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En 1981, la politique ZEP annonce I'entrée en falee: local » et du « territoire » — la
cité, le quartier, la commune, « le pays... » —sdamstitution scolaire avec les notions
de zone d’éducation (puis d’espace éducatif coé@rettde projet de zone (puis de
projet éducatif local). Ce qui est en jeu c’estatdissement d’un nouveau « contrat
social local » autour de I'école (A. Henriot, 1998. Chambon et M. Proux, 1987) : on
cherche a adapter les contenus et le fonctionnedesnécoles aux réalités locales et a
coordonner I'action éducative avec d’autres digfegerritorialisés (ceux de la
municipalité, du développement social des quartazd’insertion sociale et
professionnelle des jeunes...)

Mais cette « territorialisation de I'école » (B.&lot et al., 1994) souléve deux
guestions de fond :

1 — Comment penser les liens entre I'école et spacee local ?

2 — Comment articuler des politiques éducativeal&sc(par exemple les projets ZEP)
et une politique nationale ?

| — L’école et le local

L’aprés-mai 1981 consacre « l'irrésistible ascemsio local » (C. Bachmann, 1989)
mais celle-ci donne lieu a des définitions et awd@sions diverses. On en trouve une
premiere illustration dés les circulaires de laneenhues ZEP (juillet et décembre
1981). D’un c6té, la zone prioritaire est considégémme une cible de l'intervention
de I'Etat central qui décide d’y renforcer ses B@w et ses prestations. De l'autre, elle
est un recours pour le méme Etat central qui cosuatées ressources, les initiatives et
les mobilisations locales pour réussir sa politidtiee est simultanément un danger car
elle concentre les troubles et les handicaps soaauwrbains et une richesse
puisqu’elle possede des potentiels et des compEtarries.

Avec la mise en ceuvre des « nouvelles politiques>développement social des
quartiers, prévention de la délinquance, inseiatiale et professionnelle des jeunes,
rénovation du systeme scolaire, décentralisation...

la place et le réle du local dans la politique ZEPvont devenir encore bien plus
complexes et problématiques.

Les pouvoirs publics légitiment — voire instituti@alisent — plusieurs modeles de
changement qui accordent tous une grande importaaadocal » et qui essaient tous
de s’appliquer au champ scolaire.



L’innovation sociale et le territoire en mouvement

C’est un mouvement qui vient « du bas » ou debake », c’est a dire des acteurs
locaux ; c’est I'affaire des innovateurs. Il s'ird8se avant tout au processus, au
dynamisme, a la motilité d’'ou la fréquence d’expi@ss comme « initiative locale,
expérience innovante, faire bouger, travailleremgnt... ».

« Ce qui est important c’est la dynamique socialemme expérience met en ceuvre a un
moment donné et pas sa réussite finale » (E. Md876). « La démarche compte
autant sinon plus que les objectifs » (J.-L. Chamditoal., 1982) ; « ce qui importe
n'est pas le succes des expériences innovantegyldait qu’elles existent suffit
amplement a les justifier » (idem). La raison déé&te I'innovation sociale c’est « la
création de nouvelles structures sociales, de raxveapports sociaux, de nouveaux
modes de décision » (P.-H. Chombard de Lauwe, 1976)

Dans I'école — comme dans les autres institutianappareils spécialisés : médecine,
travail social, formation..— deux themes dominent : assouplir, décloisonner
I'institution et établir des relations horizontakegec les usagers ou la population du
secteur. Dans le quartier, on réve de « bouillorergrapatial » (J.-P. Billaud, 1983).

La décentralisation et le territoire quadrillé

Le mouvement vient « du haut », c’est a dire det'Eentral lui-méme et des instances
politico-administratives (ministéres, corps d'étatllectivités territoriales...) ; il est
d’abord I'ceuvre des gestionnaires et des décidetlus, hauts fonctionnaires,
responsables des chambres consulaires... Il «rgopennier objet de rapprocher le
pouvoir des citoyens » (P. Joxe, mai 1985).

Son aspect le plus visible est la décentralisatmta gestion— ou de I'administration —
des affaires publiques : il s’agit & la fois deeeamposer territorialement » I'Etat et de
« répartir les compétences » (secteurs, tachesnsabilités, finances) entre 'Etat et
les collectivités locales. On se préoccupe d’'ug ddccorder plus d’autonomie aux
équipements publics locaux et de I'autre de faeotis collaboration entre les services
de I'Etat et les collectivités locales.

Mais ce mouvement a aussi une dimension civiquedda du transfert de charges, de
la redéfinition des attributions, du partage tegheiet juridico-administratif des

« pouvoirs », la décentralisation a pour viséedi@raocratie locale ».

Dans le domaine scolaire, elle se traduit par énie sle mesures organisationnelles
concernant 'autonomie des établissements (prdjétole et d’établissement), la
concertation entre I'Education nationale et lesentivités locales (plans, conventions,
contrats), la participation des « usagers » (demsdnseils d’école, d’administration,
de zone)...

L’aménagement du territoire et le développement lcal
C’est le mouvement des aménageurs et des dévelgpjtlese situe a la conjonction
« du haut et du bas », a I'interface entre les isgiigeet la société civile. Il mobilise et

réunit les « technocrates de 'aménagement » fmanple DATAR (2) Commissariat
général au Plan, groupes interministériels, orgsiaiss socio-professionnelles...) et les
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« animateurs du développement local » (chefs detpmrofessionnels militants du
territoire, entrepreneurs, techniciens de la gedtoale). On souligne « I'importance
des dynamiques locales de développement »(B. Atéslponsable de la DATAR,

1983). « Le local » parait étre le niveau le miad&pté pour « traiter simultanément les
aspects économiques, sociaux et culturels du dépeloent », pour « mobiliser les
énergies » et pour « mettre en valeur les ressepitgsiques, financiéres, humaines »
(idem).

Ce « mouvement semi-technocratique » (B. Hervid élaclouf, 1983) met aussi au
premier plan deux idées forces. D’abord celle d’Btamateur ou d’Etat partenaire des
projets locaux : c’est lui, par exemple, qui peutreer les procédures, faire participer
ses services, mettre a disposition des expert:y@mtes entreprises et les organes
bancaires qu’il contréle a s’associer aux démartdezges. Et celle d’action locale
horizontale : les problémes doivent étre traitémdeiére transversale et non plus
sectorielle. « Il ne doit plus y avoir de domainéservés : « chacun a le droit d’aller
voir chez le voisin ce qui s’y passe » (P. Saragjdi3s 1983). Par exemple, un
travailleur social peut contribuer a I'élaboratia projets économiques tandis qu’une
banque régionale peut réactiver une zone ruralemaaction culturelle.

Ces nouvelles conceptions de la planification eléveloppement modifient
sensiblement les missions de I'école. En tant gnéce d’Etat, elle est invitée a étre
I'un des animateurs ou des partenaires d’'un plaségeloppement local : elle peut par
exemple mettre ses moyens — matériels, techniuesains — « au service » d’autres
forces engagées dans la mise en valeur du siteeoudau service » de dynamiques
locales. En vertu du principe d’horizontalité, kemble des acteurs locaux
(professionnels, institutions, associations, usaggsont incités a « s’occuper » des
problémes scolaires tandis qu’inversement I'écetgpeussée a « participer » aux
actions — économiques, sociales, culturelles —sr@seceuvre par d’autres dispositifs
territoriaux (plan d’'aménagement rural, développainsecial des quartiers etc.).

Le traitement social et le territoire en crise

Ce mouvement vient du monde de I'action socialdrooitée a la « crise territoriale ».
On repere et on dénombre les ilots sensiblesuladigrs dégradeés, les zones en
difficulté, les lieux d’exclusion... On dresse ilsté des maladies qui les frappent : échec
scolaire, « étés chauds », désceuvrement, mal wmakegtre, insécurité, délinquance,
violence, toxicomanie, cohabitation conflictuepp@upérisation, relégation... On lance
des opérations de réhabilitation de ces quartiergise en s’appuyant sur le couple

« béton plus accompagnement social » (J.M. Deld2@3) (4). On multiplie les
interventions et les structures territorialiséepiyention et de lutte contre les
déviances et les dérives sociales : conseil comhagnarévention de la délinquance,
opération loisirs quotidiens des jeunes, missionales pour I'emploi des jeunes,
animation éducative périscolaire, comité d’envirement social, groupe d’action locale
pour la sécurité...

Peu a peu sociabilité et socialisation deviennestrdots clés de I'entreprise. On veut

renforcer « la vie sociale locale », reconstruue«dien social » (on parle aussi de tissu
social, relations sociales, cohésion socialerodure de la régulation sociale...
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Remédiations et médiations sont les outils de geistion sociale des probléemes
urbains

L’école — par exemple les « établissements semssibledevient aussi I'un des points de
mire et I'un des lieux d’application privilégiésgpolitiques sociales et des dispositifs
locaux qui tentent de freiner les différentes fosrde désintégration ou de
désocialisation. Et elle est également conviéevardel’'un des pivots des plans et des
campagnes de « resocialisation » — voire de « fp@&in » sociale — des quartiers dits
en péril. Dans cette perspective, on lui demané@#alavant tout un espace de
socialisation, un service de proximité, « la maisommune du quartier » (J. Roman,
1994).

Ces quatre modeles ont largement influencé — pir@é — la politique de la Ville et
celle des ZEP. lls ont en commun d’étre nés endatmI’école et d'y avoir ensuite été
importés. D’ou leur défaut majeur : ils sont toMeeurs — ou étrangers — a la
problématique centrale de I'école populaire : cominfi@ire réussir 'ensemble des
éleves ? comment aider tous les enfants a maikesesavoirs scolaires de base ?
comment leur assurer des parcours scolaires dbumation initiale satisfaisants ?
Depuis 1993 environ, ce « défaut » apparait audgi@ur. On entend en effet, a partir
de cette date, des critiques pour le moins étoesartn reproche a certaines actions
ZEP de trop s’intéresser aux problemes scolaitgsa@assez aux problemes urbains),
de trop mettre I'accent sur la réussite scolair®@@man, 1994 p. 25) ; on remet en
cause ouvertement |'objectif officiel des ZEP :rempouvoir la réussite de tous les
éléves et particulierement dans les zones défaéawi§dem p. 22) ; on produit des
études et des évaluations sur les ZEP en laissariitd la question des résultats et des
trajectoires scolaires...

Il — Politique locale et politique nationale

Les lois sur la décentralisation ont suscité utagenombre de « tensions » et de

« malentendus ». La ou le pouvoir central disaiémocratisation de I'Etat » et

« démocratie locale », les pouvoirs locaux entamdgarfois « transfert des charges »
et « désengagement de I'Etat ». Dans le domairlaisepar exemple, I'Etat central a
pris un certain nombre d’initiatives — aménagenuentemps de I'enfant, initiation aux
langues étrangeéeres, développement des activitésvasoet artistiques,
accompagnement scolaire... — dont il a confié Borgation au niveau local, et en
premier lieu aux municipalités.

« Le centre se défausse sur la périphérie » (Brl@ha994, p. 96). On observe le
méme phénomene avec les politiques ZEP et DSQniifastration centrale semble se
décharger sur les acteurs locaux — et en particalieses agents — de la gestion des
problemes scolaires et urbains les plus délicatsidcentralisation et le « retour au
local » vont souvent de pair avec la déresponsaliitin des instances nationales. C’est
ainsi gu’on peut expliquer, par exemple, la digparidepuis 1986 du groupe technique
national chargé du suivi des ZEP ou I'absence mede d’emploi » (ou de guide
méthodologique) sur I'élaboration des projets deez@u programmes d’éducation
prioritaires). On trouve une autre manifestatiorteeetrait dans I'extension du

« spontanéisme bureaucratique » au sein des ajspdifetiat. Aprés plus de dix ans de
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politiques ZEP et DSQ, nombre de « responsablésentden substance : « Nous ne
savons pas ce qu'il faut faire dans les quarthogis n’avons pas a donner de directives
d’en haut. Ce sont les praticiens, les acteurgdaih qui savent ; c’est a eux de définir
les stratégies et les modes d’intervention ».

On aurait pu supposer que, puisqu’elles concemtejuartiers difficiles et qu’elles
mettent en jeu des stratégies elles aussi difficies politiques ZEP et DSQ auraient
fait I'objet d’un pilotage national. Pas du touDh a I'impression que pour I'Etat

central, le local est essentiellement une affaicale (ou I'affaire du local) et que la
périphérie ou la marge (sociale et urbaine) eHfali@ de la périphérie ou de la marge
(politique et administrative).

Cette attitude non-interventionniste du centreefit@lnon assistance a territoires en
danger lorsque des dizaines de quartiers contirusatdégrader, quand les résultats de
I'action publique sont souvent médiocres, des ilesra’ont pas la volonté ou les forces
indispensables a leur redressement, des échetensiédiaires de la machinerie d’Etat
se désintéressent des ZEP et des quartiers pagsulaiElle fréle aussi I'inconscience
quand elle répond aux habitants qui réclament degies années que « I'Etat fasse son
travail » pour I'emploi, la sécurité, I'éducatida,logement : « participez, organisez-
Vous, vous étes les principaux acteurs du dévetoppede votre quartier ». Peut-on
encore parler de politique nationale si le cerlganiveau national) ne participe pas
activement a I'organisation de la politique qu’leacée ?

* *

Mais l'articulation entre le local et le nationa pose pas seulement des problemes de
gestion (ou d’administration). Elle souleve auagjliestion du contenu des actions
publiques territorialisées. Dans le domaine soe)at en particulier dans le cas des
ZEP et des établissements sensibles, que fauteihére par « prendre en compte les
réalités et les spécificités locales » ? Jusquéaole peut-elle aller dans cette voie ?
L’éventail des réponses est tres large. Ici, ldtipoke éducative locale vise a renforcer
et améliorer la qualité de I'enseignement pour pir@ddes résultats égaux (ou
supérieurs) a la moyenne nationale. La, elle adstipt&vise (a la baisse) les objectifs
opérationnels nationaux. Ailleurs, elle aménagetegrammes et les structures
officiels. Ailleurs encore, elle détermine ses pegpfinalités et sa propre philosophie de
I'éducation. Enfin, elle peut proposer des établissnts et des enseignements spéciaux
pour un groupe (social ou ethnique) particulier.

Peut-on encore parler de politique nationale d#ukation si le centre accepte ce
morcellement du systéme scolaire en une multitedeadiantes locales disparates ?
On peut pousser la réflexion encore plus loin. &ees conceptions « nouvelles » du
rapport école/espace local remettent en questierrkdition » démocratique et
républicaine. Le discours sur le local tend peew g remplacer celui sur I'échec
scolaire qui a dominé les deux dernieres décenbéssdébats autour de « école et
quartier » portent plus aujourd’hui sur le réle dé&rents acteurs locaux dans les
politiques scolaires ou sur la place de I'écolesdas dispositifs sociaux localisés que
sur la (non) réussite scolaire des enfants de umiljpopulaires.



Cette évolution indique peut-étre I'émergence d’'oaevelle vision de l'ideal
démocratique. Celui-ci ne serait plus pensé « commmmouvement vers I'égalité mais
comme la maitrise par chacun de son cadre de die &n environnement. » (B.
Charlot et J.-L. Derouet, 1994). Pendant une tneatd'années, la question scolaire a
éte frequemment abordée en termes d’égalité dexebade démocratisation de
I'enseignement (comment accueillir tous les élalaass I'enseignement secondaire ?)
puis de démocratisation de la réussite scolainmeent assurer un « savoir minimum
garanti » a chacun ?). C’est maintenant le thema démocratie locale qui parait
'emporter : on demande une école ouverte, proeh®od environnement social,
partenaire de la vie locale ; on réclame une é®lkouverture, de la communication et
de la concertation associant le milieu local (ptremssociations, professionnels de
I'enfance et de la jeunesse, municipalités...)sapsejets. L'idée de démocratie serait a
présent davantage associée aux notions de proxetnike participation qu’a celles
d’égalité et d’équité.

Mais on peut noter que ces discours s'adressetuiLsidr « I'école de banlieue » ! Ce
réveil du local signifierait alors qu’on proposexadEP et aux quartiers fragiles de

« s'appauvrir dans la convivialité ». On insiste I&cole de proximité, I'école en
osmose ou en symbiose avec le milieu local — «dsom commune de quartier » — et
en méme temps on abandonne les objectifs cogeitdglactiques, on accepte le
fatalisme sociologique (5), on renonce a constii@mle populaire de la réussite. Il y a
une vingtaine d’'années, les références a la péimgotjve et nouvelle avaient servi de
caution a la mise en place de filieres de relégatiocollege (cycles de transition-
pratique, classe pré-professionnelles de niveaDe.Ja méme facon aujourd’hui, les
théses que diffusent plusieurs instances offigglleurraient servir d’habillage

« innovant » et « démocratique » a I'organisatiom déseau de« sous-écoles » : celui
des ZEP et des établissements sensibles. On emdeait a cette vieille idée que pour
« ces gens-la » et « ces quartiers-la », le satugaif est bien plus important
qu’'étudier et apprendre.

Ces derniéres années sont également marquéesiparexaltation renouvelée du local
et du privé, du divers et du différent, qui s’affte a I'ancien crédo du national et du
public, de l'unique et de I'égalitaire » (E. Plened85, p. 15). Le local est de plus en
plus « occupé » par les analyses « particularistis« communautaristes ». A la
création des ZEP, on se préoccupait des partitégascolaires, institutionnelles,
sociales, économiques du quartier. Maintenantpoesses particularismes culturels,
ethniques et religieux » qui sont censés le défingspace local est abordé uniquement
a partir de I'origine géographique, culturelle agiale de ses habitants. La

« communauté locale » est réduite a sa seule catgposthnique ou a quelques
attributs culturels. Les rapports école/milieu lazasont plus que des rapports de
domination entre « la culture francaise » et ddsi@s minoritaires ou « étrangeres »
L’échec scolaire et I'exclusion qui frappent unetigades jeunes des quartiers
défavorisés sont imputés pour I'essentiel au « heoii@ncais d’'intégration » et au

« modele républicain » de I'’école qui seraientmsgaes, sinon hostiles, aux
particularismes. La conclusion est, bien sar, ¢gmle doit s’ouvrir « aux
particularismes culturels, ethniques ou religieykt» Wievorka) (6).



Ainsi, le retour du local débouche d’un cété suelur de I'avant 1789 (avec la
revendication d’'une école ouverte aux particulagismulturels, ethniques, religieux) et
de l'autre sur le retour des théses raciales (Eveotion de particularisme ethnique).

lll — Le jumelage école/espace local

Nous avons essayé de montrer que la mise en ogintsrventions éducatives
territorialisées, d’actions école-quartier, de pt®gducatifs locaux souleve de
redoutables interrogations éthiques et philosogsgivant d’étre un probléme
technique (les moyens, les procédures, I'orgamisata gestion...), c’est un probléme
politique ; c’est le sens (ou I'essence) de I'éatl I'idée républicaine elle-méme qui
sont en jeu.

La question du comment (comment faire pour artickéeole et le local? pour
connecter le projet ZEP et les politiques loca)ase?peut étre séparée d’une question
préalable et fondamentale sur le pourquoi (quelidaefinalité de la territorialisation de
I'école ? quelle volonté guide 'approche localisiés affaires scolaires ?). De méme, la
réflexion sur les spécificités locales (et leuspren compte par I'école) est
indissociable d’'une réflexion sur les spécificidesl’école (et plus précisément les
specificités de I'école francaise).

Un établissement scolaire public se caractériggr@mier lieu par son statut d’extra-
territorialité : c’est un maillon de I'institutioscolaire, un élément de I'Education
nationale, une antenne locale de la République etlEtat éducateur ». Depuis sa
naissance (la période 1881-1905), I'école transedémtbcal : la salle de classe est un
espace laique républicain ; I'enseignant est dlusstituteur, celui qui institue les
connaissances mais aussi la Nation et la Républigéeblissement scolaire ne peut
pas (ou ne doit pas) étre un « produit local » m« gervice local » : ce n’est ni une
structure d’accueil de I'enfance (ou de la jeunesgégrée dans un ensemble socio-
éducatif local, ni un équipement polyvalent (« laison commune ») du quatrtier. Il ne
peut pas (ou ne doit pas)étre le reflet ou I'émanatu milieu local : ce n’est ni « un
lieu de vie du quartier », ni un corps « en fusiaans/avec son environnement
immeédiat.

Mais a partir du moment (la période 1980-1990) école a comme nouvelles missions
d’étre plus efficace (amener 100 % des éléves ansam niveau V) et de participer au
développement local (par exemple dans le cadra gelitique de la ville), un
établissement scolaire se caractérise en secangddieson fonctionnement
territorialisé. Il doit rechercher le soutien desras forces locales intéressées par la
réussite scolaire de tous, susciter la mise errgindes diverses ressources et
interventions éducatives, intellectuelles et celles. Il doit aussi — mais n’est-ce pas le
méme processus ? — essayer d’étre un pdle ou ien thvdéveloppement du quartier.
Certains (y compris des experts comme J. Roman &YikViorka) veulent enfermer

les opérateurs ZEP dans une alternative simpligtdlacieuse : dehors ou dedans,
ouverture sur I'environnement local ou repli sur dgnamique locale ou forteresse
assiégeée, action scolaire ou développement saciqlidrtier. Les acteurs du champ
scolaire — dans les ZEP comme ailleurs — n’ontgpetsoisir entre ces deux lignes mais
au contraire a tenir compte du double caractet&dele : I'extra-territorialité sur le

plan juridique et symbolique (c’est I'école de lé@blique) et la territorialisation de
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ses modalités d’organisation et d’intervention gtl&cole du quartier) (7). Cela veut
dire par exemple qu’ils ont a lutter contre lesspiens et les intrusions de ceux qui
veulent faire de I'école — dans les ZEP plus gl€aik — une « maison de quartier »
ouverte a tous les mouvements locaux ou un « cantlg-services » qui serait la cible
de toutes les interventions de I'Etat. Mais ils, quair contre, & rechercher toutes les
collaborations qui favorisent la promotion ou lecs de I'école et de ses éleves. (...)

Notes

1) et d’'une maniere générale dans I'organisation frietionnement de I'école
2.)Délégation a 'aménagement du territoire et a iGactégionale.

3.)Secrétaire général adjoint de la Commission naligopaur le développement social
des quartiers.

4.yDélégué interministériel a la ville.

5.) Il faut « prendre conscience que...tous ne peyvangpprendre » (M. Wievorka)
6.)Libération,1-3-1994

7.)Ce double caractére était déja présent sous I&R#publique :I'école primaire était
appelée « la laique » et la « communale ».



