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Introduction : la démarche suivie

Le présent rapport sur I'organisation par les acaeg du pilotage et de I'accompagnement
des établissements du second degré s’inscrit dapsogramme de travail 2011-2012 des
inspections générales.

Cette mission a été conduite dans lI'ensemble desléaties par les correspondants
académiques des deux inspections générales ebegatgisée en deux phases d’investigation,
portant sur I'ensemble des établissements puliicaux d’enseignement (EPLE) : colleges,
lycées d’enseignement général et technologique&el/q@rofessionnels. La démarche s’est
délibérément fondée sur une investigation de teredinon sur une étude de la trés riche
littérature produite depuis les années 80 surjkd gle la prise en compte par les académies du
nouveau statut des colléges et des lycées. Dan®ngaaisation académique en constante
mutation, il s’agissait de caractériser les lignds force des architectures actuelles,
d’identifier leurs héritages et de discerner desewv@ossibles d’évolution. En outre, la
focalisation sur I'organisation du pilotage acadgfumei a conduit a ne pas aborder I'action des
collectivités territoriales de rattachement, die@eent associée a I'administration des EPLE
mais pas comme telles en charge de leur pilotage.

La premiere phase, qui s’est déroulée au premimestre de I'année scolaire, avait pour
objet l'identification et I'analyse des modalitésajeures d’organisation du pilotage et de
'accompagnement des EPLE mises en place dans rmhatdes académies depuis la loi
d’orientation et de programme du 23 avril 2005.

Il apparaissait en effet que, si le sujet étudaét &'actualité, il avait aussi un passé et qu'il

convenait de mettre en perspective I'organisatzineadle du pilotage et de 'accompagnement
des établissements avec les différents dispostiits en place en réponse aux impulsions
nationales (pilotage par la performance, contrabjekctifs, réforme des lycées etc.). Une

telle mise en perspective de 'organisation actuapparaissait de nature a apporter d’'utiles
enseignements sur les phénomeénes de continuitgptiege, d’'aménagements progressifs.

Les notes produites par les correspondants académigrs de cette premiere phase, ont
révélé, derriere quelques constantes générale®paignent de la présence dans quasiment
toutes les académies d’'une organisation explicitepitbtage des EPLE, une trés grande

diversité des modalités d’organisation. Cette ditérdépend de nombreux facteurs allant de
la taille du territoire académique et de ses carmtiques a I'impact des réussites ou échecs
des différentes formules de pilotage successivem@sés en ceuvre, en passant par les
contraintes de gestion propres a chaque académenaare par le rythme de rotation des

personnels d’encadrement, notamment celui desurscte

Par-dela la caractérisation des organisations atgdés du pilotage des EPLE a travers leurs
dispositifs, leurs acteurs et leurs procédurese ggemiére phase devait également permettre
d’identifier les themes méritant une analyse pjysrafondie dans la seconde phase.



Quatre themes ont été retenus en raison de leuoriamee dans le fonctionnement du
pilotage des EPLE :

1. Les pratiques du pilotage de proximité : dialde gestion, travail en bassin ou en réseaux

Le pilotage et I'accompagnement supposent unéiwvelproximité entre le « pilote » et « le
capitaine », « 'accompagné » et « 'accompagnateet donc la construction d’'un réseau de
travail dont le maillage garantisse un équilibreerdistance et suivi régulier des échanges.

2. Les dispositifs académiques mis au service deraaissance des établissements

Une des conditions de réussite du pilotage d’'uemidée d’unités qui sont autant de collectifs

de travail singuliers et d'institutions locales frontées a des contextes divers, est la
construction, partagée entre les différents actedus pilotage académique et les

établissements, d’'une connaissance des EPLE #&lprficise et globale, actualisée et mise en
perspective.

3. La fonction d’inspecteur référent d’établissemen de bassin : missions, pratiques et
perspectives d’'évolution

by

Le pilotage d'unités d’enseignement ne prend soms sgue par rapport a la finalité
d’instruction et d’éducation et a I'optimisationsdacquis des éléves ; en conséquence, le
mode d’organisation de la mobilisation de I'exptpédagogique et didactique aupres de
chaque établissement revét une importance stratgigite particuliére.

bY

4. La mise en ceuvre de pratigues concrétes deatémuldestinées a rectifier les écarts
constatés dans le fonctionnement ou les résulest &R LE

Ce qui constitue le caractere propre d’'une démadehpilotage par-dela les indispensables
actes d'impulsion, d’accompagnement et de suivisaet les opérations d’ajustement de
trajectoire, d’aménagement de fonctionnement oono@ulation d’objectifs qui sont 'essence
méme de la régulation

Il s’agissait, au travers de lI'ensemble de ces dtigations, d’observer comment les
dispositifs mis en place par les académies corgnba I'efficacité du pilotage interne des
EPLE ou, en dautres termes, d’observer la facont des académies agissent sur les
différentes fonctions du pilotage d’établissemeitti®s de marges de manceuvre accrues.

Dans le présent rapport la notion de pilotage estidérée globalement comme regroupant
trois grandes fonctions : une fonction de « fir@l@n-impulsion », fixant direction et
directives a I'action, notamment au moyen de d&fing d’objectifs et de leur déclinaison ;
une fonction d’accompagnement, et de suivi se tsadti par un ensemble d’appuis, dont
l'allocation des moyens, et d’aides a la démarchgagée ; une fonction d’appréciation-
régulation, visant a ajuster la conduite de I'atém fonction d’observations et de constats sur
son déroulement et ses effets.

Le présent rapport a pour objet d’analyser I'endenaes dispositifs mis en place par les
académies pour piloter les EPLE, d’identifier lé$édentes stratégies académiques choisies



pour établir des points d’équilibre entre les cadreadémiques communs et les ajustements et
arbitrages conduits au plus prés des établissem@ptte démarche contribue également a
objectiver le socle sur lequel les nouvelles org@ions de ce qu'on tend a appeler «la
gouvernance académique » vont se mettre en place.

La synthese proposée s’est attachée, par-del@Ha diversité des situations et malgré un
contexte en évolutiona identifier les lignes de forces, a dégageptaats d’'attention et les
axes de développement susceptibles de contribueawail sur le pilotage des EPLE en cours
dans les académies.

1. Le pilotage académique des établissements : une
organisation complexe et hiérarchisée de dispossif

De facon globale, I'organisation dans les acadénhiegilotage des EPLE se présente sous la
forme d’'un ensemble articulé de dispositifs. Cespaisitifs consistent en des montages

d’instances, d’outils, de moments et d’acteursidésta favoriser un travail concerté entre

'académie et les établissements.

Les dispositifs les plus fréquemment mentionnéssd&s notes de correspondants
académiques sont les suivants :

— les contrats d'objectifs, en lien, plus ou moinsplexte, avec les projets
d’établissement, les projets académiques et, désrpour certaines académies,
le contrat de I'académie ;

— les dialogues de gestion ;
— les démarches de définition de la carte des foonatj
— les bassins (d’éducation et de formation) ou lesaéx d’'établissements
— les opérations d’audit ou d’évaluation d’établissets ;
— les lettres de mission des chefs d’établissement ;
— les inspecteurs pédagogiques référents d’'établessieou de bassin ;
— les dispositifs d’'information sur les établissensent
— les modalités de mobilisation de I'expertise pédgmae et disciplinaire des corps
d’inspection.
Ces dispositifs mobilisent :

— du cbté des académies, les autorités hiérarchifyeeseur, secrétaire général,
DASEN), les services ainsi que les corps territotid’inspection pédagogique ;

! La conduite en deux temps des investigations @arcbrrespondants académiques a révélé la dynamique
d’évolution de l'organisation du pilotage de prokiém liée, entre autres facteurs, a la mise en eeuvr
académique du décret du 5 janvier 2012 relatifoagéinisation fonctionnelle et territoriale desvams
académiques et départementaux.



— du c6té des etablissements, principalement lesscliédtablissement, leurs
adjoints, les conseils pédagogiques et, plus ieégzht, des membres des équipes
pédagogiques et éducatives.

Mais par-dela ces éléments communs, les modalibggathisation concretes des différents
dispositifs, leurs combinaisons fonctionnellesest iépartitions des champs de responsabilité
sont différents dans chaque académie en fonctisndoers facteurs de taille, d’espace, de
temps, de choix stratégique voire de style de memagt des recteurs.

1.1. Une organisation sédimentée présentant une épaisseu
diachronique scandée par des impulsions nationales

La thématique du pilotage des établissements [gandadémies ne date pas d’hier. Cette
problématique fut d’abord la conséquence des meslealécentralisation des années 80 qui
instituérent les EPLE Le décret du 30 aol(t 1985 puis, au début deseand@, I'obligation
Iégale des projets d’établissement ont conduie®igs académies a installer, dés ce moment,
de premiéres organisations du pilotage des étahtissts. Les modalités alors mises en place
reposaient principalement sur des dispositifs dtion des personnels de direction et
d’encadrement, sur la production d’outils de valmtaa priori, de suivi et d’évaluation des
projets d’établissement et, parfois, sur quelguesganisations des services académiques
destinées a favoriser un suivi plus attentif aldcHrités de chaque établissement.

Cependant, jusqu’au milieu des années 2000, lexespmle choix autonomes, s'ils existaient,
demeuraient encore relativement restreints.

Sur une période plus récente, depuis la loi d’¢aton et de programme de 2005, on peut
distinguer deux, voire trois, impulsions qui tresemt les organisations, rapportées dans les
notes des correspondants académiques.

1.1.1.  La contribution de chaque établissement & une maaille efficience du
systéme : les contrats d’objectifs dans le contadéda LOLF et de la loi
d’orientation de 2005

La problématique du pilotage des EPLE se fondesador I'idée que I'amélioration de la
gualité du systeme passe par I'amélioration deslteds de chaque unité et que, par
conséquent, dans chaque académie, I'amélioratioimatg des performances traduite par le
« programme annuel de performances » passe par con&ibution de chacun des
établissements qui doit se fixer, en fonction deaeuts et contraintes propres, des objectifs
de progression.

L’organisation du pilotage des EPLE a pour objeptémier la prise en compte par chacun
des établissements de I'amélioration de ses résultdjectifs cibles, leviers, indicateurs,

2 Un établissement public n'est pas un simple servimis une personne morale de droit public quiaest
principe de certaines décisions qui la concerneqtie par conséquent, n’est pas seulement lieppdieation
de décisions d’instances supérieures.



développement des capacités d’auto-évaluation .n.)liagson avec les objectifs du projet
académique.

Ce qui est alors au cceur des logiques de pilotage&aecompagnement des établissements,
est d’aider chacun d’entre eux a améliorer sedtedspavec les ressources disponibles, en
ciblant mieux ses efforts.

On peut observer que cette approche est encorellactent I'élément dominant dans
I'organisation du pilotage des EPLE de certainesléamies.

1.1.2. L'ouverture d’espaces de choix aux établissemerasipmettre en place des
organisations des enseignements mieux adaptéeskasoins des éléves

Pour favoriser la mise en ceuvre de la réforme deil professionnelle puis celle du lycée
d’enseignement général et technologique tout corpow installer les dispositifs CLAIR-
ECLAIR, ouvrant de nouveaux choix aux EPLE, le faitge académique est conduit a
promouvoir et soutenir aupreés des chefs d’étalstiese I'installation de nouveaux processus
de décisioh et de nouvelles formes d'organisation des ensgignés. La difficulté de ce
pilotage tient pour une grande part a I'équilibreecuver entre cadrage et respect des choix
des établissements, bref il s’agit d’orienter asegplesse et d’aider sans « faire a la place »

Cette nouvelle phase ouvre en effet aux établissesmeoncernés non plus des marges
d’initiative pour des actions complémentaires m@es espaces de choix stratégiques sur
I'organisation des enseignements. Corrélativemend, telle évolution demande aux échelons
hiérarchiques, aux services et aux corps d'inspedti mise en place de nouvelles modalités
d’exercice des différentes fonctions de pilotage.

La diversité des organisations mises en place tsrsacadémies pour répondre a cette
evolution révele la facon dont chaque académidagla¢ a construire un point d’équilibre
entre, d'une part, des modalités de définition algectifs d'impulsion, de suivi, de contrble
et de régulation qui soient a méme de permettre différenciation des choix des
établissements en fonction de leurs spécifiatied’autre part, des formes de centralisation
propres a garantir une cohérence d’ensemble eévempir le creusement de différences et
d’iniquités.

1.1.3. Une organisation académique pour piloter « 'automie » des
établissements au bénéfice des objectifs pédagagat éducatifs fixés par
la nation

Le pilotage des établissements considéré explieidmomme une des missions clef, voire
comme la mission premiére, de I'échelon académicpractérise les évolutions les plus

® Les roles complémentaires des conseils pédagagigiedes conseils d’administration, la présence
d’enseignants lors des dialogues de contractuialisagtc.

* Selon une formulation «impulser sans prescriceompagner sans se substituer et réguler sans Ufaire
contrdle tatillon » utilisée dans le rapport 201 ales deux inspections générales consacré audiild
mise en ceuvre de la réforme du LEGT au début dpitthad, précisément consacré au pilotage académiqu
en mutation.



récentes. On en trouve une illustration dans cextdes axes prioritaires qui sont formulés
dans nombre des projets académiques élaborésaneté

Cela se traduit par la prise en compte de l'orgditis de ce pilotage dans les réflexions et
premiers aménagements en cours a la suite du aicBejanvier 2012, que la mission, du fait
du calendrier des travaux, a pu observer.

Toutefois, la présente mission des inspections rgéee ne porte pas comme telle sur ce
sujet. Son objet est bien de dresser un tableau du gaysauel des modes d’organisation du
pilotage des EPLE.

Des pratiques de pilotage des EPLE existantes léanscadémies depuis des décennies ont
installé des habitudes voire des traditions, fotmampaysage local associant des dispositifs
gui se sont pérennisés et d’autres qui n'ont «pas», d’autres encore qui ont évolué au fil
des choix successifs. Cet héritage, qui n'est pagturs clairement identifié dans notre
institution plus prompte a suivre chaque anné@iesités du moment qu’a construire dans la
durée en prenant en compte les étapes antériesgesdvele d’'un poids certain sur les
fonctionnements ; il peut méme constituer un obstapérationnel a la mise en place
d’initiatives nouvelles. L’expérience incite a pensjue la prise en compte de cette épaisseur
sédimentée des expériences antérieures est pargcaent utile pour éclairer la situation
actuelle et la construction efficace de fonctionaata nouveaux.

1.2. Une organisation exprimant des choix stratégiques tavers des
priorités et des jeux de continuité ou de changeméede modele

1.2.1. Des choix exprimés par la place, le role et I'adiation des différents
dispositifs

Dans la palette des différents dispositifs et ims¢a intervenant dans le pilotage des EPLE,
chaque académie fait des choix, établit des hiBiescconstruit des pondérations et toutes les
composantes sont loin d’avoir la méme place, le em@oids en matiére de dialogue entre

académie et établissements.

Ainsi, dans certaines académies, un des leviersursgst constitué par le travail dans les
bassins ou les résedwdors qu'ailleurs ces espaces n'ont jamais étésitis d’une fonction
stratégique de pilotage.

Dans telle académie, c’est I'articulation fine gplecite entre les objectifs annuels de chaque
projet d’établissement et ceux du projet académaqueconstitue le dispositif structurant de
'ensemble des autres éléments du pilotage ; deles autre c’est la place donnée aux

®> « Moderniser la gestion académique au bénéfice oigmsctifs pédagogiques et éducatifs », « Pilotr |
établissements autonomes investis d’une missiosedéce public au cceur d’'un environnement locauw,
encore « Accompagner les écoles et les établisgerdans une démarche d’autonomie ».

® L'analyse des modifications d’organisation et dectionnement académiques consécutifs aux dispositiu
décret du 5 janvier 2012 pourra ultérieuremeneféairentuellement I'objet d’'une commande ministéiel

" Bassins particuliérement mobilisés pour la corddi¢ I'animation de politique éducative dans lesdémies
de 'ouest de la France.



dispositifs d’évaluation qui a joué le rble de dibnducteur au sein d’'une organisation en
évolution ; dans telle autre encore c'est un engage continu dans un dispositif de
contractualisation systématique et tres structuréegt central et quasi exclusif de toute
I'organisation du pilotage des établissements.

Toute stratégie suppose des choix et il est detrest difficile a une académie de jouer sur
tous les dispositifs a la fois et & méme hautdugstl dans la nature méme d’'une démarche
stratégique de définir des priorités et, par conegfj il est logique que dans chaque
académie, pour des raisons diverses liées aux dgonamlocales, des dispositifs apparaissent
comme « dominants », d’autres comme secondaires kbents ou récessifs.

Ainsi, le dispositif des contrats d'objectifs, @tsous des formes différentes en termes de
rythme et de mode de gestion, constitue une coleartébrale de I'organisation académique
du pilotage des EPLE dans plusieurs académies @larslans d’autres il semble étre resté en
chemin et n'a pu s’installer comme instrument ddadjue entre établissements et académie
Ailleurs encore, ce dispositif fait I'objet d’uneéarganisation, d’'une relance ou d'une
inflexion au service de la construction d’'une ndlevétape du pilotage des établissements.

1.2.2.  Choix stratégiques relatifs aux attributions dedférents échelons
académiques du pilotage

Parmi les choix stratégiques relatifs au pilotages déetablissements, un des plus
immédiatement visibles est celui qui porte surH&on académique en charge de l'allocation
des moyens aux différents EPLE.

Sur ce point, on peut distinguer trois types :

— le type «classique» qui, s’adaptant a I'architecture des respongébilconfiées
aux collectivités territoriales, organise la daiatdes lycées par I'échelon rectoral
et celle des colléges par I'’échelon départemental ;

— le type «déconcentr® qui, considérant que dialogue, ajustements dtragks
sont plus pertinents s’ils sont conduits au plusspites établissements, organise
'opération de dotation des colleges comme cells dgcées a I'échelon
départemental ;

— le type «centralisé» qui concentre les opérations d’allocation dessaarces a
I’échelon rectoral.

Le type «classiqgue » demeure majoritaire et comcedouze académies. Le type
« déconcentré » concerne sept académies (dontrée@smment entrées dans cette démarche)
et le type « centralisé » concerne onze académ@d €inqg monodépartementales) donc, de
fait, six académies dont deux sont seulement biwdémentales.

8 Les raisons en sont diverses, allant ici des@gties voire des oppositions explicites des chéfmblissement,
ailleurs d’'une accumulation de dispositifs préeiss rendant peu réceptifs a un dispositif nouvetu
supplémentaire percu comme superflu ou ailleurorendes distorsions suscitées par des modalitgs tro
inégales dans les démarches mises en ceuvre dati§desnts départements.



1.2.3.  Choix se manifestant dans la nature des évolutiahspilotage des
établissements

Au fil du temps, en fonction a la fois des impulgmationales et des diverses réussites des
modalités de pilotage des EPLE mises en place lthoaglémie, et compte tenu des rotations
des cadres académiques et de 'empreinte du styfageérial propre a chaque recteur, il est
dans la nature du pilotage des EPLE de connaig@wdautions.

En schématisant quelque peu, il est possible, cketites dynamique, de dégager trois situations
types :

— celle de la continuité dans les principes de l'argation du pilotage académique
des EPLE. Cette continuité se fonde soit sur l@eldu mandat du recteur, soit sur
le choix des recteurs successifs de ne pas apmietéortes modifications a un
régime de fonctionnement qui, compte tenu du cdetet des différentes
contraintes, leur apparait comme globalement ada#atisfaisant ;

— celle de l'adaptation progressive qui conduit lesteurs arrivants, tout en
reprenant les composantes de l'organisation aotéried faire évoluer les
equilibres et a réorganiser quelques priorités dameliorer la qualité du pilotage
en faisant, par exemple, évoluer le fonctionnemetitine approche
organisationnelle et technique a une approche pdusonnalisée avec les cadres
du systeme, ou en prenant davantage en compte detiegorie d’acteurs
jusqu’alors inégalement intégrée dans le fonctiomerd du pilotage académique,
ou encore en revisitant un dispositif existant padapter davantage aux enjeux
des espaces de choix des lycées, etc. |l s'agit'ici processus de maturation du
pilotage souvent associé au renouvellement desitstacadémiques ;

— celle de larupture, ou de la construction d’'une organisatimfgndément rénovée
du pilotage des établissements, soit en liaisolc avenouveau style manageérial,
soit associée a une reconfiguration plus proforeléattion académique. De tels
changements, plus marqués, des lors qu’ils se dantérop rapidement ou bien
prennent insuffisamment en compte les différenésnéhts du contexte, peuvent
engendrer, a travers des modalités trop fréquemreeisitées, de l'instabilite, des
incompréhensions voire des blocages.

En considérant la diversité des organisations etfahctionnement existant dans les

académies, il ne s’agit pas de porter une appréciatr le bienfondé de tel ou tel choix. Ces
dernier résultent de facteurs divers : géograml@mographie, histoire et culture de gestion de
'académie, options de management des recteurss eoicore, compte tenu des évolutions
observées, degré de maturation de la réflexiotiaganisation du pilotage.

Il s’agit seulement de s’interroger sur les cohéesnet les points d’équilibre qui peuvent
exister ou, au contraire, faire défaut, entre diifés actes de pilotage censés tous concourir au
fonctionnement des établissements mais s’exerganties domaines différents : définition
des objectifs, allocation des moyens d’enseignensiini du fonctionnement pédagogique,
analyse des performances, gestion des ressourcesrias, etc.



Ainsi, les démarches d’analyse doivent essentigfgrmorter sur le jeu des différents facteurs
de cohérence ainsi que sur les tendances qui geogsibles de faire évoluer I'organisation
actuelle ou de la conserver en la réaménageant.

Par-dela, les spécificités académiques deux typesotérences apparaissent déterminantes
dans l'organisation du pilotage académique : lespomsabilités confiées aux différents
échelons et la coordination entre instances.

» Cohérence dans les responsabilités de pilotagaéesntiux différents échelons
académiques

Ce type de cohérence fait principalement débat dessacadémies qui confient une
responsabilité aux DASEN en matiére de suivi degrats d’objectifs et de lettre de mission
des chefs d’établissement des lycées comme dexgesllet qui conservent au niveau du
rectorat les décisions relatives aux moyens desel/cll concerne aussi les académies dans
lesquelles coexistent une allocation des moyeréchdlon rectoral pour tous les EPLE et un
suivi pédagogique et de performance conduit auaniviEpartemental.

Il ne s’agit pas de conforter la thése, parfois naee, selon laquelle I'absence de
responsabilité directe dans I'allocation des moyensl peu crédible un pilotage qualitatif de
la performance, mais d’observer que la nature @dstions de travail entre les chefs
d’établissement, plus particulierement les proviselléchelon départemental et les services
d’organisation scolaire des rectorats est sensiemifférente selon le mode d’organisation
mis en place. On peut également mentionner les gieuxohérences entre le processus de
définition et d’évolution de la carte des formasoprofessionnelles conduit a I'échelon
rectoral avec la collectivité régionale, et I'appwe I'échelon départemental a la connaissance
détaillée des besoins locaux et au suivi des pescde formation et des trajectoires
d’insertion.

* Cohérence dans la coordination entre les difféseinttances

Cette question de la cohérence et de la complénténpaut également porter sur les liens et
leséchanges entre différentes instances qui se camaaur sein de I'académie au suivi et au
pilotage des établissements, qu’il s’agisse d’'@nteelde services ou d’acteurs. En effet, les
conséguences de l'inexistence de coopération olindelffisance de coordination sont de
nature a peser lourdement sur I'efficacité d’orgations par ailleurs clairement structurées.
Ainsi, une académie qui s’est attachée a réunitetoles composantes administratives et
pédagogiques d’'un pilotage cohérent des EPLE, desdASEN interlocuteurs uniques des
chefs de tous les EPLE, s’appuyant sur un « départe des établissements» au rectorat,
congu comme structure intégrée, et sur I'expedigespecteurs référents dans les lycées et
les réseaux, voit I'absence d’échanges et de aumatidn entre ces différentes instances
amoindrir sensiblement l'efficacité de I'ensemble.

A cet égard il peut étre intéressant de détailerdohérences qui s'installent ou non d’'une
part entre les différents services, d’autre pantrecles services, les experts et les décideurs.



1.3. Le pilotage de proximité : une exigence sans modeendard,
mais qui doit repondre a des criteres de cohérence

Qu'il s'agisse de suivi des effectifs, de partitipa a I'évolution de la carte des
enseignements et des formations, d’allocation degens, d'impulsion et d’accompagnement
des réformes, de contrble de Iégalité, d’apprématie I'impact sur la réussite des éleves des
choix d’organisation de l'action pédagogique et cadive effectués par les instances de
I'établissement ou encore de I'évaluation portéel'sation du représentant de I'Etat au sein
de l'unité, le caractére local de I'établissemeubliz d’enseignement implique que les actes
de pilotage mis en ceuvre par l'autorité académigjegercent en tenant compte le plus
possible des spécificités locales ; démographigsesiales, culturelles, économiques, sans
oublier bien sdr les liens de I'établissement daemllectivité de rattachement.

Par conséquent, la dimension de proximité dansi@se de la tutelle de I'Etat apparait

inhérente aux principes de base de l'organisationsysteme et se trouve effectivement
recherchée et mise en ceuvre dans l'organisatioctibomelle et territoriale arrétée par le

recteur, comme en témoignent les nombreuses réfisxgtratégiques actuellement en cours
dans toutes les académies.

En raison méme de la nécessaire adaptation demasltaorganisation de chaque académie
aux particularités démographiques et geographiqud®fficacité reconnue de tels ou tels
fonctionnements et aux contraintes propres aux étenpes partagées avec les collectivités
territoriales, il est illusoire de chercher a érabh quelconque modéle standard de ce pilotage
de proximité. En revanche, 'examen des dispositifs en place dans les académies, avec
leurs réussites et leurs difficultés, permet deagégun certain nombre de critéres de nature a
éclairer la problématique.

1.3.1.  Cohérence entre les fonctions et leurs modalitésrganisation

Les notes des correspondants académiques font adpppague, derriere des pratiques
intitulées « dialogue de gestion », « dialogue dstign et de performance », « rencontres
contractuelles », « réunion de bassin », présectiasme des modalités de mise en ceuvre du
pilotage de proximité et se traduisant par un églaimstitutionnalisé, entre un ou des
représentants de l'autorité académique et un ouapggsentants de I'établissement, portant
sur le fonctionnement et I'évolution de I'établissmt, on est en présence de réalités diverses
en ce qui concerne les fonctions, les participdetghamp des échanges, les modalités de
déroulement. C’est, en derniere analyse, au retggdonctions assignées aux différents types
d’échanges qu’il convient d’appréhender les diffiées modalités d’organisation.

Ce moment d’échange peut avoir pour fin de prépalerque année, sur la base d’'un examen
conjoint de la situation de I'établissement, urecaltion des moyens qui soit la plus juste et
la plus adaptée possible aux contraintes et ambitite I'unité et, par-1a, la plus pertinente.
On est alors en présence de ce qu’il est conveappdler un «lialogue de gestiom,
conduit chaque année, en fin d’automne, entre iditacadémique et chef d’établissement,
avant les arbitrages sur la délégation des moyeuns|p rentrée scolaire suivante (selon une
formule voisine de celle mise en place dans leargpes entre I'administration centrale et les
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académies). Il s’agit non seulement de s’accorderles parametres qui ont présidé aux
prévisions d’effectifs, base de calcul de la dotatihoraire, mais aussi de moduler
d’éventuelles allocations spécifiques ou complémiesd en fonction de bilans et de projets
présentés par I'établissement

La fonction premiere de la rencontre peut égalenéémt de suivre régulierement, chaque
année, la dynamique d’action de I'établissemerst,cb®ix et leurs effets sur le parcours et la
réussite des éléves, en dissociant cette discudsida question de I'attribution des moyens
pour la rentrée suivante, mais en linscrivant dane perspective d’analyse conjointe,
globale et pluriannuelle. On est alors en préselecee qui est désigné ici commeialogue

de performance», ailleurs comme dialogue de pilotage» et qui donne lieu a un entretien
approfondi, de deux heures environ, entre le chétadlissement et son supérieur
hiérarchiqué. Ce dialogue a lieu, le plus souvent, vers ladfnl’hiver, quand les bases de
gestion sont suffisamment consolidées pour foutes données fiables servant de référence a
'analyse des dynamiques en cours. Les échangesnent pas alors sur la dotation horaire
globale (DHG) future mais plutét sur les différemeyens mis en ceuvre par I'établissement
pour améliorer ses résultats. L’analyse détaillée’'asage effectif des DHG recues et, si
possible, de son impact doit en constituer une ipgpbrtante a c6té d’autres éléments de
bilan.

Il peut également s’agir d’organiser des échangagniliers entre des représentants de
'autorité académique et des membres de la commé@rsaolaire portant sur la conduite a
moyen terme de I'établissement et de sa dynamigbdtifs prioritaires, mobilisation des
leviers, évaluation de la démarche suivie...) et débant le plus souvent sur une
formalisation de type contractuelle. On est alors pgésence desliverses formes de
rencontres et entretiensmis en ceuvre par les académies dans le cadrecalggats
d’objectifs ; ces dispositifs donnent lieu tous les deux @istans (en incluant les points
d’avancement intermédiaires) a des rencontres odes visites, réunissant différents
responsables académiques, I'équipe de directidestnembres de la communauté scolaire, a
I'occasion desquelles est établi un bilan conjdeia démarche conduite qui sert de base a la
définition des objectifs prioritaires du nouveauniat.

La fonction prioritaire de tels échanges entretbaté académique et les établissements,
selon un découpage par regroupements territoriafna départementaux, peut aussi étre la
volonté de développer entre les établissements &uarespace la mise en ceuvre de projets
communs, de coopérations, d’échanges de serviogs, de mutualisation de ressources. On
est alors en présencaude utilisation des bassins a des fins de pilotaequ’il s’agisse de
la conduite concertéde I'évolution de I'offre de formation, de 'amétation de la gestion et

° Notamment pour les colléges cette allocation soudésignée comme « marge d’autonomie » au sela de
DHG est qui peut varier de moins de 5% a 30 % (pesicolleges en éducation prioritaires), avecawx t
d’environ 10 % dans les départements qui s'attedchefaire apparaitre cette marge dans la délégalésn
moyens aux colléges.

10 Ce qu'un correspondant académique désigne comnéélexion commune & haute voix », « véritable
discussion professionnelle annuelle entre un chiéllissement et son responsables hiérarchiquartarn
ses les stratégies et les leviers d’action dellé&sement.

" Pour la distinguer d’une utilisation du découpdgeerritoire académique en bassins comme simglehelon
« commode » pour réunir les personnels de dirediates fins d’information descendante ainsi quer pou
souligner que les bassins ne constituent pas, caeigjaine instance de pilotage infra départemental
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du suivi des parcours scolaires des éleves, deéfmitibn de formations locales des
enseignants ou encore d'espace de développementodgsetences de lI'encadrement en
matiére de pilotage. Echelons d’animation de préaéimmais en aucun cas échelons
administratifs supplémentaires, mis au service ril@ifes successives au fil des différents
projets académiques (mutualisation des compétewtasfjcation de I'offre de formation,
individualisation des parcours ...), les bassins tesgnt en effet des fonctions nombreuses
et importantes qui permettent d’optimiser le fomctiement du systeme a I'échelon local.
Bien davantage qu'un «club des chefs d'établiss¢eme(méme si des dimensions de
convivialité professionnelle voire d’approche cagitste peuvent encore colorer certains
fonctionnements), les bassins constituent, toatfais, des espaces d’échanges en matiére de
pratigues professionnelles, des lieux de réflegkmmmune a divers métiers de I'encadrement,
des échelons de production de documents et de eniggace d’actions de formation. lls
peuvent méme parfois remplir un réle de groupefld@mce aupres de I'opinion publique ou
aupres des élus locdtix

Dans le cas ou cette modalité d’organisation dbaréges avec les établissements a un niveau
infra départemental estmise au service d'une stratégie volontarisie réseaux
d’établissementschoisie comme moyen de répondre aux défis et edgmaxx, qu’ils soient
ceux des petits colleges ruraux ou ceux des lygaiesonnaissent une offre surabondante par
rapport aux besoins démographiques, la fonctiomgdajuelque peu de natuf®il s'agit,
comme dans une académie de I'ouest, d’'optimisepdésntiels des ressources enseignantes
dans les petits colleges ruraux grace au développene services partagés ou de mieux
réguler l'inflation concurrentielle entre lycéesbains, par une offre construite en réseau,
'espace local d’animation acquiert alors des peips d’espace de pilotage. Si le réseau
prend corps et, a terme, débouche sur des allosaipoupées de moyens ou sur des
affectations de personnels sur réseau, on verraseatement surgir, comme c’est le cas
actuellement, la nécessité de remplacer le disttcke bassin par le réseau afin d’éviter un
millefeuille organisationnel, mais on passera dssbbecomme outil dans le pilotage au réseau
comme instance de pilotage.

Il peut enfin s’agir de mettre en place une démamh pilotage spécifiguement concentrée
sur certains établissements partageant une situaéimblable, qu’elle résulte de la mise en
ceuvre d'une réforme de la politique éducative (réés des lycées, mise en place du
dispositif ECLAIR...) ou qu’elle trouve sa source dalidentification par les autorités
académiques d’'une problématique commune. On es$ &0 présence d’ungroximité
thématique qui va conduire a déployer en direction des EPbEcernés des pratiques
spécifigues d'impulsion, de suivi et de régulatieha y mobiliser plus particulierement
certaines ressources d’accompagnement. Les organsacadémiques peuvent d’ailleurs
s’attacher a articuler la conduite d'un tel pileagle proximité thématique avec les
opportunités et contraintes de la proximité terigtie, par exemple en regroupant par secteurs
géographiques les opérations de suivi et d’animagio le livret personnel de compétence ou
en limitant une action centrée sur les redoublementseconde sur les lycées de un ou deux
bassins.

12 30it dans telle académie en matiére de promotiosetvice public soit dans telle autres dans leecdes
échanges réguliers avec les membres des colléstiitcales qui accordent une réelle importance aux
animateurs de bassins.
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Les fonctions remplies par les pratiques qu’onogge sous I'expression de « pilotage de
proximité » sont fort diverses : adaptation coreedes moyens annuellement délégués, suivi
et analyse conjointe et réguliere des choix dealfidsement et de ses effets, moment
scandant un dialogue pluriannuel et contractualitation a développer des coopérations
locales et une action en réseau, ciblage de ltefferpilotage et d’accompagnement sur un
nombre limité d’établissements.

Ce n'est qu’au regard des fonctions remplies gsieriedalités pratiques d’organisation et de
fonctionnement de ces échanges trouvent leur igedidbn opérationnelle. Qu'il s’agisse du
nombre des interlocuteurs, du calendrier des phdsehange (nombre et positionnement
dans le déroulement de I'année scolaire), de lalikation des rencontres (audience dans les
locaux académiques ou visite dans les établissajnent encore des outils et documents
mobilisés, les formats et périmetres retenus ndensignification et de portée qu’en liaison
avec la fonction dévolue aux pratiques de pilo@gg@roximité dans chacune des académies.
Les interrogations et hypothéses, évoquées dangumsenotes, portant, par exemple, sur
I'évolution du fonctionnement du travail dans less&ins, sur 'aménagement du calendrier
des contrats d’objectifs ou encore sur l'intérét ldedistinction entre le rapport annuel
présenté au conseil d’administration et un autppod adressé au recteur ne peuvent étre
analysées indépendamment de la fonction attribuéeiapositifs de pilotage de proximité.

Compte tenu de ces différentes fonctions et ddclerdiversité des modalités concrétes
déployées dans les académies et les départemeaxitsanssi de la succession fréquente de
dispositifs voisins mais aux contours et finaligfistincts®, I'identification précise de la
fonction dominante remplie par les dispositifs detpage de proximité mis en place dans les
académies apparait comme indispensaliifie doit permettre de fonder sur des baseseslair
et distinctes les démarches des autorités académu les impulsent et des établissements
qui s’y investissent.

Dans cette optique de clarté fonctionnelle, il dent/toutefois de noter le caractére unanime
de la nette séparation entre les pratiques deagitodle proximité des EPLE et celles associées
a l'appréciation de la valeur professionnelle dasfe d'établissement (lettre de mission,
entretien d’évaluation). Cette dissociation radicdes temps et des formes est toujours
soulignée, méme si l'organisation académique coafieméme échelon hiérarchique la
responsabilité de I'appréciation individuelle etpilotage de l'unité.

1.3.2. Cohérence dans les attributions de compétences

La détermination de I'’échelon en charge des agesaen matiére d’allocation des moyens
aux difféerents EPLE, qui constitue un des aspestplels immédiatement sensibles dans
'organisation du pilotage académique (cf. lesstripes « classique », « déconcentré » et

13 Evolutions des fonctions dévolues aux bassinsut@tion, relance de contrats d’objectifs sur deseba
nouvelles, volonté de passer d'un dialogue de gesé un dialogue centré sur les résultats et les
performances, etc.

14 sans méme parler des inévitables flottements quréaisions terminologiques. Par exemple, dans une
académie on intitule «dialogue annuel de gestiodes échanges annuels entre DASEN et chefs
d’établissement dont il est précisé quiils ne dotvpas étre associés a une quelconque discussion ou
négociation sur les moyens et leur utilisation. £an département, « dialogue de gestion » désigcieainge
avec les colleges et « dialogue de performancéub@@nduit avec les lycées.
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« centralisé » présentés plus haut), ne peut pas/idence, étre dissociée des choix faits en
matiere de pilotage de proximité. Il en va de mé&wee responsabilités relatives a I'évolution
de la carte des formations, confiées encore sowuentonseillers techniques du recteat
aux services d’organisation scolaire du rectoralaeantage déléguées aux DASEN et a leurs
conseillers en matiere d’enseignement professiogindbrientation.

Entre les compétences déléguées aux différentslobshese construisent des jeux de
complémentarités, de recouvrement ou de disjorgti@ssinant des architectures diverses qui
ne manquent pas de susciter des débats quant@oletnence et a leur efficacité.

Dans les académies qui ont fait le choix d’organiaedotation de tous les EPLE, lycées

comme colleges, a I'échelon départemental et déerda responsabilité de I'organisation du

pilotage de proximité aux DASEN, les questionstitatation portent principalement sur les

formes les plus adaptées de mobilisation a I'échalépartemental des compétences de
niveau rectoral, qu'’il s’agisse de responsabildgdministratives (notamment les services de
gestion de personnels), de ressources techniqoés(ment les services statistigues ou en
charge des systemes d’information) ou d’expertiédagogique et didactique (les corps
d’inspection du & degré, et notamment les I1A-IPR).

Dans les académies qui ont fait le choix d'une tilmtarectorale pour les lycées et
départementale pour les colleges, deux situatiemerscontrent :

— soit les modalités d’organisation du dialogue dexpnité sont différentes selon
les types d’établissement, avec, pour les lycéms, procédure conduite par le
recteur ou le secrétaire général de I'académiegrapagné par les conseillers
techniques, chefs de division, les DASEN et des bremdes corps d’'inspection
et, pour les colléges, une configuration similaivdour du DASEN, avec appui de
« ses » conseillers techniques et chefs de division

— soit, en vertu d’'un principe de subsidiarité, lggmtions de suivi de proximité
(dialogue de performance, contrat d’objectifs...)tsmmfiées, dans le cadre d’'un
schéma académique général, a [I'échelon départemgmar tous les
établissements.

Dans le premier cas de figure, le principal risggede maintenir un cloisonnement dans les
pratiques de pilotage entre lycées et collegesfigroation illustrée par les situations ou le
pilotage des colleges donne lieu a une démarchmalgicet approfondie pilotée directement
par le DASEN alors que celui des lycées demeurs [dintain avec la prévalence d’'un
systeme de guichet auprés des responsables degmsyiparfois complété par la mise en
place d’'inspecteurs référents aupres des seuledycé

Dans le second cas, les décalages de périmetreplasrévidents et ne manquent pas d’'étre
soulignés par les DASEN. Ceux-ci font remarquer lem il est difficile de se prononcer

valablement sur la pertinence des choix d’orgalisat’'un lycée quand on n’est pas impliqué
dans les décisions relatives a I'attribution deyems d’enseignement ou a la définition de la
carte des formations ou encore d’améliorer I'oa¢ion et I'affectation des éleves dont on est

15 Et principalement le chef du service académiquiefatmation et d'orientation (CSAIO), le délégué
académique a I'enseignement technique (DAET) délégué académique a la formation continue (DAFCO).
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responsable sans avoir réellement part aux désigielatives a I'évolution de l'offre de
formation. Les réserves sur la crédibilité d’'urotalye qualitatif exercé par une autorité qui ne
dispose pas de pouvoirs en matiére de gestion mepas nouvelles mais la redéfinition en
cours du rbéle des DASEN au sein de I'équipe dectioe de I'académie, associée a des
responsabilités clairement déléguées en matiesligeet d’évaluation des EPLE et de leur
pilotage, est de nature & faire évoluer les teiedébat.

Dans les académies qui concentrent les opérati@i®ahtion de ressources a I'échelon
rectoral pour tous les EPLE, et notamment pouesajli ne sont pas mono départementales,
I'organisation du pilotage de proximité fait I'objge choix plus délicats :

— soit le recteur confie a ses adjoints (voire aaiestde ses conseillers techniques)
des missions de suivi thématique (la réforme dédydes contrats d’objectifs,
I’éducation prioritaire ...), permettant ainsi de treten place des opérations de
pilotage ciblées auprés d’un nombre bien délimiE dE ;

— soit le dialogue de proximité est confié aux DASROUr tous les EPLE de leur
département.

Cette derniere solution présuppose une distinctanctionnelle entre un suivi qualitatif

portant sur les choix d’organisation des enseigmesneffectués par I'autorité départementale
et une gestion quantitative des moyens et deststascpilotée a I'échelon du rectorat. Ainsi,

dans les académies ou l'allocation des ressouresscdlleges comme des lycées a été
centralisée auprés d'une division du rectorat, salgue la conduite des dialogues avec
'ensemble de ces établissements a été confiéécadlon départemental on constate une
grande diversité des dispositifs départementaurc aertains départements « aux avant-
postes » des dispositifs de pilotage et dans aautme situation plus incertaine. Une
interrogation demeure sur l'effet en retour de dlgse pédagogique des choix et de leurs
conséquences sur les arbitrages d’allocation dgemso Dans ce contexte, le travail des poles
de pilotage que mettent en place certains DASEN &ese concentrer sur les problématiques
pédagogiques par le biais d’espaces de réflexiabligtdans un maillage plus fin que celui

des bassins afin d’y mobiliser toutes les ressaudigponibles du second comme du premier
degré autour de thématiques transversales compedannalisation de I'action pédagogique.

Méme si le rapprochement des attributions de gestiales responsabilités de pilotage direct
a un échelon qui soit le plus proche des établisatsrse dégage comme la solution la plus
communément appréciée, ce qui est déterminants quel soient les schémas d’organisation
fonctionnelle et territoriale retenus par les acai@g, c’est que larticulation entre les
compétences et responsabilités des différents @thefasse I'objet d’'une démarche
spécifique qui en explicite la cohérence et engntestoutes les conséquences en matiére de
modalités et de contenu des opérations de pilatagd=PLE.

1.3.3. Cohérence entre Iégitimité et faisabilité

Les observations effectuées dans le cadre de laianidont apparaitre que la portée
opérationnelle des pratiques de pilotage de pragimises en place dépend pour une part trés
importante du statut du responsable académiquecanduit personnellement le dialogue.
Pour asseoir ce poids institutionnel, il appara#eatiel que I'interlocuteur du représentant de
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I'Etat dans 'EPLE soit son supérieur hiérarchiqoe éventuellement un de ses adjoints
statutaires). Un tel critére a pour effet de rasthe la conduite directe des temps de dialogue
aux membres du « comité de direction » de l'acadé¢mians I'extension qu’en donne le
décret relatif a [l'organisation académique du %i@n2012° en ne ['élargissant
eventuellement, en raison de fortes contraintdaidabilité, qu’a leurs seuls adjoints directs.

Méme si, selon les types de dialogue et les fonstremplies, les périmétres des échanges et
les participants sont différents (souvent élargidea équipes dans le cas des dialogues de
contractualisation notamment), c’est I'implicatiparsonnelle et la parole directe du porteur
de l'autorité académique qui confere de l'impor@aret de l'impact aux points de vue
échangés, aux remarques formulées et aux pistesotialessinées et qui permet d’installer
le dialogue de proximité dans le fonctionnementiéosque.

Ainsi, dans un département qui compte pres de IBEE les entretiens (qui se déroulent
dans les locaux de la «direction départementade pour lesquels le chef d’établissement
peut se faire accompagner de son adjoint s’il thaite) sont conduits par le DASEN ou un
de ses deux adjoints, avec une rotation qui peann&ASEN lui-méme de voir tous les EPLE
en trois ans. Dans une académie de taille plus st@dk contexte est difféerent et permet
limplication personnelle du recteur qui va renagentégulierement dans chaque département,
en compagnie du DASEN, les chefs d’établissemenguc est fortement appreécié.

L'importance de ce critere de |égitimité est égalatnsensible dans les académies qui
souhaitent « faire bouger les lignes » entre pi@thiérarchique et pilotage pédagogique au
profit de ce dernier en confiant par exemple depansabilités plus directes a des inspecteurs
pédagogiques dans le suivi des axes du projet axqdé ou dans I'animation des bassins.
Cette transition entre un systéme pyramidal ou ebaginspecteur d’académie » assurait le
pilotage administratif et pédagogique, mais le gogvent limité aux seuls colléges (le suivi
des lycées étant conduit par la DOS rectorale Eoossponsabilité du secrétaire général), a
un systéme de pilotage croisé entre DASEN et eroagint pédagogique sur tous les types
d’EPLE, suppose que des regles précises soienniefien matiere de coordination et
d’autorité en derniere instance, faute de quouesq de survenir des dérapages préjudiciables
au fonctionnement du dispositif.

Le fait que dans le fonctionnement des bassinsudaibn, congcus comme des espaces
d’échanges, de réflexion et de propositions « lootaux » entre personnels de direction et
responsables de I'encadrement du secteur, I'intéiore directe du recteur ou des DASEN
soit le plus souvent mesurée afin de laisser seldgper les coordinations et les initiatives
localed’, contribue fortement a leur donner un statut deveau de pilotage de rang
secondaire », pour reprendre I'expression des gporelants d’'une académie dans laquelle
les douze bassins jouent pourtant un réle affireuésd’animation de la politique éducative.
Le role effectif que joue l'autorité hiérarchiquand le fonctionnement des bassins n’est pas
étranger a leur statut dans I'organisation du aget

16 A savoir le recteur et le secrétaire général deadémie et les directeurs académiques des services
départementaux de I'éducation nationale.

7 Officiellement placés sous la responsabilité duener et des DASEN, qui sont tenus informés dunchler et
de l'ordre du jour des réunions, les bassins semllis souvent coordonnés par un conseiller teakndg
type PVS ou IEN adjoint.
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Si l'utilité des bassins pour faciliter une plusdiadaptation du service rendu par le systéme
aux besoins éducatifs locaux est souvent reconis@e constituent pas comme tels une
structure de pilotage infra-départementale ; ilpsEsentent davantage comme un espace a
mobiliser de facon explicite et ciblée dans le eatlune stratégie globale de pilotage.

llIs peuvent ainsi étre choisis comme I'échelonittial le plus adapté pour apporter le
concours d’'inspecteurs, correspondants de bassnrélexion des personnels de direction.
Mais si ce choix est de nature a enrichir I'utiliké bassin en tant qu’échelon d’animation de
proximité et contribue ainsi au pilotage académialle ne transforme pas, comme telle, le
niveau du bassin en échelon de pilotage.

L'importance de l'implication personnelle d'un meralde I'équipe de direction académique
souléve, notamment dans les territoires qui comepbrtun nombre important
d’établissements, des questions de faisabilité pesrdispositifs de pilotage de proximité
lourds et chronophages.

Ainsi, une académie qui ne comprend qu’une soixaatde lycées et quelque 150 colléges et
qui met en ceuvre un pilotage de proximité au mogam dialogue approfondi de
contractualisation (de deux heures), tenu touslés< ans (bilan au bout de quatre ans et
point d’étape intermédiaire), en mobilisant autdurrecteur pour les lycées et des DASEN
pour les colleges de quatre a cing collaborateessime a plus d'un millier d’heures
d’encadrement la charge annuelle pour la seule wtmddes visites et entretiens,
indépendamment de la prise en compte des tempsraparption, d’exploitation et de
déplacement.

Une autre académie, qui souhaite mettre en plaaguehannée un temps d'échange en
octobre ou novembre (avant la nouvelle DHG) congdaitun cadre académique incarnant la
ligne hiérarchiqu®, se trouve confrontée a la fois au nombre tot&lPfE a prendre en
compte et a une forte disparité entre les départtsn€e qu’un DASEN peut conduire aupres
de moins de 40 EPLE, son collégue ne peut I'assauprés d’environ 150 établissements,
méme s'il se répartit la tache avec « son » seUBBX adjoint et le secrétaire génétal

Les solutions mises en place dans les acadéemiesgmandre aux défis d’échelle posés par
un pilotage de proximité de masse sont intéressantuivre et a analyser. Elles consistent
soit a moduler la forme du pilotage selon les tygésablissement, en pérennisant alors les
différences entre le suivi des lycées et celui categes, soit a admettre des différences
sensibles entre départements d’'une méme acadénsdetapratiques de suivi, soit encore a
redistribuer le potentiel que représentent les nmemble I'équipe de direction académique sur
'ensemble des établissements de I'académie indipement des limites départementales.
Cette derniere solution souléve réserves et réasenles DASEN, d’autant plus s’ils sont

responsables des opérations d’évaluation des chétfsblissement et de I'élaboration et du

18 Recteur, SGA et adjoints, DASEN et leurs adjoouisencore SG dans les services de I'éducationnaten
département.

19 'expérience d’un département otl le DASEN et sasxchdjoints assurent le dialogue de performanpedau
de 145 EPLE pourrait conduire a penser qu'un cqdng assurer prés d’'une cinquantaine de dialogues
annuels mais, dans ce cas précis, les dialoguperftrmance ne sont pas directement associés B@ dz
I'année a venir et peuvent s’organiser sur uneogérsensiblement plus large.
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suivi des contrats d’objectifs dans le départendent ils ont la responsabilité. L’organisation
de rencontres annuelles regroupant des EPLE (atrmoént des colléges) comparables par
leur taille et leur contexte constitue une autréstep C'est ce que certaines académies
désignent commex phase collective du dialogue de gestionCe type d'utilisation de
'espace du bassin pour conduire un « dialogue efian » présente, outre I'avantage de
limiter pour les autorités académiques le nombrer&eions a conduire, celui d’offrir
'occasion de favoriser la construction de coopénat voire de mutualisations entre
établissements, mais elle présente aussi une limgertante, celle de ne pouvoir réellement
conduire une analyse approfondie des choix de @&atablissement dans I'organisation des
enseignements et de la fagon dont ces choix samtemirelation avec les objectifs et les
résultats.

L’allongement de la durée des contrats d’objea#strois a quatre ans allégeant le nombre
d’établissements bénéficiant chaque année d’uni spprofondi, la combinaison d’une
animation pédagogique de proximité effectuée damscddre des bassins avec un
accompagnement plus dense et régulier auprés lisSEinents connaissant une situation
particuliere ou bien encore la coexistence tempsrdiun dispositif de dialogue, déja rode
dans le cadre des contrats d’objectifs, avec latésoen puissance d’'une nouvelle modalité de
dialogue de gestion, constituent d’autres exemglesganisations mises en place par les
académies pour construire les dispositifs les pokérents possibles afin de rendre
compatibles légitimité et faisabilite.

1.3.4. Cohérence entre adaptabilité et robustesse du sahdiarganisation du
pilotage

Par-dela l'inévitable changement des personnesdi@mment aux conditions statutaires de
mobilité propres a I'encadrement a tous les niveduxsystéme, l'instauration d’'un cadre
suffisamment stable et durable apparait comme upadition indispensable au
développement des pratiques de pilotage de praxinielles-ci ne peuvent relever d’'une
mode et doivent se doter de regles de fonctionneptae repéres de méthode garants d’'une
continuité de la démarche qui seule est en mesareomduire progressivement a une
appréciation partagée de I'évolution de I'établiseat, comme le souligne avec force le
DASEN d’un département dans lequel des pratiqugsilde&age de proximité, sous forme de
« dialogue de performance », sont en place demgs ans et présentent une réelle durée
malgré les changements des cadres départementaux.

En outre, des changements fréquents des modalgéégonctionnement, des objectifs
poursuivis variant trop volontiers au gré des ppigsr annuelles, des documents, outils et
calendriers ne présentant pas les conditions ddiianécessaires a un travail de qualité ou
encore des données quantitatives, tributaires dasgements d’indicateurs nationaux ou
académiques, ne permettant pas de fonder des esalysdes séries comparables, constituent
autant d’obstacles et d’écueils pour l'installatiefficace des pratiques de pilotage de
proximite.

Dans les académies, ce souci d’installer les pratigdans la continuité se traduit par
I'attention portée au cadrage méthodologique (gietelocuments composant le « dossier de
dialogue », « guides méthodologiques » explicitled phases, les lieux et les acteurs
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impliqués dans les entretiens de contrats d’obigatt par la détermination d’'une périodicité
des différentes phases de dialogue qui soit aisacfuhérente avec la fonction dominante de
suivi et réalisable durablement dans le tempsqgsainistances académiques.

A cet égard, il convient de souligner l'intérét quésente I'établissement d’'un compte rendu
écrit des échanges entre l'autorité académiqueEELE, comme cela se pratique dans
certaines académies. Un tel document, identifiestthemes abordés, sujets discutés et axes
d’actions arrétés, va matérialiser la continuitdaddémarche tout en constituant une sorte de
mémoire commune pour tous les acteurs et toutegakies impliqués dans le processus de
pilotage et d’accompagnement.

En effet, la prise en compte de la situation déabkssement dans toutes ses dimensions
constitue sans doute un des intéréts majeurs dtagé de proximité par contraste avec cette
tendance qui conduit toute supervision distantegaroser son regard selon les découpages
qui lui sont propres (éleves et structures, moyens personnels, administration et
pédagogie ...) et ainsi, en segmentant son attergtiamoindrir la qualité de son sulivi.

Parmi les moyens mis en ceuvre dans les académiesquatribuer a cette approche globale

de I'établissement, les deux principaux sont, d'pa, les outils et documents d’'une tres

grande richesse et d’'une tres grande qualité aotssth part égale par les services et les
établissements et, d’'autre part, la diversité désiems et des approches impliqués dans les
pratiques de suivi et de dialogue.

Qu’il s'agisse de dialogue de gestion ou de peréoroe, de visite ou d’entretien de
contractualisation, les différentes pratiques ray@®s par les correspondants académiques
s’appuient sur des « dossiers » tres substantiels.

Sans entrer dans les détails on y retrouve legaugent les trois composantes suivantes :

— des tableaux de bord comprenant une seérie diralicgat extraits des bases
académiques, portant sur les effectifs d’éléves)esucaractéristiques sociales de
la population accueillie, sur les parcours scotagtles résultats aux examens, sur
qguelques caractéristigues des personnels de I€tabient et sur les moyens
délégués ; ces données donnent lieu a des rappmeok® avec des comparants
diversifies (académie, département, bassin, ou tygiablissement) et, selon les
cas, sont inscrites dans des séries diachroniquesapt aller jusqu’a cing ans ;

— des documents produits par I'établissement suf@octionnement et son pilotage
(projet d’établissement, rapport annuel, auto-ét#bn construite dans le cadre de
la démarche de contractualisation, contrat d’olfjestc.) ;

— des documents de synthése ou de suivi, élabordspastances académiques qui,
sous forme de tableau synoptique avec un code ueuws ou de radar, invitent a
une approche globale des points forts et des péailides de I'établissement et
permettent d’amorcer les échanges ou encore qus, feome de compte rendu et
relevé de conclusions, assurent une continuité kdagémarche.

La place trés limitée des informations qualitatiges le fonctionnement des enseignements
ou sur la vie scolaire est soulignée par plusieareespondants académiques.
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Tant dans les phases d’élaboration et d’analyssetie documentation que lors des échanges
avec les équipes d’établissement, notamment loss apgrations de suivi des contrats
d’objectifs, les autorités académiques se sontteds a associer des approches relevant de
plusieurs métiers . expertise des services en reatife gestion et de traitement de
linformation et expertise des corps d’inspectiom matiere d’appréciation de la qualité
pédagogique et didactigue. Cette mobilisation seluit, par exemple, dans nombre de
dispositifs de suivi ou d’évaluation externe destrats d’objectifs, par la composition
d’équipes pluri-catégorielles comprenant au minimum « hiérarchique », un cadre
administratif et un membre des corps d’inspectibbrarrive aussi que I'on confie a un
responsable de service (DOS ou service de suivEBE) la responsabilité d’établir la note
de synthése préparatoire a l'entretien de perfocmarafin de sensibiliser les cadres
administratifs aux finalités et impacts pédagogsdes actes de gestion ou encore que I'on
implique personnellement plusieurs chefs de dinigble SGA lors des dialogues conduits

par le recteur avec les proviseurs et leur équipe.

En ce domaine, ce qui demeure l'aspect primordiaglst la volonté d’intégrer fortement
I'approche pédagogique a la conduite du pilotagefinalité d’amélioration des performances
du systéme par I'amélioration de la réussite dewha des unités implique que le pilotage
des établissements réserve une place trés imppamxt actions d’'impulsion, d’appréciation
et de régulation portant sur le champ pédagogisurel, organisation de I'action pédagogique
et, plus particulierement encore, sur l'articulatientre les dispositifs (activités sur projet,
aides personnalisée, etc.) et les pratiques dgmseient. La volonté d’associerdes
membres de corps d’inspection territoriaux dangilesrses formes de pilotage de proximité
observées dans la plupart des académies en eptd&skon, et le développement de la
fonction d’'inspecteur référent (analysée de fagmor@fondie plus bas), la traduction la plus
fréquente.

Il faut enfin souligner qu’une des conditions dde@rise en compte globale est la réciprocité
dans la conduite des opérations, ce qui concerne seulement les échanges entre
établissements et instances académiques, maisagssistruction des outils de ce dialogue.

Dans toutes les académies, I'utilité d’'une orgarsadu pilotage des EPLE qui soit a la fois

la plus proche possible et garantisse une apprd@resemble du champ scolaire sous la
responsabilité directe d’'une autorité académiqudaegement reconnue et donne lieu a la
mise en ceuvre de dispositifs particuliers. Un t@cpssus, qui conduit nécessairement a
prendre en compte, dans chaque académie, nomlseeddicités, ne peut donner lieu a un

modeéle unigue, mais les démarches effectivemerdsréa ceuvre permettent de dégager un
systeme de critéres a I'aune desquels il conviextadhiner les fonctionnements en cours ou
les dispositifs en phase de réorganisation.

20 Cette volonté ne se traduit pas toujours concrétemar une définition claire, précise et opératéie du role
des inspecteurs leur permettant de s’intégrer aeséraux dispositifs caractéristiques de |'orgamsat
académique.
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1.4. Un pilotage fondé sur la connaissance des établigsents : le réle
de I'echelon académique dans une construction corijde

A travers les systémes dinformation, les enquétes, tableaux de bord, les batteries
d’indicateurs construits a différents niveaux, snnées et informations relatives aux
établissements scolaires forment une masse coabldédont la maitrise et l'utilisation
pertinente constituent un enjeu et un défi a teskchelons du systeme. Ces données sont en
effet, non seulement trés nombreuses, mais augsogénes et évolutives, ce qui, loin d’étre
un atout, peut entraver I'éclairage des décisions.

Entre 'administration centrale, tenue a la foisreledre compte a la nation de I'évolution des
performances d’ensemble et de fonder ses choixépartition sur des données les plus
objectives possibles, et les établissements, ctmdubujours mieux se connaitre eux-mémes
afin de faire les choix les plus pertinents dassdspaces de liberté et de responsabilité qui
leur sont ouverts, le rbéle des services académiqieess le traitement a des fins
opérationnelles des données et informations sstrleture, le fonctionnement et les résultats
des établissements, revét une importance déteritsinan

L'organisation de cette fonction de développemeantadconnaissance des établissements a
des fins d’optimisation de Il'action se traduit dales académies par quatre familles
d’objectifs :

1. rassembler, traiter et synthétiser les diff@emtonnées et informations pour construire des
outils d’analyse fiables et partagés ;

2. mutualiser les informations entre les différesgpsices concourant au pilotage ;
3. développer, au sein des établissements, lds etitiémarches d’autoanalyse ;

4. installer les instruments porteurs d’'informasi@ur les établissements comme éléments de
référence d’'un dialogue régulier entre autoritéd@ogique et représentants de I'établissement.

1.4.1. D’une accumulation de données hétérogenes a degrep adaptés aux
enjeux et au contexte

Rassembler, traiter et synthétiser les différedtmmées et informations pour construire une
base académique de pilotage et des outils d’anagsgptés aux besoins spécifiques de
'académie est désormais l'activité centrale dewises statistiques académiques (SSA).
Positionnés au sein d’'un pble prospective, évalnatontréle de gestion et aide au pilotage,
leur réle aupres de I'équipe de direction de I'arak s’est considérablement développé ainsi
gue la qualité de leur expertise soulignée dansdéss des correspondants académfgues

Il leur faut tout d’abord constituer le recueildiis complet possible des différentes données
disponibles sur les établissements.

2L On peut observer que les pistes d’évolution ptéssndans le rapport n° 2004-110 INSEE-IGAENR dkeju
2004 consacré a l'audit des fonctions statisticieass les services académiques ont trouvé desatéatis
concrétes.
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Cette démarche associe I'extraction des donnéesiésupar les établissements eux-mémes
au moyen du renseignement des différentes basesalats de gestion (SCONET, STS, EPP,
et base relais), complétée par la sollicitatioruttes bases soit liées, soit aux flux d’éleves
(Affelnet, SDO), soit aux résultats aux examens EAN), soit encore a la mobilisation des
outils nationaux construits pour suivre les étallsents et leurs résultats, tels les produits
d’autodiagnostic (APAE, OAPE) ou de « valeur ajewgIVAL, IVAC).

Ce regroupement s'accompagne d’opérations de iabdn et d'indexation précisant les
dates des extractions ainsi que les champs coasidées premieres s’attachent a réduire le
plus possible les biais que peuvent induire desénipions de saisie dans les établissements,
les secondes s’emploient a prévenir les douteshngumanque pas de susciter I'existence de
données quantitatives différentes sur une mémaéaéal

A partir de cet ensemble de données, auxquellest ipossible d’adjoindre les informations
issues des documents originaux produits par I'éstsdainent lui-méme (projet d’établissement,
bilan annuel, contrat d’objectifs), les SSA conisent des documents spécifiques (fiches
établissement, tableaux de bord, radars, etc.)ndesa servir d’outil de travail aussi bien aux
responsables et services académiques qu’'aux Senknts.

L’intérét majeur de ces outils académiques, lewaleur ajoutée » par rapport aux outils
nationaux réside dans leur meilleure prise en cerdptcontexte.

Cette meilleure adaptation prend essentiellemeairgdiormes :

1) La pertinence du comparant ; les données dabli@sement ne sont plus rapportées
seulement aux références nationales ou académmaes a celles des établissements du
département, du bassin voire du méme « type »iAing académie a constitué six classes de
colleges a partir d’'une vingtaine d’indicateurs ew@nt aussi bien de parameétres
sociodémographiques (PCS des parents, commune siderrée, etc.), que de données
relatives & la réussite scolaire (taux de réusaiteDNB, orientation en"® GT) et au
personnel enseignant (age, stabilité dans le pestg, Une autre académie a construit cing
groupes d’EPLE permettant non seulement de mieemtifter I'action et les performances
des établissements au sein de leur «type » (deli des établissements sensibles et
éducation prioritaire), mais également de suiveeparcours des éleves en fonction du type
d’établissement dont ils sont issus. L'échelon é@o@idue permet ainsi de construire des
familles d'établissements comparables en prenanmaux en compte la diversité des
caractéristiques géographiques (rural, rurbaimainjbsociodémographique et scolaire.

En outre, les autorités académiques peuvent s'a&ppswyr ces typologies d’établissements
pour fonder les régles de répartition modulée degems d’enseignement, en accordant les
marges les plus favorables aux établissementsngaintle plus besoin ou qui en font I'usage
le plus pertinent.

2) La constitution de séries diachroniques ; méniessoutils nationaux s’attachent, de plus
en plus, a conserver une stabilité des donnéesr@arans afin de favoriser des analyses
d’évolution, les suivis dans la durée, qu’il s’agisde parcours d’éléves ou d’évolution des

hY

comportements et résultats scolaires, apparaisplst aisés a construire a I'échelon
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académique en raison notamment d’une meilleureris@iur les champs et dates de requétes
et sur la sauvegarde des données. Le pilotage tdbliséements ne pouvant réellement
s’élaborer sans une prise en compte des évolutiéteoration de telles séries constitue un
apport déterminant des outils académiques.

3) Le développement d’indicateurs spécifiques ayguex académiques, illustré par exemple
dans une académie confrontée a des difficultésuBamet durables de réussite scolaire par la
production de données détaillées sur les retarthises, les taux de redoublants et les
phénomenes de décrochage.

4) L’inscription de la situation de I'établissemelans la démarche du projet académique ; si
c’est au niveau des établissements que se jouéalsation des objectifs académiques, il
importe que chaque établissement puisse situeaction et ses performances au regard des
objectifs du projet académique. A titre d’exemplans le dossier de dialogue de gestion et de
performance mis en place dans une académie ded&da France, cette dimension de
linscription de I'EPLE dans la dynamique académeigtient une place structurante.
L'essentiel des données caractérisant I'activité’'HPLE y est organisé selon les quatre
objectifs du projet académique ; ainsi le nombrengeignements d’exploration, les taux de
redoublement, les taux d’insertion en LP des é&abinents sont réinscrits sous I'objectif
académique « assurer I'équité scolaire par un pascpersonnel de réussite pour chaque
éleve ». Par-dela lartifice inhérent a toute oigation des informations, cette mise en
perspective invite a une réflexion interne a chagpablissement sur sa part contributive aux
objectifs académiques et donc aux ambitions deliique éducative et, par la-méme, est de
nature a faciliter la construction d'un dialoguaiclentre les autorités académiques et les
établissements.

1.4.2. Un processus de partage des données et de mutuaisdes informations
en cours mais qui a encore des marges de progrés

La grande variété des données structurelles, hasmaipédagogiques, administratives et
financiéres relatives a chacun des établissemastsyciee a la nécessaire spécialisation
fonctionnelle des différents services, conduit a forte ventilation des informations relatives
aux établissements. Le risque est alors que cesmations restent stockées dans les services
concernés sans faire I'objet d’une exploitationr@uwfue celle nécessaire aux impératifs de
gestion de ce service. Ainsi, faute d’'une mututibsapertinente, nombre de données ne sont
pas mises en relation, ni capitalisées. Cettetaitea identifier puis a prévenir les risques de
dispersion et de cloisonnement est présente datestles académies.

Dans cette optique, les améliorations a apportarifobjet de nombreuses remarques.

Ainsi, dans telle académie, le département en ehdeg établissements n’a pas d’acces direct
a la base APAE, pourtant fortement mobilisée par les DASEN poomduire le « dialogue
pédagogique et de gestion » avec tous les étatlsds, tandis que ces mémes DASEN ne
disposent ni des projets d’établissement, ni dppaids annuels sur le fonctionnement de

22 « Aide au pilotage et a 'autoévaluation des ésabment ».
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I'établissement ni des proces-verbaux des congd@tiministration suivis a I'échelon rectoral
dans le cadre du contrdle des actes.

Dans telle autre académie, les informations redatimux mécanismes d’orientation, portant
sur les vceux des familles, les décisions d’ori@mates taux de pression sur les filieres et les
spécialités, élaborées par le SAIO, sont trés fissufiment mises en relation avec les
données relatives aux parcours réels issues desadieves.

Dans telle autre encore, les données relativesiz Iscolaire (dont incivilités, absentéisme et
conseils de discipline) ne sont suivies que parelgponsable de I'équipe mobile et le
proviseur vie scolaire sans étre intégrées a wiernvplus globale de I'établissement.

Le besoin d’améliorer I'organisation du partage gdermations sur les établissements est
sensible a tous les niveaux ; une note soulignentamh dés que le recteur a besoin de
renseignements sur un lycée ou un college, le ealdiait solliciter les différents services
dans la mesure ou il n’existe ni instance, ni odéilregroupement des données disponibles.
Pour pallier ce déficit, le cabinet a mis en place« dossier de base » regroupant contrat
d’objectifs, projet d'établissement et radar mags dossier ne comporte pas de données
gualitatives comme les moments forts ou les ind&lemajeurs qui ont marqué le
fonctionnement de I'établissement, éléments quurgamt, sont d’'un poids certain dans le
climat et la vie d'une communauté ; a la disperssan surajoute souvent une perte de
mémoire.

Parmi les domaines dans lesquels la mutualisate@nimformations et des analyses qui en
résultent présente un intérét majeur, il convieatndentionner celui des échanges entre
services rectoraux et services départementauxgtd=l’éclairage complémentaire entre les
données quantitatives et les informations qualiati

Le partage régulier d’informations entre les sewicdu rectorat et les services

départementaux manifeste encore des marges deeprogime si les récentes opérations de
modernisation et de rationalisation ont permis elesibles améliorations sur ce point. Méme

dans les académies qui ont fait le choix de conéex directeurs académiques la

responsabilité du dialogue et la répartition deyene d’enseignement pour tous les EPLE
(colleges et lycées), les échanges entre I'échectoral et I'échelon départemental révelent
des zones d’articulation a améliorer. C’est le pas,exemple, en matiére de complémentarité
entre les conseillers techniques du recteur etilexteurs académiques sur la conduite de
'adaptation de l'offre de formation ou dans lestiions d’ajustement entre supports et
personnels avec les divisions de gestion de ress®utumaines. Cette question est bien
évidement plus sensible dans les académies quciassaine responsabilité de suivi des

lycées confiée aux directeurs académiques et otag# rectoral de la répartition des moyens
d’enseignement.

Par ailleurs, la mise en place de plateformes dgayecommunes, implantées soit au rectorat
soit dans les services départementaux, des lorsll@g’ concernent, par exemple, des
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domaines comme le contréle des actes des EPLEEwv&dE réelles difficultés en matiere de
rapidité d’accés et de disponibilité des donfiées

Enfin, si la qualité de nombre d’outils de suividet pilotage produits par les départements est
soulignée dans plusieurs notes, la coexistencaspmrte de tableaux de bord produits au
rectorat et d’autres produits dans les départenmntsies domaines comparables témoigne,
en partie, du positionnement imparfait des servitatistiques académiques (SSA) en tant
gue ressources d’expertise communes a tous lesnssples académiques. Si la volonté des
responsables départementaux de disposer des iesttsinde pilotage les mieux adaptés
possibles aux spécificités de leur territoire, toamme leur souhait de pouvoir conserver
auprés d’eux un potentiel suffisant d’analyse étutles sont compréhensibles, la poursuite
des démarches de mutualisation et d’harmonisatingagées dans plusieurs académies, est
de nature a améliorer la qualité des outils de amsance des établissements.

Les informations qualitatives sont trés largemeaussutilisées. A coté des données
quantitatives sur les effectifs, les moyens, leg,flsouvent synthétisées par des indicateurs,
nombre dinformations qualitatives sont produitesir sles établissements et leur
fonctionnement. Leurs sources en sont diversesislégs analyses écrites dans le cadre du
rapport annuel sur le fonctionnement pédagogiquiketiblissement, les résultats obtenus et
les objectifs a atteindfeou encore le diagnostic préalable a la lettre dssion du chef
d’établissement jusqu’aux informations recueilliess d’'une audience dans les services ou
d’'une visite d’établissement, en passant par I'ende des constats et appréciations établis
par les corps d’inspection dans le cadre de leissioms (qu’elles soient dans les disciplines
ou transversales).

Alors méme que ces éléments qualitatifs sont laeggémeconnus comme essentiels pour
éclairer le pilotage, ils sont lourdement soussdd : le plus souvent dispersés, fréquemment
filtrés, rarement suivis et capitalisés.

Si, traditionnellement, les inspecteurs pédagogicge montraient peu enclins a utiliser les
données quantitatives, la pratigue de la consoitatdes indicateurs et des fiches
d’établissement lors de la préparation des visgtiésctuées en tant qu’inspecteur référent
d’établissement ou de bassin s’est sensiblementlajgyee. En revanche, le partage et
I'exploitation des constats, observations et apptiéns opérés au sein des établissements
demeurent des domaines a construire. Ainsi, dapsaaadémie, une application dénommée
« Hermeés »a été mise a la disposition des inspecteurs péitages afin qu’ils puissent y
déposer documents et analyses de caractere génétal fonctionnement des établissements
visités (traits marquants, démarche a valoriseitdtive ou a suivre, etc.). Ce site d’échange,
a droits d’acces restreints, qui devait amélioeecdntinuité des observations et constats et
renforcer la cohérence et la coordination des dppmt®s inspecteurs reste, de fait, peu ou pas

% Dans une académie, la conjonction des contraiteesdroits d’accés & DEMACT et de la mutualisation
contrdle des actes des EPLE au rectorat interdity f'heure, aux DASEN de consulter les actes des
établissements dont ils assurent le pilotage.

24 Cette production inscrite dans la loi depuis lguBet 1983 (article 15-8) et le code de I'éduoat(L .421-4)
est trop souvent négligée aussi bien dans le fameéiment des établissements que dans le suiviPRles gar
les académies, comme si des dispositions ultéseprescrivant d’autres documents en avaient éclipsé
l'intérét.
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utilisé. Dans une autre académie, I'espace coli&lauvert aux inspecteurs dans le cadre du
suivi des récentes réformes de la voie professimneedu LGT afin d’organiser un partage
d’information préparant un « retour » plus richgparait davantage utilisé, mais, comme son
acces est réservé aux seuls inspecteurs, les apgrajualitatives qu’il contient restent
ignorées des DASEN en charge du pilotage des lyégesutre, les chefs d’établissement se
montrent réservés, voire réticents vis-a-vis d'ungp large diffusion des informations
qualitatives produites par les inspecteurs sunetionnement pédagogique de leur unité.

C’est également ce souci des informations qualgatiqui a conduit, il y a trois ans, un
responsable académique a impulser la constitutiomedbase destinée a rassembler toutes les
données relatives a la vie et a 'histoire deslisdments, constituant, en quelque sorte, le
« fil rouge » de leur suifi De fait, les contributions des différents actesusceptibles de
nourrir un tel outil se sont révélées peu nombreuSel'équipe mobile de sécurité y dépose
régulierement ses rapports et analyses, les cdmspection l'ignorent et leurs rapports
demeurent stockés dans les secrétariats sans @imarme connaissance plus qualitative des
établissements.

Ainsi, une masse considérable d’observations, tiyara et de recommandations, riches et
utiles au fonctionnement des établissements, estgilisée en raison de mécanismes divers
tant culturels qu’organisationnels.

C’est la conviction que le partage de données camesigonstituait un facteur important de
'amélioration du pilotage des établissements qucomduit le secrétaire général d’une
académie du sud de la France a lancer le projet pbutail académique unigielestiné a la
fois a améliorer la mutualisation interne aux éohslde pilotage et aux différents services et
a impliquer davantage les établissements dans tiawail d’analyse sur leur propre
fonctionnement.

C’est une conviction semblable qui conduit une ao@d de I'ouest a proposer la mise en
place d'une application internet destinée a faeoriséchange d’informations entre les
DASEN et les EPLE dans le cadre des contrats ditifge sur la base de données
régulierement complétées et mises a jours par A¢'SS

Si de telles initiatives peuvent contribuer a aoréli le partage des informations quantitatives
au sein des services académique et entre les e®reicles établissements, la meilleure
intégration des éléments qualitatifs au processupilbtage demande, bien au-dela d’'une
dimension instrumentale, une impulsion politiqueneatiere de coopération professionnelle
aupres des corps d’encadrement.

% Avec les rubriques suivantes : courrier, délégatiaiagnostic de sécurité, données établissemetnetiens,
gestion de crise, inspection, signalement d’indislevisites ...

% « Portail académique de données et d'indicatenus les EPLE » (PADIE).

27 Application « ProContRa » qui semble encore sesdies réserves des personnels de direction emrdisn
pilotage trop centré sur des indicateurs.
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1.4.3. Formation et complémentarité des approches : deorditions du
développement des pratiques d’auto-analyse dangtablissements

Bien que [utilisation effective par les personnels direction des outils nationaux et

académiques a des fins de pilotage interne deblissgment ne fasse pas I'objet d'un suivi

explicite et systématique de la part des acadérn@ass observations convergent sur le fait
gue toutes les équipes de direction sont loin dat@r la méme attention aux données et
informations disponibles sur leur établissementofé de chefs d’établissement qui utilisent,

en les choisissant, les données sur leur établesggmour mobiliser les équipes pédagogiques
et éducatives, d’autres se montrent plus réticentplus circonspects, ne les utilisant, au
mieux, que pour leur information personnelle.

La difficulté d'acces aux données, la multiplicatiet la dispersion des indicateurs,
linsuffisance de la formation nécessaire pour g@raune analyse pertinente et une
interprétation incontestable des chiffres, sontsavoquées pour justifier les réserves voire le
scepticisme en matiere d'utilisation des tableaenbdrd nationaux ou académiques dans le
pilotage interne.

En tout état de cause, la multiplication des digfi®sde type « dialogue de gestion »,
« contrats d’objectifs », « diagnostic préalabla Ettre de mission du chef d’établissement »,
qui font tous appel a des repéres fournis par géks,oconduit nécessairement les personnels
de direction a développer leurs compétences enemati’interprétation et d’utilisation
opérationnelle des données sur les EPLE, mémertsiirce DASEN soulignent encore un
mangue de professionnalisme tant pour la réalisatiodiagnostic que pour la rédaction des
rapports annuels.

Les outils et éléments d’analyse, nationaux et @wégles, sont toujours largement et
régulierement présentés, explicités et diffusés, lootamment, de réunions de bassin et de
district et des actions de formation sont le plusvent proposées, méme si elles apparaissent
parfois insuffisantes en durée et peu satisfaisangermes de fréquentatibn

Au-dela de la diffusion, l'utilisation méme des ligdux de bord révele des attentes de nature
différente selon les positions dans I'organigranao@&démique.

Pour les autorités rectorales, les indicateursesgrprioritairement a situer I'académie par
rapport aux données nationales en matiére de dentd& dotation et de performance et a
mesurer le rythme d’atteinte des objectifs du gragadémique. A I'échelon des DASEN, il
s’agit avant tout de disposer des éléments les @hjesctifs sur les différents contextes de
fonctionnement et d’exercice propres a fonder desixcexplicites tant en matiére de
répartition des moyens que d’accompagnement dddisSiments voire d’évaluation des
personnels de direction. Au niveau des EPLE, lelicateurs privilégiés par les échelons
Ssupérieurs peuvent apparaitre en partie comme ¢aptés aux besoins de pilotage interne
des équipes pédagogique et éducative. Les attpoteant alors sur des données plus fines
relatives au comportement, au travail et aux résiltdes éleves (notes et réussite aux
examens), sur la réussite ultérieure des éleveraiion de leur orientation effective (y

2 Selon cette logique de participation aux formatioui voient trop souvent encore les actions ssipiar les
plus investis et boudées par ceux qui en auraggpius besoin.
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compris dans des secteurs comme |'enseignemeng, payricole ou l'apprentissage pour
lesquels les indicateurs fournis sont souvent pahgles ou inexistants).

Il est ainsi dans l'ordre des choses que les &wblients constituent leur propre systéme
d’'indicateurs de pilotage. Cette démarche d’adeptaf leurs besoins particuliers doit
toutefois veiller a respecter un minimum d’exigenogthodologique et d’éléments
d’articulation avec les axes prioritaires de latgtgie académique. Dans toutes les académies,
'analyse des indicateurs des tableaux de bordyiidans le cadre des contrats d’objectifs
révele combien les indicateurs retenus varient établissement a I'autre. Cette situation est
parfaitement normale dans ce cadre particuliersnouaie telle approche ne permet guere
d’établir des comparaisons entre établissements aléme que cette démarche comparative
constitue une dimension inhérente a toute autoyaseal

Si les différentes focalisations, loin d’étre cawlictoires sont complémentaires, encore faut-il
articuler de facon explicite ce qui releve de llgea du degré d’atteinte des objectifs
spécifigues a un établissement et ce qui relevaed’approche comparative avec des
établissements de méme type.

Les actions d’animation et de formation nécessaioes favoriser le déploiement des outils et
démarches d’auto-analyse au sein des établissenh@mtnt prendre en compte les difféerents
niveaux d’'approche. Dans la construction conjoifiteie connaissance de I'établissement, les
objectifs des pilotages interne et externe, néaessant distincts, doivent concilier des
approches complémentaires : celles qui, au seigtdétissements, mettent en place des outils
de suivi en prise avec les attentes des professtuites équipes pédagogiques (dont celle
difficile de mise en relation de I'organisation deseignements et des acquis de leurs éleves),
et celles qui, a des fins de pilotage global, at@tent a mieux comprendre les liens entre
modes de mobilisation des moyens et résultats dies\sontextes comparables.

1.4.4. L'utilisation effective des outils lors des phasés dialogue avec l'autorité
académique, levier clef de leur appropriation pderpilotage

L’option rationaliste qui consiste a fonder I'opigation du pilotage, interne et externe, des

établissements sur une connaissance plus adéduatiewex partagée conduit a donner aux

outils regroupant les données sur leur fonctionmgreeleurs résultats une place centrale dans
les échanges entre établissements et servicesnaicaes.

L’installation durable d’une telle démarche impkqune construction conjointe entre services
académiques et établissements : a la qualité deessalans les systemes d’information
effectuées dans les unités de base doit répondmes des services académiques, la
mutualisation des informations entre instancesyices et échelons ; réciproquement, a la
construction experte d’indicateurs, radars et sutnatils synthétiques par les services doit
répondre l'utilisation effective de ces ressourdass les conseils et instances de pilotage des
établissements. Pour la réussite de ce genre dardée) les valeurs et attitudes ont souvent
plus de poids que la technicité des outils et ttfmation des méthodes.

Toutes les notes académiques consacrées a cetiatitiige mettent en évidence que, pour
gue les établissements s’approprient effectiventemtoutils mis a leur disposition, leur
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inscription dans une démarche organisée de dialegee les instances académiques, est
déterminante.

Dans telle académie, ou l'attachement marqué desomeels de direction a une conception
poussée de I'autonomie conduit ces derniers a esmpaux dispositions qui leur semblent
porter atteinte a leur liberté d’action, le recoardes batteries d’indicateurs s’inscrit comme
un moyen pour « rationaliser les relations avechefs d’'établissement » et « limiter la part
de subijectivité dans le dialogue et le pacifier ».

Dans une autre académie, riche en établissemergsgieux et marquée par une tradition de
gestion tres « personnalisée » des EPLE entre datiéfablissement, divisions et corps
d’'inspection, avec les opacités, iniquités et commces qui y sont souvent associées, le
développement des outils, I'attention portée a blmptation aux besoins de suivi et a leur
plus large accessibilité, constituent un leviersddane démarche d’ensemble d’analyse de la
performance fondée sur la comparaison entre EPlelzaret du méme type.

Dans une autre académie encore, dont [I'éloignemént,taille et les contraintes
démographiques constituent autant de difficultésdet défis, laissant peu de place a
linstrumentation technique du pilotage, il appargue c’est le caractere simple, voire
« rustique » des outils mobilisés (indicateurs doti@ats d’'objectifs et radar) et leur utilisation
effective et efficace pour nourrir et fonder leldgue entre les autorités académiques et les
chefs d’établissements qui ont permis de les ilestabmme des instruments partagés et des
références communes.

Cette importance de linscription des outils etgessus dans une stratégie d’échange et de
dialogue entre académie et établissements estepleint illustrée par la démarche conduite
dans une académie de l'est de la France. Dansdee ade la contractualisation entre
'académie et les EPLE, un support nouveau a &oét. Il s’agit d’'un « dossier unique
d’auto-évaluation » pour chacun des colléeges eédyc Il s'inspire de celui réalisé par
'administration centrale dans le cadre des diaésgde gestion et de performance avec les
académies et comporte un ensemble de données,atmdlis et radars propres a
I'établissement et préremplis par les servicesssigies académiques a partir d’éléments
présents dans une vingtaine de bases. Ces élémmaganisés en quatre sectiinfournissent

a chaque EPLE des reperes nombreux et actualisémtdee a alimenter une démarche
d’auto-évaluation conduite a travers des temps éliexion avec les équipes. Ce travall
interne conduira I'établissement a renseigner lagigs réservées aux «remarques et
commentaires de I'établissement » et a I'élabonatimine synthése de ses points forts et de
ses points faibles assortie d’'un choix d'objecéfsd’actions qui seront débattus avec les

autorités académiques dans le cadre du dialogaerdeactualisation.

Cette démarche systématique est certes lourde, paaisa rigueur et par I'importance des
informations mises a disposition, elle est appepi@r les chefs d’établissement qui estiment
y retrouver I'essentiel de leurs besoins en matiergilotage. Par ailleurs, elle s’inscrit dans
un processus de dialogue avec l'autorité académiqueffrant la garantie d’'un cadre de

291/ contexte de I'établissement, 2/ moyens et persis, 3/ situation de 'EPLE au regard des obfedatil
projet académique, 4/ radar de performance de EEPL
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référence explicite, ce qui permet de dépassereutain scepticisme né de I'absence d’'un
suivi réel des démarches antérieures en matiepeojiet d’établissement et de contrat.

1.5. Pilotage des établissements et management des persels de
direction : la dimension ressources humaines dan®tganisation
du pilotage académique

Quels que soient les dispositifs mis en ceuvre Harganisation académique du pilotage des
établissements, le chef d’établissement y figuogolars comme I'acteur central.

Or, d’'une facon qui peut sembler paradoxale, leagament des chefs d’établissement, s’il
est presque toujours évoqué a travers |'élaboralies lettres de mission, I'animation des
bassins ou encore les instances de consultaticdgaréglle (les groupes dits Blanchet
mentionnés dans plusieurs notes), n'‘est pas peeseoinme un levier central dans
I'organisation du pilotage des établissements.

A travers les nombreuses références faites a litapoe que recteurs et directeurs
académiques accordent aux rencontres régulieres lagechefs d'établissement lors des
réunions départementales ou de bassins, des grdepeavail, des audiences ou des visites
dans les établissements, ce management des pdssot@edirection n’apparait pas

explicitement comme un levier majeur dans 'orgatis du pilotage des EPLE.

Ce constat est d'autant plus surprenant qu'aveccriassement des espaces de choix
désormais ouverts par plusieurs réformes récetasschefs d'établissement (avec leurs
adjoints) sont confrontés a des responsabilitésiasdouchant a la fois a I'organisation, a la
gestion, a I'animation des équipes et au pilotadie sont appelés nécessairement a conduire
une approche stratégique globale particulieremagigeante pour laquelle, selon plusieurs
responsables académiques, il est loin d'étre évigeiils soient tous préts a 'assumer dans
de bonnes conditions.

Ce positionnement des personnels de direction @watéclairé par plusieurs éléments de
natures tres diverses.

Le premier de ces facteurs, comme cela a été Hat haut, est le souci de clairement
distinguer ce qui releve du pilotage des établiesdsn de ce qui reléeve de la gestion
individuelle du parcours professionnel des chefétadilissement (cadrage des missions,
appréciation, mobilité). Méme si dans les opératidle diagnostic, de détermination des
objectifs prioritaires et de bilan, ce qui est ¢amsindividuellement pour le chef et ce qui est
élaboré plus collectivement pour I'établissementnportent nécessairement des zones de
recoupement, la claire séparation du statut de tigaes d’opérations constitue un principe

%0 On peut évoquer : I'accroissement de la compleit@nique en matiére d’organisation des groupesres
éléves et d’élaboration des emplois du temps gl@ssité d’'une attention accrue dans les relatives les
équipes de professeurs pour tout a la fois fédirerur de perspectives, valoriser les réussitegrdéer des
inquiétudes, compenser des désarrois et ne paerfdesl choix de I'établissement sur des équilildes
compromis avec les différents groupes de pressiangapacité a promouvoir et a réguler une analyse
pédagogique interne a I'établissement fondée sutéfdoiement de scénarios, I'explicitation des ghei
I'analyse de leurs effets sur le parcours et lasiée des éléves.
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partagé. Méme dans une académie ou un service eurgjgre les contrats d’objectifs des
EPLE et prépare les lettres de mission ou dansl@partement dans lequel le DASEN
conduit le méme jour I'entretien d’évaluation etdielogue de performance, la séparation de
ce qui releve des actes de gestion des personndks & qui reléve des actes de pilotage
collectif est nettement affirmée. Elle semble perpar la plupart des personnels de direction,
méme si le soupgon et la crainte que les indicateler pilotage de l'unité servent aussi
d’'instrument a [I'appréciation de leur action persgife demeurent présents chez
guelques-uns.

Le second facteur releve d’'une démarche d’afficlqagevise a gommer dans la conduite du
pilotage des EPLE tout ce qui pourrait étre pergulps chefs d'établissement comme une
atteinte ou une remise en cause de leur respoitéahkih effet, les différents dispositifs mis

en ceuvre et, notamment, les entretiens de pilatageoximité ne sont pas toujours vécus et
compris de la méme maniere par les chefs d’étaiient. Si certains apprécient de
bénéficier de regards extérieurs et de rompre aitesisolitude du chef », d’autres percoivent
I'exercice d’'un contrdle accru et d’'une appréciatipermanente sur leur facon de servir.
L’accent mis sur I'objectivité apportée par lesilsuet les procédures constitue alors une
forme de réponse aux prises de position de chétallissement sourcilleux vis-a-vis de tout
ce qui peut apparaitre comme une reprise en mapilaage de leur maison par les autorités
académiques.

La relative faiblesse des ressources et moyen®mldps pour I'animation et la formation
des personnels de direction constitue sans douseitue facteur, de nature bien différente, de
la place donnée a la gestion des ressources husrdans le pilotage d’ensemble.

Alors qu'au début des années 90, les dispositifpiidage des EPLE montés autour de la
construction des projets d’établissement s’appungdeeplus souvent sur des programmes de
formation des personnels de direction (parfoisesst ambitieux), les démarches actuelles ne
paraissent plus en mesure de mobiliser de pareds=ources.

En effet, malgré les actions d’animation qui accagment la démarche des contrats
d’objectifs, les notes des correspondants acad@wigaissent apparaitre un tableau
relativement atone en matiere d’animation et den&dion des personnels de direction. Les
facteurs susceptibles d’expliquer cette modest® dlspositifs académiques consacrés au
développement des compétences professionnellgsedesnnels de direction mériteraient un
examen plus approfondi.

C’est sans doute cette évolution qui a conduit #onité des académies qui se sont engageées
les premieres dans des projets de contrat avemistére a solliciter de plus fortes marges de
responsabilité en matiere de recrutement, de gestiod’animation des personnels de
direction.

D’une facon plus générale, on peut observer quditeension de gestion des ressources
humaines n'est pas celle qui est d’emblée mentengeéand on aborde le sujet de
'organisation par les académies du pilotage deEEERMalgré les avancées réalisées en
matiére de gestion déconcentrée, la gestion desomeels demeure d’abord pilotée par
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'administration centrale (des concours aux preeseaffectations) et ce sont donc les
approches organisationnelles qui sont d’entréel@giées.

Parmi les sujets relatifs a I'organisation, celui goncerne la meilleure intégration de la
dimension pédagogique dans un pilotage académiqueainble constitue un enjeu majeur et
déterminant pour 'efficacité ; c’est pour cettéscan qu’'un développement spécifique lui est
consacre.

2. La dimension pédagogique du pilotage des EPLE : des
fonctionnements a élucider et une démarche a
construire

2.1. Un champ difficile a délimiter

Parmi les différents équilibres a construire damgéanisation du pilotage des EPLE dans les
académies, celui concernant I'articulation entection de la ligne hiérarchique (recteurs
DASEN, chef d'établissement) et I'exercice de I'exjse pédagogique apparait comme un
des plus déterminants, mais des plus hésitantst @iesi que des fonctions ont pu étre
confiees a des inspecteurs puis retirées pour ébwiite rétablies et connaitre des
mouvements inverses dans d’autres académig&utres fonctions, telles que celle de
référent, ont un exercice plus ou moins formelsés périodes ou les choix rectoraux.

Cette articulation se révéle aussi difficile & élav concretement. En effet, tout concourt au
pédagogique, donc tout est pédagogique et les Btémgue I'on peut qualifier de
pédagogiques apparaissent a de nombreux momentspildtage académique des
établissements. Par exemple, lors des dialogugssten et de performance, méme quand les
inspecteurs n’y sont pas associés, les discussionies liens entre les moyens et leur forme
de mobilisation (de la DGH au TRMD puis aux répigmis des disciplines et options dans les
différentes classes) ou celles s’attachant a mettnelation les performances observeées et les
choix d’organisation des enseignements effectuémifte la constitution de groupements
d’éléves : classes, options...) relévent completerdermilotage pédagogique.

En tant que tel, ce pilotage requiert une analyse gétaillée et plus fouillée, d’autant que la
recherche d’'un point d’équilibre fait jouer, aursdu systéme et de sa culture, des répartitions
héritées de domaines de compétences qu’il condeeifdire évoluer, de bien articuler sans les
confondre, en particulier ce qui releve du «pédape » et ce qui releve de

« 'administratif », ce qui releve de la « dimemsipédagogique » et ce qui reléeve de «la
didactique des disciplines » ou encore, ce quiveslde « la ligne hiérarchique » et ce qui
reléve de « I'expertise ».

Dans cette construction, sont déployés des prosadsypilotage et un ensemble foisonnant
d’'instruments d’appréciation des modalités de nigdition des moyens et des résultats,

31 Ce constat est particuliérement vrai pour la fomcide directeur de la pédagogie et la participagoix
instances académiques.
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extraits des bases nationales ou académiques @usdocalement par les DASEN et les
chefs d'établissement (tableaux de bord, radames3. i@struments viennent nourrir le pilotage
pédagogique, sans étre cependant articulés avappedciations qualitatives des pratiques de
classe, connaissance complémentaire construites-trop rarement synthétisée et analysée —
par les inspecteurs.

L’'analyse de la dimension pédagogique du pilotageduaite dans cette deuxiéme partie
s'intéresse plus spécifiquement aux moyens mis laceppour que les objectifs éducatifs
nationaux, académiques et ceux de I'établissenmantsdéclinés jusque dans la classe pour
porter leurs effets sur les acquis et les parcoesséleves. Sans faire de ce sujet 'apanage des
corps d’inspection territoriaux (IA-IPR et IEN),dlagit d’analyser la maniere dont I'expertise
pédagogique de ces inspecteurs est articulée avdigrie de décision hiérarchique et
comment elle s’inscrit dans les difféerentes fonwdiode finalisation, d’impulsion,
d’accompagnement, de suivi, d’évaluation et deleggun du pilotage académique des EPLE.

2.2. Les articulations entre la ligne de décision hiérathique et
I'expertise pédagogique tendent a évoluer

Certains recteurs s’emploient a organiser la fadmmt les enjeux et I'expertise pédagogiques
sont intégrés dans la démarche globale de pil@agdémique. Cela peut consister a associer
les doyens ou directeurs de la pédagogie aux icestarectorales et a créer des relations
fonctionnelles entre, d'une part, les colleges specteurs et, d’autre part, les chefs
d’établissement et les DASEN, dans le cadre dutggk de proximité. D’autres recteurs
déléguent trés largement cette organisation agtduwe de la pédagogie ou au(x) doyen(s) des
inspecteurs.

Les évolutions récentes de l'organisation du pietpédagogique peuvent donc concerner
tous les niveaux de pilotage. Elles ont aussi cortendance de fond un élargissement de
I'exercice de I'expertise pédagogique.

2.2.1. La direction de la pédagogie

L’identification d’'une direction de la pédagogieend a se développer, méme si celle-ci est
organisée selon des schémas différents.

Elle peut étre attribuée a un, DASEN ou un IA-IRR,doyen des IA-IPRou encore a un

collectif constitué des doyens des IA-IPR et dedl IET-EG et, plus réecemment, du
coordonnateur ou doyen des IEN de circonscriptidin effet, le pble pédagogique tend a
s’élargir aux inspecteurs du premier degré, enuawk® sujets communs aux trois corps

32 Le rapport du recteur Dubreui/ingt-sept propositions pour une nouvelle professiité des IA-IPR
suggérait en 2003 de créer une direction de lagoigia dans les académies.

3 par simplification, nous désignerons sous I'exgites « direction de la pédagogie », le ou les persts
d’encadrement DASEN, IA-IPR, doyen(s), au(xX)quelésiecteur a confié la coordination ou la représton
des corps d'inspection.

3 Dans certaines académies, la direction de la péiagst confiée & un DASEN ; dans d’autres, aedales
IA-IPR ou a un IA-IPR distinct du doyen de ce cg#é dans d’autres encore, de facon collégialedayens
et/ou coordonnateurs de chacun des trois colldgelPR, IEN-ET/EG et IEN de circonscription). Enfides
académies n'ont pas mis en place de direction gédagogie ou I'équivalent.
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d’'inspection. C’est ainsi que la mise en ceuvre attlescommun et du LPC, le suivi des
réformes des lycées, la mise en place des résdalukIR ont favorisé le décloisonnement de
leurs activités.

Les missions de la direction de la pédagogie srg pu moins larges. Elles peuvent étre
limitées a un réle de coordination parfois lui-métres relatif ou, a l'inverse, elles peuvent

prendre une véritable ampleur. On peut penser mo@armaux académies dans lesquelles le
recteur a confié une mission plus globale au directe la pédagogie, embrassant projet
académique, formation des personnels, innovationDe cette fagcon, un espace propre pour
la coordination des corps territoriaux d’inspectisiouvre, avec de réelles dynamiques,

comme dans cette académie d'lle-de-France dansllada doyen des inspecteurs assure un
véritable r6le d’encadrement des corps d’inspection

« Le doyen des inspecteurs a donné un nouvel dlatravail pluridisciplinaire sur de
nombreux champs pédagogiques, en premier lieuesurdformes en cours (réforme du lycée
avec l'accompagnement personnalisé, socle, maatiéng. Il s’est également fortement
engageé pour que les inspecteurs participent réalgraux réunions de bassins et de districts
(en moyenne présence de 4 a 5 inspecteurs parauainsi qu’aux réunions de dialogue de
gestion organisée par le rectorat avec certainsegg Il a suscité des auto-saisines de
groupes d'inspecteurs sur des dossiers pédagogitplesjue I'histoire des arts, la réforme
STI2D, STL, I'EIST. ».

La fonction de « directeur de I'action éducativedetla performance scolaire » confiée dans
une académie du Sud-Ouest a un DASEN formalisee gaeficription hiérarchique d’un
« directeur » qu'il soit de la pédagogie ou du rvise de l'inspection ».

En tout état de cause, ce qui est important c’estaliligner la différence entre un statut de
« conseiller technique » — ce que sont les cooraenins des corps d’inspection — par

définition inscrit dans une fonction d’éclairageper et un statut de « chef de service » alors
inscrit dans la ligne de décision par délégatiomeateur.

2.2.2. Les instances académiques de pilotage Ueiveau

Selon les académies, la direction de la pédagagfieagsociée a la premiére instance de
pilotage académique qui réunit autour du rectenrsszrétaire général et les DASEN ou alors
a un cercle élargi aux difféerents conseillers tempimes. Rares sont les académies qui
I'excluent de ces deux instanées

On remarque cependant que I'intégration de I'exgepédagogigue aux instances de premier
niveau peut connaitre des mouvements contraireedoadémie a I'autre.

Par exemple, dans I'une d’entre elles, depuis @En2012, les doyens ne participent plus au
conseil académique qui se réunissait une fois parase, cette instance venant d’étre
remplacée par un comité de direction associantuawto recteur le secrétaire général et les

% Majoritairement, le ou les doyens sont associésomité de pilotage académique ou a des instanaegies.
En revanche, dans quelques académies, ils sontisexigls instances rectorales de pilotage leissés
totalement libres de fonctionner comme ils I'entamtch.
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DASEN. C’est désormais une fois par mois que ceitéode direction s’ouvre aux acteurs de
la pédagogie. A l'inverse, dans une autre acadélmigecteur a renforcé trés récemment la
participation au pilotage académique du trinbmedast le doyen des IA-IPR, la doyenne
des IEN ET-EG et le coordonnateur des inspectewngrémier degré : intégration du doyen
des IA-IPR dans le comité académique de pilotageréynit le recteur, le secrétaire général
et les DASEN), participation des deux doyens etdordonnateur du®ldegré au comité
académique élargi et réunion tous les deux moigedteur avec les deux doyens et le
coordonnateur.

2.2.3. Les comités académiques de pilotage thématiques

Plusieurs académies ont développé des instancescatagorielles de niveau académique
centrées sur un sujet délimité et prioritaire, awe@bjectif opérationnel d’accompagnement
des EPLE. Associant corps d’inspection, chefs dl&sement et personnels administratifs,
ils peuvent, par exemple, étre en charge de 'apagmement de la réforme des lycées, de la
mise en ceuvre du LPC, du suivi des réseaux ECLAIRI® sujets plus ciblés tels que
'accompagnement personnalisé ou les stages plssere

2.2.4. Le pilotage pédagogique de proximité

C’est a ce niveau du pilotage de proximité que &’'ept les évolutions les plus marquantes
des activités des inspecteurs, les placant dansdtiEssnouveaux qui leur imposent d’élargir
leurs compétences. En effet, I'exercice des missibes corps d’inspection emprunte des
formes plus orientées sur le pilotage de l'uniténdeignement, plus collectives, selon des
modalités telles que la fonction d’inspecteur référ la participation aux processus de
contractualisation et de dialogue de performance.

La fonction d’inspecteur référent, placé au nivdau’établissement ou du bassin, connait un
fort développement d’un point de vue territoriahrooe dans le contour de ses missions. Elle
sera plus largement dévelopfigéaon seulement parce qu’elle connait une formetaadité,
mais aussi parce qu’elle constitue un exemple fogiif des attentes vis-a-vis de I'expertise
pédagogique générées par I'évolution des modaliéépilotage des EPLE, des dynamiques
qui se mettent en place, ainsi que des marges aggy pour que cette fonction s’exerce
pleinement.

Les modalités d’intervention des inspecteurs dassprocessus de contractualisation et de
dialogue, quand ils y sont effectivement associggyent de deux schémas. Le premier, le
moins fréquent, place l'inspecteur aupres du chétalllissement dans le processus
d’élaboration du contrat d’objectifs. Le secondcpld’inspecteur auprés du DASEN afin
d’enrichir I'analyse de I'EPLE d'un point de vue dagogique par «n croisement des
regards » Dans ce cas de figure, les inspecteurs sonémyar le DASEN a participer a des
moments clés de la contractualisation ou au di@atpiperformance avec les EPLE, comme
l'illustre ce témoignage des correspondants acagiégsid’'une académie de I'Est :

% Cf. 2 3. Un exemple significatif de I'évolution dhilotage pédagogique de proximité : le déploientes
inspecteurs référents.
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« En 2010-11, les IA-DSDEN ont invité tous les éaspurs a participer au dialogue de
gestion avec les établissements dans l'optiqueaderéparation de rentrée, [ce qui] a
constitué une premiéere dans l'histoire de 'acad&n8ans doute cette participation a eu des
effets pratiques limités mais elle a beaucoup dowér & faire bouger les lignes. A l'interne,
en lien avec leurs collegues EVS, les IA-IPR ogaoisé des formations, par exemple a la
lecture d’'une DHG, et la transversalité nécessales regards a porter sur les EPLE a été
initiée. Cette premiére expérience est en traitrdesformer peu a peu le fonctionnement du
college des IA-IPR. »

2.3. Un exemple significatif de I'’évolution du pilotaggpédagogique de
proximité : le déploiement des inspecteurs référest

La fonction de référent, largement (re)déployée desx dernieres années, constitue un
exemple particulierement significatif de I'évolutiodes lignes de la responsabilité
pédagogique de différents acteurs, des nouvellestas vis-a-vis de l'inspection dans le
pilotage de proximité, des potentiels de renforagnake la qualité du pilotage pédagogique,
mais aussi des types de difficultés auxquellesedetént ces évolutions.

A ce titre, elle a fait I'objet d'investigations mplémentaires afin d’en décrire les
composantes et d’en analyser la faisabilité, l@faté et I'efficacité’.

Cette fonction n’est pas récente. Dés la congtituties réseaux ambition réussite, des IA-IPR
référents, nommeés par les recteurs, ont assurénidegons de conseil et d'accompagnement.
La circulaire du 7 juillet 2010 portant sur I'expgentation du programme CLAIR
institutionnalise ce dispositif en prévoyant laigéation par le recteur d'un IA-IPR référent
pour chacun des établissements CLAIR, dispositeprise dans le cadre du programme
ECLAIR. Dans la voie professionnelle, les IEN-ETt ane pratique ancienne de référent ou
coordonnateur de filiere pour assurer une expeds&rialisée métier auprés des lycées
professionnels. Enfin, les bassins se sont toujgurgssocier un ou plusieurs inspecteurs
référents de bassin (IA-IPR et/ou IEN-ET-EG et I@&circonscription).

En paralléle, des académies ont mis en place dpsdteurs référents auprées d’établissements
hors éducation prioritaire. Par exemple, dans waglé@mie du nord de la France, la fonction
d’'inspecteur référent est née en 2007 avec le sispe Reussite académique » des lycéens
de seconde. Dans une autre, du sud-est, la fonesiocréée en 2005 pour 'accompagnement
de la contractualisation des établissements pasdmble des IEN-ET et des IA-IPR.

La fonction de référent s’est développée considénadnt depuis les rentrées 2009 et 2010,
portée par deux mouvements, celui de la contrasatan, qui concerne I'ensemble des

37 Extrait du protocole de la seconde phase d'étude :

« On s'attachera notamment a préciser les missies référents (accompagnement, suivi, évaluation,
régulation) et les outils mis a leur dispositiordégager et analyser les écarts entre le prelcpgrcu et le
réel en observant la pratique de ces missions ¢apprpar I'effectivité).

Autant que possible, on s’emploiera a identifies bonnes pratiques académiques et a dégager dimtsds
qu’ont produits les référents (approche par I'eftité)

On s’intéressera aussi a l'articulation des missida référent, d’'une part avec le schéma d'orgtiaisale
'accompagnement et du pilotage de proximité (cehées) et d’'autre part avec I'ensemble des missions
confiées aux inspecteurs (faisabilité). »
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établissements et celui de la réforme des lyceES{Let LP). Elle est aussi I'expression d’'un

modéle souhaité de collaboration entre les acteit®&encadrement de proximité, modele qui
prend en compte la plus grande autonomie des sfabiients. C’'est ainsi que nombre de
recteurs ont créé ou reaffrmé cette fonction emstallant de facon systématique,

principalement auprés des établissements du sedegd?®, de réseaux expérimentaux

d’EPLE ou encore, dans une moindre mesure, enrétaghe de référent de basSin

2.3.1. La recherche du niveau pertinent d’intervention deférent

* Le référent d’établissement

Les recteurs ou, a défaut, les colleges d'inspesteendent a généraliser la nomination
d’inspecteurs référents aupres des établissemerssabnd degré, les lycées principalerfient
le contenu des missions des référents étant titbutke I'objectif privilégié : le suivi et
'accompagnement des réformes et/ou la participadio processus de contractualisation.

Les lettres de missions ou les courriers adresaésep recteurs aux chefs d’établissement
expriment, de fagcon précise pour certains, ce sjuattendu des référents :

— en ce qui concerne le suivi des réformes dans \leées, ils sont chargés
d’instaurer un dialogue avec le chef d’établissenstries équipes pédagogiques,
afin de faire partager I'enjeu des réformes dansluesée, d’assurer un conseil
auprés de I'équipe de direction sur 'organisapi@dagogique des enseignements,
d’accompagner les équipes pédagogiques dans laeniseuvre des dispositifs
transversaux, et de contribuer a la realisationndhilan interne de [état
d’avancement des réformes ;

— en ce qui concerne le processus de contractualisaéis missions sont explicitées
lorsque les référents sont placés auprés du chahldissemeft Il leur est
demandé d’aider a la rédaction des contrats d’tfgewoire d’intervenir lors des
trois phases de leur mise en ceuvre : la phaséartétéion (diagnostic, expertise
auprés d’équipes, aide sur le choix des objectifdes indicateurs associés), la
phase de mise en ceuvre du contrat (accompagnemaningation des équipes,
définition de leurs besoins de formation, propositd’actions pédagogiques de
nature a favoriser la réalisation des objectif@sjslls peuvent aussi étre chargées
de contribuer a la phase d'auto-évaluation degatsnd'objectifs et de participer a
la régulation engendrée par les bilans interméiagn agissant avec les équipes
d'enseignants. lls peuvent en méme temps étreiéssaapres du DASEN ou du
recteur, a I'analyse des projets de contrats'évalliation du contrat d'objectifs, ce

% Si, pour I'essentiel, cette mission concerne yeéés publics, elle peut, mais cela demeure tréginad, étre
élargies aux lycées, LP et CFA privés.

39 Aujourd’hui, peu d’académies n'ont pas de réfé&emitres qUECLAIR ou de filiére en LP et, pour xleu
d’entre elles, le projet de mise en place de référattachés a un EPLE est a I'étude.

‘0 pourtant, les colléges ont aussi besoin d’'un apagmement pédagogique de ce niveau avec la difficise
en place du LPC.

“1 Lorsque les inspecteurs référents sont associ@somessus de contractualisation, ce qui n'estqajsurs le
cas, ils peuvent, selon les académies, étre plagpes du chef d'établissement ou auprés de laditor
académique, DASEN ou recteur.
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qui les place dans une situation ambigué et inctatite d’évaluation de décisions
et d’'actions auxquelles ils ont participé.

Ainsi, selon les missions qui leur sont confiéeéfagme et/ou contrat), les référents
établissements sont associés, de facon plus ousmegtensive, aux fonctions de finalisation,
d’'impulsion, de suivi, d’accompagnement, d’évaloatiet de régulation du pilotage

pédagogique auprés des chefs d’établissement. Lelasions fonctionnelles avec les

DASEN, quant a elles, sont plus floues, voire défirpar les DASEN eux-mémes avec des
variations d’'un département a l'autre.

e Le référent de bassin

La fonction de référent de bassin n’est pas récentke plus souvent, plusieurs inspecteurs
sont rattachés a un bassin : IEN de circonscripti8AlPR et/ou IEN ET-EG. Leur role
dépend fortement de la dynamique méme du basss, variable sur le territoire. Plus
récemment, certains recteurs ont consolidé la imm&n méme temps que le réle des bassins,
structure infra-départementale qu’ils jugent pemie pour renforcer le pilotage et
'accompagnement des établissements ainsi quetgscations entre eux. Par exemple, dans
une académie de I'Estautorité rectorale attend des référents de bassin réle de conseil et
de régulation a I'échelle du bassin; un réle d’inbgion de la stratégie académique, en
liaison avec la mise en ceuvre du programme de itrazeadémique et un role
d’accompagnement de la mise en ceuvre des politicatemales. »

+ Référent d’établissement ou référent de bassin ?

Nombre d’académies cumulent les deux missions mdaiss la pratique, 'une se développe
au détriment de I'autre. Pour renforcer le pilotageproximité, certains recteurs consolident
les missions du référent d’établissement quand dangres académies, moins nombreuses
mais dans lesquelles les bassins constituent uité contribuant de facon suffisamment
significative au pilotage, les recteurs abandontefanction de référent d’établissement pour
privilégier celle de référent de bassin, parfoisissda forme d’'une équipe polyvalente
d’'inspecteurs.

La fonction de référent d’établissement est prgidé parce qu’elle permet de mobiliser plus
aisément I'expertise pédagogique (mais non dis@apk) des inspecteurs pour travailler au
plus prés des équipes enseignantes et éducativaisler les équipes enseignantes a décliner
au sein des classes les orientations du projetdlissement, lui-méme en lien étroit avec la
contractualisation » L'inspecteur référent est ainsi un levier, évetlament avec la
contribution de colléegues qu’il sollicite, de laduction pédagogique des objectifs aupres des
enseignants et du développement d’actions coliestiiblées en fonction de besoins repérés.
Enfin, le référent peut jouer une fonction d’appupres du chef d’établissement, contribuant
a renforcer sa légitimité pédagogique, en partculevant le conseil pédagogique.

La fonction de référent de bassin répond aux crsgfaites a la mise en place des référents
d’établissement, principalement celle de la fai#gb{l'effectif des inspecteurs rapporté a

celui des établissements ne permettant pas deiretoplectement les missions dans chacun
des établissements) et celle concernant la propen$e certains inspecteurs référents a
privilégier I'entrée disciplinaire. En revanchegst estimé que le choix de référents de bassin
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favorise « le passage d'une relation individuelle entre unspecteur et un EPLE a une
relation institutionnelle entre plusieurs inspeateet plusieurs établissementsba fonction

de référent de bassin est préférée parce qu'ellefode une logique de réseau
d’établissements liés par des contraintes de caxekires, de sectorisation, d‘équilibres
locaux, de caractéristiques sociales particulicees permettant le développement de
cohérences horizontales (carte des formations, é&atipns entre établissements pour
répondre a des sujets tels que le remplacemerd farrhation des enseignants) et verticales
(liaisons inter-cycles, parcours des éleves). jidienet de placer auprés du bassin des équipes
d’'inspecteurs aux compétences complémentaires @ibirconscription, IA-IPR et IEN ET-
EG). Enfin, ce choix limite le nombre des inspectaéférents avec lesquels le DASEN peut
agir dans un secteur cohérent.

Le référent d’établissement agit auprés d’'une uoérationnelle de décision, au plus pres
des équipes, alors que le référent de bassin iatgraupres d’'une unité d’animation mais
aussi auprés d'une fédération d’établissementsigadoncurrents. Ces deux fonctions se
révelent donc plus complémentaires que concurregsjui explique I'émergence d’une
proposition de dispositif a deux étages : présemnbaustive des inspecteurs référents dans les
bassins et interventions ciblées en fonction desoihe, aupres des établissements. La
présence d’inspecteurs référents au niveau durhassec un rdle fondé sur leur expertise
proprement pédagogique, constitue alors un « pséiponement » qui les rend capables
d’intervenir de maniére plus efficace dans les @mag'accompagnement d’'un établissement
du bassin se révele utile.

2.3.2. L’exercice des missions : une dynamique confronéédes obstacles

» Un dispositif récent, une dynamique réelle avec dgaies réussites

Récemment installés ou confortés dans leur foncteminspecteurs référents exercent leurs
missions avec plus ou moins de facilit¢, mais onpeet que constater une nouvelle
dynamique dans le pilotage de proximité, méme Il& pkut paraitre inégale ou encore
imparfaite. Cette dynamique laisse percevoir uneteneévolution des pratiques
professionnelles des inspecteurs, mieux adaptéebacaompagnement d'unités plus
autonomes que la seule inspection individuellepreghe plus documentée des lycées,
nouvelle relation avec le chef d'établissementydilarenforcé au niveau des équipes
pédagogiques et éducatives. lls ont pu prendre pame active dans I'évolution de leurs
missions : implication dans le processus de conadisation, création de la fonction de
référent dans le cadre des latitudes organisatil@sniaissées par le recteur, organisation de
formations au sein du colléege pour mieux assures approches plus globales des
établissements.

Dans le méme ordre d’idée, les inspecteurs réfemmeuvent adopter une démarche proactive
vis-a-vis de leurs établissements de référence,asils connaissent un succes variable d’'un
lieu a l'autre, comme dans cette académie du sua Eexnce :

« Dans les deux situations observées, le reférete ehef d’établissement ont travaillé de
pair sur le bilan de la mise en ceuvre de la rénowademandé par le recteur et les
inspecteurs mettent a profit leur expertise pédagogy Dans un lycée, le référent sera pour
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le proviseur, un point d’appui pour (re)mettre lidgge pédagogique dans le cadre de la
rénovation de la voie professionnelle. Dans lautiycée, le référent, avec le chef
d’établissement, prolonge le bilan de la mise envreedles réformes par une action de
prévention du décrochage scolaire impliquant I'enbée des équipes éducatives et
pédagogiques. »

Cependant, la disparité des pratiques et des ddindslication des inspecteurs référents est
réelle, disparité qui est expliquée par un centmimbre de facteurs qui constituent autant de
freins a I'exercice de ces missions.

* Un manque encore trop fréequent de formalisation demissions

Dans certaines académies, les recteurs ont claitenfini et diffusé les missions des
référents de lycée en en précisant les objéctidmns d’autres, ce sont les inspecteurs qui ont
pris l'initiative de se répartir le territoire eé @adrer leurs missions. Dans d’autres académies
encore, les missions des inspecteurs référents pamété formalisées, comme en témoignent
un nombre significatif de notes académiqueda désignation des inspecteurs étant restée
formelle, il est rare qu’'une relation organique aété instaurée entre un lycée et son
référent ». Ou encore : « La notion d’inspecteuiérént existe depuis la réforme des lycées.
Cela a été percu comme « une commodité » d’avoiinspecteur pour un ou deux lycées.
C’est engagé, mais pas structuré ».

Les modalités d’intervention ont été plus rarem@mtore précisées et c’est surtout dans le
cadre du suivi des réformes des lycées qu’'une rdétbgie, un calendrier et la production
attendue sont définis et communiqués aux chefalli@sement.

On constate une juxtaposition plus qu’une misear@ence des différents types de référents
(établissement, réseau, bassin) comme dans unéraigadu nord de la France, qui installe
une grande variété de référents: référents surctedrats d'objectifs (les IA-IPR et
les IEN-ET-EG suivent de 1 a 12 contrats), IA-IFRerents dans les ECLAIR, référents de
bassin, référents dans le cadre des réformes désdly Il en est de méme pour les différentes
missions (suivi des réformes, processus de contakbsation et de dialogue).

Enfin, selon les académies, les IA-IPR EVS assulemtmissions de référent comme les

autres inspecteurs ou bien, considérés comme tiroouteurs aux compétences spécifiques
aupres de I'ensemble des chefs d’établissemengnilsont exclus, sans pour autant que les
fonctions soient articulées entre elles.

Les organisations trop complexes paraissent piéleisaux yeux des chefs d’établissement,
comme dans cette méme académie septentrionale lalqunslle « les proviseurs de lycée
evoquent le fait que des inspecteurs différentspantenir observer la mise en ceuvre de la
réforme du lycée et qu’'un autre ait recu la missibmccompagner I'élaboration du contrat
éducatif. »

2 Comme le montrent les exemples cités précédemment.
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* Le manque de temps face a la diversité des missions

Les inspecteurs, et plus particulierement les IR;IBe voient attribuer plusieurs unités « de
référence » comme l'illustrent ces deux exemplesl@miques :

« Les IA-IPR sont correspondants de tous les lycdes 21 RAR, des 14 CLAIR, des 30
districts, des 10 réseaux de lycées. »

«La moyenne du ratio entre le nombre d'établissemng526 EPLE) et le nombre
d’inspecteurs (64 IA-IPR et IEN-ET en résidence)désnviron 8 a 9 EPLE. On comprend
aisément qu’on atteint la une limite au possiblel'detivité d’un inspecteur référent, qui,
sauf a ne faire que cela, et encore, ne peut pAsaeément s’investir et participer au
management et au pilotage transversal de 8 étashesnts geographiquement répartis sur un
grand territoire. »

Mais, méme dans les académies qui ont limité cesianis, par exemple en confiant de deux
a gquatre établissements a chaque inspecteur, fil@enmts estiment que la charge est trop
lourde pour les réaliser pleinement et pour comefolés coopérations souhaitées dans le
pilotage pédagogique.

En outre, les exemples réussis qui ont été obsesmgendrent une présence accrue du
référent et de ses collegues dans I'établisserlamhpte-tenu de la charge de travail actuelle
des inspecteurs, le modele est-il généralisableu? &ertains non, pour quelques autres, cette
fonction dégage des synergies entre inspectionsidoglles et accompagnement d’équipes.

En tout état de cause, les corps d'inspection agplront pas a la nécessité de cibler et
d’articuler leurs différentes interventions dars ééablissements.

* Une réelle difficulté a positionner les référentsigsiste

Dans le contexte d’'une définition souvent impréaseinsuffisamment mdrie des missions
des inspecteurs référents, les chefs d'établissemetes DASEN envisagent différemment
leurs contributions au pilotage qui releve de lesponsabilité.

Par exemple, selon la vision gu’ont les chefs dktaement de leur champ de responsabilité
pédagogique, mais aussi des compétences et desorempnts professionnels des
inspecteurs, ils considerent les missions du raféte facon plus ou moins intégrée. Simple
relais de linstitution pour certains, intermédeainvec le college des inspecteurs pour
d’autres, soutien a la Iégitimité pédagogique def chétablissement vis-a-vis de ses équipes
enseignantes pour d’'autres encore. D’autres chéfahlissement estiment que l'inspecteur
référent participe a une dynamique pédagogiqueuacet mieux adaptée a la gouvernance
actuelle des lycées par une approche collective @pspes et non individuelle des
enseignants. lls attendent alors que le référenesanesure d’appréhender I'établissement
en perspective de I'académiequ’il prenne en compte le contexte et les olfespécifiques

de I'établissement, qu’il apporte un regard cr@igéc celui du chef d’établissement et que ses
interventions auprés des enseignants accompagheahfercent leur action. lls attendent
aussi gqu’ils appréhendent les enseignants nonmeuntedans leur dimension disciplinaire,
mais aussi dans leur implication dans la politiqad’établissement.
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Par ailleurs, la volonté de préserver I'autononge établissements a pu avoir pour corollaire
la crainte, dans le déploiement de leurs nouvellagyes de manceuvre, d’'une ingérence des
corps d’inspection qui ont une réelle autorité agpies personnels enseignants et éducatifs de
leur discipline ou de leur spécialité. Des préamgi ont donc été prises pour délimiter,
parfois en préalable méme de la définition des ionss les interventions des référents dans
les établissements, comme l'atteste cet exempleeddicadémie du Sud-Est :

« L'inspecteur référent n‘assure pas une missionédigication ou de controle. Il n‘est pas un
intermédiaire entre ['établissement et l'inspectediacadémie directeur des services
départementaux ou le recteur. Il n'est pas porturcontrat d'objectifs en lieu et place de
I'équipe de direction. Il n'intervient jamais eabdsence d'un membre de I'équipe de direction.
C'est le chef d'établissement qui est seul respmeasde la démarche de concertation, des
choix effectués et du contrat final. L'inspectegfierent n'est en aucun cas le défenseur de sa
discipline ou le porteur du dossier académique dicasure la responsabilité. »

De plus, les relations des référents avec les cti&mblissement, sujet récurrent mais
renouvelé dans le cadre des nouvelles missionsgutemt complexes. L'ampleur et la nature
de leur travail conjoint sont largement tributaidss facteurs personnels qui déterminent la
gualité de leurs relations professionnelles, et idepecteurs, qui conduisent un véritable
accompagnement dans un établissement, peuventntezrcde réelles difficultés a travailler
dans l'autre. Ceux-ci estiment majoritairement tpsechefs d’établissement tendent a ne pas
les mobiliser & pas d'accroche »; «recu mais ne réussissant pasentrer dans
I'établissement); et font preuve d'une certaine défianceLés chefs d’établissement
oscillent entre service rendu et danger du regaxtEgeur » ; « il se sent observé » ; « ls
craignent que I'on vienne fouiller) »

Enfin, le comportement maladroit de certains inspas comme la disponibilité toute relative
et inégale dans le temps de nombre d’entre euxocment a I'idée d’'un manque de fiabilité
des inspecteurs référents. Des chefs d'établissemgmiment sans réserve les limites de
certains référents dont les interventions sont enfartement centrées sur le champ de leur
discipline, dont la prise de parole publique peettre en cause les choix de I'établissement
— et du proviseur — ou qui ne répondent pas a kalligitations lorsqu’il s’agit de porter des
projets pédagogiques et d’accompagner les équissgnantes.

Ainsi, linspecteur référent peut étre considérémowe une ressource pédagogique
indispensable, mais que I'on mobilise avec pruderessource « invitée », « sollicitée », en
d’autres termes, mise a disposition des chefs ldiésement.

Cette difficulté de positionnement des inspecteanss I'exercice de leur mission de référent
se retrouve aussi, pour des raisons différentess dieur participation aux processus de
contractualisation et de dialogue de performanagiqgipation installée le plus souvent par les
DASEN, selon un schéma qui leur est propre, dopardémental plutdt qu’académique.

Malheureusement, le plus souvent, I'organisation lalecontribution de l'inspecteur au
dialogue ou au processus de contractualisatiomingetmet pas encore de jouer pleinement
son role : les attentes ne sont pas préciséegfdeent ne dispose pas, ou alors en séance
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seulement, de lI'information nécessaire, les calerglde travail sont fournis tardivement et
sans Vérification de la disponibilité des inspergeu

Les relations entre inspecteur référent et DASEM $'ouvent affectées, tant du point de vue
du premier :

« L'inspecteur-référent joue plutét un role de témque de véritable acteur du dialogue. Il
est mal positionné dans la procédure. Beaucoup bigunités subsistent entre son réle de
pilotage et son role d’accompagnement. »,

gue du second :

« Les DASEN regrettent de ne pas pouvoir bénéfieerexpertises disciplinaires portées par
les inspecteurs pédagogiques. »

Ainsi, tout se passe comme si la contribution ptaguelle les DASEN sollicitent les
inspecteurs était facultative et, le plus souveen n’incite ces derniers a étre actifs dans ces
processus.

* Un accompagnement inégal et peu satisfaisant despecteurs référents

Il est attendu des référents qu’ils développent algsroches plus globales des EPLE en
prenant en compte les particularités de chaqudisdaiment et de son contexte, dans le cadre
du contrat d'objectifs et du projet d’établissemants en relation avec la stratégie
académique.

Les recteurs ont pu se préoccuper de doter lesdteprs d’'une information suffisante,
comme dans cette académie d’Outre-mer dont leuwegigcise, dans les lettres de mission
des référents adressées aux chefs d’établissement :

« L'inspecteur référent, pour l'accomplissement des missions, est destinataire des
informations administratives et pédagogiques rgkdi a I'établissement, émanant des
services du rectorat et/ou de I'établissement. »

La nécessité d’'un enrichissement de l'informati@s thspecteurs se fait donc jour et, dans
certaines académies seulement, on observe un déarbnception de cadres d’analyse et de
mise a disposition d’outils et d’informations : @&&fntiel, guide ou encore charte du référent,
protocoles de suivi, tableaux de bord, accés awedau service statistique académique.
Plusieurs académies envisagent un regroupemeirifdamations quantitatives et qualitatives
relatives aux EPLE : fiches de suivi, rapports sfection, radars, comme cela a été montré
dans la premiére partie du rapport.

Cependant, la lecture, l'interprétation de I'enstamie ces données et leur mise en relation
avec le pilotage pédagogique nécessitent des cemgest — qui devraient d'ailleurs étre
identifiées — que tous les inspecteurs ne détignpas. Il serait donc utile que, pour
développer ces nouvelles compétences attenduessi@scteurs référents mutualisent leurs
pratiques et qu’ils bénéficient de formations. iDest patent que ni I'un ni I'autre n’est fait.
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2.3.3. La contribution effective des référents aux fonatie du pilotage

Quel que soit le territoire, on retrouve des missicommunes des inspecteurs référents
exprimées sous les termes suivants : informationseil, aide, accompagnement, relais (avec
les autres inspecteurs, les services rectorauffysoin (des politiques, de la stratégie
académique, des bonnes pratiques), le tout recoarbexpertise des inspecteurs (expertise
pédagogique, expertise des métiers) mobilisée dearsujets transversaux (formation des
équipes, carte des formations, liaisons inter-sy@ecompagnement personnalisé, etc.), dans
le cadre d’'un pilotage pédagogique « partagé » @ngerte ».

Or, si 'on admet que le pilotage comporte globaatnles fonctions de finalisation,
d’accompagnement et suivi, d’appréciation et réipraforce est de constater que la fonction
de référent, dans sa définition comme dans sorcieeeactuel, privilégie le suivi et, dans une
moindre mesure, 'accompagnement de I'action. lgaliaion ne dépasse pas I'évaluation des
réalisations, pratiquée pour I'essentiel au trawds/’observation des modalités déployées
pour mettre en ceuvre les réformes.

La régulation peut étre rendue nécessaire lorsgonecenstatés des écarts de réalisation par
rapport aux objectifs définis dans le contrat, densrojet d’établissement et dans le dialogue
de performance ou des écarts de conformité au cedilenal. Or I'accroissement des marges
de manceuvre des établissements, s'il réduit laaserfdu contrdle, en augmente la
complexité. Par exemple, est-on en mesure dapprési les éléves ont recu le temps
d’enseignement réglementaire en accompagnemertdrnpetissé au LEGT ou dans le cycle en
trois ans du baccalauréat professionnel, lorsgaeétablissements ont choisi d'user de la
souplesse horaire sur ce cycle ? Qui est en mebapprécier ces écarts de conformité ?
L’inspecteur référent, qui a une approche global¢é&tablissement ? Est-ce compatible avec
la place que les recteurs leur donnent dans leEEPQui a l'initiative du contrdle ? Qui a
celle de la régulation ?

Finalement, si I'on veut définir Iinspecteur réfét aujourd’hui au regard des pratiques
académiques, on ne peut qu’offrir une propositiés générale : l'inspecteur référent est un
inspecteur, le plus souvent du second degré, placde recteur aupres d'un lycée, d’un
college, d’'un réseau ou encore d’un bassin.

La fonction de référent répond visiblement a unobesa des attentes nouvelles (mais peut-
étre résulte-t-il parfois d’'une mode managérial@)rpcombler un vide pédagogique généré
par I'accroissement de I'autonomie des EPLE. Céastore le plus souvertun dispositif,
dans lequel la création d’'une fonction a précédélanalisation des besoins ».

La diversité observée dans les académies marqueanteed’hésitation sur la nature de cette
intervention des corps d’inspection — participatéofiévaluation du contrat d’objectifs, aide
au pilotage du chef d’établissement, explicitatit@s réformes et aide a leur mise en ceuvre,
accompagnement des équipes pédagogiques ou nadgedierie éducative.
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2.4. Dimension pédagogique dans le pilotage des étabéssents et
modeles d’intégration de I'expertise pédagogiqueune
problématique stratégique ouverte

Chaque académie a donc construit une organisatigrilatage des EPLE selon ses modalités
propres, ce qui explique la grande diversité desxokffectués pour piloter des établissements
plus autonomes de facon a garantir une commundotgedtifs éducatifs nationaux et
académiques.

Cette diversité concerne plus particulierement teléte d’association, d’interconnexion ou
d’intégration de I'expertise pédagogique au piletages EPLE qui doit instaurer les
complémentarités et les synergies entre les actdersa ligne hiérarchique et ceux de
'expertise pédagogique.

Sur ce sujet, la diversité, et parfois l'instalililes choix, le caractére peu formalisé de
certaines dispositions ou de certaines missiomssdat a penser que les évolutions en cours
s’operent plus selon un schéma d'essais-erreusteapents que selon un schéma
organisationnel stratégique et qu'en méme tempss da cadre de la dynamique de

changement, la question de l'intégration de I'ekipempédagogique est posée et reste ouverte.

2.4.1. La traduction des priorités éducatives jusque ddaglasse : un processus
non abouti

Les notes académiques laissent supposer que la&ssimt permanente des impulsions
nationales, non seulement alourdit et complex#iednduite du pilotage des EPLE, mais tend
eégalement a faire prévaloir les nouveautés de @agoée sur le suivi des objectifs éducatifs
a moyen terme propres a chaque académie.

En outre, la traduction des objectifs dans lesselssouffre d’une nette primauté accordée au
suivi par les inspecteurs de la mise en place dgsositifs introduits par les réformes au
détriment de I'apport de ces réformes a I'attedds objectifs prioritaires, pourtant récurrents,
des académies. Ainsi, par exemple, le poids préamtules décrocheurs ou bien la faiblesse
des poursuites d’études dans l'enseignement supéda encore I'exces de décisions
d’orientation vers les formations professionnelbesniveau V, n’apparaissent que rarement
comme des facteurs déterminants de I'accompagngrédagogique dans les établissements.

Les contrats d’objectifs constituent un levier roajede la traduction des objectifs
académiques vers les établissements et ils pemheltEbtenir des résultats sur les parcours
des éléves en termes de redoublement et d’orientafiependant, si par cette voie, qui pilote
par les objectifs, les comportements, par exemg@lectfs, des équipes des établissements
peuvent étre infléchis, la contribution des inspert est nécessaire a I'évolution des
pratigues pédagogiques des enseignants pour renferconsolider la part pédagogique du
pilotage.
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Les articulations suffisantes entre acteurs damgdnisation du pilotage des EPLE sont donc
essentielles pour unifier 'approche des objedidadémiques et nationaux, au-dela de leur
seul énoncé, pour aider, accompagner les ensegyeblas équipes dans leurs pratiques.

Quelgues académies incitent a renforcer ces lmrmame I'une d’entre elles qui précise que
les corps d’'inspection veillent a préserver la cohérence des objectifsrpaivis dans le
contrat et la réalité des objectifs individuelsd&tciplinaires des enseignants

Dans une autre académie :

« La réaffirmation de 'amélioration des acquis d&sves et de leur réussite comme fin en
derniere instance de toute démarche de contractatdin et, corrélativement, le fait que
'essentiel consiste bien dans la traduction daes ¢lasses des actions définies sur papier
suppose que l'action d’accompagnement des inspsct@édagogiques référents soit
renforcée et développée, grace a un lien plus régunieux défini entre acteurs de
I'établissement et inspecteur référent ».

Ces affirmations de principe supposent que les scodinspection conseillent et
accompagnent les enseignants et les équipes paurlegus pratiques pédagogiques et
didactiques, dans et en-dehors des disciplinesvithetlles et collectives, convergent pour
satisfaire les objectifs de I'établissement.

La désignation d’inspecteurs référents d'établissgnpeut-elle suffire pour créer ce lien et
cette cohérence attendus entre les objectifs péipges collectifs et la somme des pratiques
individuelles d’enseignement ?

La non-association des corps d’inspection aux mt&s de niveau académique comme la
délégation totale de Il'organisation des activitéx aorps d’inspection observées dans
certaines académies ne favorisent pas ces cohérence

2.4.2. L’absence de modéle émergent d’articulation entignle hiérarchique et
expertise pédagogique

Les évolutions du pilotage pédagogiqgue de proximéeec, plus particulierement, le
développement de la fonction « phare » de I'ingaectéférent, sont significatives tout a la
fois d’'une dynamique d’enrichissement de ce piletggar l'intervention des corps
d’inspection a des niveaux plus globaux et, en mé&mgps, d’'une faiblesse de conception de
la place et du role des corps d’inspection danquiié est convenu d’appeler aujourd’hui la
gouvernance académique.

* L’intégration de I'expertise pédagogique dans le steme de pilotage évolue
par touches, sur l'initiative d’une pluralité d’acteurs

On I'a vu précédemment, les modalités de mobitisaties corps d’'inspection présentent une
grande diversité, dés lors que l'on s’intéresse activités autres que celles qui leur sont
traditionnellement imparties telles que I'inspentiadividuelle, la contribution a la formation
ou les examens et concours.
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On voit se développer un ensemble de moyens deaepgment des compétences des acteurs
de la ligne opérationnelle et des corps d'inspectaxperts pédagogiques mais le schéma du
pilotage des EPLE se compléte de fait ou a l'itiiteade différents acteurs : le recteur bien
evidemment, mais aussi les DASEN selon leur schdémartemental et les inspecteurs
eux-mémes, au détriment d’'un réel dessein globalédjration des corps d’inspection dans le
pilotage pédagogique.

En outre, alors que contrats d’objectifs, dialoglee performance et fonction d’inspecteur
référent apparaissent comme complémentaires, ii$ fagblement articulés dans les faits
voire franchement dissociés, la contractualisatiom le dialogue n’impliquant pas
nécessairement l'inspecteur référent de I'étabiissd.

De méme, les interactions entre les différents uastade la ligne hiérarchique et les
inspecteurs ne sont pas organisées. L'exemple mgsedteurs référents est, a ce titre,
significatif : I'accroissement des marges de maneswes EPLE et les évolutions de la
gouvernance des académies ont créé un vide pédagodle lien a construire entre
'organisation des enseignements, l'utilisationreivelles modalités d’enseignement et les
pratiqgues pédagogiques dans la classe) et on pdégpoconfiant aux inspecteurs référents, de
facon plus ou moins explicite, des missions d’cocagpagnement » et de « conseil », sur des
sujets « transversaux » qui viennent s’ajouterautres missions dites « traditionnelles » des
corps d’inspection, laissant aux colleges d'inspaxst le soin de le traduire en actions
singulieres et locales qui peuvent évoluer au rgthdes changements de recteurs, des
DASEN ou des coordonnateurs des colléges d’inspexte

Sans une approche globale de la place et du rolexqeertise pédagogique dans le pilotage
des EPLE, la contribution des inspecteurs aux mdiffies fonctions du pilotage n’est pas
clarifiée : I'observation et le suivi I'emportentirsle conseil aux enseignants (en-dehors du
cadre des disciplines) ; la fonction de régulagenimite le plus souvent a I'évaluation, sans
gue la boucle de régulation ne soit mise en ceugedle de contrdle du respect du cadre
national est considérablement affaiblie, le comtrdlunités plus autonomes n’ayant pas été
réfléchi.
 On ne dégage pas de liens entre les modalités ohsers de mobilisation de
I'expertise pédagogique et les types de pilotagefiés précédemment®

Le rapprochement entre d’'une part, les modalitépatticipation des corps d’inspection au
dialogue de gestion (non-participation - modaldésparticipation non explicites - modalités

explicites) et I'exercice des fonctions de référdiittablissement ou de bassin (inexistant,
mission non explicites, missions explicites) etaudite part, les trois types de pilotage
identifiés en premiére partie de cette note (clpssi déconcentré, centralis€) montre une
dispersion telle que I'on ne peut pas dégager adifoui de modalités d’organisation de

I'expertise pédagogique correspondant a un typegdiisation du pilotage opérationnel, du
moins pour les deux phénomeénes observes.

On peut y trouver plusieurs explications :

“3 Pour rappel : classique, déconcentré, centralisé.
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— la difficulté a qualifier et a délimiter la part du pilotage pédagogique, comme
cela a déja été énoncé, avec des responsabilidsrepr et des zones de
recouvrement des responsabilités des différensuectdans I'explicitation des
objectifs, I'explication du sens, l'inflexion deoroportements, I'évolution des
pratiques des enseignants, I'appréciation desseffet les parcours et les acquis
des éleves ;

— [I'habitude d’'une forte délégation, plus ou moins explicite, de I'organisation de
cette partie du pilotage aux colléges des inspextera qui a pour effet d’affaiblir
l'intégration de I'expertise pédagogique dans larigation du pilotage et de
'accompagnement des EPLE ;

— les évolutions récentes la place donnée aux DASEN dans le pilotage de
proximité, le développement des dialogues de pmdoce et des contrats
d’objectifs, 'autonomie des EPLE, désormais doties vrais leviers et dans
lesquels le conseil pédagogique remplit progressévg son role, modifient le réle
pédagogique des acteurs du pilotage de proximité.

Ainsi, outre le sujet de la diversité des schén&dmid par les recteurs, la question qui se pose
est celle de larticulation horizontale et verteatles différentes instances de pilotage
pédagogique. Quel est le lien, par exemple, ef@ctidn des comités de pilotage thématiques
académiques et I'action dans les EPLE des corpspkiction ? Entre le travail de ces comités
avec le dialogue de performance piloté par les DASEComment s’articulent la fonction de
référent et le réle de I'inspecteur dans le diatoda performance ?

» L’articulation des compétences pédagogiques des d¢hal’établissement et des
corps d’inspection : un équilibre a (re)trouver

La recherche de la coopération entre les chefalliésement et les inspecteurs est une
préoccupation constante qui devient structurantes da pilotage des EPLE aussi bien au
niveau académique (structures de type comité deage associant chefs d’établissement,
inspecteurs et personnels administratifs) qu’aeanuvde I'établissement (développement des
référents).

Le pilotage pédagogique part&géentendu entre chefs d’établissement et membreoighes
d’'inspection) est une expression de cette coopérajui perdure dans plusieurs académies,
malgré la recherche d'une autonomie renforcée d®ISEE Une circulaire rectorale d’'une
académie de I'est en fournit un exemple signiffcati

« Pendant [I'élaboration des contrats d'objectifses| établissements disposent d'un
accompagnement des corps d’inspection. Un réfetAnfR ou IEN ET-EG est désigné pour
chaque établissement. Ses compétences didactitjpesiagogiques et sa connaissance des
orientations institutionnelles lui conférent ungitémité auprés des équipes pédagogiques qui
lui permettent d’apporter une aide précieuse auf chétablissement pour éclairer, expliquer
et convaincre. »

“4 Rappelons que cette expression trouve sa sourceléaolloque tenu en aoit 2002 & Montpelliemgtuilé
« Le pilotage pédagogique : exercice partagé
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A l'inverse, le fait quex le pilotage ne se partage pa®st affirmé dans d’autres académies.
Si le pilotage de I'établissement se construit etlaboration avec tous les membres de la
communauté scolaire, s'il peut étre éclairé par algsroches d’expertise extérieure, il n'a
gu’un responsable, le chef d’établissement. Piloigue, celui-ci n’a de compte a rendre qu’a
l'autorité hiérarchique qui lui fixe ses missioli@yalue et gere sa carriere.

On peut estimer que ces points de vue sur le giotie I'EPLE expriment, plus encore que la
revendication de I'exercice de compétences détegpaiekautre, le repositionnement en cours
des chefs d’établissement et des corps d’inspediet des tensions sur la définition du réle
de I'un et de l'autre, comme en témoignent les neub exemples fournis dans les notes
académiques « les proviseurs estiment que les références nraten (textes BO ou
informations DGESCO) leur suffisent a appréhendsr réformes. » ; « des chefs d'EPLE y
[la mise en place de référents] ont discerné I'@eece d'un contre-pouvoir, alors que les
inspecteurs régionaux susceptibles d'étre désigmésme référents ont [...] douté de la
légitimité de leur position a I'égard des chefstatdissement. » ; « 'académie prone un
pilotage pédagogique «rénoveé »: Les IA-IPR réftyevont devoir trouver un mode de
dialogue avec les chefs d’établissement, un modeted’ention différent auprés des
professeurs, trouver le juste positionnement danslialogue de gestion, dans le conseil
pédagogique ... ».

* Des degrés plus ou moins laches darticulation deekpertise pédagogique
avec le pilotage hiérarchique

Trois modalités d’association de I'expertise pédggae des corps d’inspection au pilotage et
a I'accompagnement des EPLE coexistent, quel giidesoiveau de pilotage ou le dispositif
de pilotage :

— lintégration : I'expertise pédagogique est explicitement associanie des
moyens d’une participation effective et ses avig gois en compte ;

— la mise a disposition le schéma de gouvernance n’integre pas de facdiciexp
la place des corps d’inspection. lls interviendamu ils sont missionnés, souvent
sur sollicitation, donc de facon facultative, ets lactivités ne sont pas
coordonnées ;

— l'exclusion: l'articulation entre la ligne décisionnelle hidrhique et I'expertise
pédagogique n'est pas faite, les inspecteurs sari roue libre». C'est la
situation la plus rare.

On pourrait supposer que s’amorcent deux schénaasatiation de I'expertise pédagogique,
I'un structurant, explicite et intégrateur qui @atexpertise pédagogique dans I'organisation
du pilotage (fonction principale) ; l'autre, d'uegpertise mobilisée en fonction des besoins
de la ligne de décision hiérarchique (fonction sufp Cependant I'hétérogénéité des
modalités d’association au sein méme des académeigzermet pas, pour le moment, de
valider cette hypothese.
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2.5. Un impact significatif des évolutions du pilotage ds EPLE : une
forte évolution de I'exercice des missions des ca’inspection

2.5.1. L’organisation des activités des inspecteurs : wiiation d’accumulation
des missions et de dispersion des sollicitations

Qu'il s'agisse des fonctions de référent ou deddigipation au dialogue de gestion avec les
EPLE, les inspecteurs rencontrent les mémes obstadeur contribution pleine et entiére au
pilotage de proximité.

On observe un empilement d’activités encore failleinarticulées entre elles. Les nouvelles
missions du référent, la participation a la contralisation et au dialogue de gestion,
I'évaluation externe ou interne d’établissemen®snrent se surajouter aux missions dites
traditionnelles, dont celles d’évaluation des egsants et des personnels d’éducation, sans
gue I'ensemble soit articulé afin de dégager deemgyes. Et cela peut étre mené avec une
forme d’exhaustivité et une sorte de dispersionfqot que, dans un méme établissement,
interviennent des inspecteurs différents pour asdeardle de référent, suivre la mise en place
de la réforme des lycées et accompagner la conalgszdtion, sans que ces différentes
interventions pédagogiques ne soient articuléas efies.

Outre la diversité des activités, les sollicitatiates corps d’inspection viennent de toute part,
du niveau national (directions et IGEN), du niveactoral (développement académique de la
politique nationale et mise en ceuvre de la stratégiadémique, évaluation des unités
d’enseignement), du niveau départemental (avecefgence de saisines directes par les
DASEN, dans le cadre de leurs attributions : écdlesocle, contractualisation, et dialogue,
etc.), des établissements (résolution de probléamsmpagnement des réformes, etc.) voire
des enseignants.

Face a ces difficultés qui ont été repérees, lealrades corps d’inspection manque de
coordination et d’anticipation, le programme devdthacadémique (PTA) demeurant un outil
faible en termes d’organisation et de programmati@meur travail collectif, en faveur d’'une

grande part d’auto-organisation, plus individuelle collective.

2.5.2. Un nouvel équilibre a trouver entre approches initluelles et globales,
disciplinaires et transversales

L’accroissement des espaces de choix tant en matl@rganisation que de pratiques

d’enseignement des EPLE, le développement de lgiéonde référent, I'association de ces

derniers aux dialogues de performance ainsi qo&féame des lycées obligent les inspecteurs
a développer une approche plus globale des étalniesss et plus large et collective des
enseignements, approches le plus souvent qualifies« transversales ». Cette vision

transversale, c’est-a-dire en-dehors du cadre del&ctique des disciplines, tend a éclipser la
dimension éminemment pédagogique de la fonctioréfigent pour privilégier les approches

organisationnelles.

Devant ces nouvelles pratiques professionnellesnddies des corps d’inspection, les
inspecteurs agissent comme si leurs nouvelles onmissiparce qu’elles ne sont pas

50



disciplinaires, s’exercaient a la porte de la @at%bservation des pratiques d’enseignement
semble encore majoritairement réservée a I'évalnatidividuelle des enseignants. Cela s’est
particulierement ressenti dans le cadre du suiVadéforme des lycées : si les inspecteurs ont
éte trés présents dans l'information et I'impulspans dans le suivi de la mise en ceuvre des
réformes, les équipes pédagogiques ont regreti@edeas les avoir plus vus aupres d’elles
pour leur apporter une aide concréte pour la miseplace de dispositifs pédagogiques

nouveaux tels que 'accompagnement personnalisé.

De la méme maniere, c’est le plus souvent sur $& ba déclaratif des chefs d’établissement
et des équipes éducatives et pédagogiques, etundiolsservation directe de pratiques, que
les inspecteurs ont assuré le suivi de la mise amreedes réformes, privilégiant en
conséquence une approche organisationnelle desk eni place de nouveaux dispositifs, au
détriment de I'analyse pédagogique et didactiquiueatonseil aux enseignants.

Il'y a donc a se préoccuper des équilibres ensenieeaux d’approche pédagogique de
'EPLE (global, équipe, individus), les contenus des approches (« transversaux » ou
disciplinaires) et entre les différentes fonctiatisnpulsion, de conseil, d'accompagnement,
de suivi, d’évaluation et de régulation. Il estrairedre que la globalisation et la transversalité
des approches de I'EPLE, si elles sont mal congrise privent ces derniers de la valeur
ajoutée apportée par I'expertise pédagogique psoptx corps d’inspection. Ce serait un
effet pervers du développement d’un accompagnepuyératif par les inspecteurs, qui les
rapproche des chefs d’établissement mais risquesdéloigner du conseil pédagogique aux
enseignants, fondé sur I'observation de leursguias réelles.

2.5.3. Des inspecteurs a la recherche de nouvelles métsatietravalil

Dans ce contexte, les inspecteurs se sont saidiélaleoration de nouveaux outils de travail
collectif :

— afin d’harmoniser leurs pratiques : grilles comnandobservation, travail
pluridisciplinaire sur 'accompagnement personmgligflexion commune sur le
plan de formation continue, etc. ;

— afin de mieux apprécier l'efficacité pédagogique [&PLE, comme dans une
académie de l'est dans lagueltdes corps d'inspections se sont saisis de la
question délicate de I'évaluation de [efficacit€dagogique, au niveau des
enseignants comme des établissements. [...] Le enaggt immense entre la
sélection d'indicateurs pertinents, la constructidiune évaluation pédagogique
globale et la constitution d’'une mémoire des régsltet des méthodes
pédagogiques d’un établissement »

— afin de renforcer le réle des corps d’inspectionsdéaccompagnement des EPLE,
par des évaluations ciblées d’équipes pédagogidlissiplinaires ou non
(évaluations d’équipes, inspections croisées), méant a un besoin identifié et
fondées sur des pratiques d’observation dans &sset comme en-dehors de la
classe et sur les dynamiques d’équipe.
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Les corps d’inspection sont en méme temps confscdténe réelle difficulté méthodologique
entre les évaluations des enseignants et celle éelappement dans le cadre de la
contractualisation des unités d’enseignement quifdioe le lien entre I'acte d’enseignement,
I'évaluation des acquis des éleves et l'efficadts unités d’enseignement. Il y a la une
réflexion a développer sur la nature et les oldedies évaluations, leurs interrelations, leurs
apports aux établissements. Evaluation individudés personnels, évaluation globale des
EPLE, évaluations ciblées des équipes disciplisateévaluation des enseignements (état des
disciplines), lorsqu’elles sont mises en ceuvre,jsgaposent encore, chacune servant
faiblement les autres.

2.5.4. Une résultante : le malaise actuel des corps d’iesfon face a la
transformation de leurs pratiques professionnelles

Cet aspect ne peut étre occulté tant les note€atqdes y font référence.

Le malaise des inspecteurs trouve son origine daaphénomenes déja présentés plus haut
qui touchent aux missions et aux pratiques pradesslles des inspecteurs (en dehors de
toute référence au projet de faire évoluer I'apjtéan de la valeur professionnelle des
enseignants) : degré d’intégration dans le pilotaggdémique, nouvelles modalités
d’intervention dans les établissements, poids thanrsversal » par rapport au disciplinaire,
autonomie renforcée des EPLE et aussi faible disposdes chefs d’établissement a les
solliciter dans leurs nouvelles activités.

Les corps d’inspection expriment des réservese si'est des préventions, vis-a-vis de leurs
nouvelles missions, en raison de risques qui prunraoncourir a une perte d’efficacité et de
[égitimité :

— le «risque dinstrumentalisation » de [Iinspecteur référent par le chef
d’établissement. Les inspecteurs redoutent en effatoir a soutenir des
propositions ou des positions qu’ils ne partagexst gt d’étre utilisés par les chefs
d’établissement comme un moyen de validation deslelécisions auprés des
eéquipes pédagogiques et éducatives ;

— le risque de perte de légitimitédans des missions dont ils ne maitrisent pas tous
les ressorts, qui les placent dans des champs xesnde leurs champs de
compétences disciplinaires, mais aussi dans umzulation délicate a conduire
entre une approche globale de [Iétablissement, aq& peut é&tre
gu’organisationnelle, et l'observation de I'ens@grent dans la classe. Leur
|égitimité institutionnelle dans leurs nouvellessgibns a également du mal a se
construire sans une volonté forte des autoritésiémajues de les associer au
pilotage ;

— la crainte dune territorialisation du corps qui accompagnerait le
développement de missions auprés des établissemedess DASEN, sentiment
accru par la place donnée a ceux-ci dans le p#ot@agadémique et par le
développement de saisines directes de leur parist&lle ainsi une confusion
entre le lien fonctionnel, avec les DASEN, et &nlhiérarchique, avec le recteur,
qui perturbe les inspecteurs du second degré, ue® IA-IPR.

52



Si I'expertise pédagogique des inspecteurs n’'estaijg mise en cause, le manque de
cohérence des discours des inspecteurs, leur mtguaupres des professeurs font parfois
I'objet de propos séveres de la part de chefs lbliésment qui, au nom de leur autonomie,
prennent leurs distances vis-a-vis de cette exgeegtiterne.

La grande variabilité inter et intra-académique oexlalités d’association ou d’intégration
des corps d’inspection ne contribue pas a clarifger place dans le nouveau modéle
d’organisation académique, d'autant gu’elle est vémultante des évolutions de la ligne

hiérarchique décisionnelle et non le résultat daneéma choisi du pilotage pédagogique.

Le degré de pilotage des corps d’inspection pardeteurs et la qualité de la coordination et
de lI'animation par les directeurs de la pédagogides doyens sont déterminants a la fois
pour I'action et le moral des inspecteurs soumifaied de forts changements professionnels
et non accompagnés dans ces changements. Les dimppection ont besoin d'une
légitimation dans les modalités nouvelles d’'intetien (travail avec le conseil pédagogique,
accompagnement et évaluation de dispositifs pédageg non disciplinaires), légitimation
nécessairement institutionnelle dans cette phagejmnstruction de I'expertise.

3. La régulation : une fonction a promouvoir

3.1. Un poids différent des fonctions de pilotage au deimment de la
régulation

Si, dans le fonctionnement effectif du pilotage é¢mblissements dans les académies, on
examine les équilibres en ceuvre entre les diffésefinctions du pilotage (finalisation, suivi
et accompagnement, appréciation et régulationpeom dégager quelques constantes.

Tout d’abord, quel que soit le dispositif considécéntrats d’objectifs, travail en bassin,
inspecteurs référents d'établissement, etc., tasisdnstats convergent pour souligner que les
opérations de finalisation et d’'impulsion des dspfs 'emportent presque toujours sur les
fonctions d’accompagnement et de suivi et, plusoencsur les fonctions de contrdle des
activités, d’évaluation des résultats et de régiatdes fonctionnements, ces dernieres
constituant en quelque sorte le «parent pauvres drganisations du pilotage des
établissements.

La fonction de finalisation et dimpulsion peut étre remplie selon deux modalités
différentes, soit en privilégiant I'explication desuts, définis dans le cadre de la
contractualisation, et la mobilisation des énergi@®c pour priorité la volonté de donner du
sens a l'action a conduire, soit en privilégiantciedrage, I'apport des regles, voire la
prescription de procédures, avec pour prioritésdaé des directives et la meilleure gestion

des ressources.

Autant la mise en place des contrats d’objectifeadfla possibilité d'installer un régime de
finalisation et d'impulsion a fort cadrage méthamptjue et technique (pouvant aller jusqu’'a
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une inflation des grilles et des indicatetirsyautant, dans les réformes de la voie
professionnelle et des lycées, la coexistence deagas horaires souples et d’allocations de
ressources sans destination prescrite a soulevéortes interrogations sur la fagon de
conduire la fonction de finalisation et d'impulsidBxpliciter I'esprit des nouvelles formes
d’enseignement sans pouvoir les traduire en pragmns de programmes et en instructions
précises a pu troubler, pour un temps, certainpeirtsurs territoriax Malgré cette
difficulté, la fonction de finalisation et d'imputsn demeure partout dominante dans
I'organisation du pilotage des EPLE.

La meilleure efficacité dda fonction de suivi et d’accompagnemenisuppose le plus
souvent comme conditions proximité, continuité epestise. La proximité permet la
disponibilité des appuis et des aides et favodsmmpréhension des spécificités a prendre en
compte ; la continuité est une condition du suifedif et I'expertise est nécessaire pour
garantir la pertinence des appuis apportés auxinsese la dynamique accompagnée. Si le
facteur de proximité a été renforcé dans la plugest académies, celui de la continuité s’est
souvent heurté a des ressources financieres etimesn@op limitées (diminution des crédits
de formation, mobilisation de I'encadrement sumtfes missions ...). Quant a la question de
I'expertise, elle s’est trouvée confrontée a urmtesde bouleversement des lignes qui mettait
face a de nouvelles responsabilités aussi bierwHefs d’établissement que les personnels
d’'inspection engagés dans de nouvelles missionsueasales aupres des EPLE.

Or, le plus souvent, dans les académies, les digpaBanimation et de formation continue
au bénéfice des personnels de direction et d’ingpesont restés assez peu développés et,
pour les inspecteurs, les questions de légitimit&, renforcaient fréquemment des questions
de disponibilité, sont souvent restées sans répopseilégiant de fait des pratiques
d’observation et de suivi globaux, alors que lesLEPattendaient frequemment un
accompagnement pédagogique précis des équipes.

Mais c’est treés nettemefd fonction d’appréciation (soit par contréle soit par évaluatiogt)

de régulation qui apparait la moins présente dans les organisaticadémiques du pilotage
et cela, méme dans les académies qui ont mis errecadss dispositifs explicites
d’observation des fonctionnements et d’évaluati@nlourdeur des opérations a conduire qui
tendent souvent vers I'exhaustivité, la portée thmi des évaluations, I'apparition de
divergences d’approches entre différents évalustdes limites observées dans la portée
régulatrice des évaluations effectuées ou les ptiéce prises pour respecter 'autonomie des
établissements sont les principaux facteurs quieencompte de ce développement limité de
la fonction d’appréciation et de régulation.

% Selon les académies, cette structuration méthgiple pouvait soit coexister avec un fort cadrage d
objectifs des établissements dans les objectifprdjet académique soit, au contraire, s’accompagdhare
invitation a mettre I'accent sur les objectifs gaient propres a chaque unité.

“ |ls se vivaient comme mandatés par le recteur poomouvoir la réforme mais avec la consigne deseas
substituer aux choix des établissements en avamgmi normes officieuses », en une sorte d’injonct
paradoxale souvent ressentie comme recommandatiemd rien dire ».
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3.2. La régulation : une fonction encore mal identifiée

A propos de la fonction d’appréciation-régulatitas, premiers constats ont conduit la mission
a faire le choix de concentrer les investigatiormmglémentaires conduites par les
correspondants académiques sur la régulation,sepasantes, ses acteurs et ses conditions
d’optimisation.

D’un point de vue trés général, la régulation pEteé caractérisée comme une action qui vise
a assurer la marche « correcte » d’'un systemetahblissant les équilibres nécessaires a son
fonctionnement optimum. Une telle action peut teruson origine dans un contréle, effectué

en fonction de normes ou dans une évaluation ctmduiregard d’objectifs.

Quelgues confusions demeurent encore entre régulatidétermination des objectifs. Quand
un responsable académique fixe des axes priostdidravail aux chefs d’établissement lors
de réunions collectives ou a I'occasion d’'un diagndividuel, il ne procede a une action de
régulation que si les orientations alors soulignéeavent leur source dans le constat de
déséquilibres par rapport a une norme ou un ohj&xiins le cas ou les priorités présentées
sont I'expression des orientations générales deoldéiqgue éducatives, on est plutdt en

présence d’'une action de finalisation.

Ainsi, les recommandations, les points d’attentiande vigilance formulés a la suite d’un
entretien de pilotage de proximité, fondés surdlgse des forces et des faiblesses de
I'établissement ou encore les circulaires congsugur la base d’'une synthese des constats
effectués au cours d’'une campagne associant emseti missions d’'inspection participent au
processus de régulation

Dans la mesure ou les priorités des stratégiesatigdes, ce qu'on désigne le plus souvent
comme « déclinaison » des priorités nationales tédapau contexte académique, mises en
forme dans les projets académiques, sont fondéesirsiilan des atouts mais aussi des

lacunes observés et analysés dans le fonctionnemsadémique, elles comportent toujours

une dimension de régulation. Encore faut-il que emtacinement des priorités dans un

diagnostic ne soit pas éclipsé par la repriserd®ifés trop générales comme cela peut encore
subsister dans quelques projets académiques.

En tant que tel, le processus de régulation quijéaier de nombreux acteurs est complexe
voire compliqué.

3.3. Un processus complexe

3.3.1. Le caractére déterminant de la coordination deseats-clefs de la
régulation

La régulation est un processus qui, nécessaireragnttervenir des acteurs de statut divers :
ceux qui sont en charge de recueillir et faire neteoles données et les informations sur les
établissements, leur fonctionnement et leurs raétsujtceux qui sont en charge d'identifier
d’éventuels écarts avec des normes et des objettd®n apprécier importance et gravité ;
ceux qui ont le pouvoir de décider et conduire imsrventions destinées a permettre les
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ajustements et réorientations nécessaires a 'amm@bn du systéme. Ainsi, la régulation
concerne l'ensemble des acteurs aussi bien danssdedces académiques, compris
globalement (depuis le recteur jusqu’aux servigcest@rge du contrdle des actes, en passant
par les corps d’inspection) que dans les établisatsn(du chef d’établissement aux équipes
pédagogiques et éducatives) avec toutefois une eplaocdale pour ceux qui,
institutionnellement, sont investis de pouvoirsngpection, de contrdle, d’évaluation et de
décision, sans oublier ceux qui sont en chargea gedduction des outils de pilotage.

En effet, des études conduites par les corresptsm@@adémiques, se dégage le constat du
caractére déterminant des articulations entre cdiipspections et décideurs hiérarchiques
ainsi que de leurs relations respectives avec lle ¢ production des données destinées au
pilotage.

S’il est difficile de mettre en évidence des modeélgpes de ces articulations, celles-ci
peuvent se distribuer selon un axe juxtapositiotégration.

Le degré le plus accentué de la juxtaposition asdacséparation des données qualitatives
produites par les inspecteurs des autres donndemtie signalée plus haut) a une
association formelle des corps d’inspection auxragmns de pilotage conduites par les
responsables hiérarchiques.

Les formes d’intégration les plus fécondes sonesajjui conjuguent un diagnostic global,
fondé a la fois sur des indicateurs quantitatifsles appréciations qualitatives, une décision
explicite et ciblée d’intervention portée par l'arité académique et la mise en place d'un
processus d’action spécifiguement adapté aux aragbos visées. Ainsi, a titre d’exemple,
sur la base d'un constat global de dissonancesu®esgentre les résultats du DNB et la
validation du socle commun de connaissances et €@mges, une mission d’inspection a été
décidée dans une académie méridionale. Sa misereme @ été ciblée dans une vingtaine de
colleges de I'académie ou les écarts étaient pdigrement forts. Cette mission a donné lieu
a I'élaboration d'un protocole spécifiqgue avec dquemaires, grilles d’entretiens, canevas
d’observations de séances de classe, constituaehsemble destiné a mieux identifier les
situations et les évolutions des équipes en matlereulture et de pratiques d’évaluation.
Cette opération visait tout a la fois a parfairedanaissance précise des facteurs qui avaient
engendré les dissonances et a préparer des éléntkatsélioration grace aux
recommandations formulées par les inspecteurs] gimau travers d’'un programme de
formation négocié.

3.3.2. Le choix de réguler comme décision stratégique

Par-dela, lidentification de dysfonctionnements, processus de régulation suppose la
décision d’intervenir et la mobilisation de ressms permettant de mettre en ceuvre des
actions propres a rétablir les équilibres visésrdle des responsables hiérarchiques est alors
déterminant. Il est manifeste dans la portée régegade l'investissement personnel des

recteurs et des DASEN dans les différentes actilenpilotage de proximité. En effet, ces

dispositifs, de plus en plus développés, constitdes moments de régulation « en amont »
des stratégies des établissements, des lors goiitent non seulement sur les effectifs et les
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moyens mais aussi sur les liens entre les choixgdivsation pédagogique et les résultats
observés.

Si ces dispositifs tendent a réduire le besoin @’drvraie » régulation, il subsiste, malgré
tout, des unités d’enseignement dont les choix deem¢ problématiques ou dont les
fonctionnements présentent des dérives aussi l@emapport aux textes que par rapport a
I'esprit des réformes. On peut penser, par exengug, établissements, colléges ou lycées,
dans lesquels I'horaire obligatoire de I'aide parsisée n’'est pas respecté et ou les moyens
délégués a cette fin sont utilisés tout autremenbien encore a ceux qui procédent a une
adaptation des cadres et contenus des enseignedierpdoration tellement large que la
fonction spécifique de cette activité disparait.

Ces situations peuvent étre inégalement connuesemecore les dérives et écarts
insuffisamment établis pour entrainer une décigiGaction. Mais, dans les cas connus et
identifiés par les instances académiques, la nmiseeevre d’'une action de régulation releve
d’'une décision politique en opportunité (soit deqeéil convient d’appeler « le courage de
réguler ») ainsi que d’'une clarification partagée & niveau de responsabilité qui est le
mieux a méme de conduire I'action régulatrice. Heteselon les caractéristiques de la
régulation a conduire (correction d’'un écart, digee a des difficultés, suivi d’'une pratique
dérogatoire, etc.), les ressources a mobiliser greudtre de fonctions et de statuts différents,
mais l'articulation entre décision de [I'autoritéétarchique et ressources d’expertise
mobilisées doit toujours étre claire pour toutes parties concernées. Attendre le départ en
retraite ou la mutation de tel ou tel chef d’étsddiment dont le pilotage est identifié comme
source des difficultés peut, selon les circonstanéee la réponse pertinente, mais cela ne
doit pas devenir le substitut d'une décision stiajge de réguler.

Si la décision et 'engagement des responsablasrbiéques est déterminante, elle doit
également se traduire dans la mobilisation desforn@cessaires pour conduire le processus
de régulation. Ainsi, une note rapporte une situnati un responsable académique constatant
gue le territoire dont il a la charge présente ams@érable retard en matiére d’orientation des
éléves de %™ vers la voie générale et technologique, retardlgumntexte social ne peut a
lui seul justifier, fait de la progression des taligrientation et d’affectation en'® GT une
priorité. Celle-ci est traduite immédiatement déngirculaire d'orientation et rappelée lors
des réunions de chefs d’établissement. Observariingtes de I'impulsion régulatrice par
circulaire, il opte pour une action plus directenedt en place une procédure plus simple et
plus rustique en demandant a chaque principal etitei dans toutes les divisions deud
éléve de plus vers [d%. Cette demande expresse, renforcée par un ap@ehodique direct
aux principaux qui ne montrent pas un zele suffiggour mettre en ceuvre la consigne,
aboutit certes & une augmentation du taux de désisi’orientation vers 1a"% GT, au prix

du mécontentement de plusieurs principaux, en psadticependant une amélioration fragile.
En effet, comme les lycées n'ont pas été associbsparation afin de s’organiser pour
prendre en charge plus particulierement les éldves le passage a été « forcé », le suivi de
cohorte portant sur le devenir de ces éléves @lde la 2°° va révéler I'impact limité de
I'opération.

Par-dela, le choix explicite d’intervenir, le prgsas de régulation requiert une décision
d’organisation des ressources propres a condaicgdn.
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3.3.3. De la régulation congue a la régulation effectivdes risques de déperdition

Dans la conduite du processus de régulation, ieom de bien distinguer les niveaux ou se
met en place la boucle entre les appréciationgesrsur les faits constatés et les actions
visant a faire évoluer les pratiques. Le niveaul'daetorité académique est celui d’'une
régulation congue et organisée, consistant dametermination d'un ensemble coordonné
d’interventions adaptées a la situation a traigantreétien du supérieur hiérarchique avec le
chef d'établissement, visites d’'inspecteurs pédag®g dans I'établissement, mise en place
d’actions de formation, etc.). Un tel plan d’acte@met en ceuvre dés lors que la conjonction
des contraintes de calendrier des différents agt@wentuellement associées a une certaine
propension a différer des interventions souvenuggcomme difficiles, ne vient pas altérer
architecture du dispositif prévu. Ce n’est ensuitju’au niveau des établissements
eux-mémes que les ajustements peuvent étre opead®@ir a réegulation effectiyee qui
suppose un minimum d’adhésion des acteurs de ligtement aux pistes avanceées lors des
interventions.

Ainsi, entre régulation concue et régulation effextles risques d’altération et de déperdition
sont réels. La mise en ceuvre de la fonction delattgn demande un suivi. L’exemple cité
plus haut montre combien une intervention ponatupkrmettant d’augmenter le nombre
d’éléves orientés en seconde, mais non suiviedim la prise en charge des éleves que dans
I'étude de leur parcours demeurait une régulati@bdoutie voire illusoire.

3.3.4. Quelgues conditions favorables a I'optimisation gwocessus de régulation

Les observations et analyses des correspondanterapies apportent des éléments de
réponse a la question : a quelles conditions upoditf de contrdle, d’évaluation ou de
diagnostic est-il régulateur ?

* Tout d’abord il convient que le dispositif soit sufisamment outillé tant en
« capteurs » gqu’en « référents »

Le fondement de toute démarche de régulation agptéciation des écarts qui peuvent
exister entre le réel et I'attendu, gqu'il s’agiskecadres de fonctionnement ou d’objectifs ; la
gualité de la connaissance de la réalité effectas établissements et la clarté sur les normes
et les objectifs constituent donc des conditionsdéomentales pour la mise en ceuvre d’'une
régulation académique.

Sans reprendre ce qui a été signalé plus hautirsiérét d’'une mémoire des échanges lors des
différents types de dialogue avec les établissesnesur I'analyse a parfaire des bilans
produits par les établissements, sur 'importaneg séries diachroniques et des comparants
pertinents dans les outils statistiques, il convida mettre I'accent sur l'importance du
croisement des types de données et d’observatmnsgonstruire une représentation la plus
adéquate et la plus actualisée possible de laisitudes établissements. Si les constats d’'une
utilisation des heures d’enseignement apparaissamtréglementaire dans certains EPLE,
établis a partir de requétes sur la base relaidéatigue, ne sont pas articulés avec des
observations de terrain faites par les corps déngspn lors de leurs missions normales ou
dans le cadre d’une investigation ciblée spécifigeiet mandatée par le recteur, les conditions
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d’'une régulation se trouvent amoindries, comme eelaté observé lors du suivi de la
deuxiéme année de la réforme du LEGT

En ce qui concerne les référents par rapport alsqomt appréciés des écarts de nature a
justifier une démarche de régulation, I'attenti@s @utorités académiques apparait davantage
tournée vers les écarts par rapport aux objectits par les écarts par rapport aux cadres
nationaux. Il est logique que les temps d’échange des établissements dans le cadre des
contrats d'objectifs portent essentiellement sus dedéfinitions ou des aménagements
d’objectifs en fonction du bilan, sans que le cootenéme des actions conduites ou prévues
par 'EPLE soit abordé, mais cette focalisation Issrobjectifs est également observée dans
les dialogues de gestion et de performance. Tastedp dans ce dernier cadre, une attention
plus marquée est accordée aux liens entre objettiéhoix des moyens, le sujet du respect
des normes nationales demeure tres inégalemergmpaempte. Cette situation est a replacer
dans le contexte global du primat donné nationatemepuis quelques années au pilotage par
les objectifs et les résultats sur le pilotagelpamormes et les programmes. Les espaces de
responsabilité donnés aux établissements en mati@mganisation pédagogique et les
possibilités d’expérimentation pouvant concernengeignement des disciplines renforcent
cette tendance. Toutefois, des écarts par rapparadre national défendus et illustrés au nom
d’une référence informelle a I'article 34 de la @ 2005, c’est-a-dire sans que l'autorisation
préalable et I'évaluation annuelle prévus paritsetL. 401-1 du code de I'Education soient
mis en ceuvre, mériteraient une attention plus geuss

Ainsi, faire clairement la part entre ce qui reléles espaces de liberté et de responsabilité des
établissements et ce qui est contraire au cadienahit expliciter cette distinction auprés des
EPLE et au sein des services académiques devientamposante indispensable du pilotage
académique des EPEEIl ne s’agit pas de restaurer un pilotage paoletrole de conformité
dont les limites sont connues en matiere d’actiéagogique mais de maintenir un équilibre
entre les domaines sur lesquels portent des pestide régulation.

* |l importe aussi que les ressources destinées a ablir les équilibres
souhaitables soient disponibles et opératoires

Une démarche de régulation implique la mise en eederforces en mesure d’effectuer les
réajustements souhaitables et la disponibilité @s ¢eviers constitue une condition
élémentaire aussi bien en ce qui concerne lesverntdons décidées par les autorités
académiques gu’au niveau du potentiel de ressourobdisable dans les établissements.

Cette condition est loin d’étre toujours garantiénme dans les académies qui, en s’appuyant
sur un diagnostic de leurs forces et de leurs dagads, ont fait le choix explicite d’'un axe
commun d’ajustement, comme c’est le cas d'une awedénéridionale qui concentre son
action sur I'amélioration de la fluidité des paren college grace a une diminution des

47 Cf. & section du %chapitre du rapport de janvier 2082ivi de la mise en ceuvre de la réforme du LEGT
consacré aux formes de régulation a construire.

8 Savoir, par exemple, s'il convient de conduire wégulation vis-a-vis des lycées qui utilisent lesures
d’enseignement non ventilées pour construire ua gtand nombre de divisions a effectifs plus r@sseout
en respectant les horaires plancher dans les dfiffés modalités d’enseignement obligatoire, oulytEes
professionnels qui, jouant de I'organisation saistans, n’assurent pas telle ou telle année ltapagnement
personnalisé ou I'enseignement général lié auxialités.
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redoublements associée au développement des difér@ratiques de personnalisation de
'enseignement. Les régulations assurées au nideaucontrats d’objectifs départementaux
s’organisent selon des modalités tres diverseantatle visites dans les établissements a de
simples échanges téléphoniques. Quant aux corpsspa@ction, objets de multiples
sollicitations et ne disposant pas d’'un mandar @aexplicite cadrant une régulation ciblée,
ils voient leur impact dilué. Dans dautres teiriés, l'attention portée aux leviers
opérationnels semble pratiguement absente au peipas accompagner une recommandation
aussi générale que faire prendre conscience aux équipes pédagogiqueslles sont
responsables des parcours des éleves et pas seildaserésultats observés en fin d’année »,
d’un protocole d’action associant, par exemplesrirgntion d’experts pédagogiques reconnus
par les professeurs et de moments de formation.

Au niveau des ressources internes aux établissemeast la prise en compte du potentiel

effectivement mobilisable qui conduit un DASEN d'département du centre de la France, a
porter, dans [I'élaboration des bilans d’entretieme attention toute particuliere a la

formulation des actions & mettre en ceuvre pouindte les objectifs choisis avec le souci,

non seulement de leur pertinence par rapport ajectiis, mais aussi de leur prise en charge
effective par les équipes telles qu’elles sont|déegers de progrés affichés n’étant réels que
s'ils sont a la portée des équipes.

» Enfin, le fait que I'écart entre les préconisationgondées sur I'analyse externe
et la perception interne de la situation ne soit patrop important constitue un
autre facteur d’efficacité du processus de régulabin

La portée rectificatrice d'un contrdle est souvemieux assurée et plus durable si ses
conclusions correspondent aux éléments de I'aulogtian. C’est en vertu de ce phénoméne
gue la quasi-totalité des dispositifs d’évaluatinis en place récemment se fondent sur une
phase préalable au cours de laquelle « I'évalugusil (s’agisse d’'une organisation ou d’un
individu) est appelé a conduire préalablement ursdyae de ce qui constitue a ses yeux ses
points forts et ses faiblesses. Tous les exempiegahisation de dialogues de gestion et de
contrats d’objectifs rapportés par les correspotsd@tadémiques s’inscrivent dans cette
approche méme si la place et le temps accordéanalyse fine des écarts, qu'il s’agisse
d’appréciation sur I'existant ou de perspectiveslest aménagements a opérer, apparaissent
souvent trop restreints pour permettre un réehbitale rapprochement des analyses.

3.4. La régulation : une fonction a renforcer et a suive

L’attention portée a la fonction de finalisation,n@tamment a la mise en ceuvre des objectifs
et dispositifs de l'année ou de la période, écligseore trop souvent l'intérét qu'il
conviendrait d’accorder a l'impact effectif sur fenctionnement et les résultats des
établissements de I'ensemble des opérations d’sipul de suivi, d’accompagnement, de
contrble et d’évaluation mis en ceuvre dans lesémnaasb.

L’attention portée au processus de régulationsasteurs, a ses mecanismes et a ses facteurs
d’optimisation mérite d’étre explicitement renfoecéAu bénéfice des éleves, il est le point
sans lequel l'organisation du pilotage qu’il s'agisd’'une meilleure connaissance des
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établissements, d’'une coopération renforcée audsegervices académiques ou d’un dialogue
plus régulier avec les établissements, n’aboufast

Conclusion

Si I'attention portée au pilotage et a 'accompageet des EPLE n’est pas nouvelle dans les
académies, la conjonction de l'ouverture d’espat®ghoix accordés aux établissements et
d’'une responsabilité réaffirmée de I'échelon académdans le fonctionnement du systéeme
éducatif a conduit les académies a inscrire cetgg dans un cadre d’organisation plus
affirme.

De facon globale, on pourrait caractériser I'orgaimon académique du pilotage des EPLE en
guelques traits majoritairement observés, tout@maissant les limites d'une généralisation
guand il s'agit de trente académies différentegkds d'un propos conclusif dans une période
de fortes évolutions et tout en observant que twedéu 5 janvier 2012 offre une certaine

plasticité permettant a chaque recteur de dessimerconfiguration adaptée a ses objectifs,
aux spécificités de I'académie et a ses partidémrnanagériales :

— une organisation explicite et structurée du pilotage des EPLE, dont
I'architecture et les processus se construisedoet les cohérences sont encore a
réfléchir ;

— une organisation qui a mis en place des processu® dlifférenciation et
d’intégration afin de mieux répondre aux spécificités des &abinents et aux
caractéristiques de leurs éleves, tout en cherchgméserver leur autonomie, de
facon parfois trés accentuée, et, en méme tengaraatir la convergence de leurs
choix vers les objectifs nationaux d’amélioratioa th réussite et de I'équité
scolaire. C’est principalement par le déploiemenialcontractualisation avec les
EPLE®, ainsi que par les dialogues de performance, dogére ce double
mouvement. Appuyé sur une démarche de regroupeeteti¢ structuration de
I'information, en cours ou en projet selon les a@ras, ce processus se met en
place au plus pres des établissements, selon aesiges territoriaux divers.
Cette déeconcentration doit étre maitrisée afinlgusEehéma académique se soit pas
altéré par des forces centrifuges ;

— une organisation qui met les acteurs « sous tensien(le rappel des objectifs,
I'évaluation par les indicateurs de résultatsajs qui se révele insuffisamment
accompagnatrice Cette mise sous tension, nécessaire dans togaisation,
s’opere par le partage des objectifs et du seiiaateon dont la ligne hiérarchique
opérationnelle et les inspecteurs sont les vectdas on peut craindre que cette
mise sous tension par les objectifs, au nom dedaepvation de I'autonomie des
EPLE, ne mette pas suffisamment en place d’appuis&iere de conduite des

“9 Contractualisation qui elle-méme relaie celle @farcentrale et les académies.
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actions d’enseignement et d’éducation et de méemssde régulation. Pourtant,
sans le lien entre les objectifs et I'action pédpgoe des enseignants aupres de
leurs éléves, sans une implication suffisammenartisge et correctement ciblée
des inspecteurs aupres des chefs d’établissemenigqlipes et des enseignants,
ce systeme de pilotage risque d'étre plus générad@ocertitudes, voire de
tensions, que de dynamiques. Or, en matiere ddagédo pédagogique, les
évolutions récentes ont modifié les responsabiliés différents acteurs du
pilotage de proximité, DASEN, inspecteurs, chei&tablissement, élargissant les
zones de recouvrement, plus particulierement danriction d’animation. En
outre, le travail collectif et pédagogique plusetgifié des enseignants demande
une adaptation des modalités d’exercice du copse€ié 'accompagnement par les
inspecteurs ; leur expertise elle-méme a probabiermnesoin d’étre développée,
tout a la fois par la formation initiale et conténean liaison avec la recherche et par
une pratique de terrain exigeante. La convergeree abnstats sur ce sujet
constitue une alerte qui dépasse la questionmglication des corps d’'inspection,
celle-ci ne pouvant aucunement étre mise en éfo&est un volet du pilotage
pédagogique des EPLE qui mérite plus d’attention & niveau national qu’au
niveau académique ;

— une organisation qui parvient difficilement a trandormer les écarts observés
en processus de régulationSi les bilans relatifs a l'atteinte des objectifs les
comparaisons d’indicateurs permettent d’identifier reussites et
dysfonctionnements, ils débouchent plus rarement des boucles de
réajustements. En outre, les processus de régulagoparaissent pas toujours
clairement organisés entre les différents respdesafu’il s’agisse d’identifier les
ecarts, de rectifier le parcours de I'établissermanfonction de ses objectifs, de
ses ressources et de ses manques ou bien desraidtifi pratiques non conformes
avec le cadre national ou académique ou encord, sjagisse d’apprécier les
effets des décisions correctives. Enfin, la régutapeut se trouver entravee par
une crainte d’empiéter sur les marges d’autonoreseEPLE ;

* Elargissement du programme CLAIR au programme H®LASimone Christin, , Michel Hagnerelle, Alain
Houchot (juillet 2012) : €’est dans le domaine pédagogique que les effetstt@nles plus faibles, la
majorité des actions continuant a se situer davgatan périphérie des apprentissages que dans ledigro
de la classe et dans le cceur des enseignementsl’'éqguipe est en difficulté, c’'est la conceptiméme de
I'enseignement des lettres qui ne va pas ; il faudn accompagnement fort par un 1A-PR pour évolaar,
moins au démarrage.

Suivi de la mise en ceuvre de la réforme du lycéasignement général et technologique (Catherinsavip
Jean-Francois Cuisinier) Janvier 20120r seuls les IA-IPR peuvent observer un enseigdans une
séquence et le conseiller ensuite sur sa praticgug, sa posture, sur l'explicitation, sur le degré d
personnalisation de sa séquence. Seuls les IA-IPBRegnt convaincre, en intervenant a plusieurs (de
disciplines différentes), que I'on peut développless compétences transversales a partir de situsition
disciplinaires. Leur rble est donc essentiel poar transformation des pratiques pédagogiques des
professeurs. Il est important dans cette optiquélsgaillent plus naturellement qu’ils ne le fontuds les
classes observer des séquences d’accompagnemeahpalisé
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— un usage a stabiliser de la notion d’autonomie desétablissements.Qu’il
s’agisse des modalités de définition des objectille, I'accompagnement
pédagogique ou de la régulation, le respect desgemard’initiative de
I'établissement s’installe comme une valeur quiheient de préserver du risque
normatif des préconisations. Si cette attitude geujustifier dans une période de
transition particulierement significative pour Isamble des lycées, elle mérite
d’étre analysée dans toutes ses conséquences aftorther lieu a un usage
compatible avec les exigences du service public.

Ce sont donc des organisations académiques dwagelades EPLE en construction ou en
consolidation que les inspecteurs généraux cornelgps académiques ont eu a observer. lls
ont également identifi€ nombre de points d’appuidgvraient permettre :

— de renforcer les cohérences entre les différesfsoditifs ;

— darticuler les compétences et les actions degmdifits acteurs du pilotage (comité
de direction académique, services, corps d'inspedct chefs d'établissement) ;

— d’'assurer au mieux les différentes fonctions datpde ;

— de renforcer la traduction des objectifs nationatracadémiques jusque dans les
classes.

Ainsi, le développement de la contractualisationdes dialogues de performance, la
valorisation de la connaissance par le regroupemlanttructuration et le partage de
linformation quantitative et qualitative relativaux EPLE, les actions ciblées sur des
ensembles adaptés aux besoins ou aux problématigeesifiés tels que des réseaux
d’établissements ou des équipes pédagogiques eatdds, le déploiement des inspecteurs
référents, constituent autant de solutions encoop touvent disjointes, qui peuvent
contribuer a renforcer I'efficacité du pilotage deRLE.

Préconisations

» Conception de I'organisation académique

Préconisation n 1. Expliciter les choix relatifs aux compétencesilaées aux différents
échelons de la ligne hiérarchique dans la condiuitpilotage des EPLE et mettre en évidence
les conséquences de ces choix sur l'architectunetifmnelle et territoriale des différents
services placés sous l'autorité du recteur et surslimplications dans les modalités du
pilotage des établissements.

Préconisation n° 2: Prendre en compte, dans les choix d’organisafiorffectuer, les
dispositifs antérieurement mis en place dans I'acad en matiere de pilotage des EPLE et
en dresser un bilan tant en termes de réussiteatip@melle qu’en termes de degrés
d’intégration dans les cultures et pratiques psiemelles des différents acteurs concernés
dans les services académiques et dans les étatdiste
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Préconisation n 3. Définir de fagon précise, dans les dispositdspidotage choisis, la part
des interventions de l'autorité académique et ld das apports d’expertise, quels qu’en
soient les domaines (administratifs, financiersigg®giques) et traduire les options prises par
'académie dans l'organigramme et la désignatios fdactions des différents responsables
(« conseiller technique » « chef ou directeur deise », « doyen », « coordonnateur » ...).

Préconisation n 4: Intégrer I'expertise pédagogique dans l'orgaisa académique du
pilotage des EPLE, en établissant les articulatéotsus les niveaux de la ligne hiérarchique
opérationnelle (instances stratégiques, instaneesodtractualisation et de dialogue avec les
établissements, EPLE) et de facon cohérente aiessial regard des champs d’intervention
et de responsabilité, qu’'a celui des différentaxctions du pilotage pédagogique et d'une
mobilisation pertinente des compétences spécifigaeexperts pédagogiques.

Préconisation n 5: Organiser un systéme d’évaluation, d’accompagmerat de suivi des

EPLE, des enseignants, des équipes de facon eadicet réaliste, en favorisant
'auto-évaluation, les actions ciblées en réponsedes besoins repérés plutdt que
I'exhaustivité, et les complémentarités plutot tpeesuperpositions de ces divers dispositifs.

Préconisation n 6: Promouvoir la fonction de régulation en veillanorendre en compte
'ensemble des composantes, conditions et ressoueessaires a son renforcement dans le
déroulement des opérations de pilotage des étairiests.

» Pilotage de proximité

Préconisation n° 7. Examiner les modalités de pilotage de proxinmtises en place au
regard de I'ensemble des criteres de cohérenddselda fonction retenue, a la Iégitimité des
acteurs, a la faisabilité des actions et a la r@lsge du processus.

Préconisation n°8: Dans les opérations conduites en direction deblissements,
distinguer, pour les articuler clairement, celles iglevent de la mise en place de nouvelles
mesures de politique éducative nationale et cejlé@srelévent d'un suivi permanent des
fonctionnements et des résultats de chaque étames considéré dans son contexte, au
regard des objectifs prioritaires de I'académie.

Préconisation n° 9: Faire de l'utilisation effective des outils dial et de diagnostic sur les
établissements lors des phases de dialogue erwat@uacadémique et établissements le
levier central de leur appropriation comme outipiletage interne aux établissements.

» Impact sur les corps d’'inspection

Préconisation n° 10: Au niveau national, mettre a jour les missiors dnspecteurs et
réaffirmer leur expertise pédagogique nourrie pardbservations des pratiques individuelles
des enseignants et des pratiques collectives deépesgenseignantes et éducatives ; clarifier
la place des inspecteurs, experts pédagogiques Harganisation académique, sous
l'autorité hiérarchique du recteur, en complémeantiécret du 5 janvier 2012.
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Préconisation n° 11 Dans le cadre de lintégration de I'expertisedggogique dans
I'organisation d’ensemble du pilotage des EPLEtitinsonnaliser au niveau académique les
nouvelles missions confiées aux inspecteurs afiteslgendre visibles et légitimes, par une
explicitation formelle de leur contenu et des ridal ou productions attendus, une
communication vers les acteurs du pilotage pédageget un suivi de leur efficacite.

Préconisation n° 12 Renforcer I'organisation du travail collectifsleorps d’inspection ; au
niveau national : affirmer la nécessité et le dileprogramme de travail académique (PTA) ;
au niveau acadéemique : formaliser la coordinatlmmganisation et la programmation des
activités des inspecteurs dans un programme dailtragadémique annuel et réaliste au
regard de leur charge de travail qui priorise cetvités dans le cadre de la politiqgue
éducative et des objectifs académiques, qui leke @b fonction des besoins identifiés
d’établissements et qui les répartisse entre lspeicteurs; aménager un systeme de
traitement des diverses saisines des corps d’itispgear une instance rectorale.

Préconisation n° 13: Au niveau national : engager une réflexion sgrdcrits des inspecteurs
(écrits issus des observations dans les classdesebbservations d’équipes, résultant des
missions d’inspection individuelle, de référentc.etafin d’en développer la valorisation,
autant pour I'information des différents acteurspilatage que dans le cadre des évaluations.

* |Information

Préconisation n° 14. Réaffirmer le rble stratégique de I'expertises dervices statistiques
académiques aupres de I'équipe de direction dead@wmie et renforcer la mutualisation
nationale de leur production innovante.

Préconisation n° 15. Développer de facon prioritaire l'utilisation é&exploitation des
informations qualitatives sur le fonctionnement deablissements, en particulier celles
produites par les corps d’'inspection, domaine ésdgrour la qualité du pilotage.

Préconisation n° 16. Inscrire les actes d’échanges d’informationsesaitadémie et EPLE
dans un cadre stable qui favorise les processugd®oire, d’anticipation et d’argumentation,
en limitant les sollicitations aléatoires (de typmaultiplication d’enquétes) et les
bouleversements de calendrier.

Préconisation n° 17: Organiser I'information des inspecteurs, en ipalier celle relative
aux EPLE.

 Formation - animation

Préconisation n° 18. Appuyer le déploiement de l'usage des outils d&marches
d’auto-analyse au sein des établissements sur weloggement d’actions de formation qui
prennent en compte les besoins de pilotage preprepersonnels de direction ainsi que ceux
spécifiques des équipes pédagogiques et éducatives.

Préconisation n° 19: Mettre en ceuvre dans les académies un plan deafion de
'encadrement, associant personnels de directiersopnels d’'inspection et responsables de

65



services en fonction des besoins identifies dutguje académique et en en faisant une des
priorités budgétaires dans le cadres des BOP 1214et

Préconisation n° 20: Accompagner les corps d’inspection dans les ukarls de
I'organisation du pilotage des EPLE par un prograna® formation spécifique qui les amene
a acquérir les compétences nécessaires a lewipation au pilotage pédagogique des EPLE,
programme portant notamment sur des sujets telsl'quganisation de la gouvernance
académique, l'approche et I'exploitation des dosnékans le cadre d'une analyse
pédagogique de 'EPLE dans le cadre des contratgettifs, du dialogue de performance, de
la fonction de référent ou encore I'observatiofiatalyse des pratiques collectives dans les
EPLE.

e Suivi général de I'organisation du pilotage

Préconisation n°21: Dans le cadre du dialogue de gestion et de pedioce entre
'administration centrale et les académies, demaade académies de faire régulierement un
point sur la situation et I'évolution de leur orggation du pilotage des EPLE (dispositifs
prioritaires, calendriers, attribution des compéésn mobilisation des ressources, impacts
attendus et effets constatés, etc.).

/gbowa/’z. é;;—ff’)c_\b

Brigitte DORIATH Jean-Pierre HEDOIN
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Annexe

Liste des correspondants académiqudannée 2011-2012)

Ce rapport a été élaboré a partir des notes pexipdr les correspondants académiques des
deux inspections générales.

Académies Correspondants IGEN Correspondants IGAENR
Aix-Marseille Paul Raucy Martine Saguet, Roselinartdl
Amiens Yves Poncelet Roger-Francois Gauthier
Besancon Francois Louveaux Annie Galicher

Bordeaux Annie Lhérété Marc Buissart

Caen Jean-Pierre Villain Simone Christin
Clermont-Ferrand Marie-Blanche Mauhourat Moniqua Eeau

Corse Francoise Duchéne Jacques Haudebourg, Hexoléev
Crétell Anne Armand Bernard Pouliquen, Eric Pimmel
Dijon Xavier Sorbe Jean-Francois Picq, Alain Dulot
Grenoble Dominique Taraud Jean-Pierre Hédoin
Guadeloupe Jean-Louis Durpaire Francgoise BoutetdVai
Guyane Jean-Pierre Delaubier Philippe Forstmann

La Réunion Christian Loarer Beatrice Gille

Lille Michel Hagnerelle Michel Georget, Jean-Rereny
Limoges Pascal Jardin Francgoise Monti

Lyon Marc Fort Francoise Mallet

Martinique Frédéric Thollon Alain Plaud

Montpellier Brigitte Doriath Jean Deroche

Nancy-Metz Ghislaine Debuissons Stéphane Kesler

Nantes Gérard Bonhoure Frédérigue Cazajous

Nice Catherine Becchetti-Bizot Dominique FrustasBis
Orléans-Tours Marie Mégard Patrick Allal, Jean-@Ravat
Paris Gilbert Pietryk Martine Caffin-Ravier

Poitiers Genevieve Gaillard Philippe Perrey, Hdrgdeaux
Reims Anne Burban Jean-Pierre Bazelly

Rennes Christian Loarer Anne-Marie Grosmaire, JadE
Rouen Jean-Luc Maitre Alain Perritaz

Strasbourg Raymond Nicodeme Jean-Pierre Lacoste
Toulouse Alain Séré Philippe Lhermet, Gérard Mancha
Versailles Catherine Moisan Christian Bigaut
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