le contrat de plan Etat-Région pour 2000-
2006 comme étant a fort potentiel de développement,

la présence du pdle Va d Europe-Disneyland, en Seine-et-Marne, avec ses industries et
activités tournées vers le tourisme et I'industrie de I'image,

I"'impulsion donnée par I'implantation du stade de France a Saint-Denis ; le site devrait
voir le lancement d' un nouveau quartier «Landy-France », soit la plus grosse opération
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immobiliére tertiaire en cours en Tle-de-France, sur 27 ha pour réurbaniser le site et y
implanter 10 000 emplois,
le développement de la zone aéroportuaire de Roissy, située pour partie sur deux
départements de I’ académie,
les grands projets de développement tertiaire & Bagnolet et Montreuil, en Seine-Saint-
Denis.
L’ ensemble de ces pdles économiques devrait permettre a ces départements de retrouver une
dynamique de I'emploi. La diversité des activités permet d'ouvrir des perspectives
d embauche dans des secteurs tres différents et a tous les niveaux. Il est essentiel que la carte
des formations proposeée par les établissements de |'éducation nationale aide et accompagne
ces mutations.

1.2.2 lapolitiquedelaville

Les divers dispositifs mis en place au titre de la politique de la ville sont présents dans les
trois départements de I'académie. Avec pour objectif de reconstruire le tissu socid, ils se
développent a la fois sur les quartiers marqués par la paupérisation et la dégradation des cités
héritées des années soixante, mais aussi dans les secteurs les plus anciens des villes nouvelles
touchés, a leur tour, par les effets de la précarité sociae.

Nous examinerons ultérieurement (Cf. chapitre I1) la part que I'éducation nationale prend a la
mise en cauvre de cette politique, dont le dével oppement territorial est présenté ci-apres :

La Seine-Saint-Denis, qui compte 40 communes, en est le principal bénéficiaire. Son
action sinscrit dans le cadre d'un protocole 2000/2006 qui fait de "I'école et de la
formation” I'un de ses quatre axes dintervention. Parmi les nombreux dispositifs
implantés, il faut signaler les sept conventions cadres de contrats de ville (24 communes
concernées), de méme que les sept conventions territoriales de grand projet de ville (17
communes) et neuf opérations de rénovation urbaine (ORU). Vingt-trois contrats locaux
de sécurité (CLS) ont auss été conclus ; toutefois seuls cing contrats éducatifs locaux
(CEL) ont pu étre formalisés.

En Va-de-Marne, les divers dispositifs "Ville" sont également développés. Sur 47
communes, 22 sont inscrites dans I'un des neuf contrats de ville et 5 dans un grand projet
de ville (GPV) ou opération de rénovation urbaine (ORU). De méme, vingt-deux contrats
locaux de sécurité ont été signés ainsi que neuf contrats éducatifs locaux (CEL).

En Seine-et-Marne, ou cing cortrats de ville ont été conclus, deux communes (Meaux et
Montereau) bénéficient d'un grand projet de ville (GPV) ou d'une opération de rénovation
urbaine (ORU). Par ailleurs, dix-sept contrats locaux de sécurité (CLS) ont auss éé
souscrits et 32 communes ont signé un CEL.

Les actions propres a I'Education nationale viennent en renfort de cette démarche
interministérielle. Outre la politique de dével oppement des ZEP, il sagit des diverses mesures
d'aide aux jeunes en difficulté (missions générale d'insertion, programme "nouvelle chance",
dispositifsrelais ...).



1.3 Un réseau d’ enseignement dense et des moyens conséquents

1.3.1 lepoidsdel académie

Avec pres de 850000 éléves dans les premier et second degrés, |I'académie de Créteil

représente 7 % de la population scolaire nationale. En 30 ans, elle a connu une croissance de
16 % de ses effectifs aors que, dans le méme temps, la progression moyenne nationale n’ était
gue de 2%. Celle-ci est trés contrastée par niveau et par département mais elle est due
essentiellement a I’ augmentation des effectifs de la Seine-et-Marne. Cette derniere connéit
une urbanisation croissante, conséquence, d' une part, de la désindustrialisation de la petite
couronne ainsi que, d autre part, de la migration vers I’ est de deux types de population: les
cadres et les employés qui investissent les anciens villages ruraux et les ouvriers et chdmeurs
qui trouvent dans ce département des loyers moins élevés qu’en Seine-Saint-Denis ou en Val-
de-Marne :

1970/1971 2000/2001 Evolution 1970/2001
1% degré
77 98345 149436 + 14 %
93 204945 173655 -7%
94 171155 139018 -11%
Crétell 474445 462109 -3%
France 7360628 6301284 -12%
% Créteil 6,4 % 7,3%
2d degré
77 55997 133000 + 69 %
93 99025 137500 +20 %
94 94008 111800 +4%
Crétell 249030 362300 +27%
France 4253155 5663900 +15 %
% Créteil 59% 6,7 %
Total population scolaire
7 155127 282400 +31%
93 304726 311200 +1%
94 266563 250800 -6%
Créteil 726416 844400 +7%
France 11703314 11986300 -3%
% Créteil 6,2 % 7%
Source : DPD. Pour la derniére année, les chiffres du 1% degré sont ceux de 1999/2000

L’ académie compte ains autant d’ éeves que deux académies réunies comme Strasbourg et
Toulouse ou Bordeaux et Caen. Au total, la seule académie de Créteil représente la population
scolaire des 22 plus petits départements métropolitains. Le Va-de-Marne, a lui tout seul,
compte, par exemple, autant d’ éléves que les quatre départements de I’ académie de Besangon.

1311 la prédominance de |’ enseignement public

L’ académie comptait, a la rentrée 2001, 3 378 établissements, et se caractérise par une faible
diversification de I'offre éducative, peu représentée dans |'enseignement agricole, dans
I'apprentissage et dans |'enseignement privé :

—-10-



Public | Privé | Agricole | Apprentissage | Total *
Seine-et-Marne Maternelles 436 436
Primaires 703 4 737
Colléges 121 21 } 142
Lycées 43 12 16 55
LP 11 4 } 15
CFA 19 19
Seine-Saint-Denis | Maternelles 388 1 389
Primaires 401 38 439
Colleges 116 27 } 143
Lycées 47 19 11 66
LP 17 7 } 24
CFA 14 14
Val-de-Marne Maternelles 334 3 337
Primaires 292 39 331
Colléges 101 27 128
Lycées 4 22 56
LP 16 9 25
CFA 15 15
Total général 3060 [ 263 7 48 3378
source DPD * non compris agriculture, sauf total général

1312 lafaible place de I’ enseignement privé

Présent dans les trois départements de l'académie, a travers des structures scolaires
diversifiées, I'enseignement privé cristolien privilégie les formations générales et se montre
moins présent sur le créneau des formations professionnelles.

A la rentrée scolaire 2001, les éablissements sous contrat accueillaient au total quelque
50 000 éleves. Ceux-ci représentaient respectivement pres de 6 % des écoliers, 13 % des
collégiens et 12% des lycéens :

% d'Eléves . . Second Degré
dans|'Enseignement Privé Premier Degre Colleges Lycées églj' L.P.
Académie 5,8 13,2 12,6 10
Seine-et-Marne 5 11,9 11,9 9,6
Seine-Saint-Denis 51 13,8 11;8 10,6
Val-de-Marne 7,5 15,8 11,4 9,5
Source : DEIG rectorat

Ce bilan académique saccompagne cependant de quelques différences départementales qui
font notamment ressortir un impact moins accentué en Seine-et-Marne, quel que soit le cycle
d'enseignement, une offre en Seine-Saint-Denis plus proche de la moyenne académique, mais
une présence plus affirmée en Va-de-Marne, dans le premier degré et dans les colleges.

L'enseignement privé cristolien représente ains moins une concurrence directe pour
I'enseignement public qu'une alternative pour des familles, généralement motivées par un
choix éducatif mais aussi par une stratégie d'évitement de I'enseignement public.

A ladifférence de ce qui a pu étre constaté dans certaines académies, I'enseignement prive de
I'académie de Créteil recrute d'ailleurs majoritairement ses éléves parmi les catégories
sociales moyennes et les plus aisées. Seule nuance, une représentation sensiblement plus
accentuée des enfants d'employés (+ 4%), d'ouvriers ou de parents sans activité (+ 3%)
parmi les ééves de Seine-Saint-Denis.
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Profil des éléves . .
artisans cadres . ouvriers

de professions . L non
S commercants professeurs | . i employés retraités "
|'enseignement . S intermédiaires o renseigné

privé agriculteurs ingénieurs sans activité
Académie 14,3 32 18,9 18 12,3 44
77 16 34 18,7 15,9 12 33
93 13,6 23,8 20,3 224 15,4 4.4
94 13,6 38,8 17,6 15,2 9,4 5,4

Source : DEIG rectorat : information portant sur 80 % des éléves

Au plan des résultats des éléves, quil sagisse du brevet des colléges ou du baccalauréat
général, on constate que les taux de réussite sont toujours supérieurs a la moyenne
académique obtenue par les établissements publics, avec des variations limitées selon les
départements. La Seine-Saint-Denis se signdle méme par des résultats plus positifs que la
moyenne académique pour |'enseignement priveé :

Résultats des éléves Brevet des colléges Baccalauréat général
(sessions 2001) Privé Public Privé Public
Académie 92,8 71 84,6 72
Seine-et-Marne 90,8 73,2 85,8 72,8
Seine-Saint-Denis 94 64,2 87,7 69,3
Vd-de-Marne 93,7 77 81,1 73,9
Source DEIG rectorat

Il ressort de ce dernier constat, rapproché de I'origine sociale des éléves, gu'une frange des
familles de Seine-Saint-Denis, méme parmi les plus modestes, fait le choix de I'enseignement
privé et que cette relative diversité socide ne pese pas sur les résultats scolaires de ces
établissements.

1.3.2 lesmoyensd enseignement

Dans une académie ou les débats se focalisent le plus souvent sur I’ attribution de « moyens »,
tous les indicateurs témoignent d'une augmentation sensible depuis plusieurs années des
dotations allouées aux écoles et aux établissements.

1321 dansle premier degré

Dans les trois départements on constate une amélioration notable du rapport P/E (nombre de
professeurs pour cent éléves) et du rapport E/P (nombre d’' éléves par emploi d’ enseignant).
Cette évolution est particulierement sensible en Seine-Saint-Denis, en raison du "plan pour la
réussite scolaire" engagé dans ce département en 1998 et dont la mise en oauvre s est
poursuivie jusgu’ en 2000 :

P/E E/P

77 93 A 77 93 A
1996 507 | 503 | 494 | 20.16 | 19.9 20
1997 513 | 5.1 4,98 20 196 | 198
1998 515 | 528 | 501 | 19.76 | 189 | 19,65
1999 517 | 546 | 505 | 19.69| 183 | 195
2000 513 | 566 | 512 | 19.61| 17.7 | 192
2001 517 | 575 | 515 | 19.49 19,1
Source : DESCO

—-12 -



L'examen de I’ évolution de I’ utilisation des emplois dans le premier degré (étude DESCO) sur
10 ans fait apparditre, paradoxalement, une baisse de la part des moyens consacrés a
"I'enseignement”. En rédlité, la conjugaison de la baisse des effectifs dans deux départements
et |'accroissement des moyens ont permis al'école, tout en améliorant les taux d'encadrement
des éléves dans les classes, de faire face, dans de meilleures conditions, aux diverses autres
fonctions auxquelles elle doit répondre :

. . AlIS
Enseignement Remplacement Décharges Public et Privé Autres*
90/91 99/00 90/91 99/00 90/91 99/00 | 90/91 [ 99/00 | 90/91 | 99/00
77 80.66 78.24 8.14 8.54 2.86 3.49 6.67 753 | 169 [ 221
93 78.01 74.2 7.53 9.01 4.48 5.63 8.54 857 | 143 | 259
A 75.51 75.99 9.74 8.07 4.65 5.48 7.79 756 | 232 | 29
France métro 79.29 77.86 8.53 7.85 2.46 3.33 7.93 797 | 243 | 3.01

*Autres : maitres-formateurs, animation, soutien, CEFISEM, réadaptation, ceuvres, MGEN, emplois gagés, CDES,
CCPE, pénitentiaire, etc. Source : DESCO

1322 dansle second degré, les colleges et leslycées

Comme en témoigne un indicateur de la DPD sur le profil des colleges, ce sont presgue la
moitié d'entre eux dans |’académie qui se trouvent confrontés a des publics en grande
difficulté scolaire et sociale pour lesquels le «pronostic » de réussite scolaire? est faible.

Difficulté faible | Difficulté moyenne | Difficulté forte
Créteil 89/27% 88/27% 152 / 46%
Source : géographie de I’ école - novembre 1999

Pour prendre en compte ces probléemes, la dotation globale horaire des colleges a
régulierement progressé mais le déséquilibre en faveur de la Seine-Saint-Denis devient
important :

H/E moyen 77 93 A
1995 1.213 | 1.239 | 1.231
1998 1.226 | 1.327 | 1.225
1999 1.222 | 1.390 | 1.263
2000 1.226 | 1.427 | 1.254
2001 1,259 | 1,453 | 1,266
2002 1,260 | 1,453 | 1,273
Sources : 31A

Dans les lycées, le nombre d'éléves par division (E/D) a, lui aussi, régulierement diminué
mais il demeure, avec 30,5 ééves en moyenne en 2001-2002 en seconde générale, plus élevé
gu’'en premiére et terminale. On sait toutefois que cet indicateur N'a, en lycée général et
technologique, qu’une valeur toute relative, en raison des dédoublements qui sont effectués
dans nombre de disciplines, des travaux de groupes, des options de langues vivantes ou
mortes, etc. :

E/D Lycée | STS | CPGE | LP
1997-98 28,6 24,4 322 215
2001-02 28,2 22,6 26,3 19,7
DESCO : bilan de la rentrée 2001

4 Selon les critéres de laDPD
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1.3.23 un réseau dense d’écoles et d’ établissementsen ZEP et REP

A lasuite de larelance de la politique de I’ éducation prioritaire, I académie dispose désormais
d'un réseau particuliérement dense d'écoles et d' établissements relevant de cette priorité
nationale :

2001 Ecoles Colléges Lycées LP

Nombre % Nombre % Nombre % Nombre %
77 145 12,7 27 22,3 2 47 1 9,1
93 333 4272 62 53,4 3 6,4 3 17,6
A 209 334 29 28,7 4 25
Créteil 687 26,9 118 349 5 4 8 18,2
France 6 845 13,3 1022 20,6 51 3,5 119 11,2
Source : DPD

A larentrée 2001, elle compte au total 26,7 % de ses établissements et écoles en ZEP/REP,
avec un maximum de 41,4 % en Seine-Saint-Denis, tandis que ce pourcentage est de 13,6 %
en moyenne nationale. Cette situation fait bénéficier I’académie de moyens supplémentaires
qui représentent 16 % du «surco(t » national.

D’une maniére générale, les moyennes départementales, dans le 1% comme dans le 2" degré,
gomment le fait que les inspecteurs d'académie attribuent, bien sir, des dotations d’emplois
différenciées en fonction des spécificités des écoles et des EPLE. Ainsi, dans le Val-de-
Marne, I'inspecteur d'académie attribue aux ZEP des moyens comparables a ceux qu’ accorde
la Seine-Saint-Denis pour le méme type d’ établissements. L’ effort réalisé pour les ZEP dans
le Va-de-Marne se traduit, par exemple, par un écart important entre le P/E en ZEP (5,20) et
hors ZEP (4,78).

1324 le « Plan pour laréussite scolaire » en Seine-Saint-Denis

A partir de 1998 et pendant trois ans, le département a bénéficié de moyens exceptionnels,
sous forme d’'une dotation de 3000 emplois dans le cadre d'un «plan pour la réussite
scolaire » répartis comme sulit :

Plan pour laréussite scolaire Nombre d’ emplois | Part du secteur
Direction, éducation, orientation, documentation 206 6,9%
Surveillance 288 9,6 %
Premier degré 705 235 %
Second degré 1227 40,9 %
dont colléges et SEGPA (691) (23 %)
ATOSS 574 191 %
Total : 3000 100
Source: |A 93

La mission d’ évaluation a comparé |’ évolution des effectifs moyens des classes de college
dans deux départements de I’ académie, le Va-de-Marne et la Seine-Saint-Denis, a la suite de
lamise en oauvre de ce «plan ». Les différencesy sont désormais particulierement marquées :
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Seine-Saint-Denis Va-de-Marne
1995 | 1997 | 2000 | 1995 1997 2000
moins de 23 éléves 156 | 17.2 [ 35.34| 139 12,7 21,2

de23 a25 ééves 37.54 | 41.36 | 495 39,1 429 37,8
plus de 25 éléves 469 | 412 | 151 47 444 41
Sources : 1A

Auss, la misson est-elle d’avis qu’il conviendrait désormais que soit, d'une part, étudié de
maniére tres précise I'impact de ces moyens sur les pratiques professionnelles et les résultats
scolaires en Seine-Saint-Denis. Elle estime, d autre part, gu’il serait opportun, en termes de
pilotage, de rendre a |’ autorité académique la capacité de disposer de la totalité des emplois
d'enseignants, comme d’ailleurs de ceux de toutes les catégories d emplois, la Seine-Saint-
Denis ayant dorénavant largement «rattrapé son retard ».

1.3.3 ladotation en personnels ATOSS

L’ académie de Créteil n'a pas bénéficié, lors du partage de |’ ancienne académie de Paris, de
moyens équitables en personnels ATOSS et il n'y a pas eu, depuis lors, de réels efforts pour
redéployer les moyens largement excé&entaires de Paris, aors gu’il sagit la de la mission
régulatrice de I’ Etat :

Paris Crétell

Ecart dotation | Rang* | Ecart dotation Rang
1997 + 1374 20 - 488 257
1998 + 12130 20 - 385 21
1999 + 979 2 -395 237
2000 + 1116 2 - 150 187
2001 +1116 2 - 165 19°™
* Lerang résulte du ratio dotation réelle/dotation critérisée
Source : DA, SERACA

Avec environ 11 500 emplois de ces différentes catégories, I’ académie compte 3,07 emplois
pour 100 éléves alors que la moyenne nationale s éléve a 3,52. La situation de I’ académie de
Créteil au regard de I’emploi ATOSS est margquée par un déficit chronique, reconnu et affiché
par |'administration centrale depuis des années. Les dotations du plan de la Seine-Saint-Denis,
si elles ont anélioré considérablement la situation des établissements de ce département,
n'ont pas suffi & combler le déficit académique mais ont surtout contribué a accentuer les
disparités des situations départemental es.

14 Desindicateurs de performance’ qui inquiétent

Lamission a choisi de ne donner ici qu’un nombre limité mais significatif de simples constats
relatifs aux résultats des éleves. Les analyses et les réflexions qu'ils inspirent seront
dével oppées dans les différentes parties du rapport.

® Source pour |’ ensemble des données de ce dével oppement : géographie de I’ école
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1.4.1 dansle1® degré: I’évaluation al'entréeen CE2

Quelque utiles que seraient des données précises sur I'évaluation des éleves en début de CE2,
il faut rappeler que la rétention administrative du fait des directeurs d’ école prive le ministére,
mais auss les écoles et les maitres eux-mémes, depuis 1999, de tout élément sérieux
d analyse et de réflexion sur les performances du 1% degré. Sur la période 1989-97, pour un
résultat moyen de 100 en métropole, les éléeves de |’académie de Crétell obtenaient une
moyenne de 95,6 (Source : DPD).

La mission s'interroge sur le réle de la grande section et du CP dans |’ apprentissage de la
lecture dont on voit que c’'est une faiblesse a I'évaluation en CE2. En effet, en francais, les
résultats sont inférieurs de deux points aux taux nationaux et sont en dega de un point du taux
attendu. Les données n’ ont pu étre déclinées par département.

1.4.2 danslesecond degré

1421 |'évaluation al'entrée en sixieme

Bien qu'elle se déroule au collége, I'évaluation a1’ entrée en 6™ est évidemment le révélateur
des compétences acquises par les éléves a I’ école primaire. Les résultats globaux en 1996,
2000 et 2001 sont les suivants (dans la colonne France, on trouvera la différence entre le
résultat de I’ académie de Crétell et la moyenne nationale) :

1996 2000 2001
Crétell [France Crétel /France Crétell /France
Francais 58,4 -41 66,8 -17 69,8 -2
Maths 58,1 -54 64,3 -03 64,1 -3

Les retards importants en 1996 ont éé en partie résorbés, avec une faiblesse persistante en
mathématiques en particulier : les éléves de I’académie, plus &gés a |’ entrée au collége, ont
acquis a |’ école primaire des connaissances moins slires que leurs camarades du reste de la
France. L’ analyse par département est le reflet de I’ &ge des éléves.

1422 les résultats du brevet national des colleges

Méme s I’ écart tend a se réduire et si I’on sait que cet indicateur est assez relatif, les résultats
sont globalement inférieurs a la moyenne nationae; ils sont auss trés différents d'un
département a |’ autre :

77 93 94 Créteil France | Ecart
1995 73 69,7 68 68,3 74,7 -6,4
1998 74,2 61,2 78,3 69,3 74,1 -4,8
2001 73,7 78,2 -4,5

1423

lesrésultats aux examens des CAP et BEP

IIs sont de maniére assez réguliére comparables aux taux nationaux :

1995 1997 1999 2000
Crétell 744% | 711% 73,8% 75,5%
lle-de-France | 739% | 72,7% 754% 76,8%
France 72,3% 72,2% 73,8% 75,1%
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1424 les résultats des baccalaur éats

IIs demeurent réguliérement tres inférieurs aux moyennes nationales :

Bac général Bac technol ogique Bac professionnel

Créteil France | Ecart | Créeil | France | Ecat | Créteil | France| Ecart
1990 719 75,5 -3,6 62,5 68,9 -6,4 74,3 747 | 04
1995 68,3 754 -7,1 714 75,9 -4,5 68,5 731 -4,6
1998 72,6 794 -6,8 75,6 79,8 -4,2 73,3 77 -3,7
2001 71,3 79,5 -8,2 67,6 784 -10,8 66,3 777 | -114
2002 * 718 80,3 -8,5 67,6 77 -9,4
2002, résultats provisoires

Les résultats aux différents baccalauréats, a Créteil comme en France métropolitaine, varient
d' une année a I’autre mais le mouvement est, dans I’ensemble, a la hausse. Ce qui est tres
préoccupant, ¢’ est évidemment que les courbes de Créteil et de France métropolitaine n’ont
jamais été aussi écartées qu’en 2002, autrement dit, que les lycéens cristoliens réussissent de
moins en moins bien par rapport a leurs camarades des autres académies. Cette observation
vaut pour les trois grandes séries de |’examen, et tout particulierement pour le baccalauréat
professionnel, méme s une timide évolution est a noter en 2002 pour le baccalauréat
technologique.

Le bilan des mentions obtenues confirme ces mawais résultats. Le nombre d’ ééves de
I’académie de Créteil qui obtiennent une mention est a la fois en diminution constante en

valeur absolue et tres inférieur ace qu'il est au niveau national :

Mention AB mention B mention TB
Créteil | France | Créteil | France | Cré&eil | France
baccal auréat général 1999 18.6 5.5 0.8
2000 137 22,5 4.1 8,1 0.8 1,9
2001 134 3.8 0.6
baccal auréat technologique | 1999 185 2.9 0.3
2000 138 34,4 2.3 7.1 0.2 0.5
2001 10.5 1.7 0.2
baccal auréat professionnel 1999 30 5.6 0.3
2000 22.3 35,9 4.1 7,8 0.2
2001 17.3 2.6 0.1
Source :SIEC/SSA
1425 la proportion de bacheliers dans une génération

Comme pour I’ensemble des indicateurs, les différences entre les trois départements de
I” académie sont sensibles, en particulier pour ce qui concerne le baccalauréat général. On peut
S éonner, en raison de la population accueillie, que I’ accés au baccalauréat professionnel soit
faible, lui auss. De nombreux constats donnent a penser que, compte tenu de I'ége des
lycéens de I’ académie, le fait qu’ils obtiennent leur baccalauréat dans des proportions pas trop
éloignées des taux nationaux signifie que beaucoup d’entre eux subissent plusieurs sessions
d examen:
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Bac général Bac techno Bac pro Total
1997 2000 1997 2000 1997 2000 1997 2000
77 32 31,3 18,2 20 10,6 111 60,8 62,7
93 23,7 26,4 154 18,6 9,3 9,9 48,4 54,9
A 30,5 35,5 18,5 19,2 8,8 8,8 57,8 63,5
Créteil 28,5 30,7 17,2 19,2 9,5 10 55,2 60
France 34,1 32,6 17,5 18,3 9,9 10,8 61,5 61,7

1997 : éléves scolarisés, 2000 : élévesrésidents dans |’ académie de Créteil DPD

En 2001, la proportion d’une génération titulaire du baccalauréat est, pour les résidents de
54,7 % et pour les scolarisés de 58,8 % pour I’académie de Créteil contre 61,9 % pour la
France entiere. On voit la I'effet, en particulier, de I’évaporation de nombre d' éléves de
I’ académie, ainsi que des abandons en cours de scolarité.

1.5 Conclusion

Le panorama démographique, social, économique et scolaire qui vient d'ére décrit fait
apparaitre une académie qui connait des difficultés lourdes, anciennes et trés diverses méme
si, depuis quelques années, avec e développement de I’ Est parisien, quelques rayons d’ espoir
viennent éclairer un ciel passablement sombre.

Cette académie a une faible identité et connait entre ses départements, vigoureuses
collectivités territoriales, des contrastes trés appuyés: les densités et les mouvements de
population, les zones et les types d’ habitat, |a répartition des catégories socioprofessionnelles,
les différences de revenus et de richesse, les taux de chémage, aucun de ces ééments ne
présente d' unité, ni al’intérieur de I’ académie, ni al’intérieur des départements eux- mémes, a
I’ exception peut-étre de la Seine-Saint-Denis qui concentre la plupart des difficultés. D’une
certaine fagon, le kalédoscope académique offre |I’image socio-économique des atouts et des
problémes de |a société francaise dans son ensemble.

Latroisiéme plus importante académie de France, quant a ses effectifs, dispose d' une offre de
formation insuffisamment diversifiée mais d' un réseau prioritaire particuliérement dense.
Cependant, |es dotations en emplois d’ enseignants n’ont jamais été aussi abondantes, méme si
leur répartition entre les départements est trop déséquilibrée, alors que les moyens en
personnels ATOSS accusent un retard inquiétant, signe que I’ Etat ne joue toujours pas, en la
matiére, son role de régulation inter-académique.

L’ensemble des indicateurs de «performance » scolaire atteste de difficultés graves, voire
croissantes, dans lesquelles la Seine-Saint-Denis prend la part la plus importante. Les
évauations de CE2 (pour autant qu’ elles soient disponibles) et de 6™ affichent des scores
inférieurs aux moyennes nationales. Les résultats aux examens, a |I’exception des CAP et
BEP, sont non seulement plus faibles que la moyenne nationale, mais ils tendent de plus en
plus a sSen écarter. Le taux daccés en second cycle demeure faible, comme I'edt,
logiquement, la proportion d’une génération d’ éléves titulaire du baccalauréat ou |'acces a
I’ enseignement supérieur.
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Confrontée a ces congtats et a ces performances, la mission d évaluation s est donnée pour
objectif de proposer ses analyses et réflexions. Elle a choisi quatre grands domaines d’ analyse
qui sont, successivement, |I’examen des spécificités propres aux éléves de I’académie et les
conséquences de ces particularités en matiere de vie scolaire, les itinéraires que ces éléeves
suivent en fonction des procédures d'orientation, de leurs parcours scolaires et de la carte des
formations, les données relatives a la gestion des personnels ainsi que, dans les premier et
second degrés, les pratiques professionnelles des enseignants, des corps d’inspection, des
personnels de direction, enfin les conditions d exercice du pilotage pédagogique par les
responsabl es académiques.
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2 Leséeéeveset laviescolaire

2.1 Laviescolaire, un enjeu essentiel

Beaucoup d'édéments qui vont étre évoqués ne sont pas specifiques a I'académie et peuvent
étre constatés dans d'autres académies. Mais, a Crétell, ils prennent un relief particulier,
compte tenu de données dont I'effet, souvent cumulatif, pese sur le fonctionnement des
établissements et sur la réussite scolaire et qui sont liées aux caractéristiques sociales des
éléves, a leur comportement méme et a la mncentration de difficultés sur certaines zones ou
établissements.

2.1.1 lescaractéristiques sociales des éléves

Trois données méritent d'étre mises en évidence, la représentation des catégories sociales
défavorisées et leur répartition sur le territoire, I'importante proportion des éléves étrangers ou
dorigine étrangére dans les établissements et le poids des publics spécifiques (non
francophones, primo-arrivants ...).

2111 I'inégale concentr ation des catégor ies sociales défavorisées

Avec 38 % d'éeves issus de catégories socioprofessionnelles défavorisees (ouvriers, retraités,
chbmeurs et sans activité) dans I'enseignement public, I'académie de Créteil est certes
particuliére en Tle de France (Paris 25,3 %, Versalles 27,6 %), mais elle est loin d'étre
spécifique au plan national (Lille : 58 %, Amiens : 51 % et huit autres académies a plus de
40 %). Ce qui la distingue sans doute, c'est la concentration territoriale du phénomeéne, dont
témoignent notamment les situations départemental es.

CSP second degré public Favorisées A Favorisées B Moyennes Défavorisees
Académie 17,8 17,1 26,8 38,0
Seine-et-Marne 20,6 20,7 26,2 32,6
Seine-Saint-Denis 10,5 14,6 26,2 48,8
Val-de-Marne 23,6 10,7 28,3 31,2
Source DPD ; sous réserve d'une saisie 280 % de "scolarit€" pour |'académie

A l'évidence, la Seine-Saint-Denis se différencie fortement des deux autres départements de
I'académie avec une sur-représentation de familles ouvrieres (33 %) et sans activité (14 %) et
une sous-représentation des classes moyennes (14 % professions intermédiaires) ou plus
favoristes (9% cadres, professeurs, ingénieurs). En revanche, la structure
socioprofessionnelle confirme les analyses sur la diversité sociale du Va-de-Marne.
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2112 I'importance numérique des éléves érangers ou d'origine érangéere dans les
établissements

Le nombre de ces éléves représente pour les écoles et établissements qui les accueillent un
défi particulier arelever.

Compte tenu de la nationalité déclarée par les familles, I'académie de Créteil compte de 9 a
10 % d'éleves étrangers dans les premier et second degrés. Pour le second degré la moyenne
nationale s éleveas5,4 % :

Etrangers 77 93 94 | Académie
1% degré 7,4 111 | 11,3 9,9
2d degré 4,7 139 | 8,9 9,2

Mais la notion de nationalité ne témoigne pas, a elle seule, de la réalité sociae, telle que la
vivent de nombreux établissements scolaires de I'académie et dont attestent les visites des
inspections générales. Dans tel collége de ZEP en Seine-Saint-Denis, 34 nationalités sont
représentées, et la direction estime a 2/3 I'effectif les éléves de nationalité ou d'origine
étrangeres dont une forte implantation de certaines communautés (1/3 de Turcs, partagés en
deux communautés hostiles I’une a I’ autre).

Ains, au dela des données académiques ou départementales globales, seule une analyse par
établissement pourrait rendre compte de I'impact du phénomene de la nationalité sur la vie
scolaire. Force est de constater que, dans certains établissements du second degré, la
concentration de ces éeéves, les problémes de langue maternelle, parfois les rivalités
ethniques, religieuses, culturelles que généere la diversité des communautés, |'absence
dadhésion de certaines familles aux codes et valeurs de I'école, représentent un probleme
majeur pour |'action pédagogique et éducatrice.

Dans ce contexte, on mesure a la fois I'exigence d'actions déterminées en direction des
familles, mais auss la difficulté a les conduire. Malgré des initiatives locales remarquables,
qui Sappuient, le plus souvent, sur le tissu associatif, il faut constater la timidité de bien des
projets d'établissement dans ce domaine, et méme une volonté d'action trop rarement affichée.

2113 la pression des publics spécifiques (non francophones, primo-arrivants)

Environ 3600 jeunes non francophones entrent chaque année et tout au long de celle-ci dans
les établissements. De septembre 2001 & mai 2002, il en est entré 1701 dans la seule Seine-
Saint-Denis, 1071 dans le Val-de-Marne, 835 en Seine-et-Marne. Une maitrise insuffisante de
la langue francaise ou des apprentissages scolaires ne leur permet pas de tirer profit
immédiatement de tous les enseignements des classes du cursus ordinaire et justifie
éventuellement leur accueil provisoire dans des structures spécifiques: CLIN (classe
d'initiation) dans le premier degré (environ 40 % des effectifs de primo-arrivants), CLA
(classe d'accueil) dans le second. D’ aprés I’ enquéte DPD effectuée en 2001-2002, et en vertu
d’ une politique académique délibérée - I'objectif est de les intégrer le plus rapidement
possible aux classes banales -, I’ académie maintient moins longtemps que d’ autres ces éléeves
dans des structures spécifiques.

L’ académie a renforcé récemment son pilotage de la prise en charge des enfants de migrants.
Un groupe académique sur la scolarisation des ééves non francophones est en place depuis
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octobre 2000 et |’ effort de réflexion et d’ organisation a porté notamment sur le second degré
qui doit intégrer un public a la fois plus nombreux et posant des problemes plus complexes.
L’amélioration passe par un meilleur suivi au niveau de chagque département par un adjoint de
I’lA-DSDEN, I’harmonisation et I’améioration de I'accueil, avec la mise en place dans
différents CIO de cellules chargées d' effectuer un bilan de la scolarisation et des acquis
linguistiques et scolaires antérieurs et d'aiguiller en moins d'un mois les jeunes vers une
classe d’'accueil (CLA) ou des classes ordinaires, la création d'un diplome académique
d enseignement de «francais langue seconde », la mise en place d’ enquétes et d’un suivi de
cohortes pour juger de I’ efficacité de cet enseignement. Dans le premier degré, la mobilisation
est accrue et se traduit par I'installation d’ enseignants PEP3 dans les classes d' accuelil, la
mobilisation des corps d'inspection et le développement de I’ animation pédagogique, la mise
en place d'un site Internet et la création de groupes de production d’ outils.

Un effort de prise de conscience, de réflexion et d expérimentation a été indéniablement
engagé depuis 18 mois. Ses effets commencent a se faire sentir sur le terrain, du moins en
termes de pilotage, de coordination et d’ harmonisation de I’ action; mais il est encore trop
récent pour que |I’on puisse en tirer un bilan. L’ on observe encore, notamment dans le second
degré, une grande diversité des modalités de scolarisation et des stratégies. Les différences
portent sur les disciplines enseignées en CLA et les horaires qui leur sont attribués (de 5 a 15
heures de francais par exemple selon les établissements) ou le nombre d' enseignants engagés
par les éablissements, et le fonctionnement des CLIN ou CLA en classe «fermée » ou
«ouverte ». Les raisons avancées pour justifier les choix divergents effectués en ce domaine
relévent d’ arguments pédagogiques mais aussi d’un probléme de moyens.

En dépit de ces efforts, problémes et difficultés subsistent. Celles-ci interviennent d’ abord au
niveau des capacités d'accueil, essentiellement en Seine-Saint-Denis ou, malgré I’ ouverture
de 58 CLIN et 53 CLA, 200 éeves étaient encore en liste d' attente au 15 novembre 2001. A
larentrée 2002 |’ académie compte au total 84 CLIN et 79 CLA, sansqu'’il soit possible a cette
date d'apprécier s les besoins sont pleinement couverts. |l convient en tout cas de saluer
I’ extréme flexibilité de I’ institution dans I’ adaptation de ses capacités d accueil.

Les maitres de ces classes ont le sentiment d’ étre trop livrés a eux-mémes y compris en
matiére d'évaluation de leur travail. Malgré les efforts faits dans le cadre de la formation
initiale et continue, les besoins porteraient sur des formations plus opérationnelles et centrées
sur des problémes d’ enseignement et d’ apprentissage plutét que d’ ordre socioculturel. D’ou
I"importance et I'intérét des actions de formation dites «négociées» qui sont, depuis cette
année, conduites dans les établissements et de la création des groupes de production d’ outils
pédagogiques. Aux besoins de formation s gjoutent des besoins en accompagnement des
équi pes pédagogiques dans les écoles et établissements.

L’importance de ces flux de primo-arrivants non francophones contribue probablement a
accentuer |'impression de retard scolaire, dans la mesure ou ils arrivent de plus en plus agés et
de moins en moins préparés par une scolarité antérieure. Si les enfants jeunes s’ integrent vite
a |’école et apprennent le francais rapidement, le handicap linguistique est plus lourd pour
ceux qui accedent directement a |’ enseignement secondaire. On peut se demander s tous les
établissements et toutes les équipes font des efforts égaux pour consolider et développer, une
fois intégrés dars un cursus normal, leur maitrise du maniement du frangais. Ce sont alors les
mathématiques et |les sciences qui deviennent pour les ééves un instrument de réussite.
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2.1.2 le comportement scolaire des éléves

2121 le manque d'appétence et detravail scolaires

Dans un domaine difficilement quantifiable, de nombreux interlocuteurs de la mission ont mis
en évidence un mangue d'appétence scolaire et de travail personnel qui ne se limite pas a une
démotivation liée a une affectation non choisie. Pour nombre d'ééves, il suffirait de faire acte
de présence et de se comporter correctement pour satisfaire a l'obligation scolaire. La
conséquence de ces attitudes est le développement de I'oubli des manuels ou matériels et
I'absence de rédlisation du travail a domicile. Pour dautres, notamment au lycée,
I'investissement est sdlectif.

La motivation, la gravité et les manifestations de cette situation varient, certes, selon les
établissements, mais celle-ci apparait indépendante du profil socioprofessionnel de la
population scolaire.

Dans un collége classé sensible de Seine-et-Marne, les inspecteurs constatent ainsi que «les
devoirs et exercices sont souvent faits en classe, faute pour les professeurs (une partie d'entre
eux a totalement renoncé) de demander ou d'obtenir des éléves d'effectuer un travail a la
maison». Mais, dans un collége de centre-ville du Va-de-Marne, |'encadrement adulte
témoigne auss a la fois, «d'un manque d'intérét des éleves pour ce qu'ils étudient » et «d'un
comportement de consommateurs des éléeves, @mme des parents ». Enfin, dans un lycée
professionnel du méme département, les inspecteurs relévent que «la notion d'obligation
scolaire n'a guére de substance pour beaucoup €t ils ne veulent pas venir au lycée le samedi
matin ».

2122 I'emprisedu travail sdarié deslycéens

La encore, il est difficile de quantifier le phénomene et les estimations fournies par les
équipes pédagogiques n'ont pas toute la précision utile (60 % a 70 % des éleves dans un L.P.
du Va-de-Marne, 22 % des éléves dans un lycée polyvalent de Seine-Saint-Denis). Mais
I'observation de terrain en confirme la rédité. Ainsi, une enquéte réalisée par un lycée
professionnel du Val-de-Marne fait ressortir que ce comportement, constaté dans I'ensemble
des formations, est loin d'étre marginal, ewiron 55 % des éléeves déclarant y consacrer au
moins 20 heures par semaine.

L'explication et les formes de cette activité salariée sont diverses. Elle répond parfois a un
besoin économique essentiel pour des éléves et des familles, dépourvus de moyens
financiers ; mais, dans beaucoup de cas, il sagit d'une activité d'appoint, de petits boul ots dans
la restauration rapide ou les grandes surfaces, plus ou moins déclarés, permettant d'apporter a
I'éleve une autonomie financiere et un train de vie (téléphone portable, vétements de marques
...) que le revenu des familles ne permet pas d'assurer. Mais a ces activités officielles, on
gjoutera les différentes formes d'occupation que génére, dans certaines cités, « I'économie
souterraine », et qui ont été évoquées par plusieurs de nos interlocuteurs.

Cette dSituation n'est pas sans conséquences sur la scolarité. Elle est parfois source
d'absentéisme et dinattention, voire de sommeil, en classe. Dans un lycée polyvalent de
Seine-et-Marne, des éléves expliquent ainsi leur démarche en affirmant «le week-end, on ale
choix, soit de samuser, soit de travailler ... la fatigue est la méme pour retourner au lycée le
lundi matin ».
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L'activité salariée dévalorise également, auprés des éleves, certaines formations
professionnelles, et les conduit a privilégier I'apport financier immédiat sur un investissement
scolaire jugé peu rentable. Dans un lycée professionnel du Va-de-Marne, |'encadrement
adulte souligne que, pour certains ééves des formations tertiaires, ce salaire apparait plus
attrayant qu'une formation débouchant, avec le BEP ou le baccalauréat, sur un emploi payé au
SMIC.

2123 I'impact du phénomeéne des " violences scolair es'

Alors que I'écho donné par les médias locaux, ou méme nationaux, aux faits les plus graves ou
les plus spectaculaires, alimente une image dévalorisée de I'académie, les chiffres attestent &
lafois de la réalité des incidents et violences scolaires, mais aussi d'une diffusion inégale sur
le territoire académique.

Sous réserve des limites inhérentes a un systeme déclaratif, subjectif par nature, et des
différences de pratique dans la procédure de signalement, les informations recueillies par les
inspections académiques, sur I'année scolaire 2000/2001, conduisent aux constatations
suivantes :

les difficultés déclarées émanent principalement des colléges (80 % des cas en Seine-
Saint-Denis, 66 % des cas en Val-de-Marne et 67 % en Seine-et-Marne).

la diffusion géographique des incidents n'est pas de la méme ampleur selon les
départements. Ains en Seine-Saint-Denis, ou la culture du signalement est fermement
établie, les faits recensés proviennent de la quasi-totalité des colléges (114 sur 117). En
revanche, les faits recensés en Val-de-Marne sont circonscrits a un nombre plus limité
d'établissements (39 des 101 colleges n'ont déclaré aucun incident et 32 autres n'en
enregistrent gu'un maximum de deux). De méme, en Seine-et-Marne, 88 des 121 colléges
ont certes recensé des incidents, mais pour 31 d'entre eux dans la limite maximum de deux
événements ; il Sagit, en outre, massivement d'incidents de faible gravité (niveaux 1 et 2).

En matiére dincidents et de violences scolaires, la physionomie académique est ains
partagée. De nombreux établissements ne présentent pas de problemes notables de
fonctionnement, méme s des difficultés limitées peuvent y étre, a |'occasion, relevées. Un
malaise y est cependant parfois exprimé, car au-dela des seuls incidents recenses, le climat
des établissements peut également étre affecté par toutes les formes de transgression
comportementale, auxquelles les personnels enseignants ou de vie scolaire se montrent
naturellement sensibles. Méme sil ne sagit que d'une «incivilité banale et ordinaire » ou
d'une «agitation générale et dindiscipline », elles pesent lourdement, au quotidien, sur lavie
de la classe ou de I'établissement. D'une maniere plus générale, aors gque la «brutalité » des
rapports sociaux tend a sétendre a la classe, la distorsion des cultures se fait plus sensible
entre le monde enseignant et une fraction des éléves, méme s le seuil de tolérance differe en
fonction du contexte.

D'autres établissements sont, en revanche, confrontés a des tensions plus accentuées, qui
peuvent parfois donner «limpression d'une montée inexorable et forte des incivilités et
violences ». Mais, dans la plupart des cas, la situation interne y est globalement maitrisée,
gréce a la mobilisation remarquable de I'encadrement adulte. Celui-ci n'en témoigne pas
moins alors «d'éeéves imprévisibles » ou d'une «situation instable qui peut exploser a tout
moment ». Pour autant, si ces phénomenes péesent sur la vie de |'établissement, ils sont, le plus
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souvent, le fait d'une minorité d'éeves, comme en témoignent les diagnostics dont la mission
a pris connaissance.

Or curieusement, la plupart des partenaires rencontrés, ainsi que nos interlocuteurs dans les
établissements, ont minimisé, voire tu, des difficultés dont attestent tant les données
départementales que les observations des inspections générales.

Cette attitude n'est pas surprenante de la part de nos partenaires des services de police et
surtout de justice, puisqu'ils font essentiellement référence a des faits qui sont juridiquement
qualifiables ou appellent leur intervention et recouvrent, le plus souvent, des incidents de
niveau 3 et 4 dans I'échelle d'appréciation de gravité. Ils peuvent ainsi souligner que, dans le
cadre scolaire, la violence reste limitée et généralement contrdlée, et qu'elle sest, le plus
souvent, délocalisée aux abords des établissements et sur le trajet de I'école.

Ce silence est davantage paradoxal de la part des élus locaux, des associations de parents, des
personnels des établissements scolaires ; beaucoup d'entre eux conviennent cependant que,
dans de nombreux cas, les tensions les moins graves ont éé intégrées dans la vie de
|'établissement, tout en faisant, le cas échéant, I'objet d'une mesure de signalement.

A cette présentation des comportements scolaires il faut naturellement gjouter |'absentésme,

qui représente I'une des sources majeures de I'échec et dont nous verrons ultérieurement qu'il
est insuffisamment mesuré et analysé par I'ingtitution.

2.1.3 lesréponses éducatives

Trois @éments ont retenu I’ attention de la mission d’évaluation, I'importance du recours auix
conseils de discipline, la progressive implantation de structures spécifiques et |a faiblesse de
lavie collégienne et lycéenne dans beaucoup d'établissements.

2131 le poids des conseils de discipline

Le nombre important des conseils de discipline et de mesures d'exclusion constitue la seule
donnée disponible au niveau départemental sur les réponses apportées aux divers phénoménes
de déviance scolaire. Les A disposent de peu d'informations sur les mesures éducatives mises
en cauvre sur le terrain, si ce n'est atravers I'analyse des projets d'établissement et les contacts
avec les conselllers principaux d'éducation lors des réunions de district.

Avec 2112 conseils en 2000/2001, on observe, tout d'abord, un développement du recours au
conseil de discipline dans les trois départements :

Conseils de discipline 1999/2000 2000/2001
Seine-et-Marne 306 326
Seine-Saint-Denis 934 1281
Val-de-Marne 476 505
Académie 1716 2112
Sources : inspections académiques

Second constat, ces instances se traduisent dans 79 % des cas par une mesure d'exclusion
définitive de |'établissement :
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Exclusions Seine-et- Seine-Saint- Val-de- Académie
définitives Marne Denis Marne

Colleges 188 644 223 1055
Lycées 25 151 61 237
L.P. 13 228 137 378
Total 226 1023 421 1670
Sources : inspections académiques

La situation de la Seine-Saint-Denis est la plus significative avec une progression du
phénomeéne dans tous les types d'établissements, mais, sur la durée, plus accentuée dans les
lycées. Avec plus d'un millier de décisions d'exclusion définitive, parfois pour des ééves
récidivistes, on mesure la difficulté et la gageure de la réaffectation pour les services de
I'inspection académique de ce département, lorsgu'il faut tenir compte du domicile familial et
des transports, comme des rivalités de cités ou de quartiers, méme s en lycée professionnel
ces exclusions recouvrent auss souvent la sanction, en fin d'année, d'un absentéisme
chronique.

Conformément aux directives ministérielles, une circulaire de I'A-DSDEN du 12 janvier
2001 a aing fixé les régles nécessaires a une rapide rescolarisation des éléves exclus, qu'il
sagisse de l'information immédiate des services départementaux ou d'une proposition de
réaffectation.

Au vu des constats opérés dans | es établissements par la mission, cette évolution traduit certes
une prise en charge plus résolue des phénomenes de déviance scolaire (violence, absentéisme,
etc.) mais aussi souvent une pression croissante des équipes pédagogiques pour des mesures
rapides d'exclusion face a latension du quotidien. Ces mesures peuvent aussi prendre la forme
larvée d’'une orientation vers d'autres types de structures ainsi partiellement détournées de
leur destination premiére. Les SEGPA accueillent ainsi et jusqu’au niveau de la 4™ des
jeunes présentant des problemes comportementaux plus encore qu'une grande difficulté
scolaire.

Des exemples existent pourtant, sur le terrain, de politiques d'établissement équilibrant une
démarche de prévention et de sanction. Tel ce collége ZEP et sensible de Seine-Saint-Denis
gui a mis en place wn dispositif de prévention et de traitement précoce des conflits avec le
concours d'un médiateur et la constitution de clubs et ateliers permettant aux éléves de
valoriser leurs talents. Dans cet autre collége, en Va-de-Marne, une aide-éducatrice anime un
dispositif d'aide aux éleves pour les rénsérer dans une attitude scolaire. Sans doute serait-il
souhaitable que l'institution organise les échanges entre équipes éducatives pour que ces
expériences soient connues et diffusées.

2132 le lent développement desstructur es spécifiques destinées aux ééves en difficulté

Méme s le réseau actuel est loin d'étre au niveau des besoins, il faut souligner la mise en
place progressive des classes et dispositifs relais destinés a accueillir des jeunes sous
obligation scolaire, en risque de déscolarisation ou en rupture de scolarité :

en Sene-et-Marne, on compte ains deux dispositifs-relais, mais auss la structure

expé&rimentale d'un "micro-lycée", ouverte a des jeunes "décrocheurs’, de 16 a 26 ans,
souhaitant préparer a nouveau le baccal auréat,
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en Seine-Saint-Denis, ou le besoin socia et scolaire est le plus prononcé, 6 dispositifs-
relais sont implantés dans des établissements scolaires ou "hors les murs'. Sy goutent
deux structures "seconde chance", "l'auto-écol€" et "second cap" et la perspective de deux
autres projets scolaires expérimentaux,

en Val-de-Marne, des classes-relais sont présentes sur 4 sites.

L e fonctionnement de ces diverses structures connait toutefois une évolution différenciée dans
son pilotage et dans la démarche partenariadle. Ainsi, en Seine-Saint-Denis, un document
Education nationale — Protection Judiciaire de la Jeunesse de janvier 2002 cadre désormais
une démarche, mise en place dans I'urgence et I'abondance des moyens du plan de réussite ; ce
recadrage permettra d'accompagner efficacement le nécessaire développement de ce réseau.
La dStuation est encore mouvante en Seine-et-Marne ou le récent renforcement de
I'encadrement départemental devrait favoriser une remise a plat, souhaitée par les partenaires
de la protection judiciaire de lajeunesse.

Ces dispositifs-relais sajoutent aux nombreuses classes «sas » ou structures comparables,
implantées dans les établissements scolaires. A bien des égards, un bilan et une analyse de
I'ensembl e de ces démarches seraient utiles, au moment ou leur développement est engagé.

A la date des entretiens de la mission la « veille éducative » n'avait pas encore démarré, méme
s I'inspection académique de Seine-Saint-Denis avait mis en place, dés la rentrée, sa propre
démarche (création d'un observatoire des éléves «décrocheurs», commission interne de
«suivi et veille éducative ») qui devra étre aménagée pour prendre en compte les instructions
ministérielles de décembre 2001.

Le bilan de ces structures de seconde chance est assez positif. Le suivi des ééves affectés en
2000-2001 en Seine-Saint-Denis permet de constater qu'un mois apres la rentrée de
septembre 2001 plus d'une moitié avaient pu se réinserer dans un cursus genéral ou
professionnel classique, en Centre de Formation d’ Apprentis (CFA) ou dans une structure
aternative, certaines de ces classes-relais réalisant en ce domaine une excellente performance.
A peu pres un quart de ces éléves ont «décroché » définitivement ou ont été perdus de vue
suite a un déménagement.

2133 lafaiblesse delavie collégienne et lycéenne

Les visites effectuées, depuis plusieurs années, par les inspections générales, en témoignent :
lavie collégienne ou lycéenne est peu développée dans la plupart des établissements.

Il est vrai que beaucoup de locaux ne sy prétent guére et les lieux de vie pour les ééeves sont
trop souvent absents ou inadaptés. On prendra pour exemple ce lycée professionnel du Val-
de-Marne ou le foyer des éléves était, I'an passe, relégué au sous-sol dans une piece aveugle,
dépourvue de tout aménagement et de mobilier adéquat. Dans bien des cas, un hall d'entrée ou
un préau, constituent le point de rassemblement des éléves aux inter-cours ou a la pause
méridienne.

Ce domaine est aussi loin d'ére une préoccupation premiere des équipes enseignantes et
éducatives mobilisées sur I'action pédagogique et le maintien de I'ordre interne. Beaucoup de
foyers sociaux éducatifs sont ains une coquille vide, ou plutét un compte bancaire, tenus a
bout de bras par quelques adultes, dans des conditions juridiques et financiéres souvent
contestables et rarement control ées.
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Si les exemples d'une vie collégienne ou lycéenne active, participative et pérenne sont rares,
peu nombreux apparaissent aussi les éléves désireux de Sy engager et d'en assumer la
responsabilité ; une attitude de consommateurs prévaut, la ou des actions sont conduites. Elle
explique, pour partie, la faible implantation de maisons des lycéens. La mission a en revanche
été frappée par la maturité et la pondération de nombreux élus lycéens.

2.2 Un suivi encoreincertain

Ce constat tient a la fois a I'organisation des services académiques, aux modalités de gestion
ou de suivi des principaux dossiers, comme a la relation avec les équipes de vie scolaire et a
leur fonctionnement dans les établissements.

2.2.1 ['organisation administrative dans les services académiques

2211 des compétences administratives souvent disper sées

A défaut d'un véritable service en charge des établissements, absence que compense, pour
partie, une cellule vie scolaire aux effectifs renforcés, les services rectoraux ont conservé dans
ce domaine des compétences administratives pour les lycées (contrble de Iégalité des
reglements intérieurs, répartition des fonds sociaux ...). Sagissant du suivi des conseils de
discipline ou des reglements intérieurs, services départementaux et rectoraux ne sont d'ailleurs
pas loin d'effectuer les mémes taches de vérification et/ou de comptabilisation ; une remise a
plat des responsabilités respectives serait donc la bienvenue.

Mais la situation n'est pas toujours plus claire a l'intérieur des inspections académiques.
L'éclatement des compétences entre les responsables départementaux (inspecteur d'académie
et adjoints, proviseur vie scolaire, chargés de missions, commissions et groupes de travail ...)
et un ou plusieurs services administratifs ne favorisent pas une vision globale de la situation
des établissements.

2212 un domaine ou lesindicateurs et tableaux de bord organisés font défaut

Cette situation administrative serait de noindre conséguence sur le suivi de la vie scolaire Sil
existait des indicateurs et des tableaux de bord construits permettant aux responsables
rectoraux et départementaux de disposer d'une information compléte et rapide sur I'état de
chague établissement, qu'il sagisse de I'utilisation des fonds sociaux, de I'absentéisme, du
recours aux conseils de discipline, de I'état du réglement intérieur, de I'existence d'un foyer
socio-éducatif (FSE) ou d'une maison des lycéens.

Les outils qui existent dans certaines inspections académiques présentent les principales
caractéristiques administratives et pédagogiques des colleges, mais ne prennent pas encore en
compte, sinon a la marge, les éléments ci-dessus évoqués. |l sagit, en outre, lorsgu'ils
existent, de logiciels "maison”, qui ne permettent pas de communication ni de synthése
académiques.

Pour rendre leur action plus efficace, les responsables académiques doivent pourvoir disposer

d'une vue d'ensemble de la vie pédagogique et éducative de chaque établissement. Une claire
répartition des taches, un ameénagement des structures administratives, la définition
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d'indicateurs intégrant les données de vie scolaire et la construction de tableaux de bord
globaux ne pourront qu'y contribuer.

2.2.2 laconnaissance dela vie des établissements

Malgré les handicaps et limites évoqués ci-dessus, la vie des établissements est pourtant
progressivement mieux cernée par les divers responsables académiques.

2221 une connaissance renfor cée de la vie des établissements

Plusieurs données contribuent a faire évoluer favorablement cette situation. Il sagit :

du renforcement progressif de I'encadrement académique, qui ne constitue pourtant gu'une
indispensable, et encore partielle, mise a niveau. La formation d'une équipe de sept 1A-
IPR-EVS, le développement de l'implantation dinspecteurs académie adjoints, la
nomination de proviseurs de vie scolaire dans les trois départements favorisent désormais
une connaissance plus affirmée de la vie des établissements ;

du développement des diverses structures départementales d'expertise pédagogique et
éducative ; les travaux conduits par ces instances, et notamment leur suivi des projets
d'établissement des colléges, ne peut que contribuer & une meilleure appréhension de la
vie globale des ces établissements. A cet égard, le débat sur le niveau et la forme du suivi
de I'action des lycées mériterait d'étre tranché pour doter |'académie d'une analyse qui lui
fait actuellement défaut ;

de la procédure d'auto-diagnostic du chef d'établissement et de |'établissement lui- méme,
gui ne pourra que renforcer cette démarche, sous réserve d'une exploitation organisée de
ses résultats. La création a la rentrée 2002 d'une division des établissements et des éléves
devrait aussi contribuer a une amélioration effective dans ce domaine.

2222 le dispositif académique de gestion des crises est efficace

Les entretiens de la mission conduisent a estimer que 20 % du temps de travail du recteur et
40 % de celui des inspecteurs d'académie ou de leurs adjoints pouvaient étre consacrés a
"l'extinction des incendies' ainsi que I’ on désigne les situations de crise aigué dans les EPLE.

Sur le seul premier trimestre 2001/2002, les proviseurs vie scolaire de Seine-Saint-Denis et
Seine-et-Marne évaluaient ainsi chacun a une dizaine le nombre d'établissements en "crise
lourde" dans leur département. Par ailleurs, les représentants du "groupe académique sur le
suivi de la violence" considerent qu'en moyenne, sur I'année, une vingtaine d'établissements
est régulierement en grave difficulté de fonctionnement et appelle une attention et une
intervention particuliéres des autorités académiques.

Ce nombre d'établissements peut sembler modeste au regard des effectifs académiques, il ne
I'est pas si I'on considere I'implication gu'il représente dans un cortexte ou les tensions sont
souvent rapidement susceptibles de dégénérer.

Quelle que soit la source apparente des tensions, il convient de distinguer I'éément
déclencheur de la motivation profonde des conflits. Un incident scolaire peut étre I'occasion
de développer une revendication de moyens supplémentaires en termes d'encadrement adulte
et/ou de révéler des dysfonctionnements internes en terme de management.
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A bien des égards, la qualité des chefs d'établissement et leur habileté a gérer les tensions
constituent un atout majeur dans la situation académique. Or, devant la contestation croissante
de leurs responsabilités et de leur autorité, le télescopage des commandes nationales et
académiques, les tensions internes a I'établissement, de nombreux resporsables académiques
témoignent d'une lassitude croissante des personnels de direction, qui se traduit désormais,
certes dans des cas encore rares, par des mises en congés de maladie.

Dans les cas les plus graves, survenus notamment en Seine-Saint-Denis, ou perdure une
culture de lutte contre I'administration académique et les directions d'établissement, certains
interlocuteurs de la mission des inspections générales estiment méme que «la question du
pouvoir (des chefs d'établissement) est posée ».

S la prééminence du niveau départemental est affirmée dans le traitement des conflits, elle ne
se traduit pas par un désengagement des cadres rectoraux dans le reglement des situations de
crise. La volonté de pilotage académique est assurée par la mise en place de structures
rectorales (cellule vie scolaire, groupe académique sur le suivi des phénomeénes de violence,
etc.) de coordination et d'analyse. Mais, au besoin aussi, par I'implication personnelle du
recteur et de ses collaborateurs directs dans la solution des conflits les plus sensibles.

En effet, les stratégies de mobilisation politique et syndicale, conjuguées avec la proximité
parisienne et I'écoute souvent bienveillante de certains cabinets de ministres, I'intérét des
médias locaux ou nationaux, ne permettent malheureusement pas toujours de limiter
I'intervention aux responsabl es départementaux.

Méme s l'articulation entre les structures rectorales et départementales se cherche parfois
encore, force est de reconnaitre que le dispositif académique a gobalement fait la preuve de
son efficacité sur le terrain, dans la prise en charge, comme dans le traitement, des situations
de tension.

Par ailleurs, les réflexions engagées au plan académique sur la méthodologie et les stratégies
dintervention, le projet de mise en place d'un «observatoire des établissements » devraient
contribuer a améliorer la capacité d'anticipation des conflits, laquelle demeure la faiblesse
majeure du dispositif ; le développement de tableaux de bords départementaux, la
connaissance affinée de la vie des établissements, précédemment évogués, ne pourront que
faciliter cette démarche.

2.2.3 lapriseen chargedetroisquestions d'importance

La gestion éclatée entre les services, comme |'absence de tableaux de bord, ne peut que
favoriser une approche plus administrative que stratégique des dossiers de vie scolaire.
L’ examen de trois domaines montre les progrés accomplis et les faiblesses qui demeurent :

2231 un suivi encor e insuffisant de I'absentéisme des éleves

La mesure du phénomene est délicate, pour ne pas dire impossible. Chaque service
départemental a développé ses propres regles de procédure et de recensement ;
I'informatisation de ce suivi est, en outre, inégale et disparate. Les chiffres produits saverent
donc difficilement comparables. Il y a sans doute ici matiére a une coordination qui permette
a l'académie de disposer d'une mesure académique fiable, alors que les visites de terrain
témoignent de situations dégradées.
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Dans un college de ZEP de Seine-et-Marne, les inspecteurs constatent ['ampleur du
phénomene (au 1* trimestre, seuls 22 % des éléves n'ont jamais éé absents) et font éat de
pratiques désormais médicalisées avec «une marée montante des certificats médicaux » en
guise de judtificatif. Dans un lycée polyvalent du Va-de-Marne, le phénoméne savere massif
sur les formations professionnelles ou seuls 36 % des ééves avaient moins de cinq demi-
journées d'absences sur le 1% trimestre 2001/2002 ; sur l'ensemble de cet établissement
polyvalent, les CPE notent que seuls «10 % des justificatifs fournis par les familles ont des
motifs sérieux ». Dans un college du méme département, la nouvelle principale observe que
ce comportement se concentre sur les classes de 4™ et 3°™, et I'impute «au découragement,
ala perte de motivation et al'absence d'objectifs clairs ».

Mais le suivi de ce phénoméne dans les établissements n'est pas toujours exempt de
reproches, d'autant qu'a cet absentéisme traditionnel (de I'école buissonniére ou panne
d'oreiller jusqu'a la déscolarisation) sajoute un absentéisme de I'intérieur qui se traduit par
une présence plus ou moins contrélée dans les couloirs ou a l'infirmerie. Au-dela du
traitement des situations individuelles, qui simpose en premier lieu, les établissements
doivent aussi sinterroger sur les facteurs d'organisation interne qui favorisent cette situation
(trous dans les emplois du temps, exclusions de cours sans encadrement pédagogique et
éducatif, absences et retards des enseignants, etc.).

Ainsi dans un lycée polyvalent du Va-de-Marne, les inspecteurs relevent un défaut de
coordination entre les CPE qui prive |'établissement de toute vision globale d'un phénomene
au mode de traitement d'ailleurs peu rigoureux (connaissance et saisie tardives, contact avec
les familles ma organisé) ; dans un autre lycée polyvaent de Seine-Saint-Denis, les
inspecteurs observent « un mangue de rigueur » et « une information des parents qui n'est pas
systématiquement assurée ».

Pour autant, les constatations des inspections général es témoignent d'une sensibilité croissante
des équipes éducatives a cette situation et la lutte contre |'absentéisme constitue désormais
fréguemment un objectif des projets d'établissement. 1l faut ains souligner les efforts,
malheureusement parfois fragilisés, de certaines équipes éducatives pour remédier a cette
situation. Tel est le cas dans ce college de Seine-Saint-Denis ou le rigoureux dispositif de
contr6le mis en place par les CPE (controle des la 17 heure, appel téléphonique aux familles)
setrouve paralysé par un absentéisme des surveillants.

Dans ce contexte, I'analyse des circulaires récentes des inspections académiques atteste de la
diversité de I'approche. Certaines instructions se limitent encore a définir des modalités de
signalement et de recensement («il y a une procédure sur les signaements, pas une
politique » observe un CPE), d'autres se montrent plus ambitieuses. Tel est le cas pour
I'Inspection académique de Seine-Saint-Denis qui sinscrit dans une politique globale de
prévention et de traitement de |'absentéisme, avec la mise en place dun «observatoire
départemental de I'absentéisme et des ruptures scolaires» et d'une collaboration renforcée
avec la Caisse d'dlocations familiales (CAF), apres une action expérimentale conduite sur
guelques colleges.

Il n'en demeure pas moins que cette démarche est récente et que, sur I'ensemble de I'académie,
laréflexion sur I'absentéisme mériterait d'étre approfondie.
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2232 un suivi peu adapté desreglementsintérieurs

Essentiellement réalisé sous l'angle du contréle de Iégalité, et non comme un éément
structurant d'une politique de vie scolaire, il est généralement pris en charge par un service
distinct. Méme dans ce contexte, |'action des services départementaux est diverse dans son
ampleur, du contrdle réglementaire minimal a un suivi plus rigoureux, parfois vécu comme
« pointilliste » par des établissements.

Il faut auss noter le réel travail d'accompagnement conduit par certains services (groupe
départemental de validation en Seine-Saint-Denis, fiches techniques fournies aux
établissements en Seine-et-Marne) a I'occasion de la refonte des réglements intérieurs, suite
aux modifications juridiques intervenues en juillet 2000.

2233 desfonds sociaux mieux répartis, mais sous-employés dans les établissements

L'importance des reliquats n'est certes pas spécifique a I'académie de Créteil, mais eu égard a
la situation sociale d'une partie de sa population scolaire, ils apparaissent encore plus
injustifiables. Compte tenu des soldes des années antérieures, on constate des réserves 2001
du fonds socia collégien qui représentent 340 % de la dotation 2001 de la Seine-et-Marne et
du Va-de-Marne, 178 % de celle de la Seine-Saint-Denis.

Fonds sociaux fondssocial collégien fonds social cantines
dotation 2001 reliquat 2001 dotation 2001 reliquat 2001
Seine-et-Marne 1.147.881 3.946.712 2.569.437 1.414.428
Seine-Saint-Denis 1.629.218 2.898.869 2.537.856 1.329.306
Va-de-Marne 890.980 3.025.134 2.550.420 0
source : inspections académiques, sous réserve du taux de réponse al'enquéte annuelle.

Il'y ala une carence manifeste de certains établissements, y compris classés en ZEP, qui pour
attribuer les crédits attendent que les familles expriment une demande, ce qui est contraire a
I'esprit de la réglementation.

Les services aadémiques ont pris en compte en 2001 ces reliquats dans la répartition des
crédits. Si cette pratique de bonne gestion est 1égitime, il est a souhaiter qu'elle perdure et
qu'elle saccompagne d'une intervention particuliere aupres des établissements thésauriseurs
dont la population scolaire est la plus défavorisée. |l serait auss utile d’analyser les raisons
profondes de ces réflexes d’ épargne.

2.2.4 lasituation des personnels de vie scolaire dans les établissements

La mission a constaté ici le déficit de liaison entre les personnels de vie scolaire et la
hiérarchie académique mais auss des modes de fonctionnement tres disparates selon les
établissements.

2241 une communication défaillante de I'institution avec les personnels

A l'occasion des entretiens, plusieurs conseillers principaux d'éducation (CPE), exercant plus
particulierement dans les colléges, ont souligné leur isolement professionnel ; le sentiment
semble, en revanche, moins répandu dans les lycées, quand plusieurs d'entre eux sont
simultanément affectés.
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Les responsables départementaux sont conscients de cette situation, certains considérant
méme que le fonctionnement des services de vie scolaire des établissements représente "un
angle mort" pour leur administration. lls expliquent I'absence d'un réseau départemental
d'animation de la vie scolaire a la fois par la compétence globale des chefs d'établissement et
par celle dévolue dans ce domaine aux |1A-1IPR-EVS.

L'argumentation trouve aisément ses limites. La responsabilité des chefs d'établissement n'a
jamais empéché |’ académie de réunir les gestionnaires ; de méme, l'intervention des |A-1PR-
EVS n'est pas de nature a faire obstacle a un pilotage départemental dans un secteur qui pese
d'un poids particulier dans la vie académique.

Les établissements regrettent une présence insuffisante des IA-IPR-EVS ; dans un lycée
professionnel de Seine-Saint-Denis, la mission a méme pu constater que le CPE en fonction
ignorait leur compétence. Il est vrai que les faibles effectifs dont a longtemps disposé
I'académie pouvaient difficilement conduire a un autre résultat.

Si les CPE regrettent unanimement |'abandon de «la journée du recteur » (réunion de travail
annuelle de tous les CPE au rectorat), force est de reconnaitre que le nombre de personnels ne
facilite pas la communication rectorale et qu'a bien des égards I'échelon départemental savére
plus pertinent. Les travaux réalisés au sein des districts, le plus souvent a l'initiative des CPE
eux-mémes, ne sauraient toutefois représenter, a eux seuls et dans leur forme actuelle, le
pilotage départemental nécessaire. |l apparait donc essentiel que I'administration académique
redéfinisse les modalités d'un dialogue avec les personnels de vie scolaire.

2242 un "management" interne a améliorer

L es observations des inspecteurs dans les établissements, comme les entretiens avec des CPE,
mettent en évidence la diversité des situations des équipes de vie scolaire et la qualité du
travail accompli par la plupart d'entre elles.

Des tensions sont cependant relevées, qui appellent a nettre I'accent sur les éléments de
recommandation suivants :

I'exigence d'une cohérence et d'une démarche en synergie entre la direction de
I'établissement et les responsables de la vie scolaire. La spécificité du métier et ses
responsabilités propres ne peuvent pas conduire, sans risques pour le fonctionnement de
I'établissement et une efficace gestion des éléves, & une action qui ne serait pas
étroitement coordonnée;

la nécessité de pratiques communes des CPE envers les éleves savére tout auss
indispensable dans les éablissements qui comptent plusieurs CPE, ce qui renvoie
d'ailleurs a laresponsabilité des chefs d'établissement ;

le devoir de "management” des équipes, compte tenu du nombre croissant de personnels
qui interviennent dans le domaine de la vie scolaire (surveillants, aides-éducateurs,
maitres de demi-pension, contrats emploi-solidarité ...) et de la diversité de leurs statuts.
Cela suppose que les CPE jouent pleinement leur réle de chef de service et que la fonction
de chacun soit clairement définie.

De nombreux interlocuteurs de la mission ont également fait éat de I'inadaptation du statut

des surveillants, dont beaucoup de CPE considérent gu'ils ont socialement changé. Le principe
d'une professionnaisation de la fonction ne fait pas I'unanimité, mais tous souhaitent une
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évolution de la réglementation, ou des pratiques administratives, qui permette une plus grande
association des établissements a leur recrutement ; ils suggérent aussi de leur assurer une
formation au "métier".

Sans généraliser le propos, il faut constater que les visites d'établissement ont mis en évidence
de fréquentes défaillances des surveillants, incompatibles avec leur mission, alors quiils
constituent un élément de I'encadrement adulte : absences répétées qui désorganisent le
service, et notamment le suivi de I'assiduité scolaire, relations de "copinage” avec les éleves.
Il est cependant rare que les manguements soient sanctionnés.

2.3 Despartenariatsvivants aux effets contrastés

Le présent rapport n’a pas pour objet de dresser un bilan exhaustif de |'état des partenariats au
plan académique, mais compte tenu du caractére incontournable et essentiel de ces politiques
et de leur contribution & la réussite scolaire, de sassurer que I’ Education nationale y prend
toute sa part.

2.3.1 ['état général des partenariats

Plus encore que pour les autres dossiers liés a lavie scolaire, ¢’ est un domaine qui reléve de la
compétence départementale ; la spécificité des départements de I'académie explique ains la
diversité des situations rencontrées.

Méme s des nuances sexpriment parfois, les interlocuteurs de la mission ont tenu a souligner
la qualité des relations nouées avec les responsables de |’ Education nationale. Un directeur de
la Protection Judiciaire de la Jeunesse parle de «relations de confiance et de réciprocité »; un
sous-préfet, en charge de la politique de la ville, évoque «un travail conjoint et régulier » ; en
écho, un inspecteur d'académie adjoint fait le méme constat en parlant d'un «partenariat dense
et subtil » permettant d'échanger «dans un climat mutuel de confiance ».

Tous observent que, s la force et la nature de l'engagement doivent beaucoup a la
personnalité des responsables de I’ Education nationale, leur renouvellement fréguent n'a pas
entamé l'implication car «les habitudes sont 1a ».

Ces divers partenariats se fondent le plus souvent sur des documents contractuels, a caractére
global ou thématique, comme en Seine-Saint-Denis le Protocole pour la politique de la ville
du 27 mars 2000 qui fait de I'école et de la formation I'un de ses quatre axes d'intervention, ou
le Protocole Etat /Education nationale — Département pour contribuer & la réussite des jeunes
du 5 juin 2000, signé par le recteur et |'inspecteur d'académie.

L'appréciation favorable de la relation avec I’ Education nationale n'est cependant pas exempte
de nuances, généralement liées a I’ absence de structuration administrative claire a I’ intérieur
de certains de ses services.

2.3.2 I’Education nationale et |a politique dela ville

Dans un domaine ou une liaison savere indispensable entre ce qui reléve du scolaire,
notamment |a politique des ZEP, et ce qui releve de I'extra-scolaire, notamment dans le cadre
de la politique de la ville, on ne peut que constater le faible engagement de I’ Education

—34-



nationale dans les dispositifs contractuels et une prise en charge encore incertaine de leur
suivi par nos administrations départemental es.

2321 I’Education nationale est un partenaire majeur dela politique delaville

A travers une politique déterminée de I'éducation prioritaire, I’ Education nationale affirme sa
présence parmi les acteurs de la politique de la ville; d'autres initiatives, notamment le
dispositif «Ecole ouverte », connaissent un dével oppement plus modeste.

Une politique active pour I'éducation prioritaire

Avec la relance de I'éducation prioritaire intervenue en 1998, qui en constitue un éément
actif, et sa large diffusion sur le territoire, la politique de la ville est désormais une donnée
essentielle de la vie académique. Au total, les 112 ZEP/REP implantés représentent 30 % des
éleves du premier degré, 35 % des collégiens et 16 % des éléves de lycées professionnels. Les
problémes rencontrés en ZEP sont, de ce fait, au coaur de la politique académique.

Le pilotage de celle-ci repose sur un équilibre subtil entre une coordination académique qui
poursuit un nombre restreint d'objectifs (développement des contrats de réussite, politique de
formation initiale et continue, constitution d'un centre de ressources CAREP) et un niveau
départemental plus opérationnel.

Si cette politique enregistre un réd succes avec le déploiement des contrats de réussite, ses
promoteurs en connaissent également les limites et notamment le lent développement du
travail en équipe et de la notion de réseau comme l'insuffisance de I'action partenariale au
plan local. On y agjoutera, malgré la quaité des travaux engagés, les difficultés de
I'information statistique, dans un partage qui se cherche entre les niveaux académique et
départemental et surtout le grave handicap qui pese sur le 1¥ degré, du fait du mouvement
récurrent de rétention administrative des directeurs d'écol es.

Un développement limité de «I'Ecole ouverte »

Dix années apres le lancement de cette opération, seuls 20 établissements (3 lycées, 1 L.P., 16
colleges) de I'académie ont participé en 2001 a I'accueil des éléves (environ 6000 jeunes)
pendant les vacances scolaires. Ce chiffre, conjugué a leur implantation géographique, atteste
que son développement n'est pas a la hauteur des enjeux académiques (7 cas en Seine-Saint-
Denis), méme s tous les éablissements concernés sont localisés dans des secteurs urbains ou
ruraux en difficulté.

Si I'impact du dispositif est jugé positif dans les établissements qui y participent, il convient
de sinterroger sur les notifs d'un déploiement insuffisant sur le territoire academique. Parmi
les principaux freins a son développement, les interlocuteurs de la mission relévent :

le poids de I'engagement et de la responsabilité qui pése essentiellement sur les personnels
de drection, d§a soumis a la pression du quotidien pendant la période scolaire ; leur
meérite n'en est que plus éclatant ;

la participation réduite des enseignants, des ATOSS et des familles, méme s elle connalit
des exceptions notables ; I'opération repose dns, le plus souvent, sur la présence des
aldes-éducateurs et d'intervenants extérieurs ;
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le financement, parfois jugé insuffisant pour faire face au colt des activités extérieures a
I'établissement.

Cest en agissant sur ces divers ééments que I'on poura favoriser le développement du
dispositif, coordonné avec les partenaires locaux, dans le cadre du projet d'établissement ou
du projet éducatif local.

2322 I’Education nationale est diversement engagée dans les principaux dispositifs
contractuels

Cette situation se traduit a la fois par la part modeste consacrée a I’ Education dans les
dispositifs contractuels globaux (contrats ou grands projets de ville), mais auss dans
I'implantation tres inégale des contrats éducatifs locaux dans les trois départements de
['académie.

L’ Education nationale est peu présente dans les dispositifs contractuels globatix

Alors que les contrats ou les grands projets de ville sont au coaur des politiques publiques dans
au moins deux des trois départements de |'académie, les responsables des inspections
académiques constatent que les textes sont essentiellement axés sur les questions d'urbanisme,
de logement, de santé publique et de sécurité. Ils sestiment peu associés a leur élaboration et
considerent que le volet éducatif se limite, le plus souvent, a "de vagues intentions'.

Il est vrai que faute de pouvoir sengager sur des dotations d'emplois, les sommes mises en jeu
par |I’Education nationale, notamment a travers la politique des ZEP, sont sans commune
mesure avec les crédits susceptibles d'étre attribués par d'autres intervenants.

A titre d'exemple, on observera que I'action éducative n'apparait pas explicitement parmi les
cing objectifs (emploi et insertion professionnelle, rénovation et développement urbain,
accompagnement social, vie quotidienne et sécurité, égalité des chances hommes-femmes) du
contrat de ville intercommunal de Valenton - Villeneuve-Saint-Georges du 2 janvier 2001.
L'implication de I'école est essentiellement évoquée par le rappel des dispositifs existants en
souhaitant qu'ils soient confortés, soit au titre de la lutte contre la délinquance, soit au titre du
renforcement de la cohérence des actions éducatives.

Le développement inégal des contrats éducatifs locaux (CEL)

La situation est spectaculaire en Seine-Saint-Denis ou seuls cing contrats ont été jusqu'alors
conclus. L'Inspection académique sefforce cependant de la faire évoluer par la démarche de
projet éducatif local, qui pourrait notamment sarticuler autour des ZEP. Le constat est plus
encourageant en Val-de-Marne. Si les neuf contrats signés a la rentrée 2001 ne portent pas sur
les communes qui auraient di étre naturellement intéressées en priorité, les négociations
engagées avec de nombreuses autres communes du département devraient permettre, a terme,
de corriger ce paradoxe.

Ce qui a principalement fait obstacle au développement de ce dispositif, c'est a la fois
l'ambiguité des intentions des divers acteurs (services de I'Etat, mairies, Education
nationale ...), mais aussi la crainte d'une « municipalisation » de |'action éducatrice, exprimeée
par les représentants des personnels de I’ Education nationale.
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Lavolonté d'une action partenariale plus affirmée se traduit en Seine-et-Marne par |’ existence
de 30 contrats qui couvrent a la fois 420 000 habitants, soit plus du tiers de la population
départementale, mais surtout 42 000 jeunes ; de plus, 19 autres communes sont en négociation
pour rejoindre le dispositif qui, a terme, devrait ainsi Sadresser aux 2/3 des jeunes du
département. Cette situation doit toutefois beaucoup aux enseignements des expériences
antérieurement conduites dans le cadre de I'ARVEJ (aménagement des rythmes de vie de
I'enfant et du jeune).

Un recentrage Samorce aussi en Seine-et-Marne et en Va-de-Marne sur ce dossier longtemps
piloté par les responsables départementalix de la jeunesse et des sports. On note, tout d'abord,
le souci des sous-préfets de coordonner l'intervention des administrations de I'Etat, en
définissant, au besoin, «un corps de doctrine » commun, préalable a la négociation avec les
élus locaux, mais également la volonté de I’ Education nationale de sy montrer plus présente.

2323 une gestion hésitante de la politique de la ville

Dans tous les départements, le suivi de la politique de la ville reléve, sous l'autorité de
I'inspecteur d'académie, de la responsabilité de I'un de ses collaborateurs directs, inspecteur
d'académie adjoint ou proviseur vie scolaire, au besoin assisté d'un chargé de mission.

L'engagement des inspecteurs d'académie et de leurs adjoints, ne fait pas défaut, mais cette
volonté ne Saccompagne pas toujours :

de la définition d'orientations départementales et d'une animation suffisante de son réseau
local ; celle-ci Savére trés inégale selon les départements;;

d'une organisation adaptée des services académiques. Certaines inspections académiques
sont ains dépourvues dune structure administrative en charge du dossier ou se
caractérisent par la dispersion des dossiers entre divers interlocuteurs. Cette situation peut
donner le sentiment a nos partenaires d'un « mangue de disponibilité des décideurs »,
d'une «administration confuse et hiérarchisée al'excés » ;

d'un réseau local efficient. Sil est clairement identifié par I'inspecteur d'académie sous la
forme d'un correspondant territorial unique ou d'un binbme (chef d'établissement et IEN),
le fonctionnement de ce dispositif sur le terrain est parfois aéatoire. D'une maniére
générale, nos partenaires soulignent le faible engagement des personnels de I’ Education
nationale, aurdela des chefs d'établissement.

La démarche est auss compliquée par la diversité des dispositifs, la complexité des
procédures et |a variété des partenaires.

De nombreux responsables académiques, comme des représentants d'autres administrations de
I'Etat, conviennent du mangue de clarté des divers dispositifs partenariaux : ZEP, contrats de
ville, contrats locaux de sécurité, grands projets de ville, etc.

Pour prendre, a nouveau, l'exemple de Villeneuve-Saint-Georges, on notera que cette
commune du Va-de-Marne, denviron 28 000 habitants, est a la fois signataire d'un contrat
local de sécurité (mai 1999), d'un contrat de ville intercommunal (janvier 2001), d'un contrat
de développement urbain pour le secteur Seine-Amont-Sud (avril 1998), d'un contrat annuel
jeunesse et gorts ; les trois colléges de I’ Education nationale sont inscrits en "zone violence"
et deux d'entre eux sont tétes d'un réseau d'éducation prioritaire.
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Mais cette situation est particulierement ressentie en Seine-Saint-Denis, ou la politique de la
ville est la plus développée («un département digible a tout ...ou les dispositifs
senchevétrent ») ; elle donne ainsi aux responsables départementaux de I’ Education nationale
le sentiment d'une «nébuleuse ou d'un mille-feuilles», «aux actions multiples et ilisibles,
rarement évaluées ». Pour donner plus de cohérence et de lisibilité a I’ ensemble, I'inspecteur
dacadémie a pris l'initiative de mettre en place, avec le Préfet, une commission
départementale Education et politique de la ville réunissant les services de I'Etat et les divers
partenaires.

2.3.3 letraitement particulier des « violences scolaires »

Alors gue I'impact des incidents et violences scolaires dans la vie académique a été souligné,
la gestion partenariale de ces tensions a éé présentée par nos interlocuteurs des services de
police ou judiciaires comme exemplaire de la collaboration entre nos administrations. Si cette
réussite mérite d'étre relevée, elle n'en appelle pas moins quelques nuances dans sa mise en
cauvre.

2331 une démar che commune a I'ensemble du territoire académique

Ce partenariat, né de la contrainte en Seine-Saint-Denis en 1992, sest progressivement
étendu, avec une amplitude variable, sur tout le territoire académique, pour en devenir
I'éément le plus structuré.

Une collaboration fondée sur des documents contractuels

Chartes, plans ou protocoles jalonnent |e développement de cette coopération entre I'éducation
nationale et les différents services judiciaires, de police ou de gendarmerie.

En Sene-Saint-Denis le premier protocole posait, dés février 1993, le principe de la
coopération éducation nationale — police — justice, avant qu'un second document du 11 mars
1997, étoffe le propos en rappelant les objectifs et les modalités de cette collaboration.

En Seine-et-Marne, département qui enregistre depuis quelques années une progression de la
délinquance deux documents cadrent les relations : |a charte de coopération (justice - police —
gendarmerie — éducation nationale) du 21 mai 1999 et un plan départemental de prévention
des violences scolaires et de la délinquance en milieu scolaire du 4 décembre 2001 associant
le conseil général et I'ensemble des services de I'Etat autour du préfet.

Un instrument de suivi reconnu

Méme s les partenaires de I'Education nationale ne lui prétent pas tous la méme vertu, la
collaboration en matiere dincidents scolaires Sappuie sur un instrument unique sur le
territoire académique et reconnu par ses divers utilisateurs: la fiche de signalement.
Progressivement aménagée, cette fiche est destinée a I'information des parties prenantes sur la
nature et la gravité des faits (sur une échelle de quatre degrés : «mérite d'étre signaé, grave,
trés grave, gravité exceptionnelle »), l'identification des victimes et auteurs (présumeés), les
Mmesures prises en interne.

S une transmission immédiate a I'Inspection académique est demandée, dans les trois
départements, la communication paralleéle au procureur et aux services de police et/ou de
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gendarmerie est laissée a l'appréciation de I'établissement. Une analyse des comportements en
Seine-Saint-Denis sur I'année 2001/2002 fait ainsi ressortir que sur 100 signalements opérés
auprés de I'Inspection académique 88 ont également été transmis a la direction de la securité
publique et 77 au parquet (11 % de ceux-ci y étant classes sans suite).

A ladifférence du dispositif national "SIGNA", qui ne prend d'ailleurs en compte que les faits
les plus graves (niveaux 3 et 4), la procédure académique n'a pas pour seul objet I'information
des responsables départementaux, mais surtout de favoriser le traitement, en temps rédl, par
les services compétents, des incidents déclarés.

2332 une coopération active et diversifiée

Loin de n'avoir qu'un caractére formel, les différents documents contractuels sont a la source
d'une coopération active, ancrée sur le terrain, et diverse dans ses manifestations.

Lapriorité donnée alarelation directe de terrain

Les responsables des services de police ou de gendarmerie sont unanimes a souligner le
caractére prioritaire de la liaison qui doit sétablir sur le terrain entre les chefs d'établissement
et les commissaires ou correspondants-jeunes. Une méme attitude prévaut aussi le plus
souvent dans la relation avec le parquet. La fiche de signaement est alors I'instrument d'un
dialogue permettant de mieux établir les faits, leur gravité, leur quaification, la nature et le
degré nécessaires de l'intervention.

Les constatations des inspections genérales attestent de la réalité de cette relation de terrain
gui ne se limite pas seulement aux interventions liées a des tensions, mais qui développe
parfois le partenariat dans des domaines plus officiels (présence au conseil d'administration)
ou conviviaux (participation aux manifestations et cérémonies organisées par |'établissement).

L'attention pour I'école est indéniable de la part des services de police ou de gendarmerie, et
rares sont les cas ou il est fait état d'une hésitation a intervenir. La difficulté majeure demeure
toutefois dans le retour dinformation, notamment de la part des services judiciaires. Mais les
partenaires soulignent leur volonté d'échange et observent que la relation directe permet une
information adaptée, tenant compte des contraintes juridiques.

Une coopération qui n'appelle plus de réticences de principe

L es responsables rencortrés sont unanimes a souligner la qualité des rapports entretenus avec
I'encadrement de I’ Education nationale. Mais ils témoignent aussi d'une adhésion, désormais
acquise, des chefs d'établissements, a cette action commune. Sils soulignent encore la
tentation et le risque de «gérer en interne », notamment pour des établissements encore peu
familiers des incidents et des procédures, ils font globalement le constat d'une «coopération
assumée », mesurant le chemin accompli.

Rares sont les réticences encore exprimées de la part de chefs d'établissement ou conseillers
principaux d'éducation a l'intervention des forces de police ou de gendarmerie. Les divers
responsabl es des services de police ou de gendarmerie ressentent toutefois encore des réserves
de la part de certains enseignants qui simpliquent parfois de maniére limitée dans la
préparation d'actions de prévention.
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Une collaboration prolongée par des actions d'information et de formation

Celles-ci sont a la fois nombreuses et diversifiées, qu'il sagisse d'actions de prévention ou
d'une participation a la formation des personnels. Des exemples en témoignent dans les trois
départements.

2333 un suivi départemental et une culture du signalement diver sement développés

La diversité des situations départementales en matiere d'incidents scolaires, comme la nature
méme du dispositif de signalement, expliquent que son application n’a pas la méme amplitude
sur le territoire académique. La démarche de signalement revét un caractere subjectif et les
exemples ne manquent pas du comportement disparate des équipes éducatives.

La forme la plus aboutie, et la plus structurée, est sans nul doute observée en Seine-Saint-
Denis. Une tradition, désormais décennale, de coopération dans le domaine des violences en
milieu scolaire leur poids dans la vie des établissements, ont conduit a mettre en place, sous
la responsabilité du proviseur vie scolaire assisté d'une CPE expérimentée, un observatoire,
cadre de recensement, de suivi et d’ analyse des incidents constatés. Pour les méme raisons, la
«culture du signalement » y apparait solidement implantée parmi les équipes éducatives dans
le second degré ; elle est toutefois encore mal établie dans le premier degré.

La situation est plus nuancée en Va-de-Marne, ou I'absence jusqu’'a une date récente de
proviseur vie scolaire n'a pas facilité la tache des responsables départementaux ; le suivi du
dossier était ainsi directement dévolu al’ un des inspecteurs d’ académie adjoint. Mais surtout,
les instructions départementales en matiére de signalement n’ont pas la méme rigueur et
privilégient la déclaration des faits les plus graves (niveaux 3 et 4).

En Seine-et-Marne, ou la perception des difficultés est plus récente, comme dailleurs la
nomination d' un proviseur vie scolaire (rentrée 2001), |’ organisation départementale cherche
manifestement encore ses marques. S la démarche de signaement simplante
progressivement dans le second degré, sa mise en cauvre connéit encore des incertitudes ; on
prendra pour exemple ce college ayant procédé a 53 déclarations d’incidents dans | e dispositif
national "SIGNA", sans avoir, pour autant, signalé les faits correspondants par la procédure
habituelle.

Mais au total, a-dela de ces différences certes sensibles d’ évolution du dossier, 1a volonté des
responsables départementaux de I'Education nationale est indéniable, leur engagement
manifeste et leur action sexerce de fagon satisfaisante.

2.4 Conclusion

Confrontées a une population scolaire souvent difficile, rares sont les équipes de direction et
d'éducation qui ne font pas preuve d'une détermination professionnelle indéniable, méme s
leur cohésion mériterait parfois d'étre approfondie. Il reste cependant, dans bien des cas, a
fare de la «vie scolaire» un axe stratégique et conscient du projet et de I'activité des
établissements. Dans cette perspective, un pilotage mieux affirmé de la part des responsables
académiques comme une coopération plus étroite entre partenaires de la politique de la ville
savere, lui aussi, indispensable.
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3 L’orientation, les parcoursdes éleveset la carte desformations

La mission d évaluation examine, dans ce chapitre, quelles sont les pratiques de I'orientation
des éléves dans I'académie de Créteil et comment se construisent ensuite les parcours des
éléves a I'intérieur des écoles et des éablissements du second degré. Compte tenu du poids
spécifique et des débats qui entourent, dans |’ académie, la filiere des enseignements tertiaires,
I”égquipe d'inspecteurs s'est intéressee tout particulierement a la carte des formations et a
I’insertion professionnelle de ces spéciaités.

3.1 L'orientation, des pratiquestraditionnelles plus qu’une politique

3.1.1 lesacteursdel'orientation dans|'établissement

Le lieu de I'orientation et de la gestion des flux d'éléves est I'éablissement : «c’est
I’établissement qui est au coaur de la démarche d’'information et d’ orientation et les services
spécialisés n'ont trop souvent par rapport a lui qu'une implantation et une action
périphériques ». C'est la que sexercent la «guidance » et la coordination du professeur
principal, que se situe la permanence du conseiller d’ orientation, que se tiennent, enfin, les
conseils de classe et d’ orientation.

Dans I’ établissement méme, l'orientation ne constitue pourtant qu’exceptionnellement un
éément du projet d établissement. «L’orientation n'est pas le résultat d une politique
délibérée et concertée mais plutdt I’ addition de décisions individuelles autour d’un consensus
de réussite a I’examen », constate un proviseur et «les enseignants ignorent qu’ils ont une
politique d orientation». Plutbt qu'a une réflexion de I'éguipe éducative sur ses
responsabilités, on a affaire a des pratiques peu réfléchies et qui ne sont pas associées a une
remédiation ou a un accompagnement du parcours.

Certes, inspecteurs de I’ orientation et directeurs de CIO s efforcent de toucher par des actions
diverses ceux quils considerent comme des acteurs clés de I'orientation: chefs
d établissement et professeurs principaux. Des formations sont inscrites au PAF al’intention
de ces deux catégories d’'acteurs. Une aide négociée leur est proposée. Les professeurs
principaux peuvent bénéficier du programme «LIENS» et de visites en entreprises pour
découvrir les rédités du travail professionnel. Tantot I'l[EN-10 est associé a la journée
d accueil des nouveaux chefs d’ établissement et aux réunions inter districts, tant6t certains
directeurs de CIO organisent des opérations de pré-rentrée pour rencontrer les équipes
éducatives, des formations de professeurs principaux et des réunions spécifiques de chefs
d’ établissement a propos des conseils de classe.

L’ impact de ces tentatives reste faible car elles ne s enracinent dans aucune culture préalable
et ne touchent la plupart du temps que des volontaires. Dans la formation initiale dispensée a
I'lUFM, la sensibilisation a I’orientation occupe une demi-journée. Les professeurs
principaux ne se sentent guere impliqués avant la troisieme et les chefs d'établissement, méme
Sils manifestent un intérét croissant pour les indicateurs de pilotage, ne se mobilisent pas
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toujours assez activement. Le projet académique lui-méme parle peu d orientation et la
« formation a une culture d’ orientation » y a été supplantée par d’ autres priorités.

Comment sétonner dans ces conditions que «les enseignants, cheville ouvriere de
I’ orientation, ne la connaissent pas » et soient relativement indifférents a leur responsabilité
en ce domaine comme aux conségquences de leurs décisions ? Faute d’ expérience personnelle,
beaucoup d’entre eux, méme dans des lycées polyvalents, connaissent mal les contenus de la
formation professionnelle et sont habités de tenaces préjugés qui rejoignent ceux de beaucoup
dééves pour lesquels la voie professionnelle ne garantirait pas I'insertion socide. Un
conseiller d’ orientation leur reproche d’ awir en conseil de classe « une vue figée de I’ enfant »
plutdt qu’ une projection de son possible cheminement.

La mission a constaté que le suivi des ééves aprés qu'ils ont quitté I’ établissement, pourtant
une obligation de laloi, N’ est pas une pratique répandue, pas plus que le suivi de cohortes qui
peut aider a apprécier |’ efficacité des pratiques de redoublement ou de remédiation.

L’ organisation du service des conseillers d orientation psychologues (COP), éclaté entre les
permanences tenues dans plusieurs établissements et le CIO, sans réel contrdle de I’ utilisation
de leur temps de travail, ne facilite pas leur intégration dans I'EPLE et contribue a donner aux
éléves I'impression «qu'ils ne sont jamais la » lorsqu’ils recherchent leurs conseils. Malgré
guelques rares cas ou le COP est tenu a I'écart du conseil de classe et quelques exceptions
remarquables d'intégration, les consellers d’ orientation rayonnent peu au sein, ou aupres de
I’ équipe éducative et « s intéressent davantage aux cas individuels qu’ aux enjeux collectifs ».

Comme dans bien des endroits de France, on est frappé par I'écart qui existe entre le principe
vertueux d une «éducation al’ orientation» dés 1a 5™ et la réalité de la fagon dont les choses
se passent : contradiction d autart plus accusee et lourde de conséquences que les familles
sont dans cette académie plus dépourvues d habitus social. Certes, «les éléeves ont des
difficultés a se projeter dans I’ avenir », mais I’ aide que les textes prévoient n’est pas toujours
effective. Si une «boite a outils » est disponible dans la plupart des colléges, on rechigne a
mettre en place I’ heure de vie de classe lorsgu'elle n'est pas rémunérée. L’ éducation au choix
ne fonctionne que s elle est «prise en compte dans le projet d’ éablissement » et «implique
I” ensembl e des enseignants ».

Un établissement visité montre pourtant I'exemple de ce qui peut étre fait : journées de liaison
écoles/collége et troisiéme/seconde, dossiers et auto-documentation au CDI, rencontre des
collégiens avec des éléves de premiere générale, technique et professionnelle, stages en
entreprise, forum des métiers, harmonisation de I’ évaluation, liaison avec I’ université.

3.1.2 lamiseen cauvre des procédures

D’ apres les textes, les moments-clés de I'information sur les parcours scolaires se situent a
I’entrée dans les cycles. Dans la rédité, la demande des ééves se concentre en 3°° et
notamment au moment ou, apres le verdict du consell de classe, ils doivent dans un délai tres
bref — trois jours! — formuler a I'intention de I’ outil informatique JV PRO leurs voaux pour
I’ affectation en lycée professionnel. Les COP sont alors soumis a une forte pression et le
facteur de proximité a une grande importance dans la formulation des voaux : «les éleves sont
captifs de la géographie et des filiéres proposées ».
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Méme s le fonctionnement des consells de classe évolue vers un meilleur dialogue, les
décisions d’ orientation en fin de troisiéme reposent trop souvent sur un tri sélectif effectué en
fonction des résultats dans certaines disciplines, la seule question sous-jacente éant : «peut- il
suivre en seconde générale > Des enseignants et des COP déconseillent a certains bons
éléves, qui la souhaiteraient pourtant, une orientation vers la voie professionnelle ou
I'apprentissage. On observe dans ces décisions de fortes disparités d’ un collége a I’ autre e,
notamment en ZEP, des politiques d’ autolimitation plus ou moins malthusiennes en fonction
de la sélectivité supposée du lycée d'accueil. Le caractére encore limité de I'articulation
troisieme/seconde et des pratiques de suivi des éléves entretient parfois a cet égard des
malentendus. Eléves et parents s accordent a attribuer I’ échec en seconde générale, sanctionné
par un redoublement ou une réorientation, au fort décalage entre les attentes et les méthodes
de travail alasortie du collége et al’ entrée en seconde.

En lycée comme en college les pratiques peuvent auss diverger en fonction de logiques
propres a |’ éablissement ou de son projet. Les lycées se préoccupent souvent plus, au niveau
de I’orientation en fin de seconde, de remplir en priorité les structures représentées dans
I’ établissement. C’est ainsi qu’un lycée qui a pris |’ heureuse initiative d’ élaborer un guide des
choix al’intention des éleves de seconde les limite aux «choix a opérer pour réussir dans les
filiéres présentes au lycée et leurs débouchés universitaires ». A contrario, dans un lycée
polyvalent visité, on a orienté pendant plusieurs années des éléves vers les sections
professionnelles existantes au détriment des STI qui n’accueillaient que de faibles effectifs.
La structure de lycée polyvalent devrait pourtant encourager la flexibilité des parcours en
interne : réorientation en fin de seconde ou accueil aprés le BEP en premiére d adaptation
mais, méme apres plus de dix ans d’existence, |’ effet de polyvaence est moins exploité qu’il
ne pourrait |’ ére.

La mise en cauvre de la politique d orientation devrait ére un élément prioritaire du projet de
['académie compte tenu des difficultés auxquelles elle est mnfrontée. Une orientation non
choisie est facteur d’ érosion scolaire et de sortie précoce. Ains, en I’ absence d’ une réflexion
interne aux établissements, associée a une démarche d’ évaluation et de remédiation, ¢’ est une
pratique de tri et de distillation fractionnée qui sinstalle au rebours de I’ objectif de réussite de
tous les éléves.

Faute d'orienter convenablement, on en est réduit a "récupérer” des milliers d'éleves qui n'ont
pu sins&rer e, s les missons a l'insertion font remarquablement leur travail, elles
ambitionneraient |égitimement de développer au sein méme des établissements les solutions
souples et diversifiées a |’ échec du parcours scolaire et les pratiques pédagogiques rénovees
sur lesguelles elles s appuient.

3.2 Lesparcoursdeséeéves, desretardsqui se cumulent

3.2.1 |'évaporation des éléves

La perte dune partie des effectifs scolaires potentiels est souvent invoquée par les
responsables académiques pour expliquer la faiblesse des résultats obtenus, les familles
«initiées » choisissant d'inscrire leurs enfants ailleurs que dans I'enseignement public
cristolien. Lamission a donc tenté de cerner laréalité et I'importance de ce phénomeéne.
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Cette recherche sest révélée peu aisée, ne serait-ce, une fois encore, qu'en |'absence
dinformations fiables sur le premier degré. Sur le second degré, la mission a cependant
disposé de trois données, non concordantes, compte tenu de leur approche différente, mais qui
permettent de tirer quelques conclusions :

I'académie de Créteil évalue ains a prés de 14 000 le nombre d'éléves du second degré
(hors post-bac) domiciliés dans I'académie, mais scolarisés sur Paris (enseignement public
et privé). S le phénomene est margina en Seine-et-Marne, il est important sur les deux
autres départements avec une inflexion notable en Seine-Saint-Denis au niveau des lycées.
Sans doute faut-il y agjouter I|'attraction d'établissements de I'académie de Versailles
(environ 5 000 éleves) :

Pertes College L.G.T. L.P. TOTAL TOTAL TOTAL TOTAL
d'Effectifs 77 93 A ACADEMIE
Paris 4418 6532 2771 1022 6 877 5822 13721
Versailles 2 659 1739 866 822 1617 2 825 5264
horsIDF 1043 995 640 1427 710 541 2678
Total 8120 9 266 4277 3271 9204 9188 21 663
Effectifs 225 880 99013 45048 133000 137500 111800 382 300
Crételil

% SCO. ext. 3,6% 9,4% 9,5% 2,5% 6,7% 8,2% 57%
Source : DEIG rectorat

En college, les pertes d éléves représenteraient 3,6 % , ce qui est loin d’ étre négligeable, mais
c'est la déperdition d'effectif au lycée, avec - 9,5% d' éeves, al’ entrée en seconde qui est la
plus significative.

I'académie de Paris éablit, pour sa part, que 8,2 % des éléves parisiens résident en réalité
dans l'académie de Crétell et que l'attrait parisien joue essentiellement au profit de
I'enseignement privé (15,4 % contre 4,1 % pour les établissements publics).

I'inspection académique du Val-de-Marne compléte I'information en procédant a une
estimation de ces mouvements externes a l'entrée au collége. A partir des effectifs
d’ éléves par école, le service a ainsi évalué (en 1999/2000) a environ 6 %, les éléves du
département scolarisés dans d'autres colléges publics ou privés dile de France, le plus
souvent a Paris. Encore cette analyse ne s appuie-t-elle que sur les flux CM2® 6°™ alors
gue les changements de secteur ou I’inscription dans le privé ont pu étre anticipés.

Au total, et méme s les données disponibles ne sont pas toujours d’ une grande fiabilité, on
peut estimer, en effet, qu’un nombre non négligeable d’ éleves dont les familles résident dans
les trois départements ont inscrit leurs enfants ailleurs que dans I’ enseignement public de
I’académie de Créteil. La connaissance que I’on peut avoir, par alleurs, de ce genre de
comportement, laisse en effet présager que la plupart de ces éléves seraient plutét de «bons
éléments » et gque cette évaporation causerait a |I’académie un préjudice quant aux résultats
scolaires qu’elle obtient et ala mixité sociale au sein des établissements.



3.2.2 lesparcoursdanslepremier degré

3221 un faible taux de scolarisation a 2 ans

Paradoxalement, |’académie de Créteil présente un taux de scolarisation faible comparé au
taux métropolitain, alors que son projet en fait une priorité a cause notamment de
I"importance des effectifs en zone prioritaire et des éléves non-francophones :

1987 1998 2001
Seine-et-Marne 15,7 15,3 12
Seine-Saint-Denis 21,3 215 232
Val-de-Marne 37,9 29 30,3
Crételil 24,7 21,9 22
France métro 35,3 35,4 34,7
Source : DPD, en 2001 estimations

On observe méme un recul en Seine-et-Marne et en Val-de-Marne et une légere progression
récente en Seine-Saint-Denis, qui correspond a la période de mise en oauvre du «plan pour la
réussite scolaire » dans ce département.

Cette situation doit cependant étre nuancée par le nombre de structures d accueil collectives
ou familiales pour la petite enfance qui compensent, en partie, les faibles taux d acces a
I’école. Le tableau ci-aprés indique ces moyens et fait la distinction entre effort collectif et
offre purement familiae :

77 93 A académie
Places en créches 7717 | 10869 | 12835 31421
Nombre de places en créches collectives pour 100 enfants 3,6 11,7 16,9
Nombre de places en créches familiales pour 100 enfants 7,1 2,3 2,7
Nombre de places en créche pour 100 éléves de 3 ans et - 14 16 20 17
Source : DRESS 1996

En ZEP, la rédlité se situe a I'opposé de I'objectif affiché par I’académie. Le taux de
scolarisation y est particuliérement bas pour des raisons qui tiennent essentiellement a une
fable demande : la fréquente présence d’'un parent au domicile freine I'accés précoce a
I’école maternelle, les enseignants ne considérent pas toujours ces enfants comme de
véritables éeves, enfin leur scolarisation implique pour les communes des frais
supplémentaires dont I’ utilité n’est pas clairement percue.

Les autorités académiques devront donc bien veiller a ce que leur politique volontariste ne
profite pas encore avant tout aux familles favorisées qui sont de plus en plus demanderesses.

3222 I’age des éleves
A I'entrée en cours préparatoire, les enfants de Seine-et-Marne @ du Val-de-Marne sont

|égerement plus jeunes que la moyenne nationale, ceux de Seine-Saint-Denis enregistrent d§ja
un retard cumulé de 3 points, peut-étre di pour une part au nombre élevé des primo-arrivants :
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age des éleves en CP.
5 ans 6 ans 7ans |8aet+
77 1,3 92,2 6,3 0,2
93 1 90,2 8,4 0,4
94 15 93,3 51 0,2
Créteil 1,2 91,8 6,7 0,3
France 13 91,6 6.7 04
Source BCP

A l'entrée en CM1, aors que le Va-de-Marne, puis la Seine-et-Marne, maintiennent leur
avance ou leur similitude avec le niveau national, la Seine-Saint-Denis a encore creusé son
écart et enregistre un retard de 4,4 points :

age des éléves en CM1
8aet- 9 ans 10 ans llaet+
77 2,3% 80,1% 16,6% 0,9%
93 2,1% 75,9% 19,5% 2,4%
94 3,0% 82,3% 13,7% 1,0%
Créteil 2,3% 79,2% 16,8% 1,7%
France 2,4% 80,1% 16,0% 1,5%
Source BCP

Mais au total, en moyenne académique, les parcours a I’école primaire ne sont pas tres
différents de ceux des autres ééves francais S I’on observe les taux de maintien dans les
cycles.

3.2.3 lesparcoursdanslescolleges:

3231 I’age et lesretards scolairesdes éevesal’ entrée en 6eme.

En Seine-et-Marne et en Va-de-Marne les éléves sont plus jeunes de 1,4 a 1,3 points par
rapport a la moyenne nationale, en Seine-Saint-Denis le retard s accroit et atteint 7,8 points :

age des éleves en 6eme
10aet- 11 ans 12ans |13 aet+
77 2,6 71,6 23 2,8
93 2 63,1 27,1 7,7
94 33 71 215 472
Créteil 2,6 68,3 24,1 5
France 27 70.3 229 41
Source BCP
3232 les taux de redoublement

Aux dires de nombreux enseignants de lycée, les taux importants d échec scolaire en fin de
2" g expliqueraient par I’ attitude laxiste des colléges : seuls les éléves moyens, susceptibles
d’en profiter, seraient admis a redoubler ; en revanche les autres seraient encouragés a ne pas
stationner trop longtemps a |’ intérieur du systeme éducatif. Les données sont les suivantes :

Créteil | France Créteil |  France
1990/1991 2001/2002
6e 7,4 8,6 8,5 9
5e 10,2 11 3,6 4,5
4é 5,3 6,8 7,1 8,1
3 9,4 9,6 7,2 6,7
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Ces explications ne sont donc pas confirmées par les chiffres portant sur les flux internes dans
les colleges, sous réserve des importantes différences enregistrées d’ un département al’ autre :

77 93 %) académie France
6e 6,7 10,8 7.6 8,5 9
3 7 7,1 6,2 7,2 6,7

C'edt, al’évidence, en Seine-Saint-Denis, que |’ analyse approfondie du phénomeéne doit étre
entreprise. Cet examen devra, en particulier, examiner si |’ abondement important de moyens
d’ enseignement dans ce département depuis 1998 afait évoluer la situation.

3.233 I’age et lesretardsscolairesdesélévesal’ entréeen 3°" générale :

Age desélévesen 3¢
13 anset- 14 ans 15ans 16 anset +
77 2,8 60,3 32,1 4,9
93 2,3 51,3 A 12,3
2z 3,4 60,5 294 6,7
Créteil 2,8 57,1 32 8,1
France 31 61,7 29 6,2
Source: BCP

L’ avance qui avait été celle des éléves du Va-de-Marne et de Seine-et-Marne depuis le cours
préparatoire s est changée en un |éger retard, de 0,9 point pour le premier et de 1,8 point pour
la seconde. Le retard, d§ja accentué en Seine-Saint-Denis, s aggrave fortement a ce niveau
pour atteindre globalement 11,1 points avec un volume pour le retard égal ou supérieur a deux
ans qui est pres du double du retard national.

Compte tenu de ces constats sur la scolarité au collége, il conviendrait de renforcer et
développer la liaison école primaire/college et notamment une réflexion commune sur les
résultats de I'évaluation 6°"°, dont les écoles primaires d amont devraient avoir plus
systématiquement connaissance. Une telle démarche éclairerait la question du « maillon
faible » du parcours scolaire et de salocalisation au college ou en amont.

3234  l'orientation en fin de 3*™ générale

Dans un contexte de baisse continue de I'orientation vers la 2% GT, I'académie enregistre
depuis 10 ans des taux de passage de plus en plus proches des valeurs nationales. Les taux de
passage actuels en CAP ou en BEP sont également comparables :

1989/1990 2001/2002
Créteil France Créteil France
3G vers 2% GT 62,7 64 59,7 60,6
3G vers 2"® PRO 218 226 239 23,6

Des différences importantes sont toutefois notées entre les départements de |’ académie :

2001/2002 3G>2GT 3G >2PRO
77 60,5 219
93 53 294
%) 62,3 23,2
Académie 59,7 239
France 60,6 23,6

—47 -



Il est intéressant de noter, cependant, que la probabilité pour un éléve de 6™ de I’ académie
d atteindre la Terminale GT a progressé dans les mémes proportions qu’au niveau national

(28,9 % dans I’ académie contre 29,5 % pour la France). Ce taux d'acces ne signifie toutefois
pas que cet éléve obtiendra son baccalauréat des la premiere session. Rappelons, en effet, que
les taux de réussite aux divers baccalauréats sont plus faibles, voire beaucoup plus faibles,
gu’ au plan national.

324 les parcours dans le second cycle: lycées généraux, technologiques et
professionnels
3241 lestaux d’accés d’ une génération en second cycle

Malgré une amélioration, le taux d accés d une génération en 2 GT et en CAP/BEP reste
encore inférieur ala moyenne nationale. La proportion d' ééves qui poursuit une formation en
apprentissage demeure également tres faible :

1994 1997 1999
Créteil France Créteil France Créteil France
%€ GT 52,3 54,9 53,1 54,2 54,9 55,5
CAP/BEP scolaire 316 349 29,7 334 30,9 345
CAP/BEP apprentissage 10,2 13,6 10,4 14 10,2 14,3
3.24.2 letaux de scolarisation des 16/19 ans

Le taux de scolarisation des 16/19 ans est plus faible de dix points que la moyenne de la
France métropolitaine en raison a la fois des évaporations évoquées plus haut et de
déscolarisations dont I’ampleur n’ est pas mesurée :

Taux de scolarisation 1996 1998 1999

Seine-et-Marne 72,4 72,5 73,6

Seine-Saint-Denis 75,8 75,8 74,6

Val-de-Marne 77,6 77,2 75,9

Créteil 75,7 75,4 74,7

France métro 86,3 85,3 84,4

Sources : IA

3.24.3 I’ age des éléves en 2" générale et technologique :
Agedesélévesen 2 GT
14 ans et - 15 ans 16 ans 17 anset +

77 3,6 62,8 27,6 6
93 2,9 54,8 31,6 10,6
A 4,3 60,7 28,3 6,6
Cré&tell 3,6 59,5 29,2 7,7
France 4,1 64,7 25,4 5,8
Source BCP 2001

Lestrois départements connaissent des retards, de 2,4 points en Seine-et-Marne, 3,7 points en
Val-de-Marne et 11 points en Seine-Saint-Denis. On enregistre ici la traduction des difficultés
croissantes qui sont celles des éleves au fur et a mesure que les exigences scolaires ont
augmenté dans les colléges.
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3244 le redoublement defin de seconde GT

Alors gu'il se trouvait dans la moyenne nationale il y a dix ans, le taux de redoublement
manifeste une évolution trés défavorable et peut atteindre, dans certains établissements,
presque 30 % :

Crétell France Crétell France
1990/1991 1990/1991 2001/2002 2001/2002
2'° GT 15,7 15,8 18 15,9
Source : rectorat

C'est |a un des indicateurs les plus inquiétants (auquel il faut gjouter le taux de réorientation
qui séléeve a 4,3 % pour une moyenne nationale de 3,3 %) et qui manifeste, d’une certaine
facon, une sorte d essoufflement des éléves apres le college. Tout se passe comme s,
parvenus de justesse en fin de 3, avec des résultats fragiles, un grand nombre d’ entre eux
ne parvenaient pas a s adapter aux méthodes et aux exigences du second cycle long. Les trois
départements de |'académie enregistrent des taux supérieurs a la moyenne nationale :

77 3 A académie
2% GT 174 19,9 16,6 18
Source: rectorat

Il sagit la d'un point qui justifierait que la liaison college/lycée bénéficie d une attention
beaucoup plus soutenue que ce n'est le cas. Le constat, fait dans plusieurs des établissements
visités, que les colleges ne sont pas régulierement destinataires des résultats (bulletins
trimestriels et informations sur I'orientation) de leurs anciens ééves de 3¢, a quelque chose
de désolant. Les proviseurs doivent s attacher a fournir ces informations indispensables pour
apprécier la vaidité des décisions d orientation des colleéges. Par dela cette indi%enwble
information, il conviendra donc de réfléchir plus avant a ces phénoménes de fin de 2"°.

3.245 comment expliquer lesdifficultés rencontréesen fin de seconde ?

Quelques raisons peuvent étre proposées en fonction des constats effectués dans les
établissements visités :

une accumulation de difficultés dés le premier cycle et que le systéme ne corrige pas ;

une forte corréation entre les taux de redoublement et la présence d'une forte proportion
d'éléves provenant des catégories sociales modestes ou pauvres ainsi qu'un fort taux de
retard scolaire ;

des taux de redoublement comparables constatés dans des établissements ayant des
politiques différentes. Ainsi un lycée ayant une pratique sélective retiendra ses éléves dans
les mémes proportions qu'un lycée qui accueille une forte population scolaire défavorisée ;
lafaible diversité de I’ offre de formation des établissements eux- mémes ;

I'importance du mode de pilotage et de I’ engagement pédagogique de I’ équipe de direction
ains que du degré dimplication des enseignants, selon qu’un travail collectif est ou non
assureé.

Par ailleurs, la corrélation prétendue entre |'échec scolaire et I'effectif des classes n'apparait
pas clairement. D’ une part, la moyenne des effectifs des classes de 2™ qui se situe autour de
trente éléves, et en fait inférieure a la moyenne nationale ; d autre part elle ne rend pas
compte des nombreuses sequences (dédoublements, modules, groupes de travail, aide
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individualisée, etc.) accomplies en groupes plus restreints et qui devraient faciliter une
approche plus individualisée, enfin dans des établissements comparables, les performances
sont parfois treés contrastées et devraient susciter des analyses approfondies.

3246 le choix des séries du baccalaur éat

L’ évolution du poids relatif des séries du baccalauréat sur la derniére décennie fait ressortir
que I’académie accuse des différences certes importantes avec le niveau nationa sur la
répartition entre les baccalauréats généraux et technologiques, mais que ¢’ est entre les séries
des baccal auréats technol ogiques que les évolutions sont les plus contrastées :

Pourcentage 1989/1990 | 1898/1990 | 2000/2001 | 2000/2001
par série :
France Crétell France Crétell
AlL 18 17 14 12
B/ES 15 18 19 19
C/Ss 13 12 32 29
D 21 18
E 2 2
Total Bac général 70 66 65 60
F/STI/STL 13 14 11 9
GISTT 18 20 20 24
SMS 5 6
Total Bac techno 30 34 35 40
A+L 18 17 14 12
B+ES+G+STT 33 37 39 43
C+D+E+F+STL+S+S 49 46 47 45
TI+SMS
Source: DPD

L’ évolution par filiere, littéraire, économique et scientifique, similaire dans |la méme décennie
al’évolution nationale, se caractérise toutefois par un renforcement accentué de lafiliere STT,
en dépit des orientations affirmées dans les projets académiques successifs :

Evolution des effectifs en 10ans France Cré&tell
A+L + 2 + 12,6
B+ES+G+STT + 64,8 + 90,1
C+D+E+F+STL+S+STI+SMS + 335 + 60,8
Source: DPD

le taux d'acces des bachdiersal'enseignement supérieur

lIs sont en baisse plus forte dans I'académie que dans la moyenne nationale. Les données
disponibles montrent que cette dégradation est observée dans toute la France, mais que la
déperdition est plus forte a Crétell, malgré le développement de I'enseignement supérieur :

1992 1996 2000 évolution
Créteil 79,6 69,4 67,5 -12,2
France 90,3 86,5 80,7 -9,6
Source: DPD
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3.25 larépartition des bacheliers dans | enseignement supérieur

Université IUT BTS CPGE
Créteil 35,8 8,6 17,9 47
France 45 8,7 19,8 7,7
Source : géographie de I’ école 2000

Proportionnellement les bacheliers de I'académie se dirigent vers les filieres courtes au
détriment de Il'université. La récente implantation volontariste de CPGE dans une académie
jusqu’ici beaucoup plus faiblement pourvue que ses voisines d'Tle-de-France, de méme que
les perspectives ouvertes a des éleves de zone prioritaire par I’ |EP de Paris, si elle n’influence
pas encore significativement ces chiffres, a des maintenant d’ heureux effets constatés par la
mission d’ évaluation sur la motivation et le niveau d’ ambition des populations concernées.

3.2.6 |'apprentissage

L’ apprentissage ne peut étre anadyse a la seule échelle académique, les établissements
formateurs comme les ééves se distribuant & I’échelle de toute I'Tle-de-France. Dans
I'académie il représente 5% des effectifs nationaux, soit 18 425 apprentis. Cette voie de
formation est encore insuffisasmment utiliste méme s elle a doublé ses effectifs ces dix
derniéres années, gréce en particulier a I'ouverture des niveaux IV al qui ont contribué pour
deux tiers a cette progression. Quasiment insignifiant en 1992, ces niveaux constituent
maintenant 37 % des apprentis mais on observe que le niveau IV a moins progressé que les
formations supérieures. Quant au niveau V ses effectifs stagnent autour de 11 000 depuis au
moins 5 ans.

Il faut toutefois remarquer que certains éléves issus de I'immigration rencontrent des
difficultés a obtenir un contrat d’ apprentissage.

Dans une académie ou la faible diversité de I'offre de formation est certainement un handicap
et ou I’ alternance pourrait étre un facteur de réussite scolaire, il est évident que I'apprentissage
notamment aux premiers niveaux n'est pas suffisamment développé. On constate avec |'Tle de
France un écart de 11 points au niveau V et de 14 points au niveau 1V ou globalement ces
niveaux sont plus développés gu'en France. C'est toutefois en Seine-Saint-Denis que les
niveaux V et méme IV sont en proportion plus importants que dans les autres départements
alors que les niveaux supérieurs 'y sont quasi inexistants, voire inexistants.

L'observation de I'implication des apprentis a travers le taux de présence dans les classes fait
apparaitre qu'ils ne sont guere plus présents que les lycéens professionnels. Leur taux de
présence se décline dans une fourchette de 76 % en CAP a 87 % en BEP & méme le
baccalauréat professionnel connait un taux de défection de 1 sur 5.

Leurs résultats aux examens progressent globalement depuis au moins 1995 mais les
meilleurs taux de réussite concernent les diplémes de I'enseignement supérieur, en particulier
le dipldme d'ingénieur (98 %) et du DUT (83 %). Le taux de réussite en BTS est I'un des plus
faibles de |'apprentissage mais il se situe toutefois a 65 %. Dans les niveaux 1V et V le succes
aux examens est autour de 75 % sauf en brevet professionnel qui n'est que de 62 % :
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Taux de réussite en 2001 :

CAP | BEP | BP | B.PRO BTS DUT ING Autres Taux. global
74% 3% | 62% 5% 65 83% 98% 86% 7%

3.2.7 lessorties et abandons en cours de formation

L'académie estime que prés de 4 400 ééves abandonnent leur scolarité en cours de formation
mais une partie d'entre eux rejoint d'autres académies. Les sorties du second cycle, de I'ordre
de 3000 éléves concernent essentiellement les abandons en lycée professionnel. Certains de
ces éleves benéficient, évidemment, des mesures de deuxieme chance. Ainsi les dispositifs
d’insertion permettent a une proportion non négligeable de jeunes d obtenir un dipléme. En
2001, pour le module « MOREA BEP », 56 % des éleves ont réussi leur examen et, en
MOREA Bac, le pourcentage de recus a été de 59 %. Une part importante des recus au BEP
continue en bac professionnel.

3.2.8 lessortiessans qualification

La Région constate que le taux de sorties sans qualification est plus éevé en Tle-de-France
gue la moyenne nationale, 9% contre 7,6 %, ce qui représente de 12 a 15 000 jeunes par an.
Ce taux, élevé au regard de la structure socioprofessionnelle de la région, traduit le maintien
de trop grandes inégalités dans I’ accés a la réussite scolaire.

Le taux de I’académie de Crétell n'est pas identifié dans les statistiques de la région, mais on
peut craindre qu’il soit le plus fort compte tenu du profil des ééves. Un sondage réalise par la
chambre de commerce et d'industrie d'Tle-de-France auprés des entreprises a montré que
50 % des entreprises concernées ont recruté des jeunes sans dipléme ni qualification. C'est
tres majoritairement dans le commerce de détail qu’ils ont éé recrutés (78 %) puis dans le
BTP (59 %) et les transports (51 %).

Comme dans beaucoup d’ académies, le suivi des éléves qui sortent du systéme éducatif sans
dipléme ni qualification, n’est pas effectué avec suffisamment de précision dans celle de
Crétell. Les établissements ne s'en soucient pas avec la rigueur nécessaire et négligent les
obligations qui leur sont pourtant faites par la loi de 1995 relative a la formation
professionnelle et a I’emploi. L’académie, faute de données suffisantes en provenance des
établissements, ne parvient pas a suivre de maniere précise ces contingents d’ éleves, pourtant
numeriquement plus importants que les effectifs des classes préparatoires. Les données
communiquées par la mission générale d'insertion ne concernent que les éleves repris en
charge aprés leur échec scolaire et non latotalité des éleves qui sont dans cette situation.

3.3 Lacartedesformations, un outil qui Saméliore

3.3.1 lesprocéduresd éaboration dela carte desformations

3311 leco-pilotage avec larégion Tle-de-France

Jusgu'en 2000, la région a eu des échanges réguliers au niveau politique et des services avec
l'académie pendant la phase d'éaboration des propositions académiques annuelles,
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propositions reprises ensuite dans le cadre du schéma régional prévisionnel des formations.
L'élaboration de ce dernier n'a pas soulevé de divergence d'approche puisque région et
académie se rgjoignaient sur les objectifs de la loi d'orientation de 1989, de la loi
guinguennale de 1995 et sur un maillage du territoire académique par des lycées polyvaents,
destiné a dargir I'offre au plus prés des éléves.

Les objectifs, inscrits dans ce schéma, et traduits dans les projets académiques siccessifs, ont
surtout été fixés en termes de niveaux globaux : maintien du niveau V, développement des
niveaux 1V et Il afin d'accroitre |'accés au baccalauréat (en partie gréce aux baccalauréats
professionnels) et ala poursuite d'études en BTS ou DUT pour les éléves orientés dans la voie
professionnelle. Sur le plan desfilieres, |'académie devait rééquilibrer le secteur V tertiaire au
profit du secteur industriel et réduire sensiblement lafiliere STT.

Depuis I'adoption du nouveau schéma prévisionnel des formations en 2000, la collaboration
entre larégion et |'académie pour I'adaptation des formations sest faite encore plus étroite.

La région se positionne désormais pour la définition des objectifs globaux du schéma
prévisionnel des formations 2000/2006 a la fois sur le long terme avec le schéma prévisionnel
et sur le moyen terme gréce aux «plans prévisionnels triennaux glissants» (P.P.T.G.). Elle
détermine ainsi de maniére beaucoup plus précise les publics, les niveaux, les filieres et les
spécialités. Les objectifs inscrits dans le cadre du contrat de plan Etat-Région mettent I'accent
sur une démarche qualitative et laréussite de tous les éléves, avec un meilleur acces au bac et
aux formations professionnelles reconnues :

accroitre |'efficacité de l'information et de l'orientation: mise en place de centres de
ressources pour le traitement des demandes individuelles et création d'un observatoire
régional de I'emploi et des formations (OREF) devant renforcer la fonction de veille et de
proposition,

moderniser |'appareil de formation et sa capacité d'adaptation aux évolutions économiques
ains quaux besoins de publics diversifiés, par I'implantation dans des sites prioritaires de
plates-formes logistiques de formation dotées des nouvelles technologies,

accompagner par la formation le développement local et les initiatives sur les sites de la
politique de la ville,

améiorer I'insertion des jeunes et des adultes avec les missions locales et les actions en
direction des publics en difficulté.

L'élaboration de la carte des formations est maintenant co-pilotée par la région. Elle organise
et examine conjointement avec I'académie les appels a projet destinés a I'élaboration des
P.P.T.G., ceux-ci devant sadapter au cours des années d'exécution et en fonction de
I'économie. s intégrent les priorités de la région (actions de formations, adaptations
immobiliéres) ainsi que les modifications apportées unilatéralement par I'Education nationale
aux contenus des programmes.

Pour sa part, l'académie a mis en place une nouvelle méthode de travail avec les
établissements et sassure que leurs propositions sont cohérentes avec les orientations
régionales.

En soutien aux orientations qu'elle définit, la région fournit des études prospectives
concernant des besoins de I'emploi et de premiére insertion professionnelle.
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Aing, parmi les diagnostics établis pour plusieurs filiéres professionnelles, trois au moins ont
un rédl intérét pour I'académie de Créteil : batiment et travaux publics, transport et |ogistique,
carriéres sanitaires et sociales. Une étude réalisée pour cette derniére filiere qui séduit de
nombreux jeunes de |'académie montre qu'il faut faciliter I'accés des jeunes, possédant des
dipldmes propédeutiques de I'éducation nationale, aux formations professionnalisantes
agréées par le ministere de la santé.

La région a pris ses responsabilités en la matiere et s'est dotée des outils nécessaires pour
jouer pleinement son réle dans I'évolution des formations; cette coopération augure
également d'une meilleure qualité des projets émanant des établissements et d'une meilleure
adaptation des voies professionnelles et technologiques aux besoins de I'économie régionale :
elle facilite enfin les arbitrages en terme quantitatif et qualitatif entre les différentes voies de
formation.

3312 |'adaptation de la carte desformations

Son adaptation est désormais la résultante d'une concertation plus affirmée entre les services
académiques et les établissements réunis en districts et, désormais, en bassins. Les décisions
académiques qui doivent sinscrire dans les orientations régionales sont auss tributaires de la
demande des familles ainsi que du souci d'une utilisation optimale des moyens disponibles.

La mission a cependant, faute de pouvoir disposer de bilans pluriannuels que ne tient pas le
rectorat, éprouvé des difficultés a mesurer sur le moyen et le long terme les adaptations
réalisées au regard des objectifs fixés. Elle constate cependant une certaine diversification de
I'offre, celle destinée en particulier a des publics en difficulté ou qui favorisent I'insertion
professionnelle :

ainsi, 76 divisions de 1ére année de CAP 2 ans ont été ouvertes pour des éléves de 3% de
SEGPA ou dinsertion. De méme, 28 divisions de 3™ professionnelle I'ont été pour faire
acquérir & des éléves de 4™ les pré-requis nécessaires & un accés ultérieur en 2"
professionnelle,

des formations et mentions complémentaires ont été régulierement offertes pour I'accueil
des diplébmés de niveau V, IV et 111 qui représentent actuellement 58 divisions.

Sur ces trois dernieres années des adaptations importantes sont intervenues a tous les niveaux
qui ne résultent pas simplement de I'effet mécanique des effectifs ou du plan de la Seine-
Saint-Denis :

au niveau V, les BEP banals sont en diminution alors que se développent desBEP en 1 an
destinés aux ééves de 2" GT réorientés vers la voie professionnelle,

au niveau 1V, I'accés accru (+7 %) ala premiére professionnelle est encore insuffisant au
regard du nombre d'ééves de terminale de BEP pouvant y accéder. Parallélement, la
premiere d'adaptation est en baisse importante (-12 %), ce qui confirme le choix de
I'académie d'éargir les poursuites d'études post BEP par la voie professionnelle,

au niveau |1, le post-bac progresse gu'il sagisse des CPGE ou des STS, ces dernieres
étant destinées plus particuliérement aux bacheliers technologiques et professionnels.



Il reste a formaliser une carte des formations compléte et a mettre en cauvre une évaluation et
un suivi des objectifs. Son évolution manque cependant encore a la fois d'une vision globale
pluriannuelle et d'une dimension prospective et économique suffisante.

3.3.2 certaines caractéristiques des formations professionnelles

3321 la polyvalence des lycées

L'académie a, depuis plus d'une dizaine d'années, mené la transformation de ses lycées
généraux, technologiques ou professionnels en lycées polyvaents. Cette politique qui induit
un élargissement et une proximité de I'offre de formations présente, dans cette académie
comme dans celles de province, un intérét réel, le choix de formation des éleves étant souvent
guidé par la proximité de telle filiere ou spéciaité.

Résultant parfois du regroupement de deux, voire trois établissements, les lycées de
I'académie ont atteint aujourd’hui un degré non négligeable de polyvalence si I'on goute aux
43 % de lycées qui ont ce label les 27 % de lycées généraux et technologiques qui le sont
d'une certaine fagon. Curieusement, on observe que la Seine-et-Marne est |e département de
I'académie qui compte le moins de lycées polyvalents (37 %) alors qu'il est le plus vaste.

De vraies réussites existent dans certains lycées qui ont su profiter des possibilités qui leur
étaient aing offertes, qu'il sagisse de I'intégration des différentes filieres dans une politique
d'établissement, de la cohérence de I'éventail de I'offre au regard des besoins et de son
utilisation lors des opérations d'orientation.

Mais il faut auss relever I'exemple d'un lycée visité par la mission, qui montre que des
clivages persistent entre la noble voie générale et les moins nobles voies technologiques et
professionnelles. Dans ce lycée de plus de 1500 éléves, I'absence de la filiere littéraire a eu
pour conséquence de retenir, notamment dans la filiere économique et sociale, des ééves qui
normalement auraient di étre orientés dans la filiere L dans un autre lycée. De méme, la
filiere STI de ce lycée, méconnue de la plupart des enseignants de seconde, était peu pourvue
lors des conseils d'orientation jusgu'au jour ou le chef des travaux y a participé et I'afait ainsi
découvrir a ses collegues enseignants en terme de contenu pédagogique, de cursus scolaire et
de perspective demploi ultérieur. Paralléement, les enseignants demandaient |'extension de
divisions de premiére STT au demeurant déja tres dével oppées.

La mission estime cependant que I'académie n’'a pas encore mené une éude suffisamment
fine sur le bon usage de la polyvalence au bénéfice des éleves.

3322 destaux d’attractivité des formations professonnellestrés variables

La mission a observé quelques secteurs de la production et des services pour illustrer une
attractivité  des formations professionnelles, souvent tres différente selon les trois
départements de |'académie :

BEP/CAP 77 93 94 CRETEIL
Bois 118% | 92% | 78% 95%
Construction et trx publics 115% | 99% | 90% 104%
Hotellerie/restau-ratio 255% | 363% | 276% 290%
Transport 88% | 154% 121%
Carriéres sanitaires et soc. 224% | 150% | 145% 165%
Comptabilité 78% 91% | 87% 86%
Secrétariat 89% 73% | 75% 78%
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1°° PRO. et adaptation 77 93 94 CRETEIL
Baétiment 89% 67% | 47% 72%
Bois,construction 82% 100% | 100% 93%
Construction 67% 50% 60%
Restaurat/cuisine 123% | 117% | 183% 136%
Restaurat/salle 86% [ 167% | 142% 122%
Transports 146%

Sc.médico/social. 151% |[113% | 137% 130%
Comptabilité 97% [ 130% | 105% 113%
Secrétariat 89% 73% | 75% 78%
Source : SAIO mai 2001, données moyennes sur les quatre derniéres années

Les taux peuvent atteindre des niveaux tres élevés en hotellerie/restauration et en carriéres
sanitaires et sociales et faibles en comptabilité et secrétariat ains que dans le secteur du
bétiment et de la construction.

Malgré une offre académique massive dans le secteur tertiaire (60% des formations
professionnelles), la pression continue & sy exercer. Elle est pour une large part induite par un
rejet trés important du secteur de la production et un engouement pour les formations
tertiaires des éleves orientés vers la voie professionnelle. Le secteur de la production souffre,
peut-étre plus a Créteil gu'ailleurs, d'une image négative en particulier dans les familles
ouvriéres qui en connaissent la pénibilité. Cette image négative est trop souvent partagée par
les enseignants ains que par les conselllers d'orientation. De plus, I'acces aux formations
tertiaires est facilité dans I'outil d'affectation JV PRO, puisgu’a I’inverse de ce qui se passe
pour le secteur de la production les résultats scolaires ne sont pas pris en compte.

La pression sur les filiéres médico-sociales est trés forte depuis de nombreuses années, mais
cette formation n'offre pas un cursts continu dans I'enseignement public. Cette filiére est,
dans bien des cas, caractérisée par une représentation erronée chez les éleves des métiers
auxquels elle conduit.

Dans le secteur du transport, la demande des entreprises est forte mais |'appareil de formation
n'est pas encore adapté a l'importance des besoins.

Sagissant du secteur du batiment, peu attractif, un diagnostic de la région Tle-de-France
estime qu'il a éé «un puissant facteur dintégration et de professionnalisation pour des
populations peu qualifiées. L'appareil de formation initiale, bien qu'en développement
constant, reste pour ce secteur un pourvoyeur minoritaire. De plus, malgré des taux de réussite
aux examens relativement faibles, cette filiere sert, au niveau V, de remédiation scolaire voire
sociae ».

3323 les capacités d'accuell des lycées professionnels sont insuffisamment utilisées

La mission a congtaté, par ailleurs, une forte sous-utilisation de I'ordre de 15 % des capacités
d'accueil dans les lycées professionnels. Les données fournies par la DOS montrent des tauix
parfois compris entre 9 % et 25 % selon les niveaux et une sous utilisation croissante au fur et
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a mesure que les éléeves progressent dans le cursus. Dans le département de la Seine-Saint-
Denisle taux de sous-utilisation n'est pas le plus bas comme l'indique le tableau ci-dessous :

Niveaux 77 93 A Créteil
BEP 1 P P 7% Po
BEP 2 21% 15% 16% 18%
Bac.pro 14% P 10% 11%
Bac.pro 23% 19% 17% 20%
19° d’ adapt. 30% 22% 25% 25%
Source : DAET et DOS académique, 2001

On ne peut qu'étre surpris par la faible utilisation de la 1 d'adaptation en particulier alors
qgu'elle constitue un outil pédagogique de remédiation en faveur des éléves. Ce constat
explique certes les fermetures récentes mais il constitue un échec partagé imputable aux
représentations des éleves, a la politique d'orientation menée dans les établissements et au
pilotage académique de cette politique.

A cette sous-utilisation il convient d'ajouter un important taux moyen d'absence des éleves, de
I’ordre de 19 %. Ces deux données interrogent fortement sur le rendement et les perspectives
d'un systéme qui ne fonctionne qu'aux deux tiers de ses possibilités. Les secteurs ou les taux
de sous-utilisation sont les plus éevés sont le batiment (35 %) et la chaudronnerie (36 %) et
ceux ou les taux d'absence des éleves sont les plus forts, sont le génie thermique et le bois
(29 %).

Les raisons seraient a chercher du c6té de I'orientation mal vécue (rares sont les éléves qui se
dirigent par choix vers la voie professionnelle), mais auss du coté du mangque d'ambition
et/ou du temps de plus en plus limité que les éléves consacrent a leurs études, en particulier
ceux qui ont un «petit boulot ». Certains mettent auss en cause l'inégale qualité de
I'ensel gnement dispensé.

La volonté de I'académie de corriger de tels problémes se traduit a I'heure actuelle dans le
cadre du «dispositif réactif piloté » apres une éude exhaustive menée par les IEN-ET auprés
des lycées. Il vise en premier lieu a fidéiser les ééves et a lutter contre leurs sorties précoces
et a adapter I'appareil de formation en collaboration étroite avec la région et en partenariat
avec les entreprises.

Il n"en reste pas moins qu'au milieu de I’année scolaire 2001 (mars), le nombre de places
vacantes en lycée professionnel s élevait a 7 314, ce qui représentait 15,5 % des places
offertes. Rappelons que les calculs de la DPD (Reperes et références statistiques 2002, page
276) établissent le colt total d'un éléve en lycée professionnel, incluant I’investissement,
I’ équipement et |’ enseignement, a 9 528 euros.

3.3.3 lafiliéretertiaire

3331 en lycée général et technologique

On I'a dit, cette série a été retenue du fait de son importance dans I'académie et parce que
cdle-ci ainscrit sa réduction dans sa politique depuis 1991, sans toutefois parvenir a infléchir
cette tendance. Cet objectif demeure dans I'actuel projet academique.
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Bien qu'elle soit en |égere décrue, lafiliere a augmenté depuis le premier constat en 1991, qui
la situait alors a 24 %. Parallélement, les autres séries ont soit diminué (L) soit stagné (ES, S
et STI). Son évolution globale de 1995 a 2001 prend un relief particulier dans un paysage
généra qui voit, sur la méme période, une progression relativement faible des éléves de
premiére générale (+3 %) et un tassement des effectifs des classes terminales des séries
générales (-2 %).

Les représentations de nombreux acteurs, chefs d'établissements, conseillers d'orientation et
enseignants des disciplines générales, n’ont guére évolué depuis les changements de contenus,
d'exigence et de vocation de cette filiere qu'ils considérent encore comme I'héritiere des
anciens bacs G. De méme, se maintient une hiérarchie des séries pénalisant les éléves de cette
academie au profil socioculturel fortement type. Ainsi, dans certains colleges, lors des
conseils de classe de 3™ , on parle dorientation vers une «seconde STT ». Du coté des
éléves et des familles, ele a la réputation d'une voie facile et est utilisee comme telle pour
accéder au baccalauréat. 11 riest donc pas étonnant de constater une demande tres forte de leur
part.

Dés la 2", |e choix des options préoriente de fait les éléves vers cette série. Congue comme
un facteur de rééquilibrage au sein de la filiere STT, I'option «informatique de gestion et
communication» a, en réaité, contribué a augmenter globalement les effectifs sans que se
réduise |'ampleur des autres options.

La répartition globale entre les différentes spécialités de la série apparait déséquilibrée au
profit de la spécialité Action et communication commerciale (45 %) alors que les trois autres
(Comptabilité et gestion: 29%, Action et communication administrative: 20% et
Informatique et gestion: 6%) ne représentent qu'un peu plus de la moitié. On observe des
évolutions peu coordonnées : par exemple la spéecialité dominante a beaucoup plus augmenté
depuis 1995 (+37 % en premiére et + 29 % en terminale avec des différences sensibles selon
les départements) que les autres spéciaités méme s elles progressent aussi. Elle attire un
public essentiellement féminin, issu de I'immigration et bénéficie d'une image de bonne
accessibilité. Les criteres qui tendent a valoriser les capacités relationnelles, une certaine
culture marchande, le sens de I'action et de l'initiative, soutenus par une réputation de voie
facile peuvent expliquer I'attractivité persistante de cette spéciaité.

Les évolutions de la carte des formations sont souvent ressenties comme ponctuelles et ne
relevant pas d'un schéma directeur affirmé. Plus globalement, le SAIO précise que les
décisions de carte scolaire reposent pour beaucoup sur la demande des éléves. Les adaptations
des formations doivent se réaliser davantage en fonction des objectifs de scolarisation et
d'insertion. Leur trop grande corréation avec une demande qui n'est pas toujours le fruit d'une
réflexion approfondie ne peut que nuire a l'atteinte des objectifs affichés. C'est ce qui sest
passe avec lasérie STT.

3332 I'orientation versla 2"* professionnélle tertiaire

La dynamique des flux entre les trois spécialités du secteur (Vente Action Marchande,
Métiers du Secrétariat, Métiers de la Comptabilité) est tres différente. L'orientation dans la
spéciaité VAM reléve généralement d'une demande forte. En revanche, I'orientation dans les
deux autres spécialités est marquée principalement par une motivation faible, associée
souvent a une absence de choix. Pour de nombreux ééves affectés dans ces deux spécialités,
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elles constituent des voies de formation « généralistes » qui permettent une poursuite d'études
apres la troisiéme, méme en |'absence de projets personnel's construits.

Ces trois spécidités présentent, dans I|'académie, des caractéristiques socio-scolaires
particuliéres :

elles appartiennent aux formations qui ne «recrutent pas sur résultats scolaires » (au sens
de I'affectation selon le logiciel JV.PRO),

elles figurent parmi les quatre premiéres spécialités demandées et obtenues par les €éeves
issus de 3°™ d'insertion (ol 50 % d'entre eux sont affectés),

elles figurent parmi les cing spécialités qui accueillent 67 % des redoublants de seconde
professionnelle et parmi les cing spécialités qui concentrent plus de 85 % des éléves
réorientés aprés la 2"® GT, prés de la moitié d'entre eux ayant redoublé cette classe.

Faut-il gjouter que ces classes de BEP sont celles pour lesquelles les phénomenes de
déscolarisation sont les plus patents et en progression marquée dans I'académie : affectations
et rentrée tardives d' éleves, plus dun mois aprés la rentrée de septembre, absentéisme
chronique, décrochages et démissions en cours de scolarité ? Il est incontestable, a cet égard,
gue les trois spécialités citées concentrent des profils d'éléves qui caractérisent pleinement la
vocation «remédiatrice » du lycée professionnel.

3333 I'orientation ver sles sections de techniciens supérieursdu secteur tertiaire

Toutes les gspécidités du secteur tertiaire sont représentées dans |'académie, mais les
formations de techniciens supérieurs sont en concurrence avec les autres offres de formation
de I'enseignement supérieur particuliérement riches en Tle-de-France. La proximité territoriale
et la facilité des transports permettent a nombre de bacheliers cristoliens de poursuivre leur
cursus dans les STS parisiennes qui ne font pas le plein de leurs effectifs. Tout autant qu'a des
critéres scolaires, cette sélection des établissements d’accueil répond a des représentations
sociaes et culturelles défavorables a I'académie. Le recrutement actuel de ces classes pose
ains de réels problémes caractérisés notamment par :

un absentéisme structurel éevé qui compromet précocement les chances de réussite a
I'examen, désorganise la formation, le projet de la promotion et parfois la motivation des
enseignants,

des résultats a I'examen faibles, voire trés faibles, au regard des moyennes national es.

3334 I’insertion professionnelle delafiliére tertiaire

La mission a examiné & travers deux études® la facon dont les sortants de la filiére tertiaire
trouvaient un emploi.

Elles confirment la progression de I'acces a I’emploi des sortants de la formation de CAP-
BEP tertiaires. A ce niveau, leur insertion professionnelle n’ est pas sensiblement différente de
celle d’ une formation industrielle (77,5 % contre 78,5 %) mais des nuances marquées existent
entre les spécialités.

® CEREQ n° 184 12/2001, Génération 98, A qui a profité I’embellie ?
Enguéte IVA 2002
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Ains dans le secteur du commerce et de la vente, |’ insertion progresse considérablement pour
dépasser le taux moyen régiona (toutes filieres confondues). La moitié des sortants de la
filiére exerce un emploi commercial, I’autre moitié trouve un emploi d ouvrier peu ou pas
qualifié, par exemple dans le secteur de I’ emballage et de la manutention.

Les titulaires du BEP du secrétariat et dans une moindre mesure ceux des métiers de la
comptabilité exercent des professions peu qualifiées (assistant maternel, agent d’ entretien et
de nettoyage, serveur, ouvrier non qualifié) et peu en rapport avec leur dipléme ou leur
qualification professionnelle.

S agissant de I'insertion au niveau 1V, I’enquéte IVA souligne moins de différence que par le
passé dans les perspectives d’ emploi entre titulaires d’un baccalauréat ou d’un BTS tertiaire.
Par ailleurs, cette enquéte reléeve que I'indicateur d’ emploi (février 2000) est |égérement
meilleur pour les bacheliers tertiaires (90,7 %) gque pour les bacheliers industriels (88,5 %).

La encore, I'insertion des bacheliers tertiaires connait des différences selon les spécialités.
C'est ains que I'indicateur d’ emploi des dipldmeés du secteur secrétariat est inférieur au taux
moyen régional et seuls 36 % de ces bacheliers sont recrutés sur un poste de secrétaire. En
comptabilité/gestion, I'insertion est |égérement supérieure a l’indicateur moyen régional, mais
I” adéquation formation/emploi est trés forte pour les bacheliers de cette spéciaité. Enfin, pour
les dipldmés du commerce et de la vente, I'indicateur d’emploi dépasse celui de la région et
les deux tiers des embauches des bacheliers concernent des emplois commerciaux.

Pour ce qui concerne le niveau Ill, I’enquéte IVA confirme la bonne insertion des BTS
tertiaires : rapidité d acces au premier emploi, qualité du contrat, bon niveau de qualification
et de rémunération.

3.4 Conclusion

La mission constate que les difficultés culturelles de nombreux ééves, mais aussi une faible
détermination des établissements sur les questions de I'orientation, un pilotage insuffisamment
volontariste et partiellement inadégquat en ce domaine, une carte des formations encore trop
peu diversifiée, ont pour conséguence une aggravation importante des retards scolaires en
cours de cursus, de faibles succés aux examens, de nombreuses sorties du systéme éducatif
sans dipléme ni qualification.

Certes, une partie non négligeable des «bons éléves » peut avoir quitté I'académie dés la 6°™,
et un nombre encore plus important a l'entrée en 2"®. Mais le constat est celui d'un
essoufflement au niveau de la ™ et d'un échec considérable en fin de 2. L’ explication de
ces difficultés par la présence dans les écoles et EPLE d'un nombre important d’ éléves dont le
francais n'était pas la langue maternelle ou qui n'ont pas été scolarisés dans leur pays d'origine
apparait insuffisante. L’ étude, dans le chapitre suivant, des pratiques professionnelles des
acteurs du systeme permettra d'approfondir |es raisons de ces faiblesses.
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4 Lasituation des personnels’

Il est apparu a la mission d'évauation qu’ une des difficultés essentielles auxquelles les
autorités académiques sont confrontées tient a ce qu’ elle a désigné par le terme de « noria des
personnels », c'est-a-dire le renouvellement a chague rentrée, et pendant I’ année scolaire elle-
méme, de milliers d'agents, a tous les niveaux et dans toutes les fonctions. Aussi, avant
d’ examiner les pratiques professionnelles des inspecteurs, des chefs d'établissement et des
enseignants, la mission at-elle souhaité brosser un tableau aussi complet que possible de
I’état des personnels de I’académie. Il lui a semblé qu’'une bonne connaissance de ces
guestions permettrait de démontrer qu'une part importante des lourdeurs et difficultés
considérables de gestion rencontrées dans ce domaine était la conséquence de la mise en
cauvre de normes nationales mal adaptées a cette académie.

4.1 Danslepremier degré

4.1.1 effectifset répartition en grades

L’ académie de Créteil accueille quelque 24 300 enseignants dans le premier degré dont la
répartition en grades, entre ingtituteurs et professeurs d'école, est différente selon les
inspections académiques. Les deux départements de la petite couronne ont une proportion de
professeurs des écoles de |’ ordre de 52,5 % (47,5 % pour les instituteurs), aors que la Seine-
et-Marne connait une répartition inverse (professeurs des écoles : 43 % et ingtituteurs : 57 %)
avec des données plus proches du niveau nationa (46,7 % pour les professeurs des écoles et
53,3% pour les ingtituteurs). Le taux de renouvellement des grades, paralele a leur
rgjeunissement et aux diverses mesures d'intégration, est inférieur en Seine-et-Marne a la
moyenne nationale alors que les deux autres départements, beaucoup plus touchés par les
changements annuels, y sont supérieurs.

4.1.2 |'agedesenseignantsdu 1% degré

Il manifeste également des différences importantes, d' une part, avec les moyennes nationales,
d’ autre part, entre les départements eux- mémes :

Académie | Seine-et-Marne | Seine-Saint-Denis | Val-de-Marne | France
Moinsde 30 ans 15,2 12,8 17,7 14,6 12,8
Egal/supérieur 250 ans 18,9 16,7 18,2 225 225

Dans un cas comme dans |'autre I'académie de Créteil est classée la «plus jeune » des
académies métropolitaines : c’est 1a que I’on compte le plus de jeunes enseignants, c'est |a
gue I’on rencontre aussi la plus faible proportion d’ enseignants &gés. Pour ce qui concerne les
jeunes enseignants, les différences entre les départements sont aussi assez tranchées. Une fois
encore, la Seine-et-Marne correspond aux données nationales alors que les deux autres

" Source, sauf indication contraire, DPD/Géographie de I’ école
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départements, la Seine-Saint-Denis en particulier, ont un taux de rajeunissement beaucoup
plus soutenu.

Dans le cas des enseignants les plus &gés, il est intéressant de remarquer des différences nettes
entre, d’'une part la Seine-et-Marne et la Seine-Saint-Denis, d’ autre part le Va-de-Marne qui
accueille une population enseignante globalement plus vielllissante mais comparable au taux
national.

Au total, on peut dire que la Seine-et-Marne est encore faiblement concernée tant par les
nouvelles entrées que par les départs en retraite, que la Seine-Saint-Denis accueille beaucoup
de jeunes enseignants mais que le corps enseignant local y est plutdt jeune alors que, dans le
Val-de-Marne, I’ entrée de jeunes enseignants, qui S accélére, ne contrebalance pas |’ existence
de nombreux enseignants plus &geés.

4.1.3 lesmutations d’ enseignants dansle premier degré

Elles sont caractérisées, la aussi, par des données trés atypiques par rapport a la situation
nationale. En France, ce sont 4 % des enseignants du premier degré qui mutent chague année.
Dans I’ académie de Créteil, ces données sont respectivement de 8% pour la Seine-et-Marne,
11 % pour le Va-de-Marne et de 22 % pour la Seine-Saint-Denis (soit 14 % en moyenne
académique). Les départs, qui sont au minimum le double des données nationales (en Seine-
et-Marne), atteignent en Seine-Saint-Denis 5,5 fois le taux moyen.

Si I’on rapporte ces données a I’ &ge des maitres, on S apercoit que la Seine-Saint-Denis est
confrontée a un renouvellement considérable et, gu’ en réalité, ce sont globalement les plus
jeunes enseignants, derniers arrivés, qui parviennent a muter, des noyaux plus permanents
d’instituteurs plus &gés demeurant dans les écoles. Dans la Seine-Saint-Denis, comme
d’ailleurs dans le Va-de-Marne, l'inspection académique est confrontée a la double
responsabilité de I’ accueil massif des nouveaux enseignants qu'il faut former, mais aussi de la
dynamisation de nombreux enseignants stables depuis longtemps.

L’instabilité des équipes pédagogiques réside par ailleurs dans un processus @centué de
mutations interdépartementales géré, dans sa phase initide, par les services centraux du
ministére. A cet égard, la mission ne peut que déplorer la pratique consistant a déroger
gravement au principe d'équilibre entre entrées et sorties départementales. A titre d exemple,
en 2001, le département du Val-de-Marne s est trouvé pénalisé apres la phase de permutations
informatiques, d’un solde négatif de 75 enseignants titulaires.

4.1.4 lerecrutement des professeurs des écoles

L’ académie de Créteil recrute chaque année de I’ ordre de 1 800 professeurs des écoles, alors
gue les concours ne sont ouverts que pour environ 1200 emplois. |l faut donc recourir au
recrutement de 600 maitres sans formation sur liste complémentaire, sans compter les
contractuels éventuels. Un gjustement qui tiendrait compte des besoins réels de I’ académie est
indispensable.

Parmi les jeunes enseignants recrutés, 65 % le sont sur liste principale et 35% sur liste

complémentaire. Ces données, disponibles pour 2000, sont toutefois les mémes au plan
national. Une autre caractéristique de I’ académie est le faible taux de sélectivité des concours
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de recrutement puisque les 1800 lauréats cités ci-dessus étaient issus de seulement 3800
candidats présents aux épreuves, soit presgue une charce sur deux de réussite.

L’ académie de Créteil connait, en matiere de recrutement, une situation annuelle marquée par
une arrivée massive de jeunes enseignants qu'il faut accueillir, former, guider dans le métier.
Les effectifs accueillis chaque année mobilisent pour leur formation continue les équipes des
inspections académiques et des circonscriptions qui malgré un dynamisme exemplaire ont du
mal afaire face. L’ effort accompli est cependant considérable : la proportion de semaines de
formation/stagiaires par emploi du 1* degré représente 66,14 % alors qu' elle est au niveau
national de 49 %, faisant de Créteil I’académie la plus active dans ce domaine, ce qui
représente un colt humain considérable.

Par ailleurs la mission observe que le corps enseignant du premier degré doit étre, dans
I’académie de Créteil, d'une qualification incontestable puisque les trois inspections
académiques ont indiqué a la mission d’ évaluation n’avoir attribué de sanctions disciplinaires
pour insuffisance professionnelle du groupe | qu’a moins de trois enseignants, et aucune du
groupe |1, depuistrois ans.

4.1.5 lesabsences desenseignants du premier degré

L es absences traduisent d ailleurs ce souci de la formation continue (elles y sont de ce fait le
double du taux national) de méme qu’ elles sont marquées, du fait de la jeunesse du corps, par
un nombre important de congés de maternité. 1l n'y a cependant pas d’ effet particulierement
marqué de la difficulté d’ enseigner dans I’académie qui se traduirait par une inflation de
congés de maadie :

taux global d'absence dont formation continue dont maladie/maternité
Crétell 8,98 1,63 7,35
France 7,12 0,88 6,24

Ces absences nécessitent des moyens de remplacement importants, mais a I’ heure actuelle
tout juste suffisants. Si e taux de remplacement effectif des enseignants en congeé s éléve,
pour |’académie de Créteil, a 83,5 %, il est en France de 88,6 %. Les trois départements ont
réalisé cependant sur les moyens dont ils disposent des efforts nettement plus marqués que
d autres pour améliorer les conditions de remplacement. La charge est devenue si lourde que
les inspecteurs d’ académie ne peuvent continuer a prélever des moyens sur leur dotation sans
dégrader I’ enseignement.

4.2 Danslesecond degré

Le second degré public accueille dans I’ académie de Créteil environ 28 500 enseignants, soit
le deuxiéme plus fort contingent des académies, aprés Versailles.

Comme pour le premier degré, I|'académie de Créteil est la plus jeune académie
métropolitaine pour ce qui concerne I'accueil des enseignants de moins de 30 ans qui
représentent 22,8 % de I’ effectif alors qu'ils ne sont que 12,7 % au plan national. La auss, le
renouvellement est considerable a chague rentrée. Les enseignants &gés de 55 ans ou plus sont
8,6 % dans |’ académie et 12,4 % au niveau national : Créteil est, acet égard, la 4°™ plus jeune
académie de France. C'edt, essentiellement, dans les colléges que sont affectés les jeunes
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enseignants, puisque les professeurs agés de moins de 30 ans y représentent 24 % des
effectifs, contre 19 % en lycée généra et technologique et 20 % en lycée professionnel.

Ces entrées massives trouvent aussi leur traduction dans la répartition par grade des
enseignants du second degré, parmi lesquels les agrégés comme les certifiés ont quasiment
achevé de remplacer les PEGC, ce qui est loin d’ étre le cas dans des académies rurales :

Certifiés PEGC
France
615

Agrégés
Créteil France
13.45 11.8

Crétell France
3.3 7.2

Créteil
65.2

Il 'y a, en revanche, que peu de différences entre les types d'établissement pour ce qui
concerne la proportion d enseignants qui sont titulaires de leur poste depuis plus de 7 ans,
respectivement de 47,5 % en collége et lycée général et technologique et de 45,7 % en lycée
professionnel. Une des autres caractéristiques essentielles des enseignants accueillis dans
I’académie de Créteil tient a la forte proportion de non titulaires dans le second degré, qui
sont 8,1 % alors qu’ils ne sont que 3,7 % au plan national. A cet égard, I’ académie de Crétell
est la deuxiéme académie la moins bien lotie.

Cette donnée est aggravée encore si I’on considére la répartition des nontitulaires entre les
EPLE: ils sont 7,8 % en collége, 8% en lycée général et technologique et 22,5 % en lycée
professionnel. Dans le second degré, comme dans le premier, |’ académie est en consequence
active en matiere de formation continue. Celle-ci représente 51,3 % de jours/stagiaires contre
45,7 % au niveau nationa. Mais I'académie de Créteil n'est, dans ce domaine, que la
septieme plus active en raison tout particulierement du colt humain de cette formation que
I’ académie ne parvient pas a dégager sur ses emplois de maniere tout afait satisfaisante.

La mission d’'évaluation a examiné la domiciliation personnelle des enseignants du second
degré exercant dans |'académie par rapport a leur lieu d' affectation :

Exercice En Seine-et-Marne En Seine-Saint-Denis En Va-de-Marne

®

Domicile : CLG LGT LP CLG LGT LP CLG LGT LP
77 75,5 69,2 75 53 5 8,5 3,2 3,6 9
93 3,8 4.4 6,6 437 43 46 3,6 43 6,1
A 6,2 7,4 4,3 7,7 8,5 8,6 60,4 55 58,4
75 6,2 9,1 2,7 32 30,2 16,1 21,4 22,2 12,5
95 NS NS NS 4 4.4 7,7 NS NS NS
91 2,6 3,6 3,7 NS NS NS 45 5,1 47
92 NS NS NS 2,5 3,1 3 4.4 5,2 2,5

Source : rectorat de Créteil, NS : non significatif

Lire: : 75,5 % des professeurs qui exercent dans un collége de Seine-et-Marne résident dans ce département,
30,2 % des professeurs qui exercent dansun LGT de Seine-Saint-Denis demeurent a Paris.

Il est intéressant de remarquer que moins de la moitié des enseignants qui exercent en Seine-
Saint-Denis résident dans |le département, alors que les 3/4 des enseignants de Seine-et-Marne
et les 2/3 de ceux du Va-de-Marne résident sur place. Grace au réseau de transports publics,
les enseignants de Seine-Saint-Denis peuvent pour une large part habiter a Paris, ce qui ne les
incite guére a demeurer ou revenir dans I’ établissement pour travailler en équipe.
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4.2.1 lesmouvementsinter- et intra-academiques

Ils sont également extrémement typés dans |’ académie et manifestent, d’ une part, I’ envie des
jeunes provinciaux de retourner dans leur académie d’ origine (les 4 académies méridionales et
celle de Rennes fournissent les plus gros contingents), mais aussi, d’ autre part, la pénibilité
des conditions de travail dans certains établissements. On se trouve ici face a une logique de
«noria» dont les difficultés s'accroissent elles-mémes du fait de leur smple existence. En

effet, Créteil est tout d’abord la 1® académie que ses titulaires souhaitent quitter : ils'y sont
22 % alors gu'ils ne représentent en France entiére que 9%. C'est, ensuite, la 25°™ académie
la moins demandée au mouvement inter-académique par les titulaires des autres académies,
mais, en revanche, la 5°™ académie la plus demandée par |es néo-titulaires, parce qu’ils n’ont
pour la plupart guere d’autre choix d affectation. Enfin, Créteil est la 2™ académie qui

accueille le plus de stagiaires en situation (professeurs stagiaires qui n’ont pas de formation a
I’IUFM) et la 3°™ académie pour le nombre de stagiaires en IUFM.

On trouvera ci-dessous I’ origine géographique des neo-titulaires qui entrent dans I'académie
de Créteil ala rentrée 2002 a la suite du mouvement interacadémique, par ordre décroissant
d importance al’intérieur de chaque groupe :

Plus de 100 entrants Aix (148), Paris (147), Bordeaux (135), Rennes (119), Toulouse (118), Montpellier
(103

Entre 50 et 99 entrants | Nancy (99), Versailles (95), Clermont-Ferrand (93), Nantes (92), Lyon (79), Grenoble
(78), Strashourg (84), Orléans (71), Poitiers (69), Lille (65), Dijon (64), Besangon (52),

Entre 1 et 49 entrants | Nice (46), Amiens (43), Limoges (35), Reims (34), Caen (30), Rouen (30), Corse (14),
Réunion (6)

Les titulaires entrés dans I’ académie au méme mouvement 2002 et qui sont originaires de
I’ académie de Crétell ne représentent que 24 % des entrants. Au total, ce sont 75 % des jeunes
enseignants qui sont originaires d' autres académies, et provenant massivement de province.

Comme pour le premier degré les « masses » d enseignants accueillis sont chague année
considérables. C'est ainsi que le solde du mouvement interacadémique du second degré en
2001 sest élevé a 1858 personnes, ce résultat éant lui-méme la différence entre 3653
«entrants » (seulement 339 titulaires, 2786 stagiaires IUFM et 475 stagiaires en situation) et
1795 «sortants ». Pour I’année 2002, I'académie de Créteil accueille & nouveau 3591
entrants, dont 2 566 sortants d’' lUFM.

A ce mouvement externe s goute un mouvement interne (intra-académique) qui a vu 1860
emplois étre « mouvementés ». Au total, ce sont plus de 5 000 emplois qui ont été touchés par
un mouvement, soit environ 18 % des personnes concernées. Il n'est pas sans intérét de
relever que, dans les établissements situés en zone d'éducation prioritaire, cette proportion
peut s élever jusgua 37 % de renouvellement annuel. En cing ans |’ académie de Crétell
renouvelle, statistiquement, son personnel enseignant du second degré.

En réalité, ce n’est pas comme cela que les choses se passent et ce ne sont pas la totalité des
emplois qui sont affectés par ce mouvement continu. Dans les faits ce sont entre le quart et la
moitié des emplois, selon les établissements, qui sont concernés par des changements
incessants, tous les ans ou tous les deux ans, aors qu'il demeure dans I'éablissement un
noyau stable, permanent et installé de longue date. On imagine, dans ces conditions, les
difficultés que rencontrent les établissements pour faire vivre des équipes pédagogiques et des
projets.
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4.2.2 lesconditionsdel’accueil des nouveaux enseignants

La mission d’évaluation tient a souligner le caractere innovant du dispositif mis en place pour
I'accueil des nouveaux professeurs dans les zones de remplacement depuis la rentrée 2000. |1
est jugé efficace par les chefs d'établissement et par les enseignants eux-mémes, dont on sait
gue nombre d entre eux ne sont pas, au départ, volontaires pour rejoindre I’académie de
Créteil.

Confrontée chaque année a d'importantes difficultés d'gjustement et d'ordre administratif en
matiere de remplacement, |I'académie a consenti un effort tout particulier pour I'accueil des
nouveaux enseignants affectés dans les 11 zones de remplacement. Ce dispositif comporte
deux volets :

d'une part, une réponse aux problémes d'ordre administratif rencontrés par les enseignants
nouvellement nommés, apportée directement sur ces zones par les agents de la DPE
académique qui sont déployés, dés lafin aolt, dans les établissements de rattachement des
zones de remplacement (35 agents ont participé en 2001 pendant six semaines a ces
opérations); ceci évite aux néo-titulaires des démarches aupres des «lointains » services
académiques et contribue a leur apporter des réponses souvent immeédiates ;

d'autre part, une présentation de I'académie leur est faite lors d'une visio-conférence par
une équipe mobilisant des chefs d'éablissement, des IA-IPR, des assistantes sociales et
des enseignants chevronnés.

D'autres efforts sont faits pour mieux intégrer les nombreux nouveaux enseignants gréce au
tutorat réalise par des enseignants expérimentés, choiss au sein des établissements
d'affectation. Enfin une nouvelle politique, initiée par la division des relations et des
ressources humaines et qui associe corps dinspection, médecins et assistantes sociales,
demande aux chefs d'éablissement une détection et un signalement rapides des cas d'échec
lourd des jeunes titulaires.

4.2.3 ledispositif « PEP4 »

Une des voies qui ont éé ouvertes par I'actuelle administration rectorale, en accord avec
['administration centrale, pour tenter de stabiliser les équipes enseignantes, a été la création de
postes a profil particulier, dont, en 2000/2001, les «PEP-4 ». Ces personnels ont été affectés
en collége, selon les procédures retenues dans le dispositif national .

Nombre de personnels affectés en PEP4 ala derniére rentrée :

Titulaires sur poste définitif (TPD) 352
Titulaires sur zone de remplacement 51
(TZR)

Total titulaires 403
Maitres auxiliaires 13
Contractuels 10
Total général 426

Au total, outre le colt relatif a la formation spécifique dispensée a ces jeunes fonctionnaires,
celui de cette novation pour |’ académie, qui consiste a abaisser de deux heures hebdomadaires
le maximum de service des intéresses, s'est éleve en 2001 a 38 ETP. Le financement en a été
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assuré en grande partie par I'administration centrale, mais seuement sur la base d heures
supplémentaires, rendant encore un peu plus difficiles les questions d’ organisation scolaire
dans ces établissements. Pour 2002 |e surcolt académique s ééve a 77 ETP, financé une fois
encore intégralement en heures-années.

La «montée en puissance » du dispositif, s elle devait a terme concerner tous les néo-
titulaires colterait a I’académie plus de 300 ETP, qu'il serait aors indispensable de financer
en heures-postes.

Si ces innovations sont bénéfiques, elles sont aussi encore trop timides. Les dispositions
prises pour la prochaine rentrée dans au moins deux des trois inspections académiques et qui
consistent a «réserver » au mouvement départemental du premier degré quelques postes
moins difficiles pour les néo-titulaires ont a I’ évidence dans la bonne direction. Mais ces
dispositions, gqu’elles concernent le premier ou le second degrés, doivent étre développées
plus hardiment. Il y a en effet quelque paradoxe, pour les représentants des enseignants, a se
plaindre que les néo-titulaires sont toujours nommeés sur les emplois les plus difficiles, aors
gue les derniers arrivés sont bien obligés de prendre ces emplois que leurs «collegues »
titulaires, pourtant expérimentés et chevronnés, leur ont laissé en application de baremes qui
continuent de favoriser I’ ancienneté.

Les stagiaires PE2 ou PE3 qui ont été rencontrés par la mission d évaluation dans les trois
départements de |’académie ont tous, a peu d exception pres, regretté que les conditions
d accueil par les collegues dans les écoles n'aient pas davantage tenu compte de leur
inexpérience. C’est imposer aux débutants, des leur premiere année d exercice, des conditions
de travail tres difficiles et risquer de les mettre en échec professionnel et personnel, sans
parler bien entendu des effets de cette situation sur la réussite scolaire des éléves. De
nombreux témoignages recueillis dans le second degre vont dans le méme sens.

Les éléves de I'académie de Créteil sont encadrés, outre les personnels enseignants et
d’ éducation, par environ 2100 surveillants d'externat et 5560 aides éducateurs, ce qui place,
dans ce domaine, I’ académie de Créteil au 3™ rang de plus grande richesse nationale. En
effet, pour mille éléves scolarisés, I'académie accueille 8 aides éducateurs alors que le taux
national est de 6. Une initiative intéressante a été prise par |I’académie de Créteil qui offre a
plusieurs centaines d’ aides éducateurs la possibilité d’ une formation préparatoire, effectuée a
I"lUFM, aux concours de recrutement de professeur décole, a la fois par le biais de cours
spécifiques mais aussi de s§ours dans des classes.

424 lacréation d un «vivier » local

Compte tenu des difficultés énoncées ci-dessus en matiére de recrutement des enseignants, en
particulier dans le second degré, et dans le cadre des expérimentations recommandeées par la
mission, il serait intéressant de réfléchir a la constitution d’un «vivier » local plus important,
a la fois parce que cela permettrait de stabiliser enfin les équipes enseignantes, mais aussi

parce que cela constituerait une possibilité réelle de promotion sociale pour beaucoup de
jeunes de |’ académie. Cette démarche serait cohérente avec le développement de I’ offre locale
d enseignement supérieur, notamment |’ ouverture de CPGE supplémentaires.

Il conviendrait, a cette fin, d’ encourager les universités sises dans I’ académie a accroitre de

maniére significative le nombre de formations susceptibles de déboucher sur les carriéres de
I’enseignement et d'instituer une alocation conditionnelle d éudes au bénéfice de jeunes
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«cristolliens » motivés. Cette «bourse » de formation aurait évidemment pour contrepartie
gue les étudiants S engageraient, aprés leur succes aux concours nationaux de recrutement, a
achever leur formation dans I'lUFM de Créteil et a enseigner dans |’ académie pendant un
temps suffisasmment long, dix ans par exemple.

4.3 L’aideapportée aux personnelsen difficulté

Compte tenu des difficultés d’ exercice rencontrées par les personnels, nombre d’ entre eux,
enseignants ou ATOSS, se tournent vers les autorités locales ou académiques, pour exposer
leurs problemes et tenter d'y apporter une solution. Il s agit aussi, parfois, de personnes qui
sont convoquées pour des raisons disciplinaires. Les indications données ci-dessous ne
concernent que les personnels qui, aprés des démarches au niveau local, sont parvenues
jusgu’au service ad hoc du rectorat. Mais, il est tres vraisemblable que ces données ne
représentent qu’une faible partie des personnels qui, de prés ou de loin, connaissent des
difficultés professionnelles.

4.3.1 lespersonnelsenseignants, d’ éducation et de direction

Le service compétent du rectorat (la DRRH) a accueilli en 2000/2001, 514 enseignants ou
personnels d’éducation (voire quelques cas de personnels de direction, ce qui était une
nouveauté) qui souhaitaient que leur situation professionnelle soit examinée. Ce nombre
représente presque 2 % des enseignants de I’ académie, dont un volant d’ hommes supérieur au
poids qu'ils représentent. Si ceux qui sont agés de plus de 40 ans sont magjoritaires, il n'en
reste pas moins que 20 % des personnels recus au rectorat sont des débutants. C’est dire que,
des les toutes premiéres années d’ exercice, plus de cent enseignants sont, chague année dans
I"académie de Créteil, confrontés a des difficultés telles qu'ils consultent le rectorat. Parmi
Ceux-Ci, on ne s éonnera pas qu’ une majorité soit issue des colleges, puisgue c'est la qu'ils
sont nommés en premier poste, trop souvent sur les emplois les plus délicats a tenir.

40 % des enseignants consultent pour des raisons d ordre professionnel, des problemes
d ordre pédagogique, etc., mais 30 % des entretiens visent auss la mauvaise quaité des
relations avec le chef d'établissement, les collégues, les parents ou les é éves.

La réponse académique est évidemment diverse et personnalisée : changement de fonctions
ou d'affectation, allégement horaire, mise en place d’'un tutorat ou d une doublette, mise en
disponibilité. Des réponses d’ ordre médical peuvent auss étre apportées. Enfin, dans les cas
ou I'on a affaire a un probleme comportemental, de type disciplinaire (52 cas recenses), le
rectorat envoie une «mise en garde », un avertissement ou un blame (plus de 90 % des cas
concerneés). Il n'y a eu cependant en 2000/2001 que deux conseils de discipline pour des
titulaires et deux licenciements concernant des personnels contractuels.

4.3.2 lespersonnels ATOSS

C’est une centaine de personnels de ces catégories qui a été recue a la DRRH en 2001, dont
plus de trois quarts de femmes, dont aussi un nombre non négligeable de débutants (26 %), les
autres entretiens concernant principalement des agents entre 41 et 60 ans (62 %). Comme
pour les enseignants, une grande majorité (60 %) de ces personnes exercent en college, la ou
le comportement des éléeves rend la vie quotidienne plus difficile. La moitié des entretiens
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concerne des personnels de catégorie C (administratifs et OEA), tres marginalement des
emplois de catégorie A.

En dehors des problemes de santé ou familiaux, les agents consultent pour les difficultés
gu'ils rencontrent dans I’ exercice de leurs fonctions ou, dans des proportions supérieures aux
enseignants, en raison de relations conflictuelles avec la hiérarchie ou les collégues. Dans la
moitié des cas, la réponse rectorale consiste a proposer un changement d’ affectation, mais on
procede aussi a des aménagements de poste ou a des reconversions.

En matiére disciplinaire, les réponses de I'institution sont identiques a celles apportées aux
enseignants, méme s, selon le responsable du service, on serait moins globalement laxiste
avec les personnels ATOSS.

L’ensemble des mesures d adaptation des emplois, de «doublettes », d’aménagement, de
reconversion codte a I’académie 250 emplois par an, alors qu’ elle ne dispose officiellement
que de 70 emplois de réadaptation. Le surcolt, spécifique auss a |I'académie de Créteil, est
mis a sa charge sur les moyens ordinaires.

4.3.3 lalourdeur de |’ académie entraine des négligences de gestion

La nécessité d'assurer la gestion quotidienne de dizaines de milliers de personnes, le faible
nombre d’emplois qui peut étre consacré au suivi des personnels en difficulté, I'attitude
volontiers revendicative et contestataire des organisations syndicales, promptes a appeler ala
greve, la prudence avec lagquelle bon nombre de chefs d'établissement doivent agir, ont pour
conséguences certaines négligences de gestion que la mission d’ évaluation a constatées. Outre
les aspects proprement pédagogiques qui seront évoqués dans le chapitre relatif aux pratiques
professionnelles, il a été observé auss que les absences des professeurs ne sont pas toujours
suffisasmment contrdlées, que le rectorat N’en a pas une connaissance suffisante et qu’il n’est
donc, a fortiori, pas en mesure de les analyser et d'y remédier.

Il est apparu auss gque, dans certains établissements, les jours de gréve ne sont pas retenus
conformément a laloi et que I'année scolaire subit parfois de ce fait une réduction importante
au détriment des ééves, sans que les enseignants assument les conséquences de leurs actes.
Lors d'une greve, le rectorat envoie un listing qu'il est de la responsabilité des chefs
d'établissement de remplir et de retourner. Mais les services académiques ne procedent a
aucune relance pour les établissements retardataires ou distraits. 1l est avéré, par ailleurs, que
lors de mouvements importants ou médiatisés, c’'est le cabinet du ministre lui-méme qui a
consenti une «réduction» de la retenue (pour 25 jours de greve effective, la retenue a été
ramenée a 5 jours), mettant a mal I’ autorité du recteur et contredisant les instructions qu'il
avait données aux chefs d’ établissements concernes.

44 LespersonnesATOSS

Outre le caractére inéquitable de la dotation en emplois ATOSS, évoquée plus haut, les corps
de ces personnels connaissent des particularités similaires a celles des catégories
enseignantes. Avec 11,6 % de personnels ATOSS dont |'age est égal ou inférieur a 30 ans,
I’académie de Créteil est |a2°™ plus jeune de France (moyenne nationale : 9,43 %). A I’ autre

extrémité, |I’académie de Crétell est la moins «vieille » avec 23,3 % d’ agents agés de 50 ans
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ou plus (France entiére: 28,8 %). La proportion d’ agents non titulaires y est également
supérieure a la moyenne nationale (8,7 % contre 8,2 %).

Malgreé des difficultés liées a la faible dotation en personnels administratifs d’ encadrement,
I’académie de Créteil n'a pas fait le choix de recruter des personnels sur contrat emploi-
solidarité en auss grande proportion que dans le reste du territoire. Avec environ 2 300
personnes, elle figure aux deux tiers des moyennes nationales. Il s'agit 1a pour elle d'un
handicap supplémentaire.

Les conditions de travail particulierement difficiles dans nombre d’ établissements, les
problémes de comportement, voire de violence, de certains ééves, les difficultés
d’ organisation des services administratifs et gestionnaires des EPLE, liées au renouvellement
des personnels, contribuent & rendre plus ardues les conditions de I'enseignement dans
I”académie de Créteil, et donc plus fragile la réussite des éléves.

45 Lespersonnelsdedirection

Au total, I'académie de Créteil compte environ un millier d’ emplois de personnels de
direction qu'il est également trés difficile de pourvoir par des titulaires stables, méme s,
globalement, la rotation est moins sensible dans cette catégorie. Il n'en reste pas moins que
250 de ces personnels sont nouveaux sur leur poste. Le nombre de postes vacants, qui était de
130 alarentrée 2001, s est amélioré en 2002 ; il reste toutefois 60 emplois vacants occupés
par des faisant fonction, conseillers principaux d'éducation ou enseignants.

L’ attention de I'administration centrale est attirée, une fois encore, sur la priorité absolue dont
les académies difficiles, comme celle de Créteil, devraient bénéficier en matiére d’ affectation
de personnels titulaires. Il y va du réle régulateur de I’ Etat qui devrait tout faire pour éviter
que tous les problémes se concentrent sur les mémes territoires.

46 Concluson

L’ académie de Créteil représente, avec ses 75 000 personnels, une énorme entreprise de main
d cauvre. Confrontée aux lourdeurs de la gestion quotidienne et a la rotation incessante de ses
agents de toutes catégories, cadres académiques et locaux, enseignants, techniciens, agents, a
la difficulté de constituer des équipes stables, a un énorme besoin en termes de formation
continue, voire initiale pour I’ensemble de ces personnels, elle fait pourtant remarquablement
face, dans la mesure de ses moyens et des compétences dont elle dispose, en prenant dans
nombre de domaines des initiatives efficaces. Aux difficultés liées a la rotation elle-méme, il
faut d’ailleurs gjouter la baisse globale de qualité du service au fur et a mesure que les agents
les plus expérimentés obtiennent une mutation et sont remplacés par des débutants qu’il est
nécessaire de former et d’ accompagner pendart plusieurs années.
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Chacun voit bien I'extraordinaire fragilité de I’ édifice et la lassitude qui singtale. Ausd, il
semble a la mission d évaluation que des latitudes supplémentaires de gestion doivent étre
accordées a |’ académie a titre expé&rimental, en particulier dans les domaines du recrutement,
de la congtitution d’équipes stables, de la mise au point de barémes prenant réellement en
compte les spécificités «cristoliennes », de celui auss de la nomination des jeunes
enseignants sur des supports « protégés », etc. Ces expérimentations, si elles sont autorisées,
devront étre régulierement évaluées en interne et en externe.
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5 Lespratiques professionnelles

La constance du décalage entre une volonté académique affichée et les performances
constatées année aprés année interroge sur les pratiques professionnelles des acteurs et les
moyens dont l'ingtitution dispose pour les infléchir. Ce chapitre Sintéresse donc non
seulement aux pratiques individuelles des enseignants dans leur classe mais aux pratiques
collectives au sein des établissements scolaires.

5.1 Uneformation initiale en deca des besoins et des attentes

5.1.1 laformation initiale dansle premier degré

L'IUFM de Créteil est confronté a des enjeux et a des contraintes que I’ on observe partout au
niveau national. Son organisation et son fonctionnement présentent néanmoins deux
caractéristiques qui doivent étre signal ées.

L’ examen de sa situation révele immédiatement une certaine démesure : un éclatement sur 11
sites, un nombre impressionnant d' étudiants (1873 PE2) et de professeurs (230), une
hétérogénéité trés margquée des publics accueillis et des territoires couverts. Les conditions de
la formation se sont dégradées. Tandis que, de 1997 a 2001, le nombre de PE2 augmentait de
1136 a 1873, le nombre de professeurs n’a cr que de 213 a 230. Des problemes de locaux,
des contraintes diverses - un réseau de classes d application trop réduit et insuffisamment
diversifié, par exemple - et la nécessité de former des stagiaires issus de la liste
complémentaire en croissance quasi-exponentielle vont dans le méme sens : les problemes
d’ organisation constituent un souci permanent.

S I'lUFM de Créteil doit former, il doit avant tout recruter. L' IlUFM de Créteil s acquitte fort
bien de cette téche : en 2001, le taux d’admission au concours de recrutement des PE des
étudiants de I'lUFM de Créteil atteignait 61,8 %, contre 29,4 % pour les autres candidats. Il
convient de noter également les efforts méritoires accomplis en faveur des aides éducateurs:
I’an dernier 283 d’ entre eux, en formation a I’lUFM de Crétell, se sont présentés au concours
de recrutement avec un taux d’ admissibilité de 75,6 % et un taux d’admission égal a 27,9 %.
La bonification accordée aux licenciés en lettres, langues vivantes et sciences pour |’ acces en
PE1 vise a garantir une malitrise suffisante dans ces matieres d’ enseignement. La maitrise de
la langue francaise elle-méme par les jeunes enseignants appellerait cependant une plus
grande vigilance, selon le témoignage des IA-DSDEN. L’'IUFM veille en outre a habituer les
futurs professeurs d'école au respect d’un certain nombre de regles : aing, les absences
injustifiées donnent lieu a un retrait sur salaire et les courriers mal présentés ou
incorrectement orthographiés sont retournés al’ étudiant.

Les contenus de formation, dans le contexte de |’ académie, posent davantage probléme. Les
responsables de I'lUFM tiennent un discours lucide, en qudifiant le systeme de sur-
réglementé et sous-piloté et en reconnaissant quelques carences majeures, en matiere de
formation a I’ enseignement de la lecture et a |’ enseignement en école maternelle notamment.
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Le plan de formation, institutionnellement et intellectuellement séduisant de prime abord
malgré un dosage homéopathique de certains contenus, ne représente en fait qu’un schéma
théorique que les contraintes matérielles et d’emploi du temps se chargent de faire évoluer
dans un sens minimaliste et parfois cahotant.

Deux groupes de PE2 et un groupe de PE sortis de I’ lUFM depuis un an ont été rencontrés par
I’ équipe d’ évaluation et 63 réponses de PE2 a un questionnaire lui ont été remises. Lamission
d'évaluation sest trouveée, chaque fois, en présence de jeunes enseignants motivés, chaleureux
et spontanés qui portent sur leur formation une appréciation unanime : globalement, elle ne
les préparerait pas a leur métier méme si, curieusement, chague axe de formation est jugé
plutét positivement pour l'intérét théorique qu'il présente. Les stages pratiques et surtout les
ateliers professionnels, qui ne donnent pas lieu a évaluation, sont particuliérement appréciés.
Parmi les différentes catégories de formateurs, les instituteurs meitres formateurs (IMF) sont
véritablement plébiscités: ils répondent aux questions pratiques, donnent des conseils utiles et
savent se positionner au niveau de |'articulation entre théorie et pratique. Les étudiants
estiment étre insuffisamment préparés dans trois domaines : la lecture, I’école maternelle et
I" adaptation et I’ intégration scolaires (AlS).

Ces remarques doivent sans doute étre relativisées compte tenu du faible recul d'étudiants
[égitimement préoccupés au premier chef par la prise en charge immédiate d'une classe et par
leur réussite a I'examen final. Une enquéte analogue devrait étre conduite auprés de PE ayant
guelques années de pratique professionnelle, afin de déterminer les apports respectifs des
aspects théoriques et pratiques de la formation dans I’ exercice a long terme du métier. Un
nombre significatif d’|EN fournissent a ce sujet un point de vue plus nuancé. Les PE sortants
ont, disent-ils, un niveau de réflexion solide quant aux objectifs du systeme éducatif et un fort
investissement dans leur travail comme dans les téches qui leur sont demandées par
I"institution. Ils seraient toutefois peu préparés aux nécessités immeédiates de la prise de
fonction, de la conduite de la classe et de I'insertion dans une équipe pédagogique
(élaboration de progressions, mise en place d’une différenciation pédagogique, maitrise du
groupe, etc.). La plupart des IEN mettent donc en place un suivi méthodique des PE débutants
sous la forme d animations pédagogiques spécifiques et d'un suivi par les conseillers
pédagogiques notamment.

Les professeurs d’'lUFM rencontrés par la mission sont tres conscients des attentes des
stagiaires et de I'appréciation qu'ils portent sur leur formation. Alors qu'ils souhaiteraient
«travailler sur la personnadité du stagiaire », «construire une identité professionnelle »,
« faire découvrir les enjeux des disciplines enseignées par rapport ala société », «promouvoir
I"innovation et intégrer les résultats de la recherche », ils déplorent |’ expression de besoins
fondés sur «des attentes destinées avant tout a calmer les angoisses de PE2 qui cherchent une
certification plus gu’ une formation ».

Une autre de leurs observations consiste a déplorer le lien étroit qui existe entre la direction de
I''UFM et I'inspecteur d'académie. Ils se sentent injustement exclus du jury académique de
validation.

Si I'on peut reconnaitre les difficultés qui sont les leurs du fait de la diminution des horaires
d'enseignement par rapport au potentiel des anciennes écoles normales, aussi bien que de
['augmentation considérable des effectifs accueillis, on ne peut en revanche accepter que
certains formateurs contestent le principe que I'lUFM est au service de I'éducation nationale
et, en tant que tel, soumis aux exigences du futur employeur.
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Cela est d’autant plus grave que la qualité de la formation ou la pertinence des stratégies ne
sont jamais véritablement évaluées. Elles ne reposent gque sur quelques réunions destinées a
provoquer d’ hypothétiques régulations et sur I’examen des taux d échec des PE2. Ce critére
pourrait étre pertinent S'il ne se prétait pas a plusieurs interprétations. Ainsi, cette année, les
taux d' échec atteignent 5,5 % en Seine-et-Marne, 7,5 % en Seine-Saint-Denis et 11 % dans le
Val-de-Marne ; mais ces mauvais scores traduisent-ils une défaillance dans la formation, un
recrutement initial trop laxiste ou un exces de zéle de la part d’un jury qui, sagement, aurait
préféré ne pas prendre le risgue de proposer la titularisation de stagiaires dont la compétence
n'est pas avérée ? Une telle évaluation apparait nécessaire dans cette académie plus encore
qualleurs.

La mission recommande donc d'évaluer la formation dispensée par I'lUFM et de procéder, a
cette occasion, a un contréle pédagogique de ses enseignants.

5.1.2 laformation initiale dansle second degré

5121 ['académie forme le quart de ses nouveaux titulaires

L’ académie a moins de prise encore sur la formation initiale de ses enseignants du second
degré. Bien que le nombre de stagiaires PLC2 pris en charge par I'lUFM loca se soit lui-
méme accru de 25 % en cing ans, un quart seulement des nouveaux titulaires affectés dans
I" académie en sont originaires et ont eu |’ avantage d’ étre, dans le cadre de I’'lUFM, confrontés
ou préparés aux caractéristiques des publics de I’ académie. Les stages que des formateurs de
I’TUFM animent dans d'autres académies, qui ne sont pas du reste les premieres pourvoyeuses
des départements cristoliens, a I'intention des stagiaires sur le theme: «Enseigner dans
I’académie de Créteil » ne sauraient compenser les formations d’accompagnement dont
bénéficient tout au long de leur seconde année depuis 1992 les PLC locaux (formation
obligatoire «Enseigner en banlieues »). Les jeunes PLP venus de province sont handicapés
pour I'organisation de la formation en entreprise et par leur ignorance du contexte local.
L’ enseignement professionnel et technique souffre en outre d' un écartélement entre deux
IUFM : toute la formation tertiaire est en effet sous-traitée a Antony dans |I’académie de
Versalles.

Ains |'académie, qui accueille etexporte chaque année un nombre d enseignants
considérable, est victime d’'un double handicap : d’ une part, beaucoup des jeunes enseignants
gu’elle accueille sont peu préparés aux réaités de I’académie, d’ autre part un bon nombre
d’ entre eux une fois aguerris se rapprocheront de leur région d origine, ce qui oblige les
formateurs et les corps d'inspection de I'académie de Crétell a un investissement sans cesse
renouvel é dans I’ accompagnement des houveaux arrivants. Ce «travail de Sisyphe » mobilise
une fraction importante du temps et de |’énergie des corps territoriaux d'inspection sans
garantie de profit a long terme. Parallelement, la ressource en enseignants chevronnés
susceptibles d’intervenir a leurs cotés est de qualité mais restreinte du fait de cette rotation
importante, ce qui amene a solliciter trés tot dans leur carriére de possibles formateurs.

«Selon leur IUFM d'origine », déclare un IA-IPR, «ces néo-titulaires ont peu ou beaucoup
de difficultés d’ adaptation au public scolaire qu'ils ont a former et a éduquer ». Quelle que
soit leur origine, I'impact de la formation initiale n'en apparaitrait pas moins sensible. Les
nouveaux titulaires passés par un IUFM sont dans I’ ensemble crédités d’ une bonne maitrise
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de leur discipline (ou d une au moins de leurs disciplines dans le cas des bivalents) et de
I" usage des nouvelles technologies, de connaissances didactiques (construction d’ une legon et
d' une progression), ains que d'une attitude positive et ouverte a I'égard de leur métier et
d’une vision souvent plus collective du travail d’ enseignant.

La proportion éevée de jeunes enseignants plus attentifs que leurs ainés alalettre et al’ esprit
des programmes rénovés constitue donc en principe un atout. Sont en revanche relevés
comme des points faibles leur manque de recul, une insuffisante connaissance de la vie
quotidienne des éablissements et de I'organisation générale du systeme éducatif, leur
difficulté a prendre en compte les acquis des éléves et a s adapter au public, une carence en
matiere d’ évaluation et, chez ceux qui projettent de quitter des que possible |’ académie, un
défaut sensible d’investissement. Certains inspecteurs relévent en outre que les nouveaux PLP
connaissent moins bien les contenus et le public des BEP que ceux du baccalauréat
professionnel, alors que ces formations drainent une majorité d’ éleves.

La formation, mais cela n’est pas propre a I'lUFM de Créteil, reste en dépit des efforts
majoritairement disciplinaire et relativement cloisonnée. Les modestes tentatives faites pour
sensibiliser a un travail en équipe, qui dans cette académie parait un facteur crucial de
réussite, ne mobilisent guére les stagiaires focalisés sur les besoins immédiats de leur pratique
en classe. L’ orientation, la démarche de projet ne sont abordés qu’ala marge.

5122 un pour centage éevé de personnels non-titulaires

Un nombre élevé d enseignants ne bénéficie pas de cette formation initiale. On a vu la
proportion considérable de nontitulaires, maitres-auxiliaires, contractuels ou vacataires, que
compte le corps professora de I’académie de Créteil. Cette proportion, bien supérieure a la
moyenne nationale, est particulierement élevée dans les spécialités professionnelles ou elle
représente entre le cinquieme et le quart des effectifs. Le recrutement, I'accueil et
I” accompagnement de ces personnels dévorent un temps croissant des inspecteurs. Embauchés
alavellle de larentrée, les contractuels bénéficient au mieux d’une réunion d’'information et
de deux stages en cours d’ année. La situation n’est d'ailleurs pas meilleure pour les nouveaux
titulaires recrutés par la voie du concours réservé aux maitres auxiliaires ou de |’examen
professionnel, qui «n’ont regu aucune formation pédagogique de fond ».

L’absence de formation initiale rgjaillit sur les pratiques. Ains constate-t-on dans une
discipline professionnelle que «I’attitude des enseignants a |’ égard des programmes dépend
de leur parcours antérieur, notamment s'ils ont été titularisés sur poste ou apres passage au
centre de formation». L’ approche pédagogique est «meilleure pour ceux qui ont bénéficié
d' une formation d'un an» et «disposent d’outils et d’habitudes de travail » que chez ceux
qui, ne sortant pas d'un IUFM, s en remettent trop souvent au sommaire du manuel pour
guider leur progression. La formation des personnels non titulaires devrait devenir une
priorité académique.
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5.2 Le dispositif de formation continue a la recherche d’ une cohérence
accrue

5.2.1 un outil deformation en reconstruction

Ces lacunes dans la formation initiale rendent indispensable un investissement soutenu dans la
formation continue des premier et second degrés. Celle-ci souffre a ces deux niveaux
d'enseignement de handicaps qui au reste ne sont guere différents de ceux que I’on peut
observer sur |I’ensemble du territoire national :

elle est largement dépendante d’'une démarche volontaire des enseignants. Or ceux-Ci
peuvent avoir de leurs besoins une perception incompléte et une appétence tres variable
pour les actions qui leur sont proposées. La participation aux actions académiques
congtitue un acte individuel provogué par I’arrivée du plan académique de formation
(PAF), sans lien nécessaire avec les difficultés rencontrées par I'enseignant ou avec le
projet d'école ou d’ établissement. Comme pour |es modules optionnels dans le cadre de la
formation initiale, des formations jugées importantes par |’ institution, comme les actions
conduites autour des problemes de I'information et de I’ orientation, n' attirent pas le public
auquel elles seraient utiles ;

le handicap est aussi d’ ordre structurel. L’intégration de |’ ancien dispositif des MAFPEN
au sein des IUFM d'une part, celle de la formation continue départementale des
professeurs des écoles dans un dispositif académique de |’autre ne se sont encore
gu’imparfaitement réalisées alors gue les personnes-ressources sont restées largement les
mémes et le recours a des concours extérieurs insuffisant ;

I’accompagnement des débuts dans le métier se révéle particuliérement nécessaire dans
cette académie. Intermédiaire entre la formation initiale et la formation continuée, il N'a
longtemps relevé clairement d’ aucun des deux cadres pour son financement. La méme
confusion existe entre ['animation pédagogique impulsée par les inspecteurs,
considérablement développée dans le cadre de |'accompagnement des réformes nationales,
et la formation continue dispensée par I'TUFM. 1l serait nécessaire de rendre ce dispositif
plus lisble quant au fond et quant aux intervenants ;

la quasi-absence de réseaux horizontaux d'animation et d’entraide ou de diffusion des
«bonnes pratiques » frappe a I'ere des échanges sur I'Internet et des facilités de
communication. Seul le réseau des documentalistes est mentionné spontanément par nos
interlocuteurs tandis que les mouvements pédagogiques ou associations de spécialistes
semblent ici, ala différence d’ autres académies, jouer un faible réle dans |’ animation et la
dissémination.

Ces handicaps ne sont pas encore surmontés. Certes, dans le premier degré, I articulation
entre niveau départemental et académique a délibérément progressé. On observe dans le
second degré un encourageant développement de I'aide négociée et, notamment dans
I’enseignement professionnel, des formations sur site, éventuellement liées au projet
d établissement, qui permettent dimpliquer largement les enseignants. Plus souvent
gu'auparavant, les rapports d'inspection font écho ala demande des chefs d’ établissement, qui
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souhaitent voir jouer aux inspecteurs un plus grand réle dans I’ appréciation des besoins et la
prescription de formation.

L’ accompagnement et le suivi des débutants ne se limitent pas aux efforts particuliers
consentis en faveur des PEP4 dans le cadre de leur formation spécifique. Le réseau de soutien
aux débutants qui commence a se mettre en place dans de nombreuses disciplines est une
excellente chose mais mobilise une bonne partie du modeste crédit horaire dont disposent les
inspections pédagogiques pour investir des chargés de mission. Un dispositif de tutelle des
professeurs en difficulté fonctionne également avec une certaine efficacité mais au prix d'un
important investissement en temps des inspecteurs et professeurs tuteurs.

5.2.2 laformation continue dansle premier degré

Le dispositif de formation continue est concu sur la base d une étroite articulation et d' une
réelle harmonisation entre le niveau départemental et le niveau académique. Le pilotage
académique a pour mission d’introduire de la cohérence a partir d’une mise en commun de
problématiques départemental es.

Chague inspecteur d’académie présente un cahier des charges soumis a la validation du
recteur puis transmis al’'lUFM. Le plan académique est présenté sous forme d’un document
commun ayant pour fonction de présenter les priorités académiques et leurs modalités de
réalisation, dans le cadre de 25 domaines que les départements mettent en ceuvre de maniére
différenciée, selon leurs particularités.

La visuaisation matérielle du processus, tel qu'il peut étre observé dans une inspection
académique, éclaire parfaitement la complexité d’'un dispositif caractérisé dans I’ académie de
Crétell par un effet de masse absolument considérable. Dans ces conditions il convient se
saluer I'effort qui a été fait dans I'académie pour intégrer la formation continue du premier
degré au plan académique de formation (PAF), conformément aux consignes nationales, sans
pour autant déstabiliser |e niveau départemental.

Les priorités retenues reflétent une volonté d' appliquer loyalement la politique ministérielle
dans un cadre intégrant des spécificités académiques : maitrise de la langue, aide aux éléves
en difficulté, éducation a la citoyenneté. Les priorités affichées sont réellement mises en
cauvre : chague département consacre, ainsi, environ le quart des actions de formation a la
maitrise de la langue. Les stages de liaison école-collége, ou la présence systématique d’un
formateur du second degré est vivement appréciée, méritent également d’ étre cités. Ces deux
exemples illustrent |e caractére positif d’ une approche académique.

Cependant, si I'on veut tirer le plein bénéfice de cette approche académique, le dispositif ne
saurait se limiter a I'habillage séduisant de plans départementaux. La dimension académique
de la formation a sa logique propre, fondée sur le principe de subsidiarité et impliquant le
recteur, les IA-DSDEN, les corps d'inspection pédagogique et I''UFM. A cet égard, trois
suggestions peuvent étre présentées.

La premiére concerne le contenu des stages. Les départements éprouvent généralement des
difficultés a répondre aux attentes émanant de certaines catégories de personnels, comme les
membres des RASED ou les enseignants exercant dans les différents types de CLIS. Le
rectorat de Créteil a mis en place quelques formations réellement académiques, ¢’ est-a-dire
des actions rassemblant des formateurs et des stagiaires issus de différents départements, dans
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les domaines de I'AIS, de la formation des directeurs d école d application et de la
reconversion de maitres en difficulté. Il conviendrait désormais d’'aler plus loin dans cette
voie, notamment dans les secteurs de I’ AlS et de la formation de formateurs.

Seconde proposition, le niveau académique pourrait utilement se préter a une réflexion qui
associerait, autour du recteur, les inspecteurs d’ académie et les IEN et qui se traduirait par la
définition d une approche plus professionnelle de laformation : identification des besoins des
enseignants et des compétences a congtruire, validation et prise en compte des acquis dans le
déroulement de carriére.

La troiseme recommandation interpelle directement I'lUFM. Pour étre en mesure de
répondre aux commandes relatives a des themes aussi déterminants que |'apprentissage de la
lecture, les pratiques pédagogiques au cycle 1 ou les remédiations aux difficultés scolaires,
celui-ci doit velller a ce que le recrutement de ses formateurs seffectue de fagon pertinente
sur des profils de postes définis en fonction de ces besoins majeurs.

5.2.3 laformation continue dansle second degré

L'hétérogénéité des éleves et la lenteur de leur parcours, la dégradation des attitudes et des
comportements, |'exigence des programmes dans un contexte de faible appétence pour I'effort
et plus particulierement le travail personnel, sont des difficultés auxquelles les enseignants
sont confrontés dans |'académie sans doute plus fréquemment encore qu'alleurs. Elles
obérent, niveau apres niveau, la réussite scolaire. Face a ces difficultés les professeurs du
secondaire semblent, a des degrés divers selon kur origine, insuffissmment armés par leur
formation initiale.

Pour faire face a I'hétérogénéité des éléves et des classes, la différenciation des pratiques
pédagogiques est encore chose rare et rend les expériences tentées dans certains colléges
particuliérement exemplaires. L'enseignement magistral plus ou moins dialogué reste
prévalent et les approches peu diversifiées. Les enseignants des colléges paraissent
déstabilisés par les réformes successives et mal préparés a gérer la souplesse du cadre horaire
comme a donner une réponse pédagogique a la grande difficulté scolaire.

La gestion administrative et pédagogique de la classe pose probléme a nombre d'entre eux en
lycée comme en collége et bien des rapports dinspection en attestent. Beaucoup des
insuffisances constatées prennent racine dans la faiblesse de la culture d'évaluation,
notamment formative : sous- utilisation des évaluations nationales, dérapage des critéres de
notation, absence quasi totale de rétroaction de I'évaluation sur les pratiques professionnelles.
On ne peut, enfin, que constater lors des visites d'établissements la timidité des démarches
collectives : lorsgue des actions ont dgja été mises en cauvre, un bilan ou une évaluation font
défaut. Les actions ciblées sur un public désigné sont rares dans les projets d’ établissement.
Les exigences communes n’ apparaissent que trés rarement. Des projets achoppent ou leur
élaboration est ralentie par le défaut d'une culture préalable de projet.

Face a cet ensemble de besoins, les actions de formation apparaissent a la fois trop riches, trop
nombreuses et mal ciblées. Le PAF n'est pas articulé avec une liste de priorités ; I'absence de
programme de travail académique cosigneé par le recteur et I’ inspecteur genéral correspondant
académique a posé probleme a cet égard. Une cohérence, plus de relief dans les priorités, sont
donc arechercher.
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Les formations disciplinaires sont trés nombreuses et semblent donner satisfaction aux
inspecteurs et aux enseignants. On y reléve des actions transversales adaptées aux besoins de
I’académie. La formation des jeunes enseignants, ancrée dans la rédité de la pratique
pédagogique et dans les conditions d’ exercice du métier, en est un bon exemple. Les actions
relatives a I’ orientation et au parcours des éléves, a la liaison entre le premier et le second
degré, a la maitrise de la langue et du langage, a |’éducation a la citoyenneté et a la
prévention, ou encore a |’ adaptation, I’intégration et la rénovation des SEGPA sont tout a fait
pertinentes, le probléme étant leur audience. La préparation aux concours internes tient aussi
une bonne place avec les effets bénéfiques que I'on sait. En revanche, trop peu de formateurs
encore sont en mesure d'apporter dans ce cadre une réponse directe et ciblée aux problémes
d'exercice du métier relevés ci-dessus.

L’ accompagnement des pratiques innovantes : itinéraires de découverte, travaux personnels
encadrés, projets pluridisciplinaires a caractere professionnel, n'a peut-étre pas |I’ampleur
souhaitée malgré I’ usage fait de I’aide négociée. Pour apporter des réponses plus concretes
aux problémes liés a I'exercice professionnel, une meilleure synergie devrait également étre
recherchée entre la formation, I’animation pédagogique, la recherche-action (ne comptait-on
pas sur les [UFM au moment de leur création pour offrir un cadre a son développement et a sa
diffusion?) et le travail effectué par la misson a I'innovation et a la vaorisation des
innovations pédagogiques qui s attache de son coté a repérer, formaliser et diffuser des
pratiques de terrain remarqguables répondant aux problémes spécifiques de I’ académie.

Il serait souhaitable, pour mieux diffuser les pratiques pertinentes a travers la formation,
d établir un partenariat entre cette mission a l’innovation et a la valorisation et I'lUFM, ou se
pose paralelement un probléme de ressource en formateurs et de formation de formateurs.

A la différence du premier degré dans lequel les maitres, lorsgu’ils sont confrontés a un
probléme, peuvent trouver assez facilement une réponse appropriée, ceux du second degré
savent rarement ou sadresser (hors le conseiller pédagogique qui avait guidé leur formation
initiale et exceptionnellement I'inspecteur) pour obtenir une réponse professionnelle. La mise
en place d'un réseau de personnes ressources accréditées par l'autorité académique, dga
timidement engagée dans certaines disciplines, devrait étre envisagée. L'attente des
enseignants en ce domaine manifeste également le besoin d'une présence plus affirmée des
corps d'inspection territoriaux a compétences pédagogiques a la fois dans le domaine de la
formation continue et dans les établissements.

53 Des inspecteurs accaparés par de multiples taches hors des
établissements

On se limitera, dans le présent développement, a ce que les taches des corps d'inspection
territoriaux ont de spécifique dans I'académie de Créteil. Pour ce qui concerne I'exercice de
leurs fonctions, d'une maniere générale, on se reportera utilement au récent rapport conjoint
des deux inspections générales sur cette questior®.

8 Cf. rapport n° 000012, IGAENR/IGEN mars 2001, Les tches des inspecteurs territoriaux
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Au titre des différents corps d’inspection, |'académie a bénéficié en 2001/2002 de 28 postes
supplémentaires ; sa dotation en IA-IPR a ainsi augmenté de 50 %. Le taux d'encadrement (1
inspecteur pour 508 enseignants) sest ainsi rapproché du taux national (1 inspecteur pour 505
enseignants), méme si des efforts sont encore souhaitables en raison, en particulier, du
renouvellement annuel considérable des personnels enseignants dans cette académie.

Des effets sur le terrain sont donc attendus méme s |’ effort demande a étre poursuivi dans
certaines disciplines comme, par exemple, I'histoire et la géographie. Les professeurs
affirment généralement que leurs pratiques sont peu évaluées, peu encouragees et peu suivies,
Les chefs d’ établissement insistent aussi sur le fait que la plupart des inspecteurs du second
degré, a l'exception des inspecteurs de I'enseignement professionnel, ne sont pas assez
présents sur le terrain.

5.3.1 leslEN chargésd unecirconscription dansle premier degré

Dans un contexte difficile, les IEN chargés d une circonscription du premier degré font face
avec compétence, courage et loyauté aux nombreux défis auxquels ils sont confrontés. Leur
présence est tres visible dans les écoles y compris pour les inspections individuelles dont le
nombre est comparable a celui constaté dans les autres académies. Ils rencontrent
régulierement les responsables municipaux et ont su concourir au développement d'un
partenariat efficace. Ils représentent I'ingtitution et constituent une instance de proximité
reconnue et appréciée de tous leurs interlocuteurs.

L eurs préoccupations pédagogiques ont, pour référence principale, le cadre national puis, dans
une moindre mesure, les priorités départementales. Le projet académique, en revanche, les
concerne peu. Certains IEN se souviennent avoir été sollicités lors de son élaboration mais,
au-dela de la déférence courtoise avec laquelle ils I'évoquent - « le projet académique donne
du sens a notre action » - force est de reconnaitre que la plupart ne le connaissent pas.

Les trois axes du projet académique concernent aussi bien les écoles que les établissements du
second degreé et de nombreuses actions liées a ces axes sont communes a différents niveaux de
scolarité  (développer I'enseignement scientifique, liaison école-college, accueill et
scolarisation des ééves nonfrancophones) mais seules trois d'entre elles touchent
spécifiquement |’école primaire : |'extension de I’enseignement des langues vivantes, le
renforcement de la scolarisation des enfants de 2 et 3 ans et I’accompagnement, lors de leur
prise de fonction, des professeurs d’ école stagiaires recrutés sur la liste complémentaire. Les
IEN peuvent donc a juste titre considérer que le projet académique ne prend pas suffisamment
en compte le premier degré et que les trois mesures retenues relévent d'une mise en cauvre
départementale et non pas académique. Le projet académique gagnerait donc a donner a
I’ école primaire toute la place qu'elle mérite et a identifier dans ce cadre des actions relevant
réellement d’ une approche académique.

Les IEN sont conduits a confronter, dans un cadre départemental, les modalités et les priorités
de leur travail et a en déduire des principes d action. Cependant, les contraintes induites par ce
fonctionnement collégial, c'est-a-dire, de fréguentes réunions de travail, ont contribué a
tempérer leur enthousiasme car ils regrettent d'étre encore insuffissmment présents dans les
classes. Pour avoir quelgue chance de succes, les initiatives de niveau départemental doivent
impérativement générer des actions concrétes et produire des outils qui, permettant alors un
allégement de la t&che de chague IEN, seront percus comme des mesures d'aide et de
cohérence.
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Au niveau de la circonscription, I'lEN pilote, inspecte et anime. Les observations réalisées
dans I’ académie de Créteil permettent de dresser un bilan contrasté de cette triple fonction.

Le pilotage souffre d’un déficit d'indicateurs fiables et exploitables dans le temps et dans
I’espace. Le mouvement de rétention administrative suivi par les directeurs d' école devient, a
cet égard, tres pénalisant. Le savoir-faire des IEN et de leurs proches collaborateurs permet,
certes, de recueillir de précieuses informations mais elles demeurent, faute de globalité et de
régularité, difficilement utilisables.

Sans verser dans un exces de technicité, les IEN devraient disposer d’ outils de pilotage plus
performants leur permettant de réguler le fonctionnement des dispositifs. L’exemple de la
politique prioritaire est, & cet égard, tres significatif : personne ne semble, al'heure actuelle en
mesure de corréler une alocation supplémentaire de moyens denseignement avec les
performances des éléves. On ne peut par exemple qu’ étre frappé, en Seine-Saint-Denis, par la
contradiction qu'on constate entre I'ampleur des moyens nouveaux attribués et leur faible
visibilité pour les enseignants et les parents d' ééves. Une enseignante de Saint-Denis a pu
aing affirmer : «C'est de plus en plus dur et on a de moins en moins de moyens ». De méme,
les effets de ces attributions ne semblent pas avoir été clairement évalués. Les baisses
significatives d effectifs observées dans certaines classes ne s accompagnent pas encore
suffisamment de la mise en place de méthodes de différenciation pédagogique permettant de
répondre vraiment aux difficultés des éléves.

L inspection individuelle des enseignants, parfois liée a une inspection d école ou de cycle,
constitue une dimension primordiale du métier d'IEN et les inspecteurs parviennent, dans
I'ensemble, ay consacrer le temps nécessaire. Mais quel est, dans le premier degré, e niveau
le plus opérationnel ? S agit-il de la classe ou de |’ école ? L’ académie de Crétell, plus qu’ une
autre peut-étre, mériterait que |I’on s attache a définir les enjeux et les termes d’un tel débat.
Centrer le regard sur la classe équivaut a privilégier la prestation individuelle du maitre;
retenir plutét le niveau de I'école revient & observer un fonctionnement plus collectif et
systémique. La lecture des rapports d’inspection, de qualité dans I’ensemble, nontre qu’ils
font I’ économie d’ une réponse a cette question majeure, dans |'attente peut-étre d'une réponse
institutionnelle.

Les appréciations sur la maniere de servir sont toutefois trop laudatives pour induire les
gustements souhaitables et nous avons noté une forte contradiction entre le contenu des
rapports et ce qu'ont pu nous dire les IEN rencontrés. L’ analyse de pratiques pédagogiques
plus englobantes - traitement de la difficulté scolaire, travail par cycle, exploitation collective
des évaluatiors pour définir des stratégies explicites de différenciation pédagogique -
commencent a se développer mais sont encore loin d’ étre systématiques. |l serait souhaitable
par ailleurs qu’une mention explicite du controle de conformité appar(t systématiquement
dans chague rapport d’inspection ainsi qu’ une référence au projet de |’ école.

L’animation et la formation continue constituent des domaines ou les IEN sont fortement
impliqués. Leur mérite est grand d'avoir pu S adapter, depuis quelques années, a des priorités
qui se juxtaposent les unes aux autres. Les débuts, timides mais réels, des PPAP montrent que
le temps de la pédagogie n’est pas toujours compatible avec I’ empressement médiatique des
effets d’ annonce.
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5.3.2 leslA-IPR dansle second degré

L’ engquéte conduite aupres des IA-IPR révele qu'ils ne peuvent consacrer que deux jours par
semaine, et parfois moins, aux inspections individuelles suivies de conseils pédagogiques.
Comme dans les autres académies, I’intervalle de temps entre deux inspections varie de 5 a8
années. Cette faible disponibilité conduit a multiplier et prélever sur les moyens de terrain les
professeurs chargés a temps partiel de mission d’'inspection, eux auss rapidement débordés
par latache. Aussi la mission sest-elle attachée a analyser I’ importance des autres charges des
inspecteurs, en mettant |'accent sur les exigences particuliéres al'académie de Créteil.

Le recrutement permanent d enseignants contractuels, leur accompagnement ainsi que celui
des vacataires, le suivi des stagiaires en situation, I’ accueil et la formation sur site des jeunes
enseignants, le renouvellement permanent du vivier des conseillers pédagogiques et des
formateurs mobilisent ici un temps considérable dans I'activité des inspecteurs.

Par ailleurs, le recteur préleve dans les corps d'inspection des conseillers techniques et des
pilotes pour diverses commissions ou missions, sollicités régulierement par de nombreuses
réunions ains que par la préparation du projet académique et la participation aux réunions de
digtrict.. La proximité géographique du ministere fait qu'ils sont plus que d'autres sollicités
pour des réflexions ou missions nationales voire international es.

Par ailleurs, ils ont afaire face atoutes les taches qui sont celles de leurs collégues des autres
académies, telles les évaluations globales de I’ enseignement a la demande du recteur ou de
I"lGEN. L'introduction et le suivi des réformes successives ont mobilisé ces dernieres années
beaucoup de leur énergie et de leur temps.

Beaucoup de ces taches tiennent les 1A-IPR éloignés de la salle de classe. Pourtant leur
présence dans les EPLE apparait prioritaire et indispensable. Ils sont en effet, dans le domaine
pédagogique, seuls en mesure de :

pénétrer dans la classe pour controler et évaluer I'acte pédagogique,

agir avec la légitimité et I'autorité nécessaires sur les pratiques des enseignants a travers
leurs conseils et I'animation pédagogique. En I'absence de réseaux horizontaux structurés
dans I'académie, c'est sur I'lPR et son équipe disciplinaire que reposent entierement la
mise en valeur et la dissémination des pratiques exemplaires,

inciter les enseignants a réfléchir sur la facon dont ils évaluent leurs ééves et integrent
cette évaluation dans leur démarche pédagogique.

Letravail danimation pédagogique effectué par les inspections académiques en direction des
EPLE gagnerait a associer les |A-IPR dés sa conception et pour son suivi. Compte tenu de la
multiplicité des interlocuteurs disciplinaires, cette collaboration serait facilitée par la mise en
place d'un réseau d'inspecteurs «correspondants » d'un ensemble de colleges et de lycées, a
I'instar de la pratique déja installée dans |'enseignement professionnel.

Dans un souci de meilleure efficacité, il dépend en outre du rectorat et des 1A de faciliter leurs

conditions d'exercice en renforcant la logistique mise a leur disposition (secrétariats, cartes
tél éphoniques, messagerie gratuite accessible en fin de semaine)
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5.3.3 lesIEN-ET/EG dansleslycées professionnels

Les IEN-ET/EG, s I'on en croit les proviseurs et enseignants de lycée professionnel, sont plus
présents sur le terrain grace a l’institution de I'lEN correspondant d’ établissement qui, quelle
que soit sa specialité, entretient un dialogue régulier avec le chef d' établissement sur tous les
champs d'activité du lycée. La pratique est d§a ancienne. Elle est positivement appréciée
autant des inspecteurs eux-mémes, car elle assure une cohérence dans |’attitude de
I"ingtitution, que des chefs d’ établissement. Ceux-ci néanmoins la percoivent plutét comme
une relation de services. Sils sont demandeurs d’expertise didactique et disciplinaire et
recherchent dans le domaine pédagogique les conseils des inspecteurs, I’intervention de ces
derniers les géne en revanche, s I'on en croit les |EN, lorsqu’éle prend la forme d'un rappel
au reglement : «Un chef d établissement préfére qu’on lui ssimplifie la vie plutét que de lalui
compliquer ». Cette téche de correspondant, au reste, mobilise un temps modeste, de I'ordre
d'une douzaine de jours par an.

Les IEN-ET/EG ont certes a s occuper d’ établissements moins nombreux que leurs collegues.
Il S'y gjoute en revanche le suivi de |’ apprentissage, celui de la formation continue (avec un
trés gros travail entrepris de contréle de qualité qui devrait aboutir a vérifier la conformité de
tous les GRETA alanorme 1SO9001 d'ici 2004), deux centres de validation des acquis, enfin
les relations avec les partenaires régionaux et départementaux de la formation professionnelle.
Comme les IA-IPR, et bien quils identifient I'inspection et |'animation aupres des
enseignants comme leur fonction principale, ils regrettent de ne pouvoir consacrer davantage
de temps au «contact et a la médiation avec le terrain » car d’ autres taches les accaparent,
pour la plupart tres voisines de leurs collegues 1A-IPR. La conséquence en est qu'ils ne
peuvent consacrer qu'une demi-journée a trois jours par semaine en moyenne annuelle aux
inspections individuelles.

Le dda moyen entre deux inspections varie donc entre trois et cing ans maximum, le plus
souvent quatre années, pour les professeurs qui restent dans I'académie. La charge
d’inspection proprement dite s'aourdit des visites multiples aux professeurs contractuels
débutants, qui ne font pas |’ objet de rapports écrits.

Le recrutement, I’accuell, le suivi, la formation des nontitulaires, particulierement nombreux
dans les disciplines techniques (un quart des enseignants) mobilisent beaucoup du temps des
inspecteurs. Le seul recrutement des contractuels mobilise par exemple quinze journées en
génie éectrique, leur formation accélérée cing jours. Les IEN-ET/EG, confrontés a un afflux
important de personnels débutants, ont fait par ailleurs une priorité de I’inspection et du suivi
des nouveaux enseignants. Le suivi peut recouvrir deux ou trois visites dont une dés le
premier trimestre pour identifier les personnes en difficulté. S I'on y goute les
promouvables, dernier public prioritaire, le temps disponible pour les inspections
individuelles est vite consommé. Bref, les IEN-ET/EG ont développé en la matiére des
pratiques d’inspection adaptées aux caractéristiques trés particulieres de I’ académie, mais qui
présentent |”inconvénient de concentrer leur activité sur un public en constant renouvellement.
Il est dommage que celle-ci ne puisse rayonner davantage car ces pratiques, telles que les
décrivent les équipes dans certaines disciplines ou spécialités, paraissent a bien des égards
exemplaires.

Les taches d'examen, notamment dans les disciplines professionnelles, sont particuliérement
lourdes compte tenu de la diversité des dipldmes et occupent plus de temps que les
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inspections individuelles. La globalisation interacadémique des sujets d'examen représente a
cet égard une économie d'efforts appréciable et appréciée et pourrait utilement étre étendue.

Les IEN-ET/EG ont de fagon générale peu dinteraction avec la formation initiale des
enseignants en [lUFM mais ils jouent un réle important dans I’animation de la formation sur
site et de formations académiques spécifiques. Ils sont, comme leurs collégues 1A-IPR,
sollicités par le ministére et le rectorat (DAET et DAFCO), mais aussi par la Région Tle-de-
France en raison de leurs compétences en matiere d'équipement des établissements. |l arrive
méme qu'ils soient irrégulierement chargés par la préfecture du suivi de la taxe
d'apprentissage, comme c'est le cas en Seine-et-Marne.

Au total donc, des inspecteurs investis dans leur métier, performants dans les pratiques
d évaluation et d’'animation pédagogiques mais, comme les |A-IPR, sollicités et dévorés par
des téches académiques et nationales dont une part releve de la simple administration. Le réle
guils jouent comme correspondants d'établissement gagnerait a étre conforté par une
formation al'évaluation globale des EPLE.

Recentrer les téches des IEN-ET/EG, comme celles des IA-IPR, sur leur fonction
d encadrement pédagogique serait probablement bénéfique. Une stabilisation des équipes
enseignantes dans |’ académie dégagerait du temps supplémentaire pour I’ accompagnement et
la dynamisation de ces équipes.

5.4 L'établissement scolaire, lieu des pratiques professionnelles

Lamission sest interrogée sur le décalage qu’ elle observe entre la volonté politique exprimée
par le projet académique et la réalité de son impact : d’ un coté, |’ objectif affiché de la réussite
pour tous ou son doublet négatif la lutte contre |’ échec scolaire; al’ arrivée, un écart croissant
aux examens entre les résultats de |’académie et ceux du reste de la France. Malgré des
réussites périphériques dans la «récupération» des jeunes marginalisés par les structures
régulieres d’ enseignement, ¢’ est globalement I’ échec de ces mémes structures a les prendre en
charge de maniére appropriée qui les enferme dans une orientation qu'ils refusent et qui les
mene peu a peu hors de I'école.

Les explications socio-économiques données parfois hétivement pour expliquer, voire
pronostiquer, les résultats des éleves sont a I'évidence insuffisantes. Travaillant sur un
échantillon d'éablissements pour tacher de comprendre les différences de performances
observées, la mission d'évaluation a conclu qu'a contexte et ressources comparables, les
résultats peuvent étre trés différents.

La clé de ces écarts doit-elle étre cherchée dans les pratiques internes aux établissements
scolaires ? Le pilotage tenté par les services académiques reste en effet périphérique a la
démarche d'enseignement. C'est dans |’ établissement scolaire que se situe en rédite le centre
de gravité des pratiques pédagogiques, des pratiques d orientation et des démarches
d'intégration. L’attention de la mission a été attirée dans l'académie sur des pratiques
remarquables élaborées par des enseignants, généralement de fagcon collective, pour mieux
prendre en charge les besoins particuliers de leurs éleves. Force est de dire que ces pratiques
ne concernent encore que trop peu d'écoles et d'éablissements. Encourager et diffuser ces
démarches adaptées constitue dans I'académie un défi majeur.
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5.4.1 laréalitédu fonctionnement d’' équipe

Les styles de direction peuvent étre différents, des «décisions toutes prises par une seule
personne » au chef d’ équipe partout sur la bréche. 11 semble cependant qu'on évolue partout
vers «un mode de gestion plus participatif », d0t-il perturber des habitudes et des avantages
acquis. La personnaité du chef d' établissement, son charisme et son engagement ont une
forte incidence sur le fonctionnement et I’image extérieure de I’ éablissement mais ont aussi
une fréquente contrepartie dans la surcharge de I’emploi du temps.

Les chefs d’ établissements aspirent a jouer pleinement le réle d’ un chef d équipe pédagogique
(«la salle des professeurs est aussi celle du principa ») mais ce n'est pas toujours sans
difficulté. Auss ont-ils de fortes attentes a |’ égard des corps d’inspection : « Dans un premier
temps I’aide des IA-IPR pour une meilleure efficacité pédagogique. Le chef d’ établissement
prendra ensuite le relais pédagogique ». Ils comptent sur les inspecteurs pour influencer les
pratiques des enseignants et pour jouer un rble prescripteur en matiere de formation
pédagogique et didactique.

L’ équipe de direction est une réalité dans la plupart des établissements. Le proviseur ou le
principal, son adjoint, le conseller principal d éducation, le ou les chefs de travaux, le
gestionnaire travaillent dans une proximité de tous les instants et la solidarité leur apparait
nécessaire pour faire face aux situations difficiles. La réalité de I’ équipe pédagogique, pour ne
rien dire de I’équipe éducative, est moins évidente. La formation au travail d éguipe a
d'ailleurs peu de place dans la formation initiale ou elle est associée a la préparation aux seuls
publics difficiles. Pourtant, pour tous nos interlocuteurs et informateurs, le facteur crucial qui
fait la différence, a conditions égales, dans la performance est, plus encore que la qualité du
chef d'éablissement, I'existence d'une équipe de direction (dans une école, le directeur)
capable de mobiliser largement une équipe pédagogique sur un projet.

Les ATOSS sont généralement considérés comme faisant partie de I’ équipe éducative. On
observe chez eux d’'un établissement a |’ autre une gamme trés large de comportements dans
lesquels la stabilité favorisée par des transports commodes et les conditions de travail moins
ou plus dégradées, en fonction du déficit d effectifs, constituent des facteurs de motivation
importants. Leur r6le dans la bonne marche de I'établissement ne saurait étre sous-estimé. En
particulier le premier contact avec un éablissement s opére le plus souvent a la loge ou au
standard, et sa qualité détermine I'image de I'éablissement ; un nombre croissant de
réceptionnistes semble y étre attentif.

Les personnels sociaux et de santé, pour leur part, revendiquent leur appartenance a |’ équipe
éducative et sont assidus aux conseils de classe. Les infirmiéres scolaires, a travers
I’ éducation a la santé et la prévention des conduites a risques, sont généralement impliquées
dans I'animation et la vie scolaire.

Les instructions font constamment référence au travail d’'équipe des enseignants. Celui-ci
parait dans cette académie indispensable non seulement a une efficacité maximale du projet
pédagogique mais auss a I'intégration et a la sécurisation des nouveaux comme au soutien
des personnels en difficulté. Pourtant, on observe chez les professeurs peu de fonctionnements
d équipe : parfois des équipes d'école ou disciplinaires, notamment en éducation physique et
sportive ou I’ on porte haut I intégration des progressions et des exigences. Lorsgu’ une équipe
fonctionne au niveau de la classe, c'est a I'occasion d'un projet ou action spécifique et
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presque toujours de facon restreinte. Le décloisonnement et |e fonctionnement trans-classes,
pour réfléchir en commun aux parcours et progressions des éleves, sont encore plus rares.

Le travail en équipe éducative est exceptionnel : trop d’ enseignants ont tendance a refuser
d’assumer la discipline et la prise en charge des éleves difficiles comme s ce n'était «pas de
leur ressort voire de leur compétence » L’ intégration des aides-éducateurs dans les équipes est
rarement réalisée ; il arrive aux professeurs de leur déléguer le soutien aux éleves en difficulté
sans pour autant les associer ala réflexion pédagogique.

Travailler ensemble au sein d'une équipe disciplinaire signifie d'ailleurs plus souvent
procéder a des échanges informels, mettre en commun des matériels, voire organiser des
devoirs sur table qui supposent une entente sur la progression annuelle, que définir et
développer un projet pédagogique commun. Au sein d une méme classe la concertation sur la
planification des travaux demandés aux éléves et |’homogénéisation des exigences
méthodologiques semble une étape minimale qui n'est pas toujours franchie. On observe
heureusement des exemples plus ambitieux dans le cadre d'actions réfléchies de prise en
charge des éléves.

On reléve égaement des différences dans les attitudes entre collége, lycée et lycée
professionnel. Les PPCP et les modules sont en lycée professionnel les points focaux du
travail d’équipe disciplinaire ou interdisciplinaire. L’ observation des réformes y aonfirme la
réalité d' un travail d’équipe pluridisciplinaire restreinte mais appelle des nuances quant a la
qualité de la concertation entre représentants des disciplines générales et professionnelles.

La plupart des réformes nationales récentes visent a développer les démarches
pluridisciplinaires et a travers elles le travail d équipe. L’académie a offert au cours des
derniéres années plusieurs exemples d anticipation d une telle démarche, générant parfois des
attitudes paradoxal es de rejet chez des personnels qui estiment avoir déja «beaucoup donné »
ou obtenu des résultats a leur maniere. Si les personnels ont mis avec bonne volonté en cauvre
TPE, PPCP et ECJS dans |'académie, ces activités pluridisciplinaires ont eu jusqu’ici peu de
retentissement sur les pratiques pédagogiques ordinaires et la priorité des professeurs va
encore ala défense de leur discipline.

5.4.2 lespratiquesd évaluation des éléves

De l'avis de beaucoup d'acteurs I’ évaluation «demeure le probléme central » et «un point
faible » dans la démarche d’ enseignement. L’ absence de culture d’ évaluation des enseignants
est soulignée mais cette carence touche aussi |’ encadrement.

5421 les évaluations nationales

Malgré une sensibilisation dans le cadre de la formation initiale, les évaluations nationales en
CE2 lorsgu’ on en dispose, a |’ entrée en 6°¢, a |’ entrée en seconde sont sous- utilisées par les
enseignants. La formation recue a I'lUFM sur ce théme reste a vrai dire modeste. A
I"intention des professeurs d’'écoles, «I’évaluation des éléves et la gestion des classes
hétérogenes » est au programme de I’ un des quatre ateliers optionnels mais les futurs maitres
ne sont astreints a suivre que deux de ces derniers. Dans le cas des professeurs de lycée et
college, les modes d évaluation sont simplement abordés dans le cadre de la formation
disciplinaire hebdomadaire et aucune mention ne figure dans le programme de la formation
générale commune, ou la remédiation parait réservée aux publics difficiles.
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A I'échelle de I’ établissement, les évaluations servent peu au pilotage et fournissent rarement
le socle d'un projet pédagogique. Méme en lycée professionnel ou les référentiels invitent &
raisonner en termes de compétences, «les professeurs préferent utiliser leurs propres outils,
souvent fondés sur la vérification de connaissances. s ne percoivent pas I'intérét de
S appuyer sur des items qui renvoient aux compétences a vérifier ». «Les enseignants restent
persuadés qu’ils connaissent trés rapidement et trés bien leurs éleves et ne voient pas ce que
cette évaluation peut leur apporter ». Tout au plus certains se servent-ils des protocoles
comme banques d’ exercices.

Certes, nous avons observé auss d’ autres pratiques, a |'école primaire comme dans quelques
établissements du second degré, ou |'évaluation constitue le point de départ d une prise en
charge différenciée par groupes de besoin. Ces exemples donnent une idée des progres qu’on
pourrait accomplir en faisant évoluer plus largement les pratiques.

Malgré la priorité académique accordée aux liaisons ertre degrés d’ enseignement, la frilosité
actuelle aggrave le défaut d articulation entre |” école et le collége, entre le college et le lycée.
D’une part les professeurs ne prennent pas assez en compte les acquis des éléves et ont a cet
égard beaucoup d'a priori. D’autre part, les IPR sinquiétent d’ un hiatus grandissant entre les
exigences, pour ne rien dire des méthodes, du college et du lycée qui rend souvent
I" adaptation en seconde particulierement difficile pour certains éléves et que de nombreux
parents rendent responsable du taux élevé de réorientation et de redoublement.

5422 |'évaluation dans le cadre de la classe

La gamme des pratiques d évaluation dans le cadre des enseignements est peu étendue.
L’ évaluation des éleves est «empirique », «chague enseignant utilisant ses propres outils qui
correspondent a I'image qu'il se fait d'un outil d’évaluation». Méme dans des disciplines
professionnelles, elle porte plus volontiers sur les connaissances que les compétences. Elle est
normative et sommative plutdt que formative, en dépit de quelques tentatives d'évolution,
voire d'entrainement des é eves al'auto-évaluation.

Les contrbles sont utilisés «comme des constats individuels pour déterminer les moyennes,
compléter les bulletins trimestriels et les livrets d’ examen », et S les enseignants s en servent
également pour apprécier I'acquisition de compétences et de connaissances «ils ne
I’expriment pas toujours clairement ». Construire ces controles est un exercice délicat qui
conduit beaucoup d' enseignants & reprendre de fagon stéréotypée des sujets d’ examen ou des
exercices de manuel sans ménager les progressions nécessaires a |’ acquisition de savoir-faire.
Certaines compétences ne sont plus développées et évaluées faute d’ exercices : on est aing
frappé en Ettres par la négligence qui touche la production écrite, la pratique de I'oral et,
méme de la part des meilleures équipes, la mémorisation. Le contréle en cours de formation
dans I’ enseignement professionnel, s'il peut «contribuer a un changement des praiques en
identifiant clairement les compétences a évaluer », peut lui auss se transformer en
« bachotage technologique » ou inciter a une certaine sélection et donc un appauvrissement
des contenus. L’ analyse des contenus, des résultats obtenus par les ééves et de I’ exploitation
gui en est faite montre souvent un besoin de formation des enseignants dans le domaine de
I’évaluation et de la remédiation.

La difficulté a évaluer les compétences reaillit sur la mise en ceuvre des démarches
pluridisciplinairestransversales. L’ enseignement professionnel a en ce domaine I’ avantage de
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disposer de référentiels; I’ évaluation nationale de la mise en cauvre des PPCP n'en fait pas
moins apparaitre |’absence fréguente dans la conception du projet de la dimension
d évaluation des acquis, renvoyée au mieux au cadre redondant de I'enseignement
disciplinaire.

Tout aussi troublantes, lorsgu’on en connait les consequences sur le parcours scolaire des
éléves, sont les disparités observées dans la notation au sein d’'un méme établissement. Un
principal s étonne ainsi de « la disparité des notes pour une méme discipline » ; un autre
sindigne du refus opposé par les professeurs de francais, au nom de «la grande richesse des
choix pédagogiques au sein de I’ équipe disciplinaire », a la définition d’ exigences communes
sur le modele du fonctionnement de I’ équipe d’ EPS ou une démarche collective va de soi.

Les démarches d’ harmonisation des criteres sont exceptionnelles. Pourtant, comme la mission
I'a constaté dans une école primaire, le simple objectif de rendre les bilans des éléves
compréhensibles aux parents, conduit a remettre a plat I'ensemble des criteres d'évaluation.

Ces disparités qui se retrouvent d'un lieu a I’autre semblent traduire une dissolution des
repéres dévauation. Il arive quune sur-notation systématique soit pratiquée afin
«d"encourager les ééves » ainsi abusés sur leur performance ou «d’ acheter la paix sociae ».
Or ces notes servent de base au contréle continu pris en compte pour |’examen du brevet ou le
diplome professionnel. « Il n'est plus besoin de travailler pour réussir au BEP ou au
Baccalauréat professionnel » disent des proviseurs... et aussi des éléves. On constate in fine
au dipldome nationa du brevet un fort écart entre les notes du contréle continu et celles des
épreuves terminales (pas toujours dans le méme sens d’ailleurs), ce qui révele a tout le moins
une faiblesse dans les pratiques d évauation, dans les pires cas un brouillage du niveau
d exigence. La complicité est auss administrative, le rattrapage organisé conditionnant en
partie les résultats ; une moyenne de 5 ou 6 peut a |’ extréme étre acceptée, mettre la barre a
8,5 est courant.

5423 |'évaluation aux examens

En dépit des efforts faits pour harmoniser les critéres de notation aux examens, des écarts
apparaissent encore entre jurys, au point que dans un lycée professionnel de Seine-Saint-
Denis I’ équipe enseignante explique la forte variation des résultats d’ une année sur I’ autre par
la modification du jury, esquivant ains toute réflexion sur sa propre responsabilité.
L’inégalité de traitement est confirmée par une enquéte conduite par les IPR de différentes
disciplines sur la correction du baccalauréat en Tle-de-France : écarts entre correcteurs
supérieurs a deux points sur I'échantillon de copies soumis a relecture et, malgré les
consignes diffusées, flou sur la hiérarchisation des critéres, écarts entre jurys dus a
I'individualisme persistant de certains correcteurs et a I'absence de comparaison des
moyennes, barémes personnels valorisant les connaissances par rapport a la qualité de
production, décalages de |’ échelle de notation entre disciplines.

On se rend compte, par tous les constats inquiétants qui précédent, que la formation a
I’ évaluation reste a construire chez beaucoup d’enseignants. C'est un enjeu important dans
I” académie que de développer, des I'école primaire, une culture de I’ évaluation combinée a un
renforcement pédagogique tendant a la prise en compte de la nature des difficultés des él éves.
Il sera difficile au sein des établissements en |’ absence de ce terreau de concevoir et conduire
leur projet pédagogique avec la rigueur nécessaire a son SUCCES.
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5.4.3 larelance des projets d' établissement

Le principe d'un projet d'école ou d'établissement est inscrit dans la loi d’ orientation de 1989.
S la quas totalité des écoles a déposé un projet, en revanche seuls deux tiers des EPLE
disposent d'un tel document et un tiers seulement est engagé dans un réd travail de fond.
Cest donc a juste titre quune lettre du recteur aux chefs d éablissement parle de
«formalisme » et de «dépérissement de la démarche » judtifiant la relance des projets.
Beaucoup d'interlocuteurs sinquiétent d'une tension croissante entre les instructions et
demandes «d'en haut », accompagnées d’ une exigence de réponse immédiate aux priorités
définies au niveau central, et la démarche propre d’ un projet d école ou d’ établissement fondée
sur un diagnostic spécifique et échelonné sur plusieurs années : «Il N’y a plus assez de place
pour les propositions du terrain ».

5431 danslesécoles

Le pilotage du dispositif a généralement été confié aux IEN. Ils Sy sont réellement impliqués
avec dautant plus de mérite qu'ils ont d0 assumer une difficulté liée au fait qu'ils jouent
simultanément plusieurs réles : incitation, animation et évaluation.

Les constatations conduisent a poser la question de I'appropriation réelle du projet d'école, en
tant qu'outil d'aide alaréussite scolaire, par I'ensemble des acteurs. Jusqu'a présent, les projets
d'école se sont, pour |'essentiel, révélés utiles dans le domaine d'un travail en équipe
débouchant parfois sur des choix d'organisation et de fonctionnement pédagogiques.

Actuellement, dans les trois départements, il est possible de noter une double améioration. La
premiere reléve des écoles ellessmémes, qui travaillent sur des projets de plus en plus orientés
vers les apprentissages fondamentaux et la seconde se rapporte au pilotage, assumé plus

directement par I’ A. Le point positif de ce recentrage se situe dans une plus forte articul ation
entre politique nationale, priorités départementales, plans d’'action des circonscriptions et

projets d’ école.

Pour étre efficace, cette approche encourageante doit se traduire par la mise a disposition des
écoles d’ outils simples et pratiques.

54.3.2 danslesEPLE

Les «projets d’ établissement » examinés se présentent plus souvent comme un catalogue des
activités menées dans |’ établissement que comme une «charte pour |’ action » assise sur une
analyse des besoins et une détermination de priorités pédagogiques partagées. Les enseignants
confondent encore projet d'établissement et actions ponctuelles et I'évaluation de ces actions,
gu’ elle soit de suivi ou d'impact, n’est pas toujours bien cernée faute, d’ une part d’un groupe
de pilotage, d'autre part dindicateurs identifiéss. Méme lorsqu'il existe le projet
d’ établissement est bien souvent I’ affaire des seules équipes de direction plutdt qu’ un projet
porté par |’ ensemble des personnels qui en ignorent le contenu.

Ce constat corrobore, mais a un degré plus aigu, celui fait jusqu'ici dans toutes les académies.
«On n'a pas besoin d'un projet d'établissement », dit un principal de collége visité, «caroule
tout seul! ». Les établissements dans lesquels les difficultés croissent, et ceci est cohérent avec
les constats réalisés en zone d’ éducation prioritaire, éprouvent plus que d’ autres la nécessité
de réaliser un projet, parce qu'ils ont davantage besoin de définir leurs priorités mais la
démarche participative d’ élaboration aboutit souvent a définir des axes en fonction des points
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les plus sensibles pour les personnels : civilité, absentéisme et préconisent une promotion de
laréussite sans point précis d’ application.

De fagon générade, les établissements n’exploitent guéere leur marge d autonomie pour
assouplir et moduler I'organisation pédagogique, qu'il s agisse de I'affectation de leur
dotation horaire globale ou de la gestion des absences d’ enseignants de courte durée (on ne
touche pas aux emplois du temps pour gérer les remplacements a I’interne). Par ailleurs une
part croissante des moyens est pré-affectée de facon rigide a la mise en cauvre des priorités
nationales, générant une forte contrainte institutionnelle ou un habillage opportuniste des
actions inscrites au projet d’ établissement. Les moyens attribués sur la base d’un projet ou
d’ un contrat sont trop modestes pour étre réellement incitatifs. Peu d'établissements prennent
I'initiative de rechercher d'autres ressources au service d'un projet, comme par exemple ce
college qui a développé des études dirigées en associant a quel ques professeurs des postul ants
al’lUFM en quéte de sensibilisation professionnelle.

Le suivi des projets d école et d’ établissement est assuré au niveau de I’ inspection d’ académie
par des structures |égeres animeées par des enseignants détachés du terrain. L’ influence de ces
cellules s exerce de fagon indirecte, atravers le modéle fourni pour la présentation des projets
et I'instruction des demandes de moyens afférentes, mais elles ne disposent que de faibles
moyens pour peser sur la qualité des projets car elles n’ont pas I’ initiative du dialogue. Celui-
ci ne vadailleurs pas aurdela du niveau du chef d’ établissement.

Les autorités académiques ont elles-mémes constaté I’ essoufflement de I'impulsion donnée
dans la premiére moitié de la décennie 1990 ; de nombreux chefs d établissement et
inspecteurs avaient été alors formés. Auss se sont-elles efforcées, suivant les termes d' une
lettre du recteur aux chefs d éablissements en date du 17 mai 2002, de «relancer » et
«refonder la ddmarche de projets d' établissement ». Cette lettre récapitule les éapes de la
démarche entreprise depuis I'automne 2000 et pose un caendrier de réalisation
mal heureusement peu réaliste. Si I’on y regarde de plus pres, I’ opération fournit un assez bon
exemple des écueils qui peuvent affaiblir dans cette académie I’ exécution de la politique la
mieux fondée:

I’ absence de mémoire et de continuité : laformation de personnels ala démarche de projet
avait été une opération lourde qui ne sest pas renouvelée ni prolongée malgré de
nombreux départs. L’ opération de relance aurait sans doute gagné a s appuyer sur les
acquis et les lecons tirés de |’ expérience précédente ;

I’ absence dans le cahier des charges de la dimension d évaluation indispensable a la
conduite d’ un projet ;

la gestion du calendrier : le calendrier s est précipité en septembre 2001, faisant coincider
I’ élaboration des diagnostics d’ établissement puis des projets avec la phase initialement
prévue de préparation du terrain et de formation. Sest retrouvée ainsi programmeée au
cours de la seule année scolaire 2001-2002 une succession d opérations qui devaient
aboutir dés mars a I’envoi d'un auto-diagnostic et au plus tard en octobre 2002 a la
transmission aux autorités académiques d'un projet, alors méme que le nombre
considérable d’ établissements dans |’académie rend une telle opération particulierement
lourde et délicate.
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ce caendrier présentait |I'inconvénient de sous-estimer les délais de transmission et le
rythme des réunions institutionnelles dans les établissements. Or e temps des démarches
participatives est un temps lent. De plus le dispositif d’ accompagnement a été entiérement
construit autour des chefs d’ établissements, alors que les équipes éducatives qu’ils sont
censés impliquer n’ont généralement pas de culture de projet préalable. On ne saurait donc
S éonner que le calendrier ait pris du retard avec un évident effet démobilisateur. Sur les
78 personnels de direction inscrits au stage, 50 étaient présents le premier jour, 40 le
second et 25 le troisieme et a la fin février 12 établissements seulement avaient sollicité
les conseils du groupe d appui. A la mi-mars 2002 160 auto-diagnostics seulement (dont
lamoitié provenaient de Seine et Marne) étaient remontés aux services académiques;;

la pression du niveau centra : I’on S apercoit qu'en fait la contraction malheureuse du
calendrier tient a un télescopage avec une initiative nationale prise dans le cadre de
I” évaluation des personnels de direction. Celle-ci comporte |'éaboration d'un diagnostic de
I'établissement, adressé a l'autorité académique qui sur cette base rédige la lettre de
mission du chef d'établissement. Une confusion de fait a pu sintroduire dans I’ esprit des
chefs d’ établissement entre un diagnostic personnel et la démarche collective de projet.

55 Des pratiqgues pédagogiques souvent peu adaptées aux défis
académiques

5.5.1 danslepremier degré

La lecture des rapports d inspection indique que, globalement, la valeur professionnelle des
enseignants est la méme ici que partout ailleurs. L’ attitude accueillante qu’ils manifestent vis
a vis de certains problémes tels que I'accueil des éléves néo-arrivants, montre qu’ils savent
mettre en ocauvre, peut-ére plus quailleurs, les principes fondamentaux de |’ école
républicaine. Dans certains cas, par exemple lors de difficultés créés par le comportement
individuel de certains éléves violents, on constate une grande mobilisation des enseignants
concernés pour rechercher des solutions ou chacun n’ hésite pas a s'investir.

Les pratiques professionnelles ont cependant tendance a s assouplir quand elles devraient
rester ancrées sur les fondamentaux et les structures restent figées dans un cadre national
contraignant quand elles devraient bénéficier d’ une certaine aération fonctionnelle.

Les enseignants déclarent se référer aux programmes nationaux avec la méme ambition pour
tous les ééves. Mais les observations faites dans I’ académie convergent avec celles faites de
facon générale au niveau national : se fondant sur leurs compétences professionnelles et leur
connaissance des besoins des éléves, beaucoup denseignants ne considérent pas les
programmes nationaux comme des textes impératifs, mais plutét comme des balises gréace
auxquelles ils définissent leur propre parcours. En réalité, la gestion des difficultés sociales
des familles, préoccupation omniprésente, finit dans certaines écoles par mobiliser le temps et
les énergies au détriment du sens des apprentissages et du niveau d’ exigences cognitives.

Les maitres ne sont pas réellement conscients de cette évolution. Certains reconnaissent qu’ils
sont conduits a emprunter une «pédagogie du détour » pour motiver leurs éléves mais
déclarent leur ambition identique a ce qu’ elle serait dans des secteurs favorisés. Pourtant, les
observations des IEN montrent parfois une dérive qui touche a la fois les pratiques
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enseignantes - tableau mal tenu, affichage mural négligé, cahiers superficiellement corrigés -
et les activités des éleves - travaux peu soignés, savoirs ma maitrisés, écarts de conduite
tolérés.

Chez les enseignants certains propos sont au demeurant révélateurs. Ainsi, lors d’ une réunion
avec des directeurs d'école, a la question de savoir dans quels domaines I’ école apporte un
maximum de «plus-vaue » aux ééves, ils répondent unanimement : « la construction de la
citoyenneté et la possibilité de pratiques culturelles ». 1ls affirment, par ailleurs que I’ école
congtitue une entité plus importante que la classe. Cela n'est pas inquiétant en soi, mais
lorsque ces propos vont de pair avec la dénonciation de certains dispositifs pourtant centrés
sur un projet commun d amélioration des apprentissages comme « le projet d’école qui

demande beaucoup de travail mais ne sert arien», il S avéere impossible d’ exclure I’idée que
le souhait de prise en charge collective des problémes puisse opérer comme un transfert voire
un refuge, par rapport ala mission traditionnelle de I’ enseignant.

La mission d'évauation ne saurait, a la lumiére de ce qui a éé constaté, que défendre un
principe fondamental : dars les quartiers difficiles, les éléves ont plus qu ailleurs besoin de
S appuyer sur un enseignement structuré, rigoureux, méthodique, qui développe le golt du
travail bien fait et centre les activités sur les apprentissages fondamentaux. Un enseignement
adapté est aussi, bien sir, un enseignement différencié, soucieux d accompagner chaque
enfant dans la réalisation de ses potentialités. Les acteurs du systeme éducatif pourraient
reprendre a leur compte les propos tenus par un chercheur lors de la cléture d’ un séminaire
intitulé «former en ZEP/REP »: «les nouvelles compétences professionnelles des
enseignants en ZEP seraient a repenser autour d'un certain retour aux sources et pourraient
singpirer des vertus et qualités des hussards noirs de la République ».

En termes de gestion des structures, le réseau scolaire est, a la fois, sur-administré et sous-
piloté et les enseignants peuvent agir en fonction de leur seule appréciation personnelle. La
meilleure illustration de ce phénomeéne réside peut-ére dans I'attitude de cette directrice
d école maternelle qui, sans que personne semble s'en émouvoir, a décidé de limiter a 17 le
nombre d’ enfants de deux ans pouvant étre inscrits dans la classe des tout-petits, alors que
I” école dispose, en plus des classes fréquentées par 20 a 23 éléeves en moyenne, d’ un maitre
supplémentaire, d’ un poste d’ adaptation et de trois ai des-éducateurs. Dans une circonscription
de Seine-Saint-Denis, les ééves ne sont pas accueillis le samedi matin al’ école maternelle.

L’ assouplissement souhaitable devrait consister en une adaptation du réseau aux besoins
réellement constatés. Citons, a titre d’exemple, les classes de perfectionnement. Si leur
suppression a été décidée au niveau national, il se peut que dans certaines conditions et
malgré les insuffisances ou les dérives constatées dans ce dispositif, ce type de classe
corresponde parfois aux besoins de certains éleves de cette académie. La mission
recommande que celle-ci bénéficie d'un droit a I'expérimentation, pour cette question comme
pour d autres, assorti d'un devoir d'évaluation externe des procédures et pratiques mises en
place.

Nombre d'innovations ont été remarguées dans cette académie. Mais leur situation est fragile :
le jeu des opérations de mutation peut éroder, par I’aléa des nominations au bareme, un
dispositif patiemment édifié et parfaitement efficace. La encore, des regles spécifiques de
nomination devraient, au moins atitre expérimental, étre imaginées et appligquées.
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Il n'appartient pas a la mission de se substituer aux acteurs locaux pour définir les termes de
|’ adaptation nécessaire mais il semble indispensable d’'insister sur une nécessaire inflexion
des pratiques, dans un sens ou la démarche, le projet et les dispositifs répondent a un besoin
bien identifié et font I’ objet d’une évaluation contractualisée. Malheureusement, le cadre mis
en place par la mission a I'innovation et a la valorisation ne touche que faiblement encore
I’école primaire : trois écoles seulement sur 37 actions contractualisées.

5.5.2 danslesecond degré

L es enseignants peuvent se trouver confrontés dans beaucoup de colléges et lycées a des défis
pédagogiques trés contrastés : ou bien celui de I’ hétérogénéité des classes, sinon celle des
établissements ou bien celui, dans les cas les plus aigus, de ' homogénéité de populations en
situation ou en danger d'échec pour lesquelles I'enseignement est dépourvu de sens et
d’ enjeu. Face a ces gageures, la préparation et les comportements des professeurs ne sont pas
non plus homogenes. Qu'ils soient jeunes ou installés de longue date, la mission a rencontré
au fil de son investigation nombre d’ enseignants passionnés et généreux, investis ou méme
surinvestis dans leur tache pédagogique et la mise en oauvre des réformes qui les incitent a
explorer d autres fagons denseigner. Créteil est une académie ou I’on innove et ou |'on
explore des approches adaptées. L’ on y trouve cependant encore trop de professeurs passifs,
découragés ou sceptiques, voire tentés de s accommoder d exigences minimales et de
résultats médiocres en rejetant sur un environnement défavorable la responsabilité exclusive
des échecs.

La mission s est inquiétée plus haut d une dissolution des repéres d évaluation qui refléte la
dégradation trop fréquente du niveau d’ attentes et d’ exigences. Elle est préoccupée de voir
des professeurs et des établissements entiers s affranchir des obligations réglementaires en

matiere par exemple de cahiers de textes et de programmes. Une culture de la négligence
menace de Sinstaller chez les professeurs, les éléeves e les directions a |’ égard des cahiers de
textes, égarés, non reconstitués, hativement informés et au bout de quelques mois plus tenus a
jour, au point de rendre impossible I’ appréciation du travail accompli en classe et des devoirs
effectués. Dans le méme temps, trop d’ enseignants au collége ont renonce a exiger des éléves
un travail personngl hors de la classe, c’est-a-dire le rendu des devoirs; ceux-ci sont donc
effectués pendant les cours au détriment du temps consacré a I'enseignement des programmes.
A cet égard, on peut regretter que les études dirigées obligatoires en 6™ deviennent
réglementairement facultatives. Il faudrait au contraire a tous niveaux, et plus particulierement
lorsque des conditions diverses rendent difficile le travail des éléves a leur domicile,
développer des formules d éudes dirigées, surveillées ou d’ aide individualisée, au besoin a
I’extérieur de I’ établissement et en coopération avec d autres partenaires (municipalités,

associations de parents, structures de type SOS devoirs).

Les programmes sont par d’ aucuns jugés trop ambitieux et trop lourds, tout au moins pour
«ces enfants-la», et suscitent en conséquence un traitement incomplet ou appauvri. Des
professeurs disent essayer de travailler sur ce qui correspond a des centres d'intérét des
éléeves, par exemple les manipulations dans les disciplines scientifiques ou, au contraire,
d’éviter ce qui suscite des rejets, par exemple I’oral en langue frangaise ou toute observation
sur des fautes de francais est mal acceptée. Pourtant, il est des enseignants pour prouver
guotidiennement dans leurs classes qu’ on peut adapter sa démarche a ses €leves sans pour
autant transiger sur le niveau du contenu et des apprentissages et que la demande récurrente
d’une flexibilité des programmes bissée a |’ appréciation des établissements ne devrait pas

—-03-—



avoir lieu d'étre. L’ écart se creuse ains cycle apres cycle entre les attentes de I’ ingtitution
scolaire exprimées dans les programmes et la réalité des acquis.

Comme dans I’enseignement primaire |’ hétérogénéité, a quelques remarquables exceptions
pres, n'a pas suscité une différenciation correspondante des pratiques. La pédagogie frontale
et le style magistral — reflet d'habitudes prises a I’ université, et méme a I'lUFM ? — restent
prédominants & la créativité didactique limitée, alors que I’évolution des publics d ééves
imposerait I’adoption de pratiques plus diversifiées. Les mesures proposees pour gerer
I" hétérogénéité : aide aux devoirs, SOS maths ou francais, études dirigées etc. restent trop
modestes. Malgré les directives nationales, des projets pluri-catégoriels de prévention restent
exceptionnels. Les efforts d’' adaptation des pratiques pédagogiques sont trés inégaux. Les
professeurs d histoire et géographie et de SVT se sont particuliérement impliqués dans les
parcours pédagogiques diversifiés, les travaux croisés et a présent, malgré une grogne
sensible, dans les itinéraires de découverte en collége ; les travaux personnels encadrés ou
encore I’ECJS en lycée d’ enseignement général et technique. L’ECJS a été de méme bien
accueillie dans les lycées professionnels ou elle répondait a un besoin et les PPCP s'y sont
dans |’ ensemble bien implantés méme si une confusion persiste souvent avec des démarches
plus anciennes de projet.

Le rectorat, notamment a travers la mission collége, S est attaché a suivre et soutenir la mise
en oauvre de ces innovations nationales qu’ on peut juger dans cette académie particuliérement
opportunes et propres a motiver ses publics. Il est encourageant a cet égard que 36 % des
éléves aient souhaité une évaluation de leur TPE au baccaauréat. Comme dans d'autres
académies cependant, si les réformes sont mises en oauvre, leur signification n’est pas pour
autant forcément comprise et un volant important de professeurs reste en position de refus ou
deretrait.

Le projet académique met a juste titre |'accent sur les rapports entre cycles, a l'articulation de
I'enseignement primaire et du collége comme de la ™ et de la 2™®. Force est cependant de
constater qu'un tel rapprochement n'implique guére actuellement que des individus, méme s
des efforts plus conséquents en ce sens sont faits en REP, ou les coordonnateurs
accomplissent un travail utile et important. Les progres souhaitables nécessiteraient un plus
grand engagemernt des chefs d'établissement et des équipes enseignantes.

Dans un contexte ou la démarche des enseignants reste tres individualiste, trop peu de
pratiques favorisent les échanges entre professeurs d'un méme niveau, et les réunions tenues
hors du strict cadre disciplinaire semblent rarement centrées sur des questions pédagogiques.
Pourtant, |'organisation de consells denseignement par niveau ou celle de réunions
périodiques consacrées a I'approfondissement des problémes denseignement et
d'apprentissage pourait jouer le réle d'une auto-formation par I'échange entre pairs,
complémentaire des actions externes de formation continue.

Méme au sein d'établissements réunissant divers ordres d'enseignement, la communication
entre maitres des différents types n'est pas garantie et les rapports restent trop souvent
superficiels. Ils auraient pourtant I'occasion d'apprendre beaucoup les uns des autres dans le
cadre d'échanges plus fréquents et d'actions d'animation communes, notamment dans les
domaines de I'évaluation et de I’ enseignement aux jeunes en grande difficulté scolaire, ou les
ingtituteurs exercant en SEGPA et les professeurs de lycée professionnel ont capitalisé une
expérience certaine.
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5.6 Conclusion

LA PROBLEMATIQUE DIFFUSION DES PRATIQUES ADAPTEES

L'académie ne manque pas d'enseignants désireux de bien faire et dévoués a la réussite de
leurs éléves. Les réussites obtenues sont néanmoins, faute de trace et de mémoire des bonnes
pratiques, menacées par l'‘érosion ou la disperson des équipes. L'identification, la
reconnaissance, la publicité et la diffusion de ces pratiques exemplaires congtituent dans
['académie en enjeu magjeur.

La procédure contractuelle de soutien aux démarches innovantes engagée par la mission a
I'innovation et a la vaorisation ne manque pas dintéré mais ne présente qu'un caractére
marginal par rapport a I'ampleur des problémes qui se posent dans I'académie car il n'est pas
au coaur du systeme d'enseignement. Son impact dans les trois départements ne dépasse guére
le cadre des équipes volontaires. Des réseaux horizontaux d'entraide et d'échange de pratiques
sont donc encore a créer. Une meilleure articulation doit étre assurée avec la formation
continue et I'animation pédagogique, dans le sens indiqué au début de ce chapitre.

Certains établissements du second degré présentent en fonction des indicateurs IPES une forte
valeur gjoutée. 1l conviendrait didentifier et évaluer plus systématiquement, avec |'aide des
corps dinspection, les raisons et les éléments de cette réussite. La mission propose, une fois
mené a bien un tel travail d'évaluation, d'utiliser ces établissements comme supports d'actions
de mutualisation, de tutorat et de formation, a I'exemple des «beacon schools » (écoles
phares) anglaises.

Dans cette académie, il est urgent de trouver les moyens de sortir des divers états de
I'isolement communicatif : celui des ééves par rapport aux études, celui des professeurs entre
eux et par rapport al'ensemble des membres de la communauté des établissements, celui des
personnels de direction par rapport aux inspecteurs et réciproquement, celui des divers
groupes de réflexion et d'animation institués dans I'académie. L'académie doit aussi apprendre
a mieux communiquer sur ses efforts et ses réussites, comme la politique de diffusion des
technologies nouvelles et de leur usage en classe. L'effort d'information continue de la presse
entrepris notamment par |'inspection académique de la Seine-Saint-Denis semble a cet égard
commencer a porter ses fruits.
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6 Lepilotage par lesautorités académiques

6.1 Lepassagerapidede certainscadresessentiels

6.1.1 la stabilité contrastée des recteurs, des inspecteurs d'académie et des secrétaires
généraux

L’académie de Créteil a accueilli treize recteurs en trente ans. Seul I'un d’'entre eux a
«régné » pendant €pt ans mais quatre autres sont restés en poste seulement un an et six
autres seulement deux ans. Il s agit |a de durées de s§our particuliérement faibles, qui rendent
difficile la mise en ceuvre, sur le long terme, d’ une politique académique enracinée. Par
comparaison avec les deux autres académies d'fle-de-France, c'est celle qui a connu les
changements les plus fréquents, I’ académie de Versailles ayant accueilli dix recteurs et celle
de Paris seulement cing dans le méme temps.

Pour ce qui concerne les IA-DSDEN, la Seine-et-Marne et le Va-de-Marne en ont accueilli
sept en trente ans, ce qui représente un temps de s§jour raisonnable et satisfaisant et la Seine-
Saint-Denis dix avec la particularité que nombre d’ entre eux sont demeurés trop brievement
pour pouvoir «prendre » ce département en mains. Cependant, dans la Seine-et-Marne
comme dans la Seine-Saint-Denis, il semble que le rythme des changements tende a
S accélérer, ce qui ne congtitue pas, aux yeux de la mission, une bonne nouvelle.

Lasituation est encore plus délicate pour ce qui concerne les 1A adjoints aux DSDEN qui se
succedent de plus en plus rapidement dans les trois départements. Certes la mission
d’ évaluation ne méconnait pas que la fonction d’'|A adjoint est, par nature, transitoire et que
ces derniers aspirent |égitimement a devenir directeurs. Mais les difficultés de cette académie,
qui se traduisent par le fait que les adjoints sont chargés dans les trois départements d animer
par eux-mémes des pans entiers de la politique départementale, voire académique, devraient
avoir pour corollaire que ces cadres restent au moins trois années en poste.

Les secrétaires généraux de |’académie ont été huit en trente ans, mais, avec des durées
d’exercice trés diverses (cinq d entre eux sont restés au plus deux ans), ces fonctions n’ont
donc pas connu toujours la stabilité souhaitable. Quant & leurs colléegues des inspections
académiques, ils bénéficient de la durée nécessaire (de I’ ordre de cing a six ans) pour assurer
une réelle permanence administrative.

Ce ne sont donc pas les IA-DSDEN, ni les secrétaires généraux, qui connaissent, jusqu’a ce
jour, le taux de rotation le plus important mais, et de loin, les recteurs. A peine ces derniers
ont-ils eu le temps de découvrir cette académie, épaisse, contrastée, difficile, et mis en place
un début de politique, qu’ils doivent partir. La méme chose peut étre dite des inspecteurs
d'académie adjoints. Compte tenu de la lourdeur et de la complexité des départements de cette
académie, il n'est pas sain que les directeurs départementaux ne puissent s appuyer sur des
équipes de collegues plus stables. «Trop de dossiers ou d actions tiennent a I’ engagement
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personnel des responsables », recteurs ou inspecteurs d'académie, et la rotation des équipes
fragilise toute politique. Les responsables passent mais les services demeurent et ils prennent
I” habitude d’ étre irréguliérement commandés.

En outre les difficultés rencontrées dans le domaine de la vie quotidienne des établissements
mobilisent, plus que de raison, les responsables académiques. Dans le chapitre relatif ala vie
scolaire, on a évoqué le temps passé par |es autorités académiques au reglement de ces crises.
Mais la taille de I’ académie, le nombre immense et |a rotation perpétuelle de ses personnels,
ont des répercussions sur la disponibilité des responsables qui doivent consacrer beaucoup de
temps aux réunions statutaires, aux organes de pré-concertation, concertation, groupes de
travail divers, etc. Il serait évidemment opportun que les partenaires internes et externes
acceptent, mieux qu'ils ne le font, que des réunions, méme importantes, puissent étre
présidées par un délégué du recteur ou de l'inspecteur d'académie. Il en va évidemment de
I attention consacrée au pilotage général, qui pétit du temps passe a des exercices souvent
convenus.

6.1.2 une stratégie académique changeante

Le changement fréquent des recteurs, en particulier, permet difficilement que se développe
une politiqgue académique suivie, qui inscrirait ses effets dans le paysage et dans les
mentalités. Les acteurs du terrain expriment le sentiment d'un fonctionnement «par &
coups ». Chague nouveau recteur arrive avec de nombreux projets dans un environnement
sans grande mémoire et sans connaissance du passé. Les difficultés rencontrées ne tiennent
pas tant a |'absence de pilotage académique, qu’au changement fréquent d'orientations et de
priorités académiques et départementales, qui S ajoute a I'inflation de textes nationaux et
donne aux chefs d'établissement et aux directeurs d école le tournis.

La succession récente de quatre recteurs en sept ans suffit aillustrer une rotation qui génére
lassitude et découragement car trop souvent les projets avortent ou se perdent dans les sables
administratifs. Les chefs d'établissement se plaignent d'ailleurs de ces discontinuités. 1l est
intéressant de noter que ceux-ci ne comprennent plus les politiques successives conduites par
différents recteurs. C'est ains qu'ils n'ont pas bien compris que les nombreuses enquétes
réclamées par le précédent recteur avaient constitué la matiére premiére nécessaire a
I'élaboration du projet académique mis en cauvre, pour une fois en compléte continuité, par le
recteur actuel.

6.1.3 descadresadministratifs stables et influents

Une autre caractéristique intéressante de cette académie est la grande stabilité de nombreux
cadres administratifs au rectorat comme dans les inspections académiques. Au rectorat, par
exemple, une majorité d entre eux a une ancienneté supérieure a 10 ans. Malgré les difficultés
de tous ordres, il est apparu a la mission d'évaluation que les équipes administratives des
services académiques et départementaux maintenaient un excellent niveau d'initiative et de
dynamisme. L’académie est gérée et administrée souvent de maniére remarquablement
précise et rigoureuse et nombreux ont été les interlocuteurs des inspecteurs qui ont désigné les
responsables administratifs des services comme de «fideles serviteurs » de I'ingtitution, mais
auss comme les seuls détenteurs de la mémoire académique et départementale.

Cependart, s I'influence de nombre d’ entre eux est effectivement grande, parfois exagérée,
ils ne sont que gestionnaires et non responsables du pilotage et de |I’animation. En outre, les
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territoires - parfois démesurés- que certains se sont constitués au fil des ans sont la
conséquence des modes de pilotage, les cadres administratifs ayant souvent pris sur eux pour
faire «tourner la machine » au service des éléves et des éablissements.

6.1.4 Unemeilleure coopération au niveau des responsables académiques

Les IA-DSDEN comme la plupart des responsables administratifs de I’ académie ont reconnu
que le travail de définition des objectifs académiques, de méme que celle des politiques de
pilotage des écoles et établissements, était devenu plus collégial. Les informations dont
dispose le rectorat sont désormais mieux partagées avec les inspections académiques, en
particulier pour ce qui concerne la réalité des moyens dont dispose |’ académie. Les relations
de travail des chefs de division du rectorat avec les IA-DSDEN s'intensifient, méme s les
services eux-mémes peinent encore parfois a collaborer.

Il reste que dans certains domaines des progres qualitatifs pourraient encore étre accomplis.
Comme dans celui du pilotage pédagogique, dont il sera parlé infra, des clarificatiors de
compétences sont nécessaires dans le domaine administratif entre les deux niveaux des
services académiques. (Cf. par exemple le chapitre relatif a la vie scolaire). Une meilleure
intégration des secrétaires généraux des inspections académiques dans le processus de
réflexion et de décision académique semble auss indispensable. A |’ heure actuelle il n’existe
pas de réunion réguliére de travail entre le secrétaire général de |’ académie et ses collegues
des départements, ni de ces derniers avec le recteur et les IA-DSDEN au sein de I’ équipe de
pilotage académique. En outre les collaborations entre les trois SGIA eux-mémes sont
insuffisantes, alors gu’ils sont confrontés a des difficultés similaires qu’ils devraient aborder
de maniere plus cohérente. |l appartient au secrétaire général de I’ académie de promouvoir
ces collaborations.

Malgré la lourdeur de la tache et le nombre important de responsables administratifs et de
chefs de division du rectorat, la qualité du pilotage académique gagnerait aussi a ce que ces
derniers soient davantage associés non pas tant au partage de I’information (ils la recoivent de
maniére réguliere et satisfaisante de la part du recteur lui-méme), mais a la réflexion
collégiale, garante d’ une cohérence académique.

Enfin des exigences de gestion administrative partagée entre le rectorat et les inspections
académiques ne sont pas encore satisfaites. Outre la faiblesse des indicateurs de pilotage, il
parait surprenant, pour prendre un seul exemple, que dans une académie de lataille de Crétell
aucune instruction écrite (par le biais d’une circulaire annuelle commune DOS/DPE signée
par le recteur) ne soit donnée aux différentes divisions de |'organisation scolaire du rectorat et
des inspections académiques pour |’élaboration des tableaux de répartition des moyens par
discipline et la coloration des emplois supprimés ou créeés dans les EPLE.

6.2 L’académie chercheencore sesmarques
6.2.1 uneacadémie de « banlieue » sansréelle identité

La faible identité de I’ académie, constatée par la mission devaluation, est renforcée par le
caractére spécifigue de la Région d'lle-de-France, séparée en trois rectorats importants
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numeériquement mais de faible notoriété, méme parmi les personnels de I'éducation nationale.
Sur les plans historique, politique, administratif, social, éducatif, I’académie de Créteil est
encore sans grande réalité. Dire de cette académie que c’'est une académie de «banlieue »
n'est évidemment pas péoratif sous la plume des évaluateurs. Ceux-ci, en employant ce
terme, reflétent le sentiment des responsables locaux qui se sentent traités avec trop peu de
considération par la tutelle nationale.

Excentrée, elle a longtemps insuffisamment retenu |’ attention des décideurs « parisiens ».
C'est ainsi, pour ne donner qu’un exemple, que la Région avait, jusqu’ a ces derniéres années,
donné priorité a la rénovation des établissements parisiens sur ceux de I’ académie de Crétell.
L es établissements de cette académie, dont certains sont encore en tres piteux état, ont dans
leur ensemble souffert de ces choix et I’identification des éleves a «leur » établissement, et a
I’ école en général, en pétit évidemment.

Mais cette identification est également tres difficile pour les jeunes enseignants qui viennent
de province. Les représentations «fantasmatiques » erronées que nombre d’ entre eux ont de
cette académie de «tous les dangers », assimilée dans leur esprit aux pires «désordres » des
banlieues, ne facilitent évidemment pas leur intégration ni leur désir de stabilité : ils viennent
dans |’ académie «areculons » et, comme on |’a vu plus haut, beaucoup souhaitent en partir le
plus vite possible.

Le ministére de I'éducation nationale n'a pas, lui non plus et pendant des décennies, traité
cette académie de fagon réellement équitable, comme cela a été évoqué en plusieurs endroits
de ce rapport. Les acoups de gestion récents (plan spécifique de Seine-Saint-Denis piloté par
le cabinet du ministre) ont méme contribué en réaité a rendre |’action des responsables
académiques encore plus difficile, d'une part parce que cette attribution d’emplois a été
interprétée comme la seule solution aux difficultés rencontrées par les ééves, et, d autre part,
parce gue la concentration de cette dotation sur la Seine-Saint-Denis a creusé entre les trois
départements de I’ académie des inégalités que ses responsables n’auraient sans cela jamais
laisse s établir.

Par ailleurs, et contrairement a certains rectorats de province, installés dans des locaux
remarquables, celui de Créteil réside dans des bétiments contemporains sans ame. L'image du
rectorat aupres de ses interlocuteurs divers en souffre aussi bien que des carences de |'accueil
téléphonique, tandis que le recteur ne dispose d'aucune facilité pour traiter ses hétes. Un des
signes de la négligence dans laguelle cette institution a été laissée depuis sa création est
visible dans le fait que le rectorat, au moment de la scission de |’académie de Paris, n’a pas
été rendu attributaire des propriétés de I’ Etat implantées dans son ressort, comme par exemple
celle de Ferrieres en Brie, dont I’ usage a continué d’ étre attribué au recteur de Paris.

Enfin il convient de dire que I’académie de Créteil, a la différence des rectorats de province,
peine a affirmer son image en raison de |’ absence de presse quotidienne installée a ce niveau.
La presse locale n'a qu'un rayonnement tres limité et ne sintéresse guere aux affaires
éducatives en dehors des situations de crise, de violence ou de difficultés particuliéres.

6.2.2 |'académie est confrontée a des relations souvent conflictuelles

L’ académie est marguée par une longue tradition de mouvements de contestation et de gréve
gui a, chague année, pour conséquence la paralysie de nombreux établissements et le
déscauvrement de leurs éléves. Les fonctionnaires d’ autorité de I’ académie, a tous les niveaux
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de responsabilité, pourtant volontaires et résolus, se sentent dévalorisés par un mangue
fréguent de considération alors qu’ils donnent le meilleur d’eux-mémes dans des conditions
de travail souvent harassantes.

Certains élus locaux adoptent des attitudes similaires qui fragilisent encore davantage une
ingtitution dont les populations ont pourtant le plus grand besoin et qu’ils devraient, en toute
circonstance, respecter plutét qu’ attaquer. C'est aingi, par exemple, gu’un député-maire n'a
pas hésité dans sa propre ville a encourager et a accompagner des professeurs qui, lors d’ une
gréeve dans leur lycée, ont décidé de déclarer leur établissement «lycée auto-géré » et a
présider la cérémonie de la pose d' une plague en ce sens.

De méme, pour certains enseignants, qui ont pourtant choisi de devenir serviteurs de I’ Etat,
toute commande ingtitutionnelle, qu’elle émane du ministere, du rectorat ou de I'inspection
académique, est ressentie comme attentatoire a leur «liberté pédagogique ». Un représentant
élu des enseignants entendu par la mission d évaluation n'a ains pas hésité a déclarer qu'il
considérait la loi d’ orientation de 1989 comme «scélérate » et qu’en conséquence, il ne se
sentait pas tenu d'y obéir.

Sans doute ne serait-il pas inutile de rappeler aux jeunes et moins jeunes fonctionnaires de
I'éducation nationale leurs devoirs autant que leurs droits, afin que I'image de I'ingtitution et
de leurs responsabilités a son égard ne soit pas véhiculée uniquement par les syndicats en
salle des professeurs.

6.2.3 «on ne parle presque jamais des é éves »

Dans les instances diverses et nombreuses (CTPA, CTPD, CDEN, etc.) ou se rencontrent les
responsabl es académiques et les personnels, les proces verbaux des seances montrent que trop
d’intervenants ne parlent pour ainsi dire jamais d éléves ni de pédagogie. La quasi totalité des
débats tourne autour des problémes d’emploi («il faut créer des postes ») et des obligations
de service qu'il conviendrait évidemment de «diminuer pour que nous puissions travailler
autrement ».

Les enseignants, ou du moins ceux qui S expriment en leur nom, acceptent mal que le recteur,
les inspecteurs d'académie ou les chefs d'établissement se soucient de I’ action pédagogique.

« Enseigner a Créteil, c'est difficile, on a du mal, alors, laisseznous traiter les problémes
comme on peut, ne nous accablez pas de réformes », tel est le discours tenu a la mission
d’ évaluation par certains interlocuteurs enseignants, qui considerent par ailleurs que leur réle
est d’abord «social » avant d étre pédagogique. En outre, |'administration, nationale comme
locale, sait mal communiquer avec ses agents. Les professeurs se sont plaints, par exemple,
d apprendre I’ existence des réformes par la presse syndicale ; les nouveaux programmes de
I’ école primaire n’ étaient pas encore arrivés dans les écoles gu’ on en parlait dans les journaux
depuis plus d’un mois.

Outre la défiance ingtitutionnelle, cette difficulté a parler objectivement des questions
professionnelles semble liée a une conception un peu ilusoire du «métier » qui consiste a
penser que la formation initiale, et donc la compétence, sont données une fois pour toutes et
guil n'y a pas lieu de les réassurer réguliérement, en fonction des exigences et des
programmes de I'institution ains que des évolutions personnelles. Un responsable
départemental de la Protection Judiciaire de la Jeunesse s étonnait par exemple devant la
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mission que certains enseignants ne considerent pas |'éducation citoyenne et éducative
comme faisant partie de leur téche et qu'ils s'en remettent a d’ autres, hors de la classe, pour
exercer cette responsabilité.

Le changement de mentalité qui consisterait a considérer que les amédiorations du systeme
releveraient davantage d’'une évolution des attitudes et pratiques professionnelles plutdt que
d’un accroissement sans fin des moyens N’ est pas encore engagé de maniére satisfaisante dans
I’académie de Créteil. Une des explications a ce phénomene tient peut-étre au fait que
I"ingtitution, en particulier dans le second degré, ne donne pas réellement aux enseignants, de
maniere efficace, les outils d’ analyse et de remédiation de la difficulté et de I’ échec scolaires.

6.3 L’académie s est dotée d un projet académique

6.3.1 ceprojet est le cadre de développement de sa politique

L’ académie de Créteill a adopté en 2000 un projet académique, lui-méme décliné en un
« programme académique d’ actions » comportant 49 items. Ce projet, fruit d’ une importante
et longue concertation menée par son prédécesseur, a été assume et développé par le nouveau
recteur. L’académie a signé dans cette logique en février 2002 un contrat triennal avec
['administration centrale du ministére de I'éducation nationale. La mission d évaluation a
considéré que I'analyse du projet et du programme d’ actions ne relevait pas a proprement
parler de sa tache. Elle s'est, en revanche, attachée a mesurer la diffusion du projet et son
impact a tous les niveaux de I'académie (services administratifs, EPLE, circonscriptions,
écoles).

6.3.2 I’impact du projet est encore faible

Si ladiffusion du projet académique, depuis deux ans, a été progressivement réalisée par tous
les supports (papier et télématique) et a tous les niveaux possibles, le constat doit cependant
étre fait par la misson (qui a systématiquement interrogé ses interlocuteurs sur leur
connaissance et leur appréciation du projet), que celui-ci est généralement ignoré, non
seulement dans son contenu mais dans son existence méme. Sl inspire logiquement la
politique des trois inspecteurs d'académie (il n'y a pas de plans départementaux dans
I’académie, mais la déclinaison au niveau départemental des orientations du projet
académique), les agents des services académiques et départementaux, parfois méme leurs
responsables, les corps d'inspection, les chefs d'établissement eux- mémes, sans évoquer, bien
slr, les enseignants (qui ignorent méme parfois I’ existence d’une académie), ne se réferent
presgue jamais a ce document dont ils ignorent les priorités et que personne ne s est encore
véritablement approprié.

Ce constat est évidemment une cEception pour les responsables académiques qui se sont
engages résolument dans cette facon nouvelle de piloter. 1l n’est pas tres différent de ce qui se
passe dans la plupart des autres académies. La taille, la complexité de I’ académie de Créteil
rendent ici les choses encore plus difficiles.

Outre la nécessaire réflexion nationale sur la conception que |I'on s est faite, jusgu’ a présent,

d’ un «projet académique », il convient, au niveau de I’ académie de Créteil, de ne pas baisser
les bras mais de trouver, entre le projet académique lui-méme et la relance actuelle de la
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politique de projet d'établissement, des modes plus affirmés d’ appropriation. Si |I’on peut
comprendre que le projet académique ne soit encore guere connu des enseignants (le projet
d école ou d'établissement est leur seule utile référence, quand il existe), il doit ére fait un
effort supplémentaire en direction des IEN et des chefs d'établissement. Il faudra a I’ avenir
éviter que le prochain programme d’action comprenne autant de priorités qui font que plus
rien n’est vraiment prioritaire. 1l parait également urgent que I’ académie affiche les conditions
d’un bilan et d’une évaluation de son projet, connues et partagees par tous les responsables de
terrain.

6.4 Le pilotage pédagogique, une priorité pour les responsables
académiques

Lamission d évaluation tient a dire, en préalable, qu’ elle considere, parce qu’ elle I’ a constaté,
que les équipes de responsables en place, a tous les niveaux, agissent de maniere
particulierement engagée et déterminée pour faire évoluer la conception du pilotage
pédagogique de cette académie, dont |’ état-major travaille de maniere réellement collégiale.
Mais des habitudes ont été prises, les problémes sont considérables, la tache est redoutable.

Auss la mission tient-elle ici a recenser les obstacles et difficultés qui existent encore, non
pas pour faire grief aux actuelles égquipes de ne pas les avoir résolus, mais, au contraire, pour
les aider a les appréhender, les comprendre, les aborder et, peu a peu, les résoudre. A
I’ évidence la volonté de progresser et de s attaguer aux sources des difficultés est réelle et les
actions menées sont parfaitement cohérentes. Mais, comme le dit I’'un des IA-DSDEN Iui-
méme, compte tenu de la lourdeur de I’ académie, «le pilotage, C'est ce qui reste quand on a
fait face al’ urgence ».

La mission a retrouvé a tous les niveaux de la hiérarchie ce méme sentiment diffus de
I'urgence dont les responsables devraient se protéger davantage pour réserver le temps
nécessaire a leur réflexion et aleurs priorités essentielles.

6.4.1 desindicateurs de pilotage insuffisants

Le domaine des indicateurs de pilotage et de la construction d un tableau de bord est sans
doute celui ou les plus grandes faiblesses de |'académie ont été recensées. La plupart des
personnes rencontrées, responsables du pilotage académique, a quelque niveau que ce soit,
ont regretté de ne pas pouvoir disposer de bases de données fiables et suffisasmment completes
pour éclairer leurs décisions, que cette carence soit due a des insuffisarces propres a la
division concernée ou a I'absence de commande politique. Un des effets de cette faiblesse se
traduit par la construction dans les divisions du rectorat ou dans les inspections académiques
de systemes d’information «maison», qui n'ont pas de cohérence entre eux et qui ne sont
communiquants ni entre les différents services ni entre les autorités académiques et le
ministere.

Sur les évaluations du premier degré, il a été constaté qu’a I’ exception des écoles en REP, il
n'y a pas de synthése réalisée au plan départemental, ni, a fortiori académique, des résultats
des éléves, les pratiques d’un département a |’ autre n’ étant d’ ailleurs pas mises en cohérence.
Il en va de méme pour le suivi des résultats scolaires dont les données sont exploitées au
niveau des circonscriptions, mais pas au niveau des inspections académiques. La méme chose
peut étre décrite pour ce qui concerne les évaluations réalisées au college ou au lycée, de
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méme gue pour la plupart des données relatives aux scolarités, al'orientation, a la carte des
formations.

Comme dans la plupart des académies qui ont dé§ja fait |’ objet d’ une évaluation, la mission a
constaté a de nombreuses reprises que les données dont disposent les autorités académiques
pour exercer leur responsabilité sont trop souvent incomplétes et incohérentes, y compris
celles qui sont élaborées a I'intérieur d’'une méme division administrative. La mission
d’ évaluation a méme découvert que certaine division stratégique se dispensait, dans tel
département, d établir & moindre synthese que ce soit a |’intention de «son» inspecteur
d'académie.

Ces lacunes rendent d’ autant plus difficile la tache des responsables académiques et il parait
indispensable de traiter cette question en toute priorité.

6.4.2 L’ activité trop dispersee desinspecteursterritoriaux

Le pilotage pédagogique, au niveau du rectorat, concerne, outre |I’équipe rapprochée du
recteur, les diverses missions sectorielles et, principalement, les corps d'inspection
territoriaux a compétences pédagogiques. Ces derniers devraient aussi étre coordonnés par le
correspondant académique de I'l GEN. Mais, pour ce qui concerne |'établissement du plan de
travail académigque comme pour les relations régulieres de travail, les autorités académiques et
les |A-IPR de I’ académie souhaiteraient une présence plus réguliére de I'inspection générale
pédagogique.

Dans un méme ordre d'idées, les |A-IPR regrettent que leurs «délégués » (ils sont représentés
auprés du recteur par un «bureau doyen » comprenant 4 personnes sans responsable désigné)
ne participent pas aux réunions stratégiques régulieres que le recteur conduit avec ses
collaborateurs proches et les IA-DSDEN. Le caractére nécessairement collégia de la
réflexion pédagogique ne trouve apparemment pas tout a fait son compte dans le pilotage
pédagogique tel qu'il est actuellement organisé. Cela a d'ailleurs pour conséquence, de I’ avis
méme des corps d'inspection, que certains d’entre eux se sentent insuffisamment concernés
par les priorités académiques et ne les défendent pas aypres des enseignants avec toute la
conviction nécessaire. || semble parfois difficile, pour certains inspecteurs pédagogiques, de
faire la nécessaire part des choses entre la défense de leur discipline et les priorités d’ une
politique académique ou nationale.

Dans un certain nombre de domaines sectoriels (réforme des lycées, mission college, politique
des ZEP, etc.), |I’académie a mis en place des missions ou des groupes de travail spécifiques,
des tableaux de bord, des échanges d’'informations, des journées académiques de réflexion,
associant d'ailleurs a chague fois les inspections académiques. Si |'établissement de ces
coordinations apparait comme positif, il convient cependant encore d’ assurer la cohérence de
leur intervention. En effet, dans plusieurs de ces domaines, le rectorat et les inspections
académiques sont parfois engagés dans des démarches paraléles qui peuvent parfois
apparaitre comme concurrentes.

Dans une académie comme celle de Créteil, il conviendrait de prendre le temps nécessaire ala
clarification et a la mise en cohérence de tous ces dispositifs, a vrai dire successivement
empilés et de leur donner clairement une vocation unique, réellement et exclusivement
académique (role respectif de la Mission Collége, par exemple, par rapport aux
responsabilités des |A).
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Dans le second degré, il n'y a pas encore eu de tentative approfondie de mise en cohérence
des pratiques d'inspection pédagogique. 1l faut dire que I’académie vient de se voir affecter
une vingtaine d inspecteurs pédagogiques supplémentaires, qui étaient lors de I'évaluation en
formation, et qui vont, peu a peu, reoindre leurs collégues. A I'évidence des travaux
collégiaux devront avoir lieu pour définir des attitudes communes, en particulier dans la
conception de lavisite et du rapport d inspection individuelle.

Lamission redit ici ce qu’elle adéga écrit plus haut : les corps territoriaux d'inspection, du fait
de la multiplicité de leurs taches, ne vont plus suffisamment dans les classes pour effectuer
leur mission fondamentale, qui est larégulation des pratiques professionnelles des enseignants
et leur animation pédagogique.

6.4.3 lesinterventions du niveau départemental s améliorent

Comme pour le niveau académique, des initiatives nombreuses ont éé prises par les
inspecteurs d'académie afin d'affirmer davantage leur réle en matiere de pilotage
pédagogique. Si, jusqu'a une date récente, on pouvait considérer que les départements
assuraient un pilotage administratif et de gestion, a I’évidence de nouveaux soucis, plus
qualitatifs, se font jour partout.

Dans les trois départements, la réunion réguliere des IEN autour de I'lA-DSDEN est
habituelle. Parfois, il s'agit d une journée compléte autour de l'inspecteur d'académie, qui
donne lieu a d’ authentiques échanges et a la constitution de groupes de travail et de réflexion
autour de différents IEN ; parfois la premiere demi-journée est réservée a une réunion des IEN
entre eux.

Dans deux départements, les conseillers pédagogiques et les directeurs d’ école sont a présent
régulierement réunis par leur DSDEN, parfois directement dans les écoles. Tantdt une
circulaire de rentrée a visée pédagogique est envoyée a chaque enseignant des écoles, ailleurs
on met en place des actions d accueil et de formation des personnels affectés en réseau
d’ éducation prioritaire ou I’ on organise une réflexion collective sur les liaisons inter-cycles.

Un méme souci anime les inspecteurs d'académie pour le pilotage des colleges comme des
lycées (qui ne sont pas dans |’ académie de Créteil, la chasse gardée du rectorat méme si des
clarifications dans les répartitions de compétences sont encore nécessaires) et, dans les trois
départements, les principaux de college sont désormais recus individuellement pour
I attribution de la dotation globale horaire. Partout une cellule pédagogique est mise en place
pour suivre les projets d'établissement et les IA-DSDEN et leurs équipes s efforcent de visiter
de maniére plus réguliere les EPLE, colléges comme lycées, de leur ressort. Dans un
département, I'inspection académique forme des professeurs référents pour I exploitation des
évaluations de 6°™ et la mise en place des remédiations individuelles. Il est regrettable
cependant que, dans la situation actuelle, les inspecteurs d'académie ne soient pas
destinataires des rapports d’ inspection des professeurs du 2" degré, établis par les inspecteurs
territoriaux.

6.4.4 lesrelations desresponsableslocaux avec la hiérarchie sont lointaines

Elles sont manifestement tributaires de la talle et de la densité de I'académie qui, sauf
exception en stuation de crise par exemple, interdisent de fait la relation directe et
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I'établissement de liens personnels entre la hiérarchie (le recteur et I'inspecteur d'académie en
personne) et les responsables locaux des écoles et établissements, mais aussi en raison de la
rotation rapide des recteurs en particulier. La hiérarchie est encore souvent vécue comme
« inaccessible », le rectorat demeurant « un étre indéfinissable et lointain ».

En rédité, les chefs d'établissement sont tiraillés entre deux tendances contradictoires: ils
veulent a la fois de la reconnaissance, de |’ attention, de I’ aide, des conseils pour piloter leur
établissement et se déclarent souvent isolés mais, dans le méme temps, la plupart d’ entre eux
se satisfont trés bien d’une hiérarchie lointaine et rarement présente qui les laisse piloter (ou
ne pas piloter...) leur établissement comme ils I’ entendent.

La misson dévauation doit cependant a la vé&ité de dire que nombre de chefs
d'établissement rencontrés, que ce soit dans les entretiens ou dans les établissements, ont fait
part d'une plus grande satisfaction quant a la qualité des relations tissees entre les
responsabl es académiques et eux-mémes. Il est jugé comme appréciable, par exemple, que le
«nouvel inspecteur d'académie » ait «consacré du temps » a I'éablissement, lui ait rendu
visite («on a pu enfin lui parler! »), ou que le recteur ait pris «le temps de recevoir
personnellement » les proviseurs nouvellement nommés dans |’ académie.

Par ailleurs, et de fagon presque unanime, les chefs d'établissement apprécient I’accueil
personnel qui leur est réservé par les services académiques ou départementaux dont ils
connaissent, parfois depuis de longues années, les responsables administratifs. En revanche
beaucoup d'entre eux se plagnent d'un aourdissement manifeste des procédures
administratives, «d’un fonctionnement de plus en plus paperassier », mais ils ont surtout le
sentiment, a c6té d’'un pilotage souvent changeant, que les décisions de |'administration
rectorale ou départementale, caées sur des critéres «technocratiques », ne sont guere
concertées.

6.4.5 le gouvernement des établissements’ sous le régime de la « double contrainte »

Sans aucune originalité dans ce domaine par rapport a la situation nationale, les écoles et
établissements de I’ académie de Créteil sont placés devant la «double contrainte » d'avoir a
«développer un projet personnalisé, autonome et original » sans disposer librement des
moyens humains, financiers et matériels nécessaires et, simultanément, de devoir mettre en
place toutes les lois, les décrets, arrétés, circulaires, réformes nationales, académiques ou
départementales.

Dans une académie comme celle de Créteil, dans laquelle les conditions d exercice, les
caractéristiques des éléves accuelillis, les problémes éducatifs, sont particulierement difficiles,
il serait judicieux que le ministére de I'éducation nationale aide I’ académie elle-méme et ses
établissements a sortir de cette contradiction en leur accordant des droits a |’ expérimentation
dans le donmeine de la gestion et dans I'animation pédagogique telles que la notion
d autonomie, pourtant prévue par laloi, puisse enfin trouver un sens.

Nombre de nos interlocuteurs se sont montrés persuadés que les établissements, et donc leurs
éléves, pourraient mieux réussir s on leur laissait plus de liberté sur le plan pédagogique
(rythme approprié pour la mise en cauvre des réformes nationales, grilles horaires des
disciplines, emploi du temps, rythmes scolaires) et gestionnaire (constitution d’équipes

® Pour simplifier, nous désignonsici par « établissement », les EPLE et les écoles.
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pédagogiques et éducatives stables, augmentation significative des postes a profil spécifique,
choix mutuel des équipes de direction, etc.). Les expérimentations ici suggérées consisteraient
en réalité a faire davantage confiance aux personnels de direction et enseignants qui sont
capables de monter des projets cohérents pourvu qu’ils en aient la liberté. La contrepartie en
serait, évidemment, un réel contrdle a posteriori par les autorités académiques des politiques
menées et leur évaluation réguliére.

6.5 Un pilotage pédagogique peu affirmé dansles EPLE

6.5.1 I'ancienneté du chef d'établissement

Il est intéressant de remarquer que I’ ancienneté moyenne dans le poste des proviseurs des
lycées visités par la mission d évaluation s éléve a 6,2 ans, certains « notables locaux »
atteignant méme 12 ou 13 ans, alors que cette ancienneté moyenne ne s éleve qu’'a 2,6 ans
pour les principaux de college. Il y ala quelque chose de paradoxal s I’on considere que les
colleéges sont depuis des années les établissements les plus délicats a piloter, les plus divers,
ceux dans lesquels la totalité des enjeux actuels du systéme éducatif sont présents. Il semble
gue dans ce domaine, comme dailleurs dans celui de I|'attribution des classes aux
enseignants, les emplois les plus difficiles soient attribués aux personnels les plus récents.

Dans le cadre des expérimentations que la mission d’évaluation recommande de développer
dans I’académie il conviendrait que le recteur puisse influer de maniére décisive sur le choix
des personnels de direction auxquels il souhaite confier les établissements les plus délicats. Il
serait opportun également qu'il puisse, par une compétence élargie sur I'attribution des
rémunérations accessoires, inciter les chefs d'établissement et leurs équipes a demeurer
suffisamment longtemps dans ces établissements.

6.5.2 lastabilité del'équipe de direction

Dans les établissements visités la magjorité des équipes de direction, au sens large du terme,
souffre ou a souffert récemment d'instabilité. Cela complique singulierement la régularité
d'un travail qui ne peut se faire qu’ en équipe et entraine aussi des difficultés vis a vis des
autorités qui peinent ainstaurer des relations continues avec des éguipes toujours renouvel ées.

La situation la plus difficile est rencontrée lorsque des établissements se trouvent décapités
d'un seul coup et perdent la méme année, par le jeu des mutations ou des promations, leur
chef d'éablissement, leur adjoint, leur gestionnaire, leur(s) CPE, etc., comme la mission I'a
constaté a plusieurs reprises dars I’ échantillon visité. Le pilotage de I'EPLE en est d’autant
plus affaibli que la transmission de la mémoire et des informations est bien souvent
inexistante. Lorsqu’il S exerce, le passage de témoin excéde rarement une journée.

La période de mutation des chefs d'établissement est d’ailleurs placée au plus mauvais

moment, celui de la dispersion des congés d'été, époque ou ces personnels ont tant de choses a
faire qu'ils ne peuvent guére s occuper efficacement de leur successeur.
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6.5.3 le pilotage pédagogique del' établissement

Les établissements de |’académie sont-ils dirigés ou administrés? C'est la question gu'’il

convient de se poser lorsque les évaluateurs constatent, trés majoritairement, que les colleges
comme les lycées, «ne sont pas pilotés sur le plan pédagogique ». Cette carence a des effets
internes bien connus, notamment [|'abandon aux seuls enseignants des prérogatives
pédagogiques des chefs d'établissement, comme la constitution des services et des emplois du
temps, la désignation des professeurs les plus adaptés aux difficultés des éléves ou la
répartition de ceux-ci entre les classes.

Il'y aplusieurs raisons qui expliqueraient cette difficulté. La résistance réelle ou supposée des
enseignants a toute forme de pilotage pédagogique, ressenti comme une ingérence de
«|'administration » dans leur domaine d activité, en est une. Il est intéressant de noter, a ce
propos, que la direction des établissements est désignée dans la plupart des EPLE comme
['administration, les établissements publics locaux d'enseignement n'ayant aux yeux des
personnels concernés pas besoin d étre «dirigés » et les chefs d'établissement n’ayant pas de
[égitimité pour cela, confusion des termes que les personnels de direction entretiennent eux-
mémes fréquemment.

Une autre raison tient a l'existence d'un double pilotage pédagogique, celui du chef
d'établissement et celui de I'inspecteur pédagogique. Alors que leurs responsabilités sont
complémentaires, les habitudes administratives ont fini par cantonner I’un et |’ autre dans une
approche sectorielle, le chef déablissement hésitant a intervenir sur les pratiques,
I’inspecteur, trop rarement présent dans |'établissement, hésitant a sortir d’ une approche liée
étroitement a sa discipline. La dualité de ce pilotage se traduit donc trop souvent par son
absence alors quelle devrait imposer une coopération étroite entre ces personnels
d'encadrement.

6.5.4 lerdle pédagogique du conseil d'administration

Le role et les compétences du conseil d'administration, instance délibérative des EPLE,
subissent dans |’ académie de Créteil plusieurs sortes de dénis. Il y ad abord celui qui consiste
a considérer gque le consell n’a pas de |égitimité par rapport a la réglementation nationale ; il
se voit alors boycotté par certaines organisations syndicales. Il y a ensuite de fréquents
exemples d'un consell d'administration vécu comme lieu d expression de la lutte politique,
dans lequel les échanges d’ opinions concernant les missions pédagogiques et éducatives des
EPLE passent manifestement au second plan.

Il'y a, enfin, I’insuffisante considération dont le conseil bénéficie de la part de certains chefs
d'établissement, qui ne mettent pas cette instance en mesure de jouer le role que lui confie la
loi. Dans de nombreux établissements visités, on reléve des débats sans richesse, routiniers,
convenus, transcrits dans des proces-verbaux tres succincts, révéelant des échanges qui portent
rarement sur les missions propres aux EPLE. On y parle de gestion budgétaire, financiere,
administrative, matérielle, on y parle rarement, malgré la loi qui I'impose, de projet
d'établissement, de réformes et de choix pédagogiques, de constitution des équipes éducatives,
de I’aide aux ééves en difficulté, d évolution des pratiques professionnelles, etc. Par ailleurs,
les évaluateurs déplorent que, dans la quasi totalité des cas, les délégués des éleves et des
parents n'aient pas éé formés a leur réle au sein du conseil par I'équipe de direction de
I'établissement.
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6.5.5 ledroit des éévesa une année scolaire compléte

Les moyens dont dispose I'académie doivent ére mis a la disposition des éeves
conformément aux exigences du caendrier scolaire. A I'heure actuelle, trop de causes
internes et externes aux établissements provoquent une déperdition qui a pu étre estimeée par
la mission d'évaluation a 15 a 20 % des heures dues dans les lycées et a 6 a 8 % des heures
dues en college.

On constate en effet que, d' une part, a I'intérieur des établissements, les libertés prises au
détriment des enseignements ne sont pas rares : réunion des conseils de classe sur le temps
scolaire, voyages concernant plusieurs divisions qui désorganisent d'autres enseignements,
organisation d’ examens blancs qui perturbent toutes les classes, méme celles qui ne préparent
pas |’examen, faible contrdle de la présence des éleves en période d’ examens, semaine de
rentrée consacrée au seul accueil des ééves, journées banalisées pour diverses causes, mais
aussi, en vertu d'une «culture cristolienne », la suspension des cours pendant plusieurs
semaines pour cause de greve dans certains établissements. N’a-t-on pas vu, lors de la
derniére rentrée des classes, tel grand lycée paralysé des le premier jour de classe pendant
prés de trois semaines et les é eves abandonnés a eux- mémes ?

D’autre part, des pertes nombreuses d heures d’ enseignement dues aux éléves sont le fait
d’initiatives de I'administration académique : effet cumulatif des stages de formation externes,
de la préparation et de la correction des examens, de la convocation des enseignants a diverses
réunions sur le temps scolaire, de la nomination tardive de certains enseignants, du non
remplacement de professeurs absents, des opérations d’ orientation effectuées sur le temps
d enseignement, de la fermeture de fait de la plupart des lycées au mois de juin, etc.

C'est pourtant un facteur bien établi de la réussite scolaire que le temps effectif d'instruction et
d'apprentissage. A I'intérieur, comme a |’ extérieur des établissements, le souci de donner leur
di aux ééves doit donc redevenir absolument prioritaire par rapport a toute autre
considération. Ce souci justifierait une mobilisation appropriée dans le cadre d'une politique
d'établissement pour assurer codte que colte un enseignement aux éléeves.

6.6 Conclusion

L’académie de Crétell est I'employeur denviron soixante-quinze mille personnes,
majoritairement cadres A de I'Etat, réparties dans plusieurs milliers décoles et
d'établissements et dont une part significative change chague année pour étre remplacée par
des fonctionnaires débutants sans expérience professionnelle.

Cette académie est numériquement plus importante que quelques grandes entreprises
publiques telles que AIR FRANCE (cinquante-six mille agents), la RATP (quarante mille
agents) ou GDF (vingt-six mille agents). Cependant, le nombre de ses cadres dirigearts est
réduit a dix-sept personnes (recteur, inspecteurs d'académie et secrétaires généraux) tandis
que le service chargé de la gestion «individualisée » des personnels en difficulté ne peut
mobiliser que quatre a cing agents. Rappelons, en outre, que les spécificités de |’ académie
imposent a ses responsables un travail permanent «d extinction des incendies » qui les
détourne trop longuement de |eurs responsabilités de pilotage.
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Si I’on réfléchit a ce que pourrait étre une dotation équitable d’ emplois de dirigeants pour
cette académie, il faut considérer la population scolaire accueillie. Celle-ci représente
I effectif des vingt-deux plus petits départements métropolitains, lesquels sont donc encadrés
par six recteurs, (en moyenne métropolitaine, on compte un recteur pour 3,65 départements),
Six secrétaires généraux d’ académie, vingt-deux IA-DSDEN et autant de secrétaires généraux
d'inspection académique, sans compter les conseillers techniques des recteurs et des
inspecteurs d'académie des ces départements.

L’ encadrement dirigeant manque a I’ évidence de densité dans cette académie. L’ effet de ce
manque, on I’avu, est I’ insuffisant suivi, le caractére seulement administratif des controles, la
faible présence des inspecteurs pédagogiques dans les classes & EPLE, le peu d'écho du

discours ingtitutionnel tenu aux personnels. Aussi la mission d’ évaluation recommande-t-elle
la mise en place de deux dispositifs expérimentaux qui devraient permettre au recteur et aux
inspecteurs d'académie de piloter, animer, contréler, évaluer |’ académie et ses personnels de
maniére plus réguliére et approfondie.

La premiére mesure tendrait a attribuer un nombre significatif d’emplois d inspecteurs
d académie, adjoints aux DSDEN, qui seraient «territorialisés » de facon a pouvoir suivre de
maniére precise le fonctionnement quotidien d’un nombre limité d'éablissements. |l s agirait,
en quelque sorte, d’établir un maillage horizontal suffissmment étroit pour que I'institution
puisse assumer les responsabilités qui sont les siennes.

La seconde mesure consisterait a désigner dans les colléges et lycées, comme cela S est fait
dans les lycées professionnels, un correspondant pédagogique parmi les |A-1PR, chargés de la
relation directe avec les enseignants et les chefs d'établissemert. Ce réseau vertical spécialisé
coopérerait évidemment avec le réseau horizontal constitué de leurs collégues IA-DSDEN.
Méme s le ministere considere que la dotation actuelle de I’académie en IA-IPR
pédagogiques correspond a I’ équité au plan national, il n’en reste pas moins vrai gque cette
académie connait un taux de rotation de ses enseignants qui justifierait un effort
supplémentaire.
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7 Conclusion générale

7.1 L’académiede Crétell est confrontée a des difficultés majeures

a) sur le plan externe :

un environnement socio-économique tres contrasté et extrémement pauvre dans certaines
ZOnes,

les problémes des banlieues, la paupérisation, les violences, une immigration déa
ancienne, marquée par |'arrivée récente de nombreux non francophones,

une forte proportion de familles vivant dans un environnement culturel peu développé,

b) sur le plan interne :

I"instabilité des recteurs et des équipes départementales avec son corollaire, la fragilisation
du pilotage,

un taux de rotation des personnels de toutes catégories particulierement éleve,

la cohabitation, dans les écoles et les établissements, de jeunes maitres avec des
enseignants installés, parfois peu réceptifs aux exigences dindividualisation de
I’ enseignement,

un discours sur les responsabilités, les devoirs et les droits des fonctionnaires
insuffisasmment vigoureux de la part de I’institution qui abandonne de fait cette initiation
aux salles de professeurs,

une rareté des échanges sur les pratiques professionnelles et pédagogiques qui restreint les
réunions paritaires a I’ exigence de « moyens supplémentaires »,

une tradition locale de contestation de I'institution qui tend a instrumentaliser les éleves
ains que de nombreuses situations de crise provoquées parfois al’initiative des agents de
I’ Etat eux-mémes,

des lacunes sérieuses dans la formation initiale et continue des maitres,

un déficit persistant en emplois d encadrement administratif et pédagogique et qui fait que
les écoles, les EPLE et les personnels ne sont pas suffisamment pilotés et soutenus,

un gave déficit en personnels ATOSS dans deux départements de I’ académie,

une insuffisance qualitative et quantitative des tableaux de bord et des outils du pilotage
de I’ académie, des départements, des écoles et établissements.

7.2 qui ont de sérieuses conséquences sur ses performances :

une nombreuse population d' ééves en retard scolaire croissant au fil de la scolarité,

les faibles performances des éleves qui se traduisent par des résultats aux examens
toujours plus éloignés des taux nationaux, un faible acces au baccalauréat et a
I” enseignement supérieur, de nombreux abandons en cours de formation et de nombreuses
sorties du systéme scolaire sans dipléme ni qualification,
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un faible taux de formation professionnelle et d’ apprentissage,

I’ obligation dans laguelle se trouve I’ école de faire plus que son métier, d’accomplir bien
souvent une téche de service social et de guichet unique au détriment de sa mission
d’ enseignement,

la déstabilisation de nombreux personnels de I'éducation nationale lorsgu’ils sont
confrontés a des conditions d’ exercice du métier exorbitantes.

7.3 mais l'académie a de nouveaux atouts e des progrés ont été
accomplis :

I’engagement déterminé et pugnace, |’enthousiasme de nombreux personnels, cadres,

enseignants et agents qui réalisent un travail aussi humble que déterminant pour la réussite
de tous les éléves,

le renouvellement et le rajeunissement réguliers des personnels,

des expérimentations pédagogiques cependant encore trop peu capitalisées,

un engagement fidele et une collaboration efficace des partenaires de I'Etat et de la
Région,

un contexte socio-économique en voie de rééquilibrage et d’ amélioration,

la concrétisation du travail en équipe pour les responsables académiques, recteur et |A-
DSDEN,

la définition d’un projet académique,

lapriorité affichée et la mise en cauvre progressive du pilotage pédagogique,

la présence effective du recteur dans sa responsabilité de président du conseil
d'administration de I'lUFM,

une présence accrue des responsabl es académiques en établissement,

I’installation de collaborations au niveau des districts et la progressive mise en ceuvre des
bassins de formation,

larelance des projets d’ école par les inspecteurs d’ académie,

aprées une campagne de diagnostic, I’ opération de relance des projets d'établissement et la
mise en cauvre des lettres de mission personnalisées aux chefs d'établissement,

la collaboration concréte développée avec la région d' Tle-de-France pour |’ élaboration de
la carte des formations,

des partenariats affirmés avec les autres services de I’Etat qui ont un effet positif dans le
domaine de la vie scolaire.

Il Ny apas lieu de stigmatiser cette académie pour des difficultés dont une grande part a une
cause externe, qu’il ne dépend pas de la seule école de modifier. Parce qu’ils rencontrent plus
de problemes que les autres, beaucoup des éleves de ces trois départements ont besoin de la
part de tous les agents de I’ Etat, & quelque niveau de responsabilité qu’ils se situent, de plus
d attention que les autres, mais aussi d’exigences éducatives et didactiques aussi fortes que
tous les autres : «les enfants pauvres ne sont pas de pauvres enfants ».
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8 Recommandations de la mission

8.1 Recommandationsau ministére

De méme que le Gouvernement compte permettre aux collectivités territoriales
d’ expérimenter des modes de gestion différents au plus pres des acteurs du terrain, il semble &
la mission d évaluation de |’académie de Créteil que notre ministere devrait lui accorder la
possibilité de mettre en cauvre une gestion des hommes et des choses mieux adaptée aux
difficultés nombreuses qu'elle rencontre et qui font que plusieurs de ses responsabilités,
comme par exemple la gestion des personnels, pétissent de maniére grave et permanente de
son inscription dans des schémas nationaux. Tout au long du présent rapport et a plusieurs
reprises, la mission a évoqué les domaines dans lesquels cette expérimentation serait
bienvenue pour I’académie. Elle ne reviendra donc pas de maniére détaillée sur ces points et
énonce ci-dessous les questions sur lesquelles elle estime que I’ attention du ministére, comme
celle des autorités académiques et des chefs d'établissement, doit étre particuliérement

appelée :

8.1.1 stabiliser I’encadrement académique

Donner aux recteurs le temps de mettre en cauvre le projet académique ; stabiliser les 1A-
DSDEN et surtout leurs adjoints en garantissant a ces derniers un parcours professionnel dans
le cadre d’ une gestion des ressources humaines explicite.

8.1.2 donner du temps pour I’ appropriation des réformes

Tenir compte, dans la mise en ocawre de la politique nationale d’'éducation, du temps
nécessaire non seulement a la mise en place mais a I'installation et a |’ appropriation des
réformes. Organiser |'évaluation non seulement de leur mise en place mais de leur suivi €,
trois a cing ans plus tard, de leur impact sur les pratiques et de leur efficacité.

8.1.3 évaluer lesformationsdispenséesal’lUFM

Faire évaluer les programmes, les contenus et les modalités de la formation initiale et
continue des enseignants, procéder a des inspections pédagogiques des enseignants de I’ lUFM
de Créteil, conformément aux dispositions de I'article 2 du décret du 9 novembre 1989,
portant statut de I'lGEN. A la suite de cet audit, donner a I'lUFM les moyens humains et
matériels pour faire face a ses responsabilités et a |I’accueil, chague année, de milliers de
stagiaires.

8.1.4 stabiliser les équipes d’ établissement

Trouver les dispositifs adéquats, de caractere expérimental, pour rompre avec la « noria »
perpétuelle du mouvement des personnels d’ encadrement et enseignants, en particulier dans le
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second degré ; s orienter vers des stabilisations dans le poste pour une durée minimale de 4 a
6 ans pour |I’ensemble des fonctionnaires nommés dans |’ académie, & commencer par les
chefs d'éablissement.

8.1.5 renforcer lesuivi des établissements

Renforcer I’ effectif des inspecteurs d’ académie, adjoints aux DSDEN, de telle maniére qu’un
méme inspecteur puisse suivre réellement au quotidien un nombre raisonnable d’écoles,
colléges et lycées, par exemple au niveau des bassins de formation désormais mis en place.

8.1.6 assurer |'évaluation et I'accompagnement des enseignants

Renforcer encore I’ effectif des corps territoriaux d'inspection pédagogique (IEN-ET/EG, IA-
IPR), de maniére a ce que cette académie, qui accueille chague année de trés nombreux
contingents de personnels enseignants débutants et rencontre des difficultés plus grandes que
beaucoup d’ autres, bénéficie de conditions d’ encadrement des enseignants supérieures a la
moyenne nationale.

8.1.7 réguler I’ affectation des personnelstitulaires

Velller a répartir de maniére équitable les personnels titulaires disponibles, en donnant un
avantage aux académies les plus déficitaires lors de I'affectation des personnels
d’ encadrement, de direction, enseignants et ATOSS.

8.1.8 Permettrelacréation d’ un « vivier » local d’enseignants

Créer de maniére expérimentale une allocation conditionnelle d éudes afin de faciliter le
recrutement de jeunes enseignants issus de I’ académie qui s engageraient a s'y former et ay
enseigner pendant dix ans.

8.2 Recommandationsaux autoritésacadémiques

8.2.1 renforcer lerdle desinspecteurs pédagogiques

Dans la hiérarchie des missions des inspecteurs pédagogiques, donner la priorité au suivi, au
contréle et a I’animation de I’ activité des enseignants dans les écoles et les établissements;
désigner des inspecteurs pédagogiques «correspondants » dans les trois catégories d EPLE.

8.2.2 appliquer la réglementation

Restaurer I’ état de droit dans tous les établissements et faire notamment procéder aux retenues
sur traitement dés la premiére heure de greve, rappeler en tant que de besoin les chefs
d'établissement a leurs responsabilités de représentants de |’ Etat et les soutenir lorsgu’ils sont
attaqués dans I’ exercice de leurs fonctions.
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8.2.3 renforcer les apprentissages fondamentaux

Compte tenu des difficultés particulieres rencontrées par de nombreux éleves, et
conformément a la politique nationale actuelle, confier a I'école maternelle une mission
explicitement scolaire concernant |'apprentissage de la langue francaise. A |’école primaire,
limiter le nombre de priorités pour mieux centrer I’ activité des maitres sur les apprentissages
fondamentaux au premier rang desquels celui du francais oral et écrit.

8.2.4 redonner une priorité ala politique del’ orientation

Redonner a I’'information et I’ orientation des éléves une priorité dans le projet académique ;
porter dans ce cadre une attention particuliere a la liaison college-lycée et a la formation des
professeurs principaux auxquels on rappellera la nature et I'importance de leurs
responsabilités dans ce domaine également.

8.2.5 développer une culturedel'évaluation

Travailler de maniére approfondie sur les diverses évaluations nationales dans toutes les
classes et a tous les niveaux concernés pour engager des actions individualisées de
remeédiation. Mettre |’ accent dans la formation initiale et continue comme dans I'animation
pédagogique sur la construction et le développement d une culture de I'évaluation. Dans
toutes les fonctions, conserver la mémoire des actions mises en oauvre, réaliser des bilans
avant toute mise en place d’ un nouveau projet ou d’ une nouvelle mesure et intégrer des outils
d’ évaluation dans toute démarche de projet.

8.2.6 composer des équipes stables dans les établissements

Dans le cadre d'un dispositif expérimental, développer une politique de gestion des
personnels sur des postes a profil beaucoup plus nombreux et concevoir les dispositifs
permettant de stabiliser les égquipes enseignantes et administratives a tous niveaux, dans
I’intérét prioritaire des éleves.

8.2.7 valoriser lesréussites

Développer une politique de communication ambitieuse a destination des personnels, des
éléves, de leurs parents et des élus et, de maniére générale, de I’opinion publique afin de
valoriser les réussites académiques ou départementales et de faire évoluer I'image de
I’ académie.

8.2.8 davantage pil oter et mutualiser

Assurer un pilotage plus affirmé en matiére d’ enseignement et de vie scolaire. Se doter de
tableaux de bord, d outils d’ analyse, d’'un systéme partagé d'informations afin de disposer
d’ une meilleure connaissance des circonscriptions, des écoles, des établissements. Encourager
la mutualisation des pratiques adaptées et des initiatives et développer des réseaux
horizontaux d'entraide et d'échange.
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8.3 Recommandations aux chefs d'établissement

Ces recommandations sadressent a la fois aux chefs d établissement dont c'est la
responsabilité, comme représentants de I’ Etat, de mettre en ceuvre la réglementation et aux
autorités académiques qui doivent veiller & son respect.

8.3.1 exercer |'intégralité de leurs responsabilités pédagogiques

Assurer personnellement les missions de pilotage pédagogique qui leur sont confiées,
coopérer avec les inspecteurs pédagogiques, présider les conseils d enseignement et de
classes, animer les équipes enseignantes et éducatives, composer les classes, les services et les
emplois du temps au mieux de I’intérét des éleves, exercer un contrdle efficace sur la tenue
des cahiers de textes et des bulletins trimestriels, sur la participation des enseignants aux
conseils de classe, |es absences des personnels et des éléves.

8.3.2 favoriser chezles ééves|'apprentissage du travail personnel

Offrir dans les EPLE, comme dans les écoles, aux ééves livrés a eux-mémes des dispositifs
favorisant |'apprentissage du travail personnel (études dirigées, études surveillées, accueil en
soirée, aide personnalisee, soutien individuel), en prenant au besoin I’ attache des collectivités
territoriales et du tissu associatif a cet effet.

Gérard SAURAT Giséle DESSIEUX
IGAENR IGEN
Marie-Francoise CHOISNARD Annie MAMECIER
IGAENR IGEN
Lucienne DUTRIEZ Christian LOARER
IGAENR IGEN

Jean-Paul PITTOORS
IGAENR
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AVIS

Le rapport a é&é transmis au recteur et aux inspecteurs d’ académie pour recueillir
leurs observations avant sa diffusion aux ministres.

En réponse, le recteur a adresseé le courrier ci-apres aux auteurs du rapport.
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ACADERIE de

Le Recteur
Chancelier des Universités CRETEIL, le 13 décembre 2002

CAB/SP/AL/JF

NOTE DU RECTEUR SUR LE RAPPORT DES INSPECTIONS
GENERALES CONCERNANT L'EVALUATION

DES ENSEIGNEMENTS DE L'ACADEMIE DE CRETEIL

LI LT LYY Y]

Je tiens tout d'abord, en préambule de cette bréve note d'observations sur le rapport
présenté par les Inspections générales, & souligner la qualité du travail réalisé, tant dans la démarche
d'enquéte auprés des acteurs a tous les niveaux, que dans la pertinence d'une grande partie des
analyses qui ont trait & la situation objective de I'Académie, y sont évoqués ses faiblesses intrinséques
mais aussi ses atouts réels, et présentées des hypotheéses explicatives qui essaient de rendre compte
de ces faiblesses et de la médiocrité des performances observées.

L'on peut assurément partager largement les interrogations des rapporteurs sur
l'efficacité des apprentissages fondamentaux et sur la qualité de la formation initiale des maitres, sur
les faiblesses des outils du pilotage pédagogique ou la tendance a la baisse des exigences - voire du
temps réellement consacré au travail scolaire, dans une logique souvent implicite de négociation
d'une relative "paix sociale". Ces constats sur des aspects préoccupants de la réalité académique
correspondent aux secteurs prioritaires sur lesquels j'ai demandé de conduire, avec détermination,
des actions de redressement et d'amélioration.

Je me réjouis évidemment que certaines de ces analyses se traduisent par des
recommandations au Ministere que jespere voir suivies d'effet, qu'il s'agisse du rééquilibrage de
l'encadrement JIATOS en faveur de départements sous-dotés comme la Seine-et-Marne, ou de la
poursuite du renforcement de 1'encadrement en inspecteurs territoriaux (LA. adjoints peut-étre, IA-
IPR sarement). Clest la condition nécessaire pour que se mette en ceuvre un véritable pilotage
pédagogique qui touche établissements et enseignants au plus prés de leurs pratiques
professionnelles. C'est la condition sine qua non pour que les inspecteurs puissent assurer de maniére
équilibrée 'intégralité de leurs missions : recrutement et suivi individuel des enseignants ; animation
en matiére d'innovation et d'organisation de la pédagogie ; suivi des établissements et de leurs
projets. Ainsi, les IPR seront en capacité de jouer pleinement leur role d'Inspecteurs d'académie selon
la directive du Ministere.

MINISTERE DE LA JEUNESSE, DE L'EDUCATION NATIONALE ET DE LA RECHERCHE

Rectorat de 'Académie de Créteil - 4, rue Georges Enesco - 94010 Créteil
Tél. 01 49 81 60 60 - Fax : 01 49 81 65 90 - E-mail ; Ce.Rectorat@ac-creteil.fr - www,ac-crateil. fr
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Je tiens cependant a apporter sur certains points quelques nuances, accentuations ou
compléments par rapport aux analyses des Inspecteurs Généraux.

Que I'on s'interroge sur le caractere "artificiel" de l'académie est légitime au regard
des conditions de sa création. Peut-on aller jusqu'a y voir seulement "la somme' de trois
départements, étant entendu que chacun d'entre eux "pese" autant qu'une Académie moyenne de
province ? Ce serait faire fi de la culture commune qui 'y a été développée depuis vingt ans, au moins
au niveau de l'encadrement, et des efforts récents de développement d'une politique académique
volontariste élaborée a travers un travail collectif régulier entre Recteur et Inspecteurs d'académie, et
appuyée dans sa mise en ceuvre sur une réorganisation en cours des services académiques. Multiples
sont les terrains ol se met en ceuvre cette politique, depuis le travail prévisionnel en bassins sur
l'évolution de l'offre de formation jusqu'a la relance de la démarche de projet d'établissement, de la
coordination des politiques de vie scolaire en matiére de prévention de la violence a l'effort
systématique d'accompagnement et formation de tous les personnels nouvellement nommés
commengant leur carriére dans I'académie, assurément pionniére en la matiére.

Ces éléments d'une véritable politique académique étaient pour la plupart en phase
de démarrage au moment de lenquéte des inspecteurs : ce sont maintenant des réalités
opérationnelles qui traduisent dans les pratiques des acteurs les priorités retenues dans le « Projet
pour I'académie » de juin 2000, précisées dans le Programme académique d’actions de 2001 et
intégrées dans la « Contractualisation » avec le Ministdre en février 2002. Cette continuité dans les
lignes de force de I'action globale est particuliérement nécessaire dans une académie qui, par dela la
forte rotation des personnels et de I'encadrement, se trouve trop souvent en situation de répondre
aux urgences au coup par coup. Si cette mise en ceuvre peut, sur certains chantiers, comme celui de la
démarche de projet, apparaitre a un regard extérieur comme précipitée, elle traduit la détermination
d’éviter deux écueils, parfois observés dans la gestion du temps : la réponse ponctuelle et sans suivi
aux turbulences du moment ou aux modes passageres d’une part, la prolongation indéfinie du temps
de Yanalyse préalable, conduisant a différer le temps de Vaction, d"autre part. Par ailleurs, il convient
de souligner la convergence des principales mesures mises en place en 2002 : la création d’une
division des établissements, Yorganisation des bassins, le renforcement des coordinations entre
rectorat et inspections académiques - visant a proscrire les redondances et a développer les
complémentarités - sont autant d’actions qui concourent & promouvoir une cohérence d’ensemble des
services académiques en appui attentif et vigilant aux dynamiques locales des écoles et des
établissements.

Jy ajouterai enfin une wultime remarque, non pas de critique mais
d'approfondissement des analyses de I'Inspection concernant la ressource humaine enseignante,
point - clé et talon d'Achille de I'Académie. Je ne puis évidemment qu'étre d'accord avec les analyses
soulignant les effets négatifs du "turn over" massif, le défi de l'accueil de milliers de "néos" chaque
année et les interrogations sur la qualité de la formation professionnelle, en 1 degré notamment.
Mais je crois qu'il faut remonter plus en amont encore 1'analyse jusqu'aux problémes de recrutement
et a la question des "viviers", plus aigu que partout ailleurs (2 candidats pour 1 poste de professeur
des écoles, 10 % seulement des certifiés débutants issus de I'Académie...). C'est l'attractivité du métier
d'enseignant qu'il faut développer dans 1'Académie par un effort coordonné entre les lycées (et leurs
CPGE), les Universités, I'TUFM, quitte & expérimenter des formules originales d'allocations d'études
aux jeunes étudiants, comme je l'avais proposé - en vain - au Ministre dans la démarche de
contractualisation.

Le Recteur de I'Académie de Créteil

Lo
A
At 1 PAGNOL
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ANNEXES

Annexel: Liste des personnes rencontrées dans |’ académie
Annexe?2: Liste des écoles et établissements visités

Annexe3: Liste des éablissements publics et privés visités par I'lGAENR
antérieurement au présent rapport

Annexe4 : Liste des sigles utilisés

-121 -






ANNEXE 1

LISTES DES PERSONNES RENCONTREES DANS L’ACADEMIE

Liste des personnes rencontrées au rectorat de I’ académie de Créteil

Le recteur de I’ académie

Le secrétaire géenéra de I’ académie

Ledirecteur du cabinet

Les secrétaires genéraux adjoints de |’ académie

Le chef du service académique de I'information et de |'orientation

Le DAETFC et son équipe

Le DRRH

LeDARIC

Leschefsdedivision: DOS, DPE, DEIG, DPAOS, DEP, DIFCA, DGAF
Le bureau doyen des1A-1PR

Le coordonnateur des |EN

Un panel de directeurs de CIO

L e responsable du CEFISEM

L e responsable de la mission générale d’insertion

L e responsable académique des zones et réseaux d'éducation prioritaire

L e responsable académique et les membres du groupe de suivi des violences
L es conseillers techniques «santé » du recteur

Un pand d'lA-1PR

Un panel d' |[EN-ET/EG

L e groupe académique AlS/'SEGPA

L es responsabl es académiques de |'apprentissage

L’ équipe académique des IA-1PR et PVS «vie scolaire »

Un panel de proviseurs de lycée général et technologique

Un panel de proviseurs de lycée professionnel

Un pand de principaux de collége

Les délégués élus des personnels ATOSS au CTPA

L e responsable académique TICE

L e responsable académique innovation/valorisation et son équipe de coordonnateurs locaux
Les directeurs départementaux diocésains de I’ enseignement catholique
Lesdélégués élus des éleves au CAVL

L es parents délégués élus au CIEN

L’ équipe de direction, des formateurs et des stagiaires PE al’lUFM de Bonneuiil

Liste des partenaires rencontrés au niveau régional ou académique :

Le préfet de larégion d'1le-de-France A
Le vice-président du Conseil Régiona d'lle-de-France
Les services du Conseil Régional d' lle-de-France
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Liste des personnes rencontrées dans chague inspection académique

L'inspecteur d'académie, DSDEN

Les inspecteurs d'académie, adjoints au DSDEN

Le secrétaire général de |'inspection académique

L’I1EN adjoint chargé du 1* degré

L’IEN chargé de lapolitique d’ AIS

L’1EN chargé de I'apprentissage

Les inspecteurs de I'information et de |'orientation

Les conseillers techniques de santé

L e responsable départemental de la mission générale d’insertion

L e responsable départemental des éléves primo-arrivants

Le chef deladivision de lavie scolaire

Le chef de ladivision de I'organisation scolaire

Le chef de ladivision des personnels enseignants du premier degré

Le chef de ladivision de la scolarité et vie scolaire

Les membres de la cellule d’ expertise pédagogique des premier et second degrés
Un panel de conseillers principaux d'éducation des EPLE du département

L e responsable départemental de la formation continue des adultes (réseau GRETA)
Le proviseur Vie scolaire

L es responsables départementaux de la politique de la Ville

Un panel d' 1EN de circonscription

L e responsable départemental des zones d'éducation prioritaire

L es représentants €l us des enseignants au CTPD

L es représentants élus des parents d'éleves au CTPD

Le sous-préfet alaVille

Le procureur de la République

Le directeur départemental du travail, de |I’emploi et de la formation professionnelle
Le directeur départemental de I’ action sanitaire et sociale

Le directeur départemental de la PJJ

Le directeur départemental de la gendarmerie

Ledirecteur départemental des polices urbaines

Le directeur départemental de lajeunesse et des sports

Un panel de stagiaires PE2 et PE3 dans les inspections académiques du Seine-Saint-Denis et
Val-de-Marne

Liste des partenaires rencontrés au niveau départemental

Les préfets des départements de Seine-et-Marne et de Seine-Saint-Denis

Le président du Conseil Général de Seine-et-Marne

Les représentants de I’Union des maires de Seine-et-Marne, de Seine-Saint-Denis et du Val-
de-Marne
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ANNEXE 2

LISTE DES CIRCONSCRIPTIONS DU PREMIER DEGRE VISITEES LORS DE LA MISSION

Saine-et-Marne CHELLES
Sane-et-Marne FONTAINEBLEAU
Saine-Saint-Denis PANTIN

Saine-Saint-Denis

SAINT DENISOUEST

Val-de-Marne FONTENAY
Val-de-Marne IVRY
Val-de-Marne Ecole Vamy CHARENTON

LISTE DESEPLE VISITESLORS DE LA MISSION

Sane-et-Marne

MEAUX LGT Pierre de COUBERTIN
MEAUX lycée professionnel Pierre de COUBERTIN
MEAUX collége Henri DUNANT

PONTAULT-COMBAULT

college MONTHETY

Saine-Saint-Denis

AUBERVILLIERS

collége Rosa LUXEMBOURG

BONDY LGT Jean RENOIR

CLICHY SOUSBOIS colléege ROMAIN ROLLAND

GAGNY college Madame de SEVIGNE
SAINT-DENIS lycée professionnel Auguste BARTHOLDI
SAINT-DENIS College De GEYTER

Val-de-Marne

CHOISY LE ROI lycée professionnel Jacques BREL

LE BLANC MESNIL

lycée polyvdent W.A. MOZART

CHAMPIGNY SUR MARNE

lycée polyvalent Louise MICHEL

VILLENEUVE ST GEORGES

college Pierre BROSSOLETTE

JOINVILLE LE PONT

college Jules FERRY

NOGENT SUR MARNE

lycée polyvalent Edouard BRANLY

MAISONSALFORT

lycée professionngl Paul BERT

VITRY SUR SEINE

LPO et LP Jean MACE

VITRY SUR SEINE

collége RABELAIS
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ANNEXE 3

Liste des EPLE ou établissements d’ enseignement privés de I’ académie de CRETEIL ayant
fait I’objet d’une visite d' évaluation, de suivi ou thématique par I'l GAENR depuis 1994 et
dont les notes d’ analyse ont été étudiées lors de la préparation de la présente mission :

1994/1995

Lycée Léonard de Vinci 77000 - MELUN

Lycée Gérard de Nerval 77441 - NOISIEL

L.P. JulesVerne 77000- MELUN

Collége Jean P. Timbaud 93000 - BOBIGNY
Collége Jean Vilar 93120- LA COURNEUVE
Collége Georges Braque 93330 - NEUILLY / Marne
Collége Honoré de Balzac 93330- NEUILLY / Marne
Lycée Paul Robert 93260 - LESLILAS

College Henri Cahn 94360 - BRY / Marne

Lycée Romain Rolland 4200 - IVRY/Seine
Lycée/ LP Champlain 94430- CHENNEVIERES
1995/1996

Collége René Goscinny 77360 - VAIRES/Marne
Lycée Jean Moulin 77200 - TORCY

College Denis Diderot 93300 - AUBERVILLIERS
Lycée Jacques Brel 93120 - LA COURNEUVE
Collége Dunois 94470- BOISSY St LEGER

Collége du Centre 94800 - VILLEJUIF

Collége Paul Valéry 94320 - THIAIS

Lycée G.Apollinaire 94320 - THIAIS

Lycée Delacroix 94700 - MAISONS ALFORT
Lycée Pablo Picasso 94120 - FONTENAY/BOIS
LPVal de Beauté 94300 - NOGENT/Marne

LP Gourdou Lesseure 94210 - LA VARENNE
1996/1997

College Henri Dunant 77100 - MEAUX

L.P. Charles. Baudelaire 77100 - MEAUX

Collége GarciaLorca 93200 - SAINT DENIS
Collége P. De Geyter 93200 - SAINT DENIS
Collége République 93000 - BOBIGNY

Collége Victor Hugo 93500 - PANTIN

College Anatole France 93320 - PAVILLONS/Bois
College Paul Painlevé 93270 - SEVRAN

Collége Evariste Gallois 93270 - SEVRAN
College Pablo Picasso 93370 - MONTFERMEIL
College J. B. Clément 93440 - DUGNY

Lycée Albert Schweitzer 93340 - LE RAINCY
Lycée Maurice Utrillo 93240 - STAINS

Lycée Louise Michel 93000 - BOBIGNY

Collége Moliére 94200 - IVRY/Seine

College Henri Wallon 94200 - IVRY/Seine
Collége Paul Eluard 94380 - BONNEUIL/Marne
Collége Elsa Triolet 94500 - CHAMPIGNY/Marne
Collége Gustave Monod 94400 - VITRY/Seine
College Robert Desnos 94310 - ORLY

1997/1998

College Gérard Philippe 77330 - OZOIR LA FERRIERE.
College Anne Frank 77600 - BUSSY ST GEORGES.
College GarcialLorca93200 - SAINT DENIS

L.P. Jean Pierre Timbaud 93300 - AUBERVILLIERS
Lycée Georges Clémenceau 93250 - VILLEMOMBLE
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Lycée Paul Robert 93260 - LES LILAS

Cité Scolaire O. De Gouges 93130 - NOISY LE SEC
Collége République 93000 - BOBIGNY

College Lavoisier 93500 - PANTIN

College Pierre Sémard 93000 - BOBIGNY

Collége Joliot— Curie 93500 - PANTIN

Collége Pierre Curie 93140 - BONDY

College LaBasoche 93320 - PAVILLONSssBOIS
Collége C.Debussy 93606 - AULNAY ssBois
Collége Pablo Picasso 93370 - MONTFERMEIL
Collége J.J. Rousseau 93315 - LE PRE ST GERVAIS
Cité Scolaire G. Brassens 94290 - VILLENEUVE LE ROI
College J. Chérioux 94408 - VITRY / Seine

College Laplace 94000 - CRETEIL

College Casanova 94400 - VITRY / Seine

1999/1998

College Pierre Roux 77570 — CHATEAU LANDON.
Collége de la Valée 77216 - AVON

Collége G. Brassens 77251 - BRIECOMTEROBERT
Cité scolaire F. Couperin 77305—- FONTAINEBLEAU
Lycée Etienne Bezout 777796 - NEMOURS

LP/LT Uruguay 77210 - AVON

Lycée Blaise Pasca 77253- BRIECOMTEROBERT
L.P. LouisLumiére 77505 - CHELLES

Lycée Charlesle Chauve 77680 — ROISSY en Brie
Collége J. Charcot 94344 — JOINVILLE Le Pont
Lycée Marx Dormoy 94507 — CHAMPIGNY/Marne
Lycée F. Mansart 94100 - SAINT-MAUR

1999/2000

Lycée René Cassin 77426 - NOISIEL

College C. Saint-Saéns 77440 - LIZY / Ourcq
Collége Alfred Sisley 77250/ BP 26— MORET/Loing
Lycée E Delacroix 93700 - DRANCY

Lycée M. Berthelot 93500 - PANTIN

Cité scolaire Jean Jaurés 93105 - MONTREUIL

Cité scolaire H. Berlioz 94300— VINCENNES

L.P. J.J. Rousseau 94400 — VITRY/ Seine

College Pierre Brossolette 94170 - LE PERREUX/ Marne
College LesBoullereaux 94500 — CHAMPIGNY/Marne
2000/2001

Lycée Descartes 77420 — CHAMPS/ Marne

Lycée Jules Ferry 77527 — COULOMMIERS

Collége Saint-Louis 77127 - LIEUSAINT

Lycée M. Cachin 93402 - SAINT OUEN

Lycée Suger 93200 — SAINT-DENIS

CLG/LGT/LP F. Cabrini 93160— NOISY LE GRAND
Lycée Langevin—Wallon 94507 - CHAMPIGNY/Marne
L.P. Jean Moulin 94300 - VINCENNES

CLG/LGT N.D. desMissions 94220 — CHARENTON LE PONT
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Liste des sigles utilisés :

ANNEXE 4

AlS Adaptation et intégration scolaires

ATOSS Personnels administratifs, techniques, ouvriers, de service et de santé
BEP Brevet d’ enseignement professionnel

BTS Brevet de technicien supérieur

CAP Certificat d’ aptitude professionnelle

CAPES Certificat d aptitude professionnelle al’ enseignement secondaire
CDEN Conseil départemental de |'éducation nationale

CDI Centre de documentation et d'information

CEL Contrat éducatif local

CEPEC, CAPEC, EDAP

Cellules d’ expertise pédagogique, éducative et culturelle des 1A

CESC Comité d' éducation ala sécurité et ala citoyenneté

CFA Centre de formation d apprentis

ClOo Centre d'information et d’ orientation

CLA Classe d’ accueil

CLASSE PAC Classe aprojet d’ action culturelle

CLIS Classe d'intégration spécialisée

CLS Contrat local de sécurité

CNRS Centre national de larecherche scientifique

CPE Conseiller principal d'éducation

CSAIO Chef du service académique d’information et d’ orientation

CTPA Comité technique paritaire académique

CTPD Comité technique paritaire départemental

DAETFC Délégué académique al’ enseignement technique et alaformation continue
DAFCO Délégué académique a laformation continue

DESCO Direction de |’ enseignement scolaire (MEN)

DGH Dotation globale horaire

DOS Division del’ organisation scolaire

DPATE Direction des personnels administratifs, techniques et de I’ encadrement (MEN)
DPD Direction de la prospective et du développement (MEN)

DPE (ministére) Direction des personnels (MEN)

DPE (rectorat) Division des personnels

DRRH Division des relations et des ressources humaines (rectorat)

DUT Dipldme universitaire de technologie

ECJS Education civique, juridique et sociale

EPLE Etablissement public local d’ enseignement

EPS Education physique et sportive

ETP Equivalent (& un emploi &) temps plein

FSE Foyer socio-éducatif

GPV Grand projet deville

GRH Gestion des ressources humaines

H/E Rapport du nombre d’ heures d’ enseignement au nombre d’ éléves
IA-DSDEN Inspecteur d' académie, directeur des services départementaux del’ EN
IA-IPR Inspecteur d' académie, inspecteur pédagogique régional

IA-IPR-VS Inspecteur d’ académie, inspecteur pédagogique régional delavie scolaire
IEN Inspecteur de |’ éducation nationale (premier degré)

IEN-EG Inspecteur de I’ éducation nationale, spécialité enseignement général
IEN-ET Inspecteur de |’ éducation national e, spécialité enseignement technique
IEN-10 Inspecteur de |’ éducation nationale, spécialité information et orientation
IGAENR Inspection générale de I’ administration de I’ éducation national e et de la recherche
IGEN Inspection générale de |’ éducation nationale

1[e) Inspecteur del’information et de |’ orientation

IMF Ingtituteur, maitre-formateur

IPES Indicateurs de pilotage pour les établissements du second degré
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ISO Indemnité de suivi et d’orientation

IUFM Ingtitut universitaire de formation des maitres

IUT Institut universitaire de technologie

LGT Lycée général et technologique

LP Lycée professionnel

LPO Lycée polyvalent

MAFPEN Mission académique pour laformation des personnels de I’ éducation nationale
MDL Maison des lycéens

MIGEN Mission générale d’insertion

OEA Ouvrier d entretien et d accueil

ORU Opération de réorganisation urbaine

PAF Plan académique de formation des maitres

PDF Plan départemental de formation des maitres

PE Professeur des écoles

PE2, PE3 Professeur des écoles de 2€ année, 3¢ année

PEGC Professeur d’ enseignement général de collége

P1J Protection judiciaire de lajeunesse (ministére de la Justice)
PLC Professeur de collége et de lycée

PLP Professeur de lycée professionnel

PVS Proviseur « Viescolaire »

RASED Réseau d’ aides spécialisées aux éléves en difficulté
REP Réseau d’ éducation prioritaire

SEGPA Section d’ enseignement général et professionnel adapté
SGA Secrétaire général d académie

SGIA Secrétaire général d’inspection académique

SMS Sciences médico-sociales

STI Sciences et techniques industrielles

STS Section de technicien supérieur

STT Sciences et technigquestertiaires

VT Sciencesdelavieet delaterre

TPE Travaux personnels encadrés

TZR Titulaire sur zone de remplacement

ZEP Zone d’' éducation prioritaire
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