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APRÈS la redéfinition de la carte des écoles et établissements faisant l’objet d’un
classement en zone ou en réseau d’éducation prioritaire, l’heure est à l’élaboration

et à la mise en œuvre des « Contrats de réussite » dont les orientations ont été définies
par la circulaire du 28 janvier 1999.

Un peu partout, du niveau national au niveau local, de multiples initiatives, réu-
nions, stages et actions de formation ont mis au centre de leur réflexion les questions
que cette notion nouvelle et, plus largement, la démarche contractuelle en éducation,
posent à l’institution, aux équipes et à chacun des acteurs du système éducatif.

De fait, cette notion et cette démarche ne vont pas de soi et suscitent parfois chez
ceux qui sont chargés de leur mise en œuvre des interrogations et des doutes, voire des
réticences, auxquels il serait dangereux de ne pas accorder suffisamment d’attention.
Le souci d’aboutir à la rédaction conclusive et à la signature des Contrats de réussite ne
doit pas l’emporter sur la nécessité du travail collectif indispensable à la fois pour affi-
ner les éléments de diagnostic et de « traitement » des difficultés et problèmes aux-
quels tous sont confrontés et de ceux sur lesquels chacun peut intervenir à partir de son
domaine propre de compétence et de responsabilité, et pour faire que ce travail d’ana-
lyse et de réflexion pour l’action soit le plus large et le plus efficace possible.

Souvenons-nous, en effet, que les enquêtes par questionnaire menées, dans le cadre
de la relance des ZEP, par la Direction de la programmation et du développement,
avaient montré qu’environ un tiers des enseignants de collège ZEP déclaraient, en
février 1998, n’avoir pas connaissance du projet de la ZEP dans laquelle ils exerçaient,
que près de la moitié disait ne pas avoir contribué à son élaboration, et que, si 62 %
d’entre eux pensaient que le projet ZEP était le résultat d’une réflexion collective, ce
n’était le cas que d’une petite moitié (48 %) de leurs collègues enseignants du primaire
exerçant en ZEP1. Certes ces proportions sont plus favorables que celles qui concer-
nent les projets d’école ou les projets d’établissement hors ZEP, mais elles désignent
néanmoins l’importance du travail nécessaire pour que le Contrat de réussite soit un
« plus » par rapport au projet de zone.

Ce travail et les engagements qui doivent s’en suivre ne sauraient évidemment, sauf
à vider la notion de contrat de toute signification, être à la charge des seuls enseignants
ou des seuls « acteurs de terrain ». Ils doivent mobiliser, faire dialoguer et s’interroger
des domaines de compétence et des niveaux de responsabilité divers à chacune des
phases de la démarche : diagnostic et élaboration, rédaction et signature, suivi et
accompagnement, évaluation et régulation.

Plus généralement, c’est l’ensemble de la démarche contractuelle en éducation et
dans la conduite des politiques publiques qui nous a semblé devoir faire l’objet d’une
problématisation qui en déploie les différentes dimensions et qui en interroge les enjeux
et les risques. Tel est l’objet du dossier central de cette sixième livraison d’X. Y. ZEP
dont nous souhaitons qu’il contribue à nourrir la réflexion de chacun.

Jean-Yves ROCHEX

Université Paris VIII

1. Cf. la Note d’information de la DPD n° 98-16, « Travailler en ZEP », et « Enseigner dans les 
collèges en ZEP. Le point de vue des principaux et des enseignants début 1998 », Les Dossiers 
d’Éducation et Formations, n° 109, juin 1999.
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EN 1967, une institutrice de Cours
préparatoire d’une école de Saint-

Pierre des Corps (37), qui n’est pas
encore classée ZEP mais le sera dès
que l’appellation existera, décide d’in-
viter un écrivain (Bernard Clavel) à
l’école pour travailler avec les enfants
et les parents. Ses objectifs : faire que
la lecture ne soit plus celle d’extraits,
de morceaux choisis, mais celle
d’œuvres complètes ; faire que la ren-
contre avec des auteurs vivants trans-
forme le rapport à la culture des
enfants mais aussi des adultes ; faire
de l’école un pôle culturel de la cité.

Mais cette année-là, l’écrivain invité
ne pourra pas franchir la porte de l’é-
cole. L’autorisation de l’Éducation
nationale est refusée. Toute l’école se
réunira donc après 16h30, et ce qui
ne devait être qu’un petit événement
dans une classe, prendra l’ampleur
d’une véritable mobilisation à la sortie
de l’école, rassemblant enseignants,
parents, enfants et élus municipaux.

Le concept d’animation-lecture est
ainsi né sur fond de manifestation
politique, de revendication de la cul-
ture pour tous. L’année suivante, ren-
versement de situation : un poste
d’enseignant Éducation nationale était
créé pour assurer la coordination et
l’animation de l’action pour toutes les
écoles de la ville. Les écrivains, les
illustrateurs entraient dans l’école par
la grande porte. Le pari du change-
ment était pris. Nous étions en 1968…

Aujourd’hui, 30 ans après, dans une
ville à forte population cheminote et
immigrée, la municipalité continue de
s’impliquer dans cette action en parte-
nariat avec l’Éducation nationale.
C’est elle qui finance la venue des
auteurs, l’achat des livres qui circulent
dans les classes, l’organisation des
manifestations et rencontres, la publi-
cation d’un journal annuel où les
classes font part de leurs travaux et
que chacun trouve un matin dans sa
boîte aux lettres. C’est elle encore qui
met à la disposition des classes des
salles d’exposition dans lesquelles les
projets des enfants, ainsi mis en
valeur, peuvent être vus par toute la
population. Parce qu’il ne s’agit pas
d’instaurer un rapport de soumission
à la culture, mais bien d’entrer dans
une dynamique d’échange, d’entrer
dans le dialogue culturel comme créa-
teur et comme acteur. On n’enseigne
pas à révérer dans une vénération sté-
rilisante, mais à comprendre pour
s’engager à dire à son tour.

Après l’enthousiasme des débuts,
bien des expériences connaissent
l’usure, et meurent ou s’enlisent dans
la routine. Celle-ci a su, au fil des
années, s’adapter, se remettre en
cause pour continuer d’avance, conti-
nuer de grandir. C’est la réflexion col-
lective des enseignants s’engageant
volontairement dans cette action, les
regards croisés de chercheurs, de
militants pédagogiques ou politiques,
d’écrivains, d’auteurs, de créateurs,
qui ont permis de ne jamais sombrer
dans l’évidence et l’habitude. C’est
aussi parce que les plus jeunes arri-
vent et s’inscrivent dans le projet que
les idées toujours pétillantes font
avancer toute l’équipe. C’est enfin et
surtout parce que l’existence d’une
équipe permet d’aller de l’avant et de
ne pas se contenter de ce qu’on sait
faire.

Quelle évolution depuis 30 ans ?

Après avoir été support de lecture
et prétexte à des réalisations plas-
tiques et à des mises en scène pen-
dant quelques années, le livre est
devenu peu à peu un objet d’étude
d’ordre littéraire, et l’auteur est désor-
mais interrogé non plus seulement sur
ses idées et sa vie, mais sur ses
savoirs et son travail. L’auteur, l’écri-
vain, l’artiste ne sont plus considérés
comme des stars, des vedettes dignes
de Voici, mais comme des hommes
ou des femmes de métier. Tous les
élèves savent que, plutôt que de
génie ou d’inspiration plus ou moins
magique, il s’agit, dans l’écriture, d’un
travail de persévérance, de recherche,
d’invention, d’une patiente mise en
relation de culture, de vie, de rêve et
d’espoir.

Parce que les enfants veulent eux
aussi écrire, parce qu’ils ont com-
mencé à écrire avant même la venue
de l’auteur, leurs questions se font
plus pertinentes, plus précises. Au fil
des années, ils ont d’ailleurs accumulé
une expérience et sont devenus
capables de comparer tel auteur ou
tel illustrateur à tel autre (souvent,
même dès la maternelle), tel mode
d’écriture à tel autre. Ils peuvent per-
cevoir une intention derrière le choix
de telle ou telle forme d’expression.
Chacun cherche, dans ces rencontres,
à en savoir plus parce que le projet
d’écriture dans lequel il est engagé
(personnellement ou collectivement)
lui pose des problèmes d’écriture.
Ainsi, dans une classe de CM, l’exi-
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gence de précision dans le choix du
vocabulaire s’est faite plus pressante à
la suite de la rencontre avec Jacques
Cassabois, alors même que les enfants
avaient été déroutés lors de la lecture
de Sindbad le Marin par l’abondance
d’un vocabulaire si éloigné du leur. À
leur tour, dans leur écriture, ils ne
cessaient de réécrire pour trouver le
mot juste, précis.

Les dernières années, plus claire-
ment orientées sur des genres (poésie
en 1998 ; mythes, contes et légendes
en 1999) continuent d’ailleurs de
contribuer à cette dynamique, de
même que l’analyse réflexive régu-
lière conduite conjointement par les
enseignants et les enfants. Depuis
deux ans, en effet, les enfants sont
invités à réfléchir sur ce qu’ils appren-
nent dans le cadre de ces ateliers et
interrogés sur les liens qu’ils font
entre ce temps-là et le reste des
apprentissages. D’une part, il est inté-
ressant pour les enseignants de
constater que les enfants perçoivent à
eux tous beaucoup plus de choses
que ce que l’adulte pouvait croire. Et
d’autre part, ces habitudes de discus-
sion collective ont un effet boule de
neige dans les classes : les réflexions
que seuls quelques bons élèves se fai-
saient jusque-là en aparté deviennent
également celles des enfants les plus
en difficulté. Débat nécessaire pour
un véritable partage…

Marie SERPEREAU,
Professeur d’école
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DOSSIER

SUR LES « CONTRATS » EN ÉDUCATION
CONTRAT ÉDUCATIF LOCAL ET CONTRAT DE RÉUSSITE**

Dominique GLASMAN*

* Dominique Glasman, Université de Savoie.
** Ce texte est une version réduite d’un article paru dans le n° 117 de la revue Ville, École, Intégration, auquel le lecteur poura se reporter pour les
indications bibliographiques que nous n’avons pas la place de publier ici. 

LA notion de « contrat » est, depuis
quelques années, largement utilisée

dans la conduite des politiques publi-
ques : contrats de Ville, contrats locaux
de sécurité, etc. Le champ de l’éducation
est également concerné, avec l’émer-
gence, relativement plus récente, du
Contrat de réussite (CR) et du Contrat
éducatif local (CEL).

Intentions et enjeux de la démarche
contractuelle

La démarche contractuelle est, dans
l’action publique et sa « modernisation »,
indissociable de la territorialisation et du
partenariat. Devant la complexité crois-
sante des problèmes et la diversité des
situations locales, l’État renonce à impo-
ser d’en haut une façon de faire valable
partout, et délègue aux acteurs locaux le
soin de trouver des arrangements en vue
de faire face en particulier aux effets de
la « crise » sociale. L’État n’est pas
absent, puisque ses services déconcen-
trés sont souvent au nombre des
« acteurs » ainsi rassemblés, mais les
autres « acteurs » sont invités à « s’im-
pliquer » fortement, y compris financiè-
rement. Charge à tous ces acteurs de se
rencontrer, sur une base territoriale perti-
nente, et de chercher, « en partenariat »,
les solutions aux problèmes rencontrés
par tous. Selon cette politique, se rappro-
cher du « local », c’est dynamiser le
monde social. Dans cette perspective, la
démarche contractuelle est la façon de
mobiliser les acteurs locaux, et le
« contrat » sert à fixer l’accord.

C’est dire que le « contrat », la
démarche contractuelle, sont d’abord à
considérer dans leurs dimensions poli-
tiques. C’est bien de lien entre l’État et
les citoyens ou entre les citoyens eux-
mêmes, de mode d’action des institu-
tions, qu’il est question dans les
« contrats ». À travers l’adoption de la
démarche contractuelle, les pouvoirs
publics visent :

– une impulsion de l’action publique ;
– une pédagogie de la démocratie et du
« lien social ». La vertu pédagogique du
contrat est volontiers proclamée, accré-
ditée par l’expérience des premiers
contrats qui, dans les années 1970, ont
ouvert la voie à la décentralisation ;
– un apprentissage ou un réapprentis-
sage de la démocratie délibérative ;
– un assouplissement des frontières de
l’action, grâce à des coordinations ponc-
tuelles sur dossiers ;
– la mise en place de procédures expli-
cites, visibles.

Dans la mesure où le contrat suppose un
déplacement du débat vers le niveau local,
repose sur l’affirmation d’une égalité de
rang entre les parties contractantes ainsi
que sur leur liberté d’engagement, et enté-
rine un transfert des compétences de l’État
vers des niveaux décentralisés, il peut se
prêter à deux lectures opposées. Une pre-
mière lecture consiste à voir dans le
contrat la manifestation patente d’un recul
de l’État, d’une dérégulation de l’action
publique puisque les contextes locaux
semblent faire loi, et d’une montée, au
sein même des services publics, d’une
logique libérale. Une seconde lecture
consiste à y voir une manière de réactiver
le programme des institutions publiques,
de leur permettre de retrouver ou de réin-
venter des formes d’action plus efficaces
et plus pertinentes au service des citoyens
et du lien social, voire, plus modestement,
de stimuler la réalisation par une institu-
tion de ses propres objectifs.

Dans le champ de l’éducation, le
contrat peut sous certaines conditions
fonctionner comme accompagnement et
accomplissement de l’épanouissement
d’une logique de « marché » éducatif ;
mais il peut aussi représenter, de fait, un
moyen efficace de lui faire obstacle et de
le contenir, et être, en quelque sorte, la
« dernière sortie avant le marché ».

On peut aussi considérer que, face à
cette alternative, rien n’est encore joué,

et que beaucoup dépend de la façon dont
sera mise en œuvre cette notion de
contrat. C’est la raison pour laquelle il
peut être fécond, en acceptant de
considérer le contrat d’abord comme un
problème plutôt que comme une solu-
tion, d’identifier un certain nombre de
questions dont la réponse, pratique
autant que théorique, pourrait bien
conditionner le sens finalement impu-
table au contrat et le rôle qu’il joue dans
l’évolution des services publics.

Remarques sur les contrats 
en éducation

Avant de réfléchir sur les contrats
passés dans le champ éducatif, il est utile
de rappeler quelques caractéristiques
spécifiques de ce champ. Plus que par-
tout ailleurs, c’est dans le champ éducatif
que l’on trouve la plus grande pluralité
d’acteurs pouvant se prévaloir d’une
légitimité et d’une compétence sur l’ob-
jet central du champ, sinon sur les
apprentissages, du moins sur l’éducation
au sens plus large (socialisation, trans-
mission des valeurs, etc.). En même
temps, c’est un champ dans lequel, histo-
riquement, s’est imposée et domine une
institution particulièrement forte et struc-
turante, l’École. Celle-ci se veut matrice
de la société, elle tient à fixer elle-même
ses propres objectifs, ses propres
méthodes, et n’entend pas en faire des
objets de négociation possible avec des
« partenaires » qui ne seraient pas
considérés comme « compétents » (au
double sens juridique et technique). Il
n’est d’ailleurs pas sûr que l’École, à tra-
vers les administrations qui l’organisent,
ressente le besoin de contracter avec
d’autres « partenaires », elle semble
moins courtiseuse que courtisée… Enfin,
l’efficacité de l’action de l’École ne
dépend pas seulement d’elle et de ses
professionnels, elle dépend aussi des
bénéficiaires du service, c’est-à-dire des
élèves eux-mêmes.



Un enjeu de reconnaissance pour 
de nouveaux acteurs

Il y a dans le contrat une manière de
reconnaître, peut-être ici ou là d’impo-
ser, la légitimité de l’intervention de
nouveaux acteurs, notamment les collec-
tivités locales ou territoriales. Le contrat
fournit à la fois l’occasion et le cadre
pour remettre en débat, au sein de la
société, la question de l’éducation, en
élargissant le cercle des protagonistes
reconnus légitimes. D’autres acteurs que
ceux de l’École peuvent à la fois se pré-
valoir de leur compétence à éduquer,
refuser de borner leur intervention édu-
cative aux prérogatives légales qui sont
les leurs, et récuser d’autant plus vive-
ment un monopole auquel prétendrait
l’École qu’à leurs yeux son efficacité est
loin d’être entièrement satisfaisante pour
ce qui est de ses missions propres :
apprentissages, socialisation, transmis-
sion de la culture. Ces partenaires exté-
rieurs estiment d’ailleurs parfois que 
l’Éducation nationale « traîne les pieds »
pour entrer dans la démarche contrac-
tuelle.

Et, en même temps que de reconnaître
et d’imposer l’intervention de nouveaux
acteurs légitimes, le contrat est une
manière de la circonscrire : parmi les
« points faibles » du CEL, le journal La
Communale relève « la pauvreté du
concept de “projet éducatif local” réduit
à un programme d’activités péri et extra
scolaires »1.

Mais la légitimité de l’implication des
collectivités locales, ainsi que la défini-
tion de leur domaine d’implication, sont
en fait un enjeu de débat ou de rapport de
forces.

Qui s’engage, et qui engage qui ?
Quand une ZEP signe un contrat de

réussite, qui engage-t-elle ? Les respon-
sables de la ZEP, ou bien les enseignants
qui travaillent dans ses écoles et ses
collèges? Qui, dans la négociation et la
mise au point du contrat, représente les
équipes d’enseignants travaillant sur le
terrain? Ce sont souvent, semble-t-il, des
responsables hiérarchiques (IEN, chefs
d’Établissement), ou des coordonnateurs
qui, pour être enseignants eux-mêmes et
avoir en général l’oreille de leurs
collègues, n’en sont pas moins, tempo-
rairement, à l’écart partiel ou total du tra-
vail en classe, et qui ne sont, par ailleurs,
désignés que par la hiérarchie. Quelle est
la légitimité de ces responsables pour
engager les enseignants, et, par ailleurs,
quelle est l’efficience d’un engagement
pris à la place de ceux qui seront en pre-
mière ligne pour le réaliser ? Le respon-
sable de la ZEP peut-il, s’interroge 
J.-R. Vicet dans un texte du site ministé-
riel sur l’éducation prioritaire, s’engager

« au nom des acteurs locaux »? Quelle
est la légitimité du responsable, ou même
d’une équipe travaillant avec lui, pour
engager l’ensemble de la ZEP? Pourtant,
évoque un texte de D. Auverlot sur le
même site, « dans l’inspection indivi-
duelle des enseignants en collège, les
inspecteurs feront porter systématique-
ment une de leurs questions sur le contrat
de réussite et son application ». La ques-
tion de savoir « qui signe », posée par
C. Lentz et M. Bablet dans le même
site2, est bien une question essentielle.

Les contrats pourraient mettre en
lumière, de façon particulièrement forte,
la tension entre « la main droite de
l’État » (encadrement hiérarchique, rec-
torat, inspection académique, IEN, chefs
d’établissement… ou chercheurs solli-
cités pour « accompagner ») qui pense le
projet, signe le contrat et s’engage, et sa
« main gauche » (enseignants, conseil-
lers d’éducation, travailleurs sociaux,
« gens du terrain » en général) qui est,
jour après jour, au contact avec le public
en difficulté, et à laquelle on demande
d’œuvrer dans le sens du contrat.

Contrat et projet
Qu’est-ce que le contrat apporte par

rapport au projet ? Peut-être, au moins
sur le papier, une formalisation plus pré-
cise, un engagement plus fort et bipartite.
Un CR va plus loin et en principe plus
précisément qu’un projet de ZEP. Le
contrat introduit, par rapport au projet :
des moyens dans la durée, un accompa-
gnement (soutien aux équipes, forma-
tion, temps pour faire le point régulière-
ment), un terme pour évaluer ce qui a été
réalisé en regard des engagements pris
de part et d’autre. Cependant, rien ne
garantit que le CR ne soit pas retraduit
sous la forme, aujourd’hui maîtrisée
(parce que souvent molle?) du projet de
ZEP. Le CEL, quant à lui, est en principe
la formalisation d’un projet éducatif
local. Mais comment s’assurer que le
CEL évitera d’être une forme vide, au
sens où les différents « partenaires » se
mettraient davantage d’accord sur le fait
de se coordonner que sur le contenu
même de l’action à mener ?

Dans le champ de l’éducation, un dis-
positif, une action, ne sont souvent qu’un
moyen de rendre possible une autre
façon de conduire les apprentissages,
d’organiser la transmission et l’appro-
priation de règles de vie en commun. Un
dispositif ne change rien en lui-même ; il
permet éventuellement, c’est-à-dire s’il
est bien pensé, une transformation des
pratiques. Cela a été constaté avec les
projets, et prend encore plus de force
avec les contrats, dans la mesure où un
résultat précis est attendu.

Les contrats, autant que les projets,
mais avec un degré de formalisation et
d’engagement supérieur, conduisent à
mettre sur pieds des actions en « partena-
riat ». S’y pose donc, de façon au moins
aussi forte qu’avec les projets, la ques-
tion de l’articulation entre l’ordinaire de
la classe ou de l’école et l’extraordinaire
de certaines actions.

Contrat et travail quotidien
Dans le champ de l’éducation, les

contrats ne sont pas exactement, comme
c’est le cas dans d’autres champs, une
nouvelle façon de conduire l’action
publique. Ils viennent plutôt compléter,
éventuellement fournir un cadre diffé-
rent, ou plus large, à un travail qui, pour
l’essentiel, reste le même :
– contrat ou pas (CEL, CR, etc.), ce qui
est demandé à un enseignant c’est
d’abord d’enseigner (c’est ce qui
caractérise son contrat professionnel), et
le fait qu’il y ait contrat ne change pas un
iota à ses obligations de service. L’enga-
gement dans le contrat vient donc en plus
de ces obligations réglementairement et
historiquement constituées ;
– il en est de même pour l’encadrement.
Un IEN responsable de ZEP ou de REP,
un chef d’établissement engagé dans un
CEL garde toutes ses tâches et responsa-
bilités antérieures, auxquelles viennent
s’ajouter celles qui concernent le contrat.
Une circonscription primaire reste aussi
étendue, les responsabilités du chef d’é-
tablissement au sein du collège ne dimi-
nuent pas (sauf s’il peut déléguer un cer-
tain nombre de tâches à son adjoint).

Ce qui signifie que le contrat de type
CR, CEL, si on veut le prendre au
sérieux, est dévoreur de temps et d’éner-
gie, et suppose probablement, en l’état
actuel des choses, un engagement mili-
tant qui va au-delà de l’accomplissement
honnête, c’est-à-dire avec « conscience
professionnelle », de ses tâches.

Le contrat contient, en germe, une
redéfinition de ce qu’est le service d’un
professionnel, pas seulement dans l’édu-
cation, mais en particulier dans l’éduca-
tion. Pas nécessairement un alourdisse-
ment du temps de travail hebdomadaire,
mais son réaménagement, et la décon-
nexion entre temps de service et temps
de présence devant les élèves, du reste
déjà opérée dans les faits dans un certain
nombre d’établissements et de ZEP.

Les contrats et la norme
De quelle norme s’agit-il ? De la

norme qui, de longue date, est affirmée
comme étant ou devant être au fonde-
ment de ce que l’Éducation nationale
réalise : l’égalité de traitement des
élèves, l’inscription des élèves dans un
espace impersonnel, l’uniformité des

4
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programmes d’étude et des exigences
pour les élèves d’une même filière, l’ar-
rachement aux particularismes enfer-
mants et l’accès à l’universel. C’est cette
norme – si fortement affirmée pendant
des décennies qu’elle paraît consubstan-
tielle à l’École et à la République – qui
est intégrée par les professionnels, en
même temps qu’elle sert de référence
explicite ou implicite aux « usagers » en
cas de conflit avec l’École. Certes, dans
la pratique, que ce soit en matière de pro-
grammes, d’activités intellectuelles pro-
posées aux élèves, de répartition dans les
classes, de conduite du processus
d’orientation, voire de jugement sur les
élèves, c’est peu de dire qu’une certaine
distance est prise avec cette norme, en
particulier à l’encontre des élèves « issus
de l’immigration » comme le montrent
plusieurs des travaux de J.-P. Payet. Il
reste cependant que c’est bien cette
norme qui fait socle dans l’identité pro-
fessionnelle des enseignants et des admi-
nistrateurs de l’Éducation nationale.

Une des questions posées par les
contrats est bien celle du maintien de la
norme (et de quelle norme) au sein de
procédures localisées, tributaires des
acteurs inscrits dans un contexte précis,
et exerçant leur fonction selon des moda-
lités nouvelles : porosité des frontières,
collaboration, etc. La logique de la « pro-
ximité », qui est un des fondements des
contrats entre acteurs locaux à propos
d’une situation locale, est-elle, pour
reprendre une question de B. Charlot,
une logique d’« enracinement » ou une
logique d’« enfermement », le point de
départ ou la négation d’une ouverture à
l’universel qui est au cœur de toute
entreprise éducative libératrice?

Une première difficulté vient de ce
que, pour les différents partenaires, la
norme sur laquelle ils fondent leur action
n’est pas la même. La différence de pers-
pective, entre « partenaires » appartenant
au monde de l’école et appartenant aux
collectivités locales ou territoriales, est
bien soulignée par B. Charlot, dans une
formule heureuse : « Pour la politique
ZEP, l’école est l’objectif et le quartier
un moyen ; pour la politique de la Ville,
le quartier est l’objectif et l’école un
moyen. » La norme, pour les collecti-
vités territoriales, c’est la prise en
compte d’une réalité locale multiple, un
souci de « coller » aux problèmes
concrets posés dans les quartiers ; elle se
traduit concrètement, et dans les limites
du possible, par la singularisation des
actions en direction de tel ou tel groupe
dont la spécificité est soulignée, et par le
ciblage des publics. Au final, c’est sur
une même toile de fond, l’intention éga-
litaire, que se dessinent les objectifs et
les actions des différents « partenaires » ;
il n’y a pas de raison de refuser, sans

examen, de les créditer de cette intention
égalitaire. Mais sur ce fond c’est une
norme différente qui prévaut pour cha-
cun : pour les uns (collectivités territo-
riales, CNAF, FAS,...) elle est du côté de
la prise en compte de la diversité ; pour
d’autres (en particulier l’École), c’est le
pari sur la ressemblance qui transcende
les différences, et sur l’universel.

Une seconde difficulté est que les
contrats représentent un enjeu différent
pour les différents niveaux de la hiérar-
chie, qui n’entretiennent pas un rapport
identique à la norme. L’appareil central
de l’Éducation nationale, son encadre-
ment intermédiaire, ses personnels « de
terrain », ne s’adossent pas de la même
manière à la norme. Ce qui ne va pas sans
enjeux concernant les rapports entre ces
différents niveaux. Le contrat serait vu
comme un moyen de faire approprier par
les enseignants les nouvelles contraintes
institutionnelles que sont l’obligation de
résultats, l’ouverture aux parents, etc. Il
se pourrait bien alors que le refus de par-
ticipation aux dispositifs contractuels soit
à lire comme une forme de résistance à
ces nouvelles contraintes. Sauf pour ceux
d’entre eux qui les ont déjà faites leurs,
parce que leur conception du métier les a
conduits à passer, pour reprendre l’ex-
pression de L. Demailly, « de l’obligation
de moyens à l’obligation de résultats » ;
ceux-là sont mobilisables dans les
démarches contractuelles. Comme sont
mobilisables ceux qui considèrent que
seules des façons de faire nouvelles 
– dont la démarche contractuelle fait par-
tie – permettront de mener à bien le pro-
gramme de l’École républicaine, et de
revivifier sinon la norme du moins les
principes qui la fondent.

À propos du Contrat éducatif local
(CEL)

L’État, par la circulaire du 9 juillet
1998, invite « tous les partenaires qui, à
divers titres, sont responsables de l’édu-
cation et des jeunes… à participer à la
définition d’un projet éducatif…, à coor-
donner leurs moyens et mettre en com-
mun leurs compétences pour élaborer
des contrats éducatifs locaux ». Ce CEL
concerne « l’organisation des activités
périscolaires » et « inclut aussi, autant
que possible, les activités extrascolaires
organisées par les collectivités territo-
riales, des associations ou par d’autres
intervenants, notamment les structures
artistiques et culturelles relevant du
ministère de la Culture et de la Commu-
nication, les services des ministères de la
Jeunesse et des Sports et de la Ville ». La
circulaire ajoute que « les personnels de
l’Éducation nationale pourront s’y asso-
cier, par exemple dans le cadre des opé-
rations École Ouverte ». Le CEL vise

une « articulation entre le projet éducatif
local et les projets des écoles et des
collèges de son secteur d’application ».
Prévu pour une durée de trois ans, le
CEL associe toutes les parties prenantes.
« Il est signé entre l’État, la (ou les) col-
lectivité(s) locale(s) et, s’il y a lieu, les
Établissements publics locaux d’ensei-
gnement et les associations concernées ».

Le CEL advient dans une histoire des
rapports entre École et Villes qui a été
récemment marquée par la création de
dispositifs accordant une place impor-
tante à ces dernières : CATE, ARVEJ.
Mais le CEL entend aller plus loin :
interministérialité (le ministère de la
Ville est signataire), territoires concernés
(larges et cohérents), publics visés (prio-
rité aux jeunes fragilisés, mais souci de
veiller aux brassages des publics), âges
concernés (les collégiens sont eux aussi
visés), temps (temps scolaire, temps
périscolaire, temps extrascolaire). Du
côté des Villes est exprimé un désaccord
très vif devant la réduction du champ du
CEL à l’extrascolaire et au périscolaire.

Le CEL a vocation, dans les textes, à
être le contrat qui englobe tous les
autres : les Contrats locaux d’accompa-
gnement scolaire, les Contrats de réus-
site, le volet éducatif du Contrat de Ville,
doivent être articulés avec le CEL et s’y
inscrire. Cela ne va pas sans superposi-
tions et répétitions, les mêmes acteurs se
retrouvant dans des cadres contractuels
différents, non sans effets de lassitude.
Mais ce qui est plus important ici, c’est
que l’on s’intéresse ici, plus systémati-
quement que dans les autres contrats, à
« la globalité de l’enfant ». Cette théma-
tique est toujours présente, à la fois en
raison du fait que, on peut en convenir,
l’enfant n’est pas seulement un élève et
sa vie n’est pas uniquement scolaire, et
en raison du fait qu’elle ouvre un espace
d’intervention légitime à d’autres acteurs
affirmant leur vocation et leur compé-
tence à « éduquer ».

La multiplicité des sens possibles des
mots éduquer, éducation, éducatif, en fait
des mots fédérateurs pour les acteurs pris
dans le CEL, avec deux aspects : d’un
côté, il n’est pas sûr du tout que des
acteurs d’un même CEL y logent les
mêmes significations et les mêmes inten-
tions, ce qui peut parfois conduire à un
manque de lisibilité ; d’un autre côté, le
CEL permet, à un moment, de « sus-
pendre le débat », cette suspension étant
nécessaire pour que les uns puissent tra-
vailler avec les autres.

Un contrat, quel qu’il soit, pour avoir
valeur juridique, suppose l’existence
d’un « tiers », qui n’est pas partie pre-
nante au contrat mais en garantit l’exécu-
tion, ou arbitre en cas de désaccord dans



l’exécution. Qui, dans le CEL, est le
tiers ? Au cas où l’un des partenaires
manque à son engagement, qui va le
contraindre à s’y tenir ? L’engagement
moral suffit-il, quand pour les uns les
conséquences peuvent être plus lourdes
que pour les autres? Comme le signale
D. Verba, si l’État, partenaire du CEL, se
révèle être un partenaire non fiable, quel
sera le recours, pour des municipalités
qui, elles, « sont confrontées à la sanc-
tion électorale »?

Comment sont intégrés dans le CEL
d’une part les enseignants, de l’autre les
parents ? Quel est pour eux le sens du
Contrat ainsi passé, comment s’y inscri-
vent-ils, ou peuvent-ils s’y inscrire, pour
autant qu’ils y soient invités ?

À propos du Contrat de réussite
(CR)

Depuis le processus de « Relance des
ZEP », qui donna l’occasion de son lan-
cement en 1998, le CR désigne la forme
sous laquelle un « projet » est d’une part
officialisé et fait d’autre part l’objet d’un
engagement à agir ; cet engagement est
pris tant par les responsables de la ZEP
ou du REP que par les autorités acadé-
miques. Celles-ci s’engagent à fournir
les moyens humains ou matériels jugés
nécessaires pour mener à bien un projet,
que les « acteurs de terrain » signataires
s’engagent, pour leur part, à mettre en
œuvre. Le CR suppose que l’accent est
mis sur le pilotage, le suivi, l’accompa-
gnement des équipes travaillant sur le
terrain, ainsi que sur la formation en cas
de besoin, et l’évaluation. Par construc-
tion, il implique au premier chef le
monde de l’Éducation nationale. Mais il
peut aussi mobiliser d’autres acteurs, tra-
vailleurs sociaux, personnel municipal,
personnel de santé, police, etc.

Compte tenu de ce que nous apprend
l’histoire des politiques contractuelles,
on peut se demander quelle est la réussite
visée par le Contrat de réussite en ZEP.
Celle des élèves, celle du partenariat
entre professionnels, celle des ensei-
gnants, celle du maintien de l’image de
l’école? Mais le texte de la circulaire du
28 janvier 1999 relatif aux REP le pré-
cise : c’est de la réussite des élèves qu’il
s’agit, et de leur réussite scolaire. Il reste
bien à déterminer, ici et là, comment se
définissent les priorités : vers les élèves
en échec, qu’il s’agirait de tirer du péril ;
ou vers les autres élèves, ne serait-ce que
pour les dissuader de quitter l’établisse-
ment pour un autre plus favorable?

L’essentiel paraît ici de s’interroger
sur ce à quoi les contractants s’enga-
gent : s’engagent-ils sur des moyens à

mettre en œuvre (de part et d’autre, c’est-
à-dire tant du côté des autorités acadé-
miques que du côté des « acteurs de ter-
rain »), ou bien sur des fins (c’est-à-dire
par exemple un taux défini de réussite à
des épreuves scolaires, passées dans les
évaluations nationales CE2-6e) ?

De quels points de vue regarde-t-on le
CR ? Du point de vue des enseignants, de
la hiérarchie administrative, des parents,
des élèves ? Ou bien, autre façon de
poser la question, le CR est-il une affaire
de professionnels entre eux, ou recouvre-
t-il un engagement plus large, publicisé
en direction des parents et des élèves?
La réponse à cette question est liée à la
réponse à la question précédente. Si le
CR fait l’objet d’une information aux
parents, voire plus encore les implique –
non à titre de contractants mais de parte-
naires attendus pour certains aspects de
sa mise en œuvre – on peut s’attendre à
ce que pour eux le CR soit perçu comme
un engagement sur les fins (les moyens
ne sont pas leur problème). Certains CR
semblent pointer des objectifs extrême-
ment précis et concerner des fins.
D’autres contrats définissent essentielle-
ment des moyens – financiers, humains,
organisationnels – à dégager pour per-
mettre la réussite, sans que celle-ci soit
définie plus avant.

À qui le Contrat de réussite s’impose-
t-il ? À ceux qui le signent, ou également
à leurs collègues? Le responsable a-t-il
compétence pour signer au nom de la
ZEP ou du REP? Même si le CR est for-
malisé comme un contrat sur les fins
(atteindre, par exemple, telle améliora-
tion du taux de réussite à certains items
jugés essentiels des évaluations natio-
nales), la configuration dans laquelle il
intervient, en mettant en présence des
responsables de la ZEP et des autorités
académiques, fait que seul un engage-
ment sur les moyens est concevable :
seuls les enseignants directement « au
front » peuvent éventuellement s’enga-
ger sur les fins.

À lire les quelques textes consacrés au
CR et le contenu des premiers CR signés,
tout semble se passer comme si on
comptait, du côté du Ministère ou des
rectorats, sur un « effet-contrat » : le
contrat permettrait une mobilisation ou
une re-mobilisation des équipes éduca-
tives (enseignants, CPE, etc.), qui, indé-
pendamment de son contenu, suffirait
pour garantir de meilleurs résultats des
élèves, un peu à la manière de ce qui a pu
être maintes fois observé à propos de
l’innovation. Mais alors, si, loin de susci-
ter une mobilisation, c’est plutôt une
résistance à l’idée de contrat qui se fait
jour chez les acteurs au contact des
élèves, que se passe-t-il ? Le CR peut-il
rester l’affaire des seuls signataires?

Pour finir

Les contrats se présentent, dans l’édu-
cation comme ailleurs, comme la voie
pour la rénovation du service public, une
voie privilégiée, unique, moderne car en
phase avec les dispositions construites
par les différents « acteurs » ; et une voie
qui permet d’orienter le système éducatif
vers autre chose qu’une logique de mar-
ché. En fait, la voie est peut-être plus
étroite qu’il n’y paraît, car cela même qui
est fait dans le cadre des politiques
contractuelles, et qui entend équilibrer
les chances au bénéfice des élèves de
milieu populaire, pourrait bien, en dépit
des intentions affichées concernant le
service public, avoir pour effet d’accom-
pagner, voire d’amplifier, le développe-
ment de logiques de marché. D’une part,
parce que cela se traduit par une particu-
larisation des établissements, de leurs
projets, et, par contrecoup, de ce qui est
proposé en termes d’instruction et d’édu-
cation, particularisation qui est loin
d’être toujours productive. D’autre part,
parce que la prise de distance avec la
norme, qui est potentiellement féconde si
elle permet de prendre les élèves là où ils
en sont (et non pas de se mettre « à leur
niveau ») pour les conduire à satisfaire
peu à peu à des exigences comparables à
celles des autres, peut tourner, faute
d’une vigilance extrême, à une diversifi-
cation et une hiérarchisation de fait de
l’offre scolaire et des services fournis
aux différents élèves.

Il faudra bien se demander, dans
quelque temps, ce que les contrats ont
permis dans les services publics en géné-
ral, dans l’éducation en particulier : non
pas en termes de rapprochement des
acteurs, de porosité plus grande des fron-
tières entre institutions, de transparence
mutuelle, toutes choses assurément inté-
ressantes pour leur fécondité potentielle ;
mais aussi, et peut-être surtout, en
matière de lisibilité des institutions par le
public, de confiance dans ces institu-
tions, et en matière de résultats en termes
éducatifs. Car si, comme le veut la rhéto-
rique contractuelle, et en particulier dans
le champ de l’éducation, c’est « l’en-
fant » ou « l’usager » qui est au centre,
l’enjeu est bien de savoir si les politiques
contractuelles ont favorisé un meilleur
service public, une plus grande égalité
devant le service public, ou ne sont au
final qu’une manière « élégante » d’amé-
nager l’exclusion sociale et scolaire.

1. Lettre d’information de l’Association
nationale des directeurs et responsables des
services de l’éducation des villes de France,
n° 17, septembre 1998.
2. Ces textes étaient consultables sur le site
MEN-CNDP à la fin de l’année scolaire
1998-99.
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LE Centre vient de lancer son premier appel à coopéra-
tion ! Après avoir repéré et hiérarchisé les thèmes peu

traités par la recherche dans le domaine qui nous inté-
resse, le Comité scientifique du Centre a retenu les axes
prioritaires suivants :
– les modes de faire ordinaires dans les pratiques ensei-
gnantes ;
– les catégories d’interprétation des difficultés des élèves ;
– les pratiques et modes d’adaptation de l’enseignement
dans les dispositifs de remédiation ;
– la mise à l’épreuve des didactiques des disciplines par
les élèves en difficulté ;
– les relations de l’école avec les familles dites en grande
difficulté.

L’appel à coopération développant ces cinq axes a été
envoyé à toutes les universités et tous les IUFM. Les
équipes candidates devaient être constituées de cher-
cheurs et de praticiens de terrain, en vue non seulement
de construire des savoirs mais aussi d’établir des connais-
sances sur les modalités de l’appropriation par les ensei-
gnants des résultats et démarches de recherche.

27 équipes ont répondu, 7 ont été retenues. 4 recher-
ches concerneront plus particulièrement l’école élémen-
taire, 3 autres l’enseignement secondaire.

C’est ainsi que 3 équipes questionneront la spécificité de
l’enseignement en ZEP (sur les mathématiques et la chi-

mie), qu’une autre équipe examinera en quoi les concep-
tualisations didactiques dans la maîtrise de la langue et
des langages sont déterminées par les représentations que
les maîtres se font du contexte social dans lequel ils exer-
cent. Une équipe étudiera et dressera un bilan du fonc-
tionnement et des pratiques des dispositifs mis en place à
destination des élèves en difficulté, tandis qu’une autre se
centrera sur la notion de familles en « grande difficulté » et
sur les représentations réciproques école/famille dans ce
contexte. Certains de ces travaux impliqueront un nombre
important d’enseignants du secondaire ou du primaire. Ce
sera le cas, notamment, d’une recherche sur l’analyse d’ac-
tions lecture-écriture au cycle II.

Les IUFM de Rouen, de Créteil, de Versailles, d’Amiens,
de Poitiers, les universités de Toulouse et de Caen s’ins-
crivent ainsi dans cette collaboration avec le Centre.

Les recherches engagées se dérouleront sur deux
années et donneront évidemment lieu à comptes rendus
dans les publications du Centre. Accompagnant ces
recherches particulières, un séminaire aura lieu durant
l’année scolaire 1999-2000, au Centre Alain Savary. Ce
séminaire vise à être un espace d’échange avec les autres
équipes qui, en France travaillent sur les axes précédem-
ment cités, mais aussi entre équipes de recherche et « pra-
ticiens ». Affaire à suivre, donc…

Élisabeth MARTIN, 
CAS-INRP

RECHERCHE

AVEC le développement des sites
académiques, le réseau Internet

ouvre de nouvelles perspectives
d’accès à l’information et d’échanges
aux acteurs de ZEP et de REP. Le
contenu, la structuration de l’informa-
tion concernant les ZEP et son accès
sont très variables et sont fonction des
politiques, des configurations institu-
tionnelles et des dispositifs et res-
sources propres aux académies. En
voici une typologie :
– des informations spécifiques aux
académies : la carte académique des
ZEP et des REP avec quelquefois les
coordonnées des responsables et coor-
donnateurs (comme sur le site de Ver-
sailles*), les états des lieux établis pour
les forums académiques de 1998 et les
actes de ces forums (voir le site du
CEFISEM de Nancy-Metz*) ;
– des bibliographies, comme celle
produite au CRDP d’Aix-Marseille* sur
les « Publics en difficulté », ou comme
celle présentée sur le site de Dijon* et
élaborée au Centre Alain Savary ;
– des descriptions d’actions et de pra-
tiques en ZEP.

Dans le cadre des programmes d’in-
novation académiques, la plupart des
sites ont ouvert des rubriques « Inno-

vations et valorisation des réussites ».
On y trouve des signalements voire
des descriptions d’actions dont cer-
taines se déroulent en ZEP, sans que
l’entrée « ZEP » soit toutefois proposée.
C’est le cas notamment de l’académie
de Toulouse*. À Poitiers*, les descrip-
tions de ces actions sont diffusées sous
forme de publications téléchargeables.

Dans une autre configuration, à Ver-
sailles, chaque ZEP de l’académie a été
engagée à décrire ce qu’elle considère
comme étant ses propres réussites, ses
« pôles d’excellence » ;
– des possibilités diversifiées d’échan-
ges peuvent être données, par la mise
en réseau des adresses électroniques
des établissements ou des acteurs, par
l’ouverture d’un forum de discussion,
ou encore par la possibilité donnée
aux acteurs de faire part de témoi-
gnages, de récits de pratiques voire
même de séquences pédagogiques via
Internet. Le site de Dijon exploite ces
diverses possibilités pour susciter une
dynamique d’échanges utilisant le
réseau, et invite en outre à des travaux
coopératifs à distance entre élèves ;
– des outils d’appui à la réflexion des
équipes, élaborés par les dispositifs
chargés de l’accompagnement et du

pilotage des équipes, notamment par
des centres de ressources ZEP. On
peut citer en exemple la « méthodolo-
gie d’analyse des résultats aux évalua-
tions 6e permettant d’aboutir à des
orientations de travail pour les ZEP »
du CEFISEM de Paris*. À Nancy-Metz
le travail conduit par l’équipe acadé-
mique de pilotage avec les équipes de
terrain a abouti à l’élaboration d’un
« guide méthodologique » et d’un
« cadre d’écriture » des contrats de
réussite, diffusés par le CEFISEM-
Centre de ressources sur les ZEP.

Au mois de juillet dernier le
Ministère a ouvert un site « Éducation
prioritaire » sur celui du CNDP*, qui
propose, entre autres, une sélection de
sites ZEP nationaux, académiques et
locaux. Dans certains sites acadé-
miques des liens ont été créés avec les
sites nationaux tels ceux du Ministère
de l’Éducation nationale*, du CNDP
« Éducation prioritaire » et de l’INRP*
« Les ZEP ». L’exploitation de cette pos-
sibilité tend à favoriser la liaison entre
les ressources académiques et les pro-
ductions nationales.

Claude VOLLKRINGER et Anne SENÉE, 
CAS-INRP

LE PREMIER APPEL À COOPÉRATION DU CENTRE ALAIN SAVARY

RESSOURCES

LES ZEP ET LES REP SUR LES SITES INTERNET DES ACADÉMIES
(d’après une consultation des sites effectuée en juin 1999)

* Cf. adresse du site, p. 8, dans l’encadré.
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➤ DERNIÈRES PUBLICATIONS

• Ouvrages
Comment faire de la grammaire. M. Cam-
pana, F. Castincaud. Paris : ESF, 1999. 88 F.
Les auteurs, enseignants en collège engagés
dans la formation initiale et continue, proposent
d’interroger et de renouveler les pratiques exis-
tantes, pour un enseignement de la grammaire à
la fois plus vivant, plus rigoureux, et plus effi-
cace. Ils livrent un ensemble de repères et d’é-
clairages stimulants, fondés sur les travaux
récents en matière de linguistique et de gram-
maire et sur leur expérience de terrain.
L’écriture extra-scolaire des collégiens : des
constats aux perspectives didactiques. 
M.-C. Penloup. Paris : ESF, 1999. 149 F.
L’ouvrage rend compte d’une enquête qui met en
évidence le caractère massif et la diversité des
pratiques d’écriture personnelles spontanées des
collégiens en dehors de l’école. L’auteur décrit
certaines d’entre elles, en cerne les fonctions et
dégage les pistes didactiques qu’elles suggèrent.
Il s’agit de prendre appui sur ces pratiques pour
donner aux élèves la possibilité de faire le lien
entre leur trajet d’écriture et l’écriture scolaire,
littéraire.
L’école face aux parents : analyse d’une 
pratique de médiation. P. Bouveau, O. Cousin,
J. Favre-Perroton. Paris : ESF, 1999. 144 F.
Les auteurs ont mené une enquête sur un projet
faisant intervenir des médiateurs extérieurs,
recrutés de façon permanente, dont la fonction
est de redéfinir les liens entre les établissements
scolaires et les parents d’élèves. Ils cernent ce
que recouvre cette pratique pour les différents
acteurs concernés, en apprécient les impacts
multiples, tentent d’en mesurer les enjeux et d’é-
valuer les problèmes qu’elle pose.

➤ REVUES

À la conquête de l’écrit. Repères, n° 18, 1999.
87 F.
Faire le point sur ce que peuvent apporter
aujourd’hui les recherches en didactique pour
aider les maîtres à ajuster leurs actions et à amé-
liorer les apprentissages des élèves dans le
domaine de l’écrit aux cycles 1 et 2 de l’école
primaire, tel est l’objet qui a présidé à la
construction de ce numéro coordonné par M.
Brigaudiot et R. Goigoux. 
Repères, INRP, 29 rue d’Ulm, 75230 Paris cedex
05, tél : 01 46 34 90 00.
Éducation prioritaire et politique de la ville.
Ville École Intégration, n° 117, juin 1999.
46 F.
Ce dossier rassemble des réflexions sur le sens
des nouveaux dispositifs mis en place dans le
cadre des deux relances de l’éducation priori-
taire et de la politique de la ville : ZEP-REP,
contrat de réussite, contrat éducatif local, poli-
tique d’aménagement des rythmes scolaires,
contrat local d’accompagnement scolaire, poli-
tiques éducatives urbaines. Des articles de

A. Bourgarel, G. et E. Chauveau, L. Demailly,
D. Glasman, P. Bouveau…
Ville école intégration, CNDP, 77568 Lieusaint
cedex 20, tél : 01 64 88 73 37 (en vente dans les
CRDP).
Le social au cœur de l’école. Informations
sociales, n° 75, 1999. 30 F.
Le dossier expose les questions saillantes concer-
nant les missions de l’école, les phénomènes de
ségrégation contre lesquels elle est amenée à lut-
ter, la nécessaire connexion avec la politique de la
ville… Il ouvre le regard des professionnels de l’é-
cole sur l’action des partenaires et des institutions
qui interviennent en son sein ou à ses côtés. Des
articles de G. Chauveau, A.M. Chartier, D. Glas-
man, R. Ballion, S. Broccolichi, J. Roman…
Informations sociales, CNAF, 23 rue Daviel, 75634
Paris cedex 13, tél : 01 45 65 52 52.

➤ ACTES

Actes des réunions intercadémiques des
acteurs de classes relais, novembre 1998 à
janvier 1999. Paris : Ministère de l’Éducation
nationale de la recherche et de la technologie,
ministère de la Justice, 1999.
Le document rend notamment compte d’éléments
qui permettent de caractériser le fonctionnement
des « dispositifs relais » et le profil des jeunes qui
y sont accueillis. Il met également à disposition :
des analyses sollicitées pour aider les acteurs à
comprendre ce qui se joue dans le face à face
souvent éprouvant avec ces jeunes (D. Ginet,
C. Ehrenberg), et comment restaurer avec eux
une relation pédagogique qui permette de relan-
cer le processus d’apprentissage (S. Boimare) ;
des interrogations sur les démarches pédago-
giques et les contenus de savoirs à dispenser
dans ces dispositifs (D. Barataud).
Direction de l’enseignement scolaire, bureau du
réseau scolaire, tél : 01 55 55 30 63.
Sur ce thème à signaler également le numéro de
la revue Les Cahiers dynamiques « La question
de l’échec scolaire », n° 14, mai 1999, 80 F. 
Les Cahiers dynamiques, Direction de la Protection
judiciaire de la jeunesse, 13 place Vendôme,
75042 Paris cedex 01, tél : 01 44 77 70 11.
L’éducation dans la ville : une responsabilité
partagée. Paris : Éd. de la DIV, 1999. 60 F.
Les actes de la rencontre nationale des acteurs
de l’éducation, tenue les 30 et 31 mars derniers
à Tours, témoignent des débats et des pistes de
travail lancées, notamment sur les questions de la
place des familles, de la lutte contre la ségréga-
tion urbaine et scolaire, de l’aide aux élèves en
difficulté dans et hors l’école, de l’articulation
entre temps éducatif et temps scolaire. Ils annon-
cent les grandes orientations de la politique de la
ville en matière éducative.
Délégation Interministérielle à la Ville, 194 av. du
Président Wilson, 93217 Saint-Denis-La-Plaine, tél :
01 49 17 46 46.

➤ COLLOQUES

Pratiques de savoir en banlieue : pour un autre
rapport à la culture. Les 2e rencontres natio-
nales d’Aubervilliers organisées par le GFEN
(Groupe français d’éducation nouvelle) du 3

au 6 novembre 1999 proposent de travailler
les réponses et les stratégies qui s’inventent et
sont à l’œuvre dans les quartiers « difficiles » :
pratiques d’apprentissage, de savoir et de créa-
tion, alternatives à la formation, dynamiques
culturelles, relations avec les parents…
Contact : GFEN, 6 avenue Spinoza, 94200 Ivry,
tél : 01 46 72 53 17, fax : 01 46 71 63 38.
« Mathématiques grandeur nature ». À relever
en particulier dans le programme des journées
nationales de l’APMEP (Association des profes-
seurs de mathématiques de l’enseignement
public) du 3 au 6 novembre 1999 à Gérard-
mer.
– Les conférences « Mathématiques, Culture et
Société » (H. Curien), « Rapport au savoir, rap-
port à la vérité, construction de la citoyenneté »
(P. Meirieu), « La motivation en mathématiques :
celle du prof ? celle de l’élève ? » (A. Antibi)…
– Les groupes de discussion « L’enseignement
des mathématiques dans les classes très difficiles
des collèges », « Comment enseigner sans
exclure et dans le respect des règles de la collec-
tivité ? »
Programme complet et inscription : J. Verdier, 46
rue de la Grande Haie, 54510 Tomblaine. 
mel : j.verdier@ac-nancy-metz.fr, 

* Sites mentionnés dans « Ressources » page 7, choisis pour illustrer la typologie présentée :
Académie d’Aix-Marseille : www.ac-aix-marseille.fr Rubrique « Actions pédagogiques » puis « Accompagnement » puis « Réseau documentaire »
Académie de Dijon : www.ac-dijon.fr Rubrique « L’espace pédagogique » puis « Interzep-Interep »
Académie de Nancy-Metz : www.ac-nancy-metz.fr Rubrique « Documentation »
Académie de Paris : cefisem.scola.ac-paris.fr
Académie de Poitiers : www.ac-poitiers.fr Rubrique « L’académie publie » puis « Les cahiers »
Académie de Toulouse : www.ac-toulouse.fr Rubrique « Enseigner, éduquer »
Académie de Versailles : www.ac-versailles.fr/pedago puis Rubrique « Les Zones d’Éducation Prioritaires dans l’académie de Versailles »
Ministère de l’Éducation nationale : www.education.gouv.fr/ens/zep
CNDP : www.cndp.fr Rubrique « L’éducation prioritaire »
INRP : www.inrp.fr Rubrique « Les ZEP »

BRÈVES

Argos, la revue des BCD et CDI
Cette revue à dimension nationale, publiée par le
CRDP de l’Académie de Créteil, est présentée
comme suit par son rédacteur en chef : « Depuis 10
années Argos travaille à promouvoir, analyser et
diffuser des actions, des réflexions, des recherches
et des projets prenant appui sur des lieux res-
sources comme les BCD, les CDI, les bibliothèques
publiques et universitaires pour aider les jeunes à
s’approprier les cultures. Non par effet de mode,
mais parce que cette fin de millénaire est marquée
par de profonds troubles de la transmission des
héritages culturels. Fondamentalement nous pen-
sons que ces lieux, relativement nouveaux dans le
paysage de l’enseignement, peuvent faire appa-
raître de nouvelles réponses aux questions posées
par les évolutions de l’enseignement et de l’ap-
prentissage de la lecture, de l’écriture et de la
documentation. » Serge Goffard, rédacteur en chef,
extrait d’un article paru dans Argos, n° 23, p. 66.
Dossiers des derniers numéros parus : Médiations :
questions et perspectives (n° 23), Lecture et docu-
mentation sur écran (n° 22), Les images résistent,
l’école aussi (n° 21), Manuels scolaires : qu’en
faire ? (n° 20), Petite enfance en lectures (n° 19),
Lire à la ville, lire à la campagne (n° 18), Des ado-
lescents, des lectures. Pratiques et perspectives
(n° 17), Des adolescents, des lectures. État des lieux
(n° 16).
Numéros hors série : Les BCD aujourd’hui : identité
et partenariat (juillet 1999), Langue, culture et ville
(automne 1998), Lire, écrire, se documenter (prin-
temps 1997).
CRDP de l’Académie de Créteil, 20 rue Danielle
Casanova, 94170 Le Perreux, tél : 01 43 24 75 00.
Abonnement : 150 F (3 numéros). Le numéro : 60 F.
Des informations sur la revue sont accessibles sur le
site Internet du CRDP de Créteil : http://www.ac-
creteil.fr/crdp.

A. S. - INRP


