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Principes de laplanification de I’ éducation

Lesbrochures de cette collection sont destinées principalement adeux
catégories de lecteurs : ceux qui occupent déja des fonctions dans
I’administration et la planification de I’ éducation, dans les pays en
dével oppement comme danslespaysindustrialisés ; et d’ autres, moins
spécialisés— hauts fonctionnaires et hommes politiques, par exemple
—qui cherchent aconnaitre defagon plus généralele mécanismedela
planification de I’ éducation et les liens qui la rattachent au
dével oppement national dans son ensemble. Ces brochures sont, de
cefait, destinéessoit al’ éudeindividuelle, soit ades coursdeformation.

Depuislelancement de cette collection en 1967, les pratiques et
les concepts de la planification de I’ éducation ont subi d’'importants
changements. Plusieurs des hypothéses qui étai ent sous-jacentes aux
tentatives antérieures de rationaliser | e processus du dével oppement
de I’éducation ont été critiquées ou abandonnées. Toutefois, si la
planification centralisée, rigide et obligatoire, s'est manifestement
révélée inadéquate, toutes les formes de planification n’ont pas été
abandonnées. La nécessité de rassembler des données, d' évaluer
I" efficacité des programmes en vigueur, d’ entreprendre des études
sectorielleset thématiques, d’ explorer I avenir et defavoriser unlarge
débat sur ces bases s avére au contraire plus vive que jamais pour
orienter laprise dedécision et |’ @ aboration des politiques éducatives.

La planification de I’ éducation a pris une envergure nouvelle.
Outrelesformesingtitutionnelles del’ éducation, €elle porte a présent
sur toutes les autres prestations éducatives importantes, dispensées
horsdel’ école. L’ intérét consacré al’ expansion et au dével oppement
des systémes éducatifs est complété, voire parfois remplacé, par le
souci croissant d’améliorer laqualité du processus éducatif dans son
ensemble et d' évaluer les résultats obtenus. Enfin, planificateurs et
administrateurs sont de plus en plus conscients de I’importance des
stratégies de mise en cauvre et du role joué a cet égard par lesdivers
mécanismes de régulation : choix des méthodes de financement,
d’examen et de délivrance des certificats et diplémes, ou d autres
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structuresderégulation et d’ incitation. Ladémarche des planificateurs
répond aune double préoccupation : mieux comprendrelavaleur etle
réle de I’ éducation par I’ observation empirique des dimensions
particuliéresqui sont lessiennes, et contribuer adéfinir desstratégies
propres aamener le changement.

Ces brochures ont pour objet de refléter I’ évolution et les
changements des politiques éducatives et de mesurer leurs effets sur
laplanification del’ éducation ; de mettre en lumiéreles questions qui
seposent actuellement enlamatiere et delesanalyser dansleur contexte
historique et socia ; et de diffuser des méthodes de planification
pouvant s appliquer aussi bien aux pays en développement qu’ aux
paysindustrialisés.

Afind aider I’ Ingtitut abien identifier les préoccupations actuelles
danslesdomainesdelaplanification et del’ élaboration des politiques
del’ éducation dans diverses parties du monde, un Comité derédaction
a été mis en place. Il comprend deux rédacteurs en chef et des
rédacteurs associés, venus de différentes régions, tous éminents
spécialistesdansleursdomainesrespectifs. Lorsdelapremiéreréunion
de ce nouveau Comité de rédaction en janvier 1990, ses membres ont
défini lessujetslesplusimportantsatraiter danslesnuméros ultérieurs
souslesrubriques suivantes :

L’ éducation et |e développement.

L équité.

Laqualitédel’ éducation.

Structure, administration et gestion del’ éducation.
Lesprogrammesd’ enseignement.

Co(t et financement de |’ éducation.

Techniques et approchesdelaplanification.
Systemesd’ information, suivi et évaluation.

ONoU~LNE

Chaqgue rubrique est confiée aun ou deux rédacteurs.

La collection correspond a un plan d’ ensemble soigneusement
établi, maisaucunetentativen’ aétéfaite pour éliminer lesdivergences,
voirelescontradictions, entreles points devue exposés par lesauteurs.
L’ Ingtitut, pour sapart, ne souhaiteimposer aucunedoctrine officielle.

Institut international de planification de I'éducation www.iiep.unesco.org


http://www.iiep.unesco.org

Principes de la planification de I’ éducation

S'il reste entendu que les auteurs sont responsables des opinionsqu’ils
expriment — et qui ne sont pas nécessairement partagéespar I’ UNESCO
etI'[1PE —ellesn’en sont pas moinsdignesdefairel’ objet d’ un vaste
débat d’idées. Cettecollection s est d' ailleursfixé comme objectif de
refléter ladiversité des expériences et des opinions en donnant ades
auteurs venus d’ horizons et de disciplines trés variés la possibilité
d exprimer leursidées sur I’ évol ution des aspectsthéoriques et pratiques
delaplanification del’ éducation.

Ladécentralisation est certainement I’ une des grandes tendances
de la gestion de I’ éducation de ces dernieres années. Parmi les
innombrablesréformesde cetype qui ont été entreprises, I’ introduction
delagestion autonome des écoles danslastructure administrative de
I’ éducation représente indéniablement I’ une des évolutions les plus
intéressantes, maisaussi I’ une des plus controversées.

Aumoment ou |’ application de cetteréformefait de plusen plus
d adeptesatraverslemonde, afind’ améiorer |’ efficacitéet I’ efficience
desécoles, il semble particuliérement important d’ examiner lesorigines
et lesgrandeslignesde ce concept, les premieresleconsquel’ on peut
tirer de son application, mais aussi les conditions requises pour en
assurer laréussite.

Cet ouvrageest lepremier d unesériedetroisconsacréeal’ analyse
et au débat sur lesavantages et lesinconvénients deladécentralisation
et sesmodalitésd application. L' |IPE espere ainsi contribuer a cette
réflexion tresimportante sur laplanification et lagestion del’ éducation.

Conscient du caractere fondamental de cette question, le Comité
de rédaction a demandé a Ibtisam Abu-Duhou qui enseigne a
I’Université de Melbourne, en Australie, d’ écrire un livre a ce sujet.
I btisam Abu-Duhou aacquis unetrés grande expérience delagestion
de I’ éducation, tant dans les pays dével oppés qu’ en dével oppement.
L' Institut lui est tres reconnaissant d’avoir enrichi le débat dans le
cadre de cette collection.

JacquesHallak

Sous-Directeur général, UNESCO
Directeur, || PE
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Préface

En cettefindesiécle, lesplanificateurs et lesadministrateurs éducatifs
sont de plus en plus sollicités pour analyser les multiples facteurs qui
forgent la société tout entiere. Dans la plupart des pays du monde,
I’ un de ces principaux facteurs est | e redépl oiement d’ un certain nombre
de pouvairs et de responsabilités du gouvernement central vers les
collectivités locales. Cette transformation est poussée par de
nombreuses forces différentes: politiques (« la prise de décisions
démocratique requiert laparticipation des collectivitéslocales qui en
sont les protagonistes »), sociales (« les décisions locales sont plus
sensibles aux besoins communautaires ») et économiques
(« I" utilisation plus efficace et plus performante des ressources exige
un contrdlelocal desdécisionsrelativesaleur affectation »).

Danscertains ministéresde |’ éducation, cette tendance a souvent
prislaforme d un processus de « décentralisation » qui permet aux
écoles de contréler plus étroitement les prises de décisions dans des
domainesrelatifs aux aspects du programme scolaire, alarépartition
et al’utilisation des moyens et, dans certains cas, aux procédures
d’ évaluation des €éléeves et aux choix portant sur la structure du
personnel. Lesformesles plusextrémesde ce réalignement despouvoirs
et des responsabilités ont accompagné la restructuration de
I’ enseignement public en constituant des réseaux autonomes dont
I organi sation est conforme ades directives centraisées, tout en donnant
a chague établissement une autonomie de gestion sur le plan de
I’ environnement éducatif et desmoyens d’ application. Cetteréforme
administrative de I’ éducation se présente sous les aspects les plus
variés, mais elle est souvent qualifiée de « gestion autonome des
écoles ».

Cet ouvrage commence par analyser les origines et les grandes
lignes du concept de décentralisation et son application au titre dela

gestion autonome des écoles. L’ analysefait ressortir |e probléme qui
en découle, asavoir comment accroftre |’ autonomie des établissements
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scolairestout en assurant un enseignement bien structuré et de haute
gualité pour un paystout entier, qui soit équitable par-delalesclivages
géographiques, socio-économiques et culturelsde lasociété.

L’ étude porte ensuite sur I’ application de modéles de gestion
autonome des écoles dans six pays et décrit aussi |es mouvements de
décentralisation qui sont apparus dans plusieurs pays européens. Une
vue d’ensemble de ces études de cas permet de constater que
I" application laplusradicale du modél e de gestion autonome des col es
atout le systéme scolaire a été réalisée dans I’ Etat du Victoria, en
Australie, ou prés de 90 % du budget global de fonctionnement du
ministére sont affectés au contrdl e de la gestion autonome des écol es.
L’ étude de cas australienne porte un regard sur le cadre politique et
pédagogique de laréforme et donne une excellente idée du réle des
diversacteurs et organismesqui y sont impliqués.

Le théme suivant est celui du « leadership » dont I’importance
est capital e pour lamise en ceuvre d’ une réforme de gestion autonome
des écoles—en particulier lerdle des décideurs face alaprogression
deladé égation financiére. L estémoignages apportés dans cet ouvrage
montrent en quoi ladécentralisation fait davantage prendre conscience
aux écolesdelanécessité d une gestion efficace et bien pensée et les
incite en méme temps a faire preuve de souplesse pour diriger (et
rediriger) les ressources afin de répondre aux besoins percus. La
discussion autour de ces guestions concéde que rien ne prouve
clairement jusgu’ a maintenant que la gestion autonome des écoles a
un effet positif mesurable sur les performances des éléves. L’ auteur
conclut par un tour d’ horizon trés utile des « legons aretenir » pour
introduire la gestion autonome dans les écoles, accompagné d' une
analyse des principales questions a aborder pour réussir a appliquer
ce type deréforme.

Cethemetraité danslacollection des Principesdela planification
del’ éducation arrive au moment opportun ot de nombreux ministeres
de |’ éducation étudient (ou sont sur le point d’ adopter) des modéles
administratifs plus décentralisés. L’ intérét primordial de cet ouvrage,
vu le contexte, est d éclaircir les notions et la terminologie, et de
rendre compte de maniére tres instructive des expériences et des
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enseignementsrecueillisace sujet dans un grand nombre de systémes
scolaires.

Les membres du Comité de rédaction de la série des Principes
delaplanification del’ éducation voient dansle présent ouvrage une
contribution majeure au nouveau débat sur la gestion décentralisee
gui ne manguera pas de s étoffer et de se développer au moment ou
nous entrons dans le troisieme millénaire. En ce sens, c’est 1a un
excellent point de départ pour analyser, comparer et évaluer le
processus de gestion autonome des écoles, et non le point final d’ un
mode de réforme en rapide mutation.

Kenneth N. Ross
Rédacteur associé
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Introduction

A I’aube du X X ¢ siécle, les responsables politiques, en général, et
les planificateurs et les administrateurs éducatifs, en particulier, sont
sollicités pour analyser les multiples facteurs qui forgent la société tout
entiéreet qui ont unimpact significatif along terme. Cesfacteursont €té
qualifiés de « mégatendances » (Naishitt, 1982 ; Naishitt et Aburdene,
1990%). En matiere d’ éducation, Cadwell et Spinks (1992) distinguent
dix mégatendances, dont |’ une serait orientée versladécentralisation ou
la gestion autonome. « Dans les structures établies au niveau central,
affirment-ils(p. 7), lesécolespubliquesdeviendront largement autonomes
et lesdistinctionsentre enseignements public et privés estomperont. » A
cet égard, plusieurs pays atravers le monde demandent aux écoles de
« S autogérer ». Cette évolution delapoalitique et de |’ administration de
I’ éducation amene un nouveau transfert du pouvoir des autorités
supérieures (le centre) verslesautorités subaternes (I’ école) pour ce qui
est du programme scolaire, du budget et del’ affectation des crédits, des
personnels, desééveset, danscertainscas, del’ évaluation.

Dans les années 1980, la notion de participation collective ala
gestion scolaire est devenue I’ un des grands themes de laréforme de
plusieurs systémes. L es responsabl es politiquesont commencéacroire
gue« pour améliorer laqualitédel’ éducation, il fallait sauter du niveau
de I’ enseignement dans la salle de classe a celui de I’ organisation

1. Parmi ces facteurs figurent les transitions (a) de la société industrielle a la
sociétédel’information ; (b) delatechnologieforcéeal’ utilisation delahaute
technologie misealaportée du public ; (c) du cadre del’ économienationalea
laparticipation al’ économie mondiale ; (d) delapréoccupation du court terme
alavision along terme; (e) de la démocratie représentative ala démocratie
participative ; (f) delacommunication et du contr6le danslahiérarchieau travail
en réseau ; (g) delaconcentration desintéréts et des efforts dansle « Nord »
(pays dével oppés) al’ attention prétée au « Sud » (pays moins développés) ; (h)
del’aideinstitutionnelle al’initiative personnelle; (i) de laconsidération du
« soit... soit » alapossibilité de « choix multiples » et (j) delacentralisation ala
décentralisation.
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del’école et réformer le systéme structurel et le style de gestion des
écoles » (Cheng, 1996, p. 43, enitaigue dansletexteorigina). Dece
fait, plusieurs mouvements de réforme se sont succédé. Différents
types de projets ont été lancés, en particulier sur I'’amélioration du
fonctionnement interne, par exemple, au niveau desrelationsentreles
membres du personnel et des responsables pédagogiques. Dans le
mémetemps, | es caractéristiques des « écoles performantes » ont été
exhortées par le mouvement de réforme de I’ école efficace.
L’ importance accordée al’ autonomie d’ un établissement par rapport
al’ utilisation de ses ressources a été promue gréace a laréforme de
I’autonomie en matiére budgétaire. Le développement par I’ école
elle-méme des programmes scolaires, du personnel, du conseil
pédagogique et autres formes de pratiques scolaires décentralisés a
étéinstauré par lavolonté de ceux qui souhaitaient ladécentralisation
du pouvoir des services centraux del’ éducation.

Néanmoins, certains éducateurs soutiennent que « la
décentralisation du pouvoir en faveur des écoles n’a pas garanti un
bon usage de ce pouvoir et n’est donc pas forcément un gage
d’amélioration de la qualité de I’ éducation. C’est pourquoi les
responsablesdel’ école commelesbénéficiaires des services éducatifs
doivent partager e pouvoir de décisionsau niveau del’ école » (Cheng,
1996, p. 43). Cela a entrainé, a la fin des années 1980, une
restructuration vers un plus grand partage du pouvoir de décisions
afférentesalagestion scolaire. Les gouvernements, toutes tendances
confondues, ont décidé de prendre la téte du mouvement visant a
accorder un plus grand pouvoir de décision aux écoles dansle cadre
despalitiques et des directives nationales (Hill et al., 1990, p. 1). Au
début des années 1990, la gestion autonome des écoles (GAE) s est
trouvée au coeur de larestructuration de I’ enseignement public dans
de nombreux pays (Caldwell et Spinks, 1988, 1992 ; David, 1989 ;
Dimmock, 1993 (aet b) ; Townsend, 1997 ; O’ Donoghue et Dimmock,
1998).

Bon nombre de pays anglophones ont institué la GAE dansleur
structure administrative. Certains ont entrepris des réformes

considérablesqui ont entrainé un mouvement décisif verslarépartition
des pouvoairs. Plusieurs termes ont été employés pour qualifier cette
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réforme. Ainsi, en Angleterre et au pays de Galles, on parle de la
« gestion locale des écoles » et des « écoles subventionnées » qui
s'inscrivent dans le cadre de la législation de 1988 et 1993 sur la
réforme du systeme educatif britannique, tandis qu’en Australie, en
particulier dans |’ Etat de Victoria (noté le Victoria dans le reste de
I’ étude), le projet s'intitule « Ecolesdu futur » ou encore, en Australie
occidentale, « Meilleures Ecoles ». Dans ce cas, I’ accent est mis sur
le financement des écoles et |larépartition de leurs moyens, commea
Edmonton, au Canada, ou I’ancienne formule « Budgétisation au
niveau del’ école » a été remplacée par « Prise de décisionsau niveau
del’ école ». En Nouvelle-Zé ande, ce sont les « Ecolesde demain »,

dans certaines parties des Etats-Unisd’ Amérique les Charter Schools
(Ecoles a charte) ; d autres régions parlent aussi de « Gestion sur
I’emplacement scolaire », « Administration scolaire autonome »,

« Décentralisation administrative » ou tout s mplement de « Controle
local ». Hong Kong a lancé, pour sa part, |’ « Initiative de gestion
scolaire » (SM1). Bullock et Thomas (1997, chapitre 5) présentent
un récapitulatif complet de ladécentralisation dans onze pays. Outre
les paysdelangue anglaise dgjacités, laliste comprend I’ Allemagne,
le Chili, laChine, I' Ouganda, la Pologne, la Russie et le Zimbabwe.
Fiske (1996) analyse le « processus politique de décentralisation
scolaire » dans dix pays, particulierement en Amérique latine
(Argentine, Brésil, Chili, Colombie, Mexique, Venezuela), maisauss
en Inde, en Nouvelle-Zélande et en Espagne.

L’'intérét que suscite cette réforme s étend progressivement a
d autres régions du monde, dont certains pays d’ Europe occidentale
(laBelgiqueet lesPays-Bas, commelerapportent Hill et al., 1990), la
plupart des pays de |’ OCDE et d’' Europe de I’ Est (cf. Bolam et van
Wieringen, 1993), Israél ainsi que des pays en dével oppement (cf.
Gamage, 1996). En Europe del’ Est, par exemple, ladécentralisation
des programmes et des services gouvernementaux est considérée
comme un moyen deréduirelacharge detravail et lacongestion des
voiesadministratives et des communications, d’ améliorer lacapacité
de réaction du gouvernement aux demandes de la population et
d augmenter laquantité et laqualité des services proposés (ex. Hongrie,
Pologne). En Israél, également atitre d’exemple, la GAE selon un
modeél e de financement ciblé a été congue pour traiter les problemes
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d’ équité. Il convient d’ admettre que |’ application la plusradicale de
GAE al’ ensemble du systéme scolaire semble avoir été expérimentée
dans I’ Etat de Victoria, en Australie (cf. Odden et Busch, 1998 ;
Townsend, 1997 ; Caldwell, 1998 (a, b) et autres).

L e propos de cet ouvrage est d' étudier I’ origine et les principes
de base du concept de décentralisation delagestion scolaire ou GAE,
danslamesure ot ce mouvement agagnédel’ ampleur danslesannées
1990. Son application est préconisée par de nombreuses instances
gouvernemental eset non gouvernementa esqui réclament un plusgrand
contrdle des écoles en vue d’ accroitre |’ efficacité et I efficience du
systeme éducatif. L e sujet devient trés controverse, notamment parmi
leschercheursqui éudient I’ efficience et I’ amélioration del’ éducation.
Cesderniersont soulignél’importance d’ un fort leadership au niveau
del’ école, ains quecelledelaparticipation communautaire et parentale
al’amélioration du rendement scolaire. Le livre donne un compte
rendu détaill € des points de vue de diverses tendances sur laréforme
avec une évaluation de ses priorités dansle domaine de I’ éducation.

Il est reconnu a travers cette étude que, pour bon nombre de
ministéresdel’ éducation, le principal problemelié au dével oppement
delaGAE est detrouver un équilibreentreladiversité, laflexibilité et
le contréle local accrus, et leurs responsabilités pour faire en sorte :
(a) que I’enseignement soit correctement dispensé a travers tout le
payset (b) quelaqualité de cet enseignement soit rel ativement égale
(équitable), quels que soient les clivages géographiques, socio-
économiques et ethniques de la société. Autrement dit, la question
fondamentale pour un grand nombre de ministeres est de savoir
comment garantir des résultats d’ un niveau « bon » et « égal » sans
avoir aexercer un contréle fortement centralisé. Cet ouvrage propose
une approche systématique et des orientations sur lamaniére dont les
hauts fonctionnaires peuvent aborder ces questions.

Outre I’'importance du financement, le style de leadership
représente I’ autre aspect dela GAE qui vaen déterminer I’ efficacité
et avoir une influence sur I’ équité. Le centralisme et la hiérarchie
bureaucratique ancrés dans | es traditions offrent un contraste brutal
avec la théorie moderne de I’ autorité et du service délocalisés, qui
oblige aadopter un nouvel état d’ esprit. Un leadership exceptionnel
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du centre seranécessaire pour convaincre leschefsd’ établissement et
leur administration d accepter desconseils, un soutien, une coopération
et un financement adéquat au lieu d’ une autorité fantoche et de moyens
réduits. Si I" affectation desressourcesdansle cadre dela GAE assure
I’ équité du systeme, leleadership au niveau du centre et del’ école est
un facteur essentiel du succés deladécentralisation. En conséquence,
la position adoptée dans cette étude est que 1a ou le mouvement de
centralisation-décentralisation delagestion scolaire se poursuit, comme
c'estlecasen Australie, en Nouvelle-Zélande, au Royaume-Uni et au
Canada (Edmonton), le leadership au sommet de la hiérarchie est
parvenu atransformer la culture du systéme. En outre, il semblerait
gue le réle de leadership du directeur d'école soit une condition
indispensable au succes delagestion autonome.

Par ailleurs, le véritable impact des mesures de décentralisation
del’ administration del’ éducation au moyen delaGAE dansun grand
nombre de pays dével oppés et en développement n’ est toujours pas
concluant (Brown, 1990 ; Murphy, 1997 ; Odden et Busch, 1998).
Commel’indigue un rapport de laBangque mondiale, les facteurs qui
rendent cette politique si attractive sont généralement analogues a
ceux qui larendent difficilement applicable. Aing, pendant que certains
pays|égiférent pour confier davantage de responsabilités aux écoles
et aux collectivitéslocales, d’ autres|égiferent pour mieux centraliser
le contrdle de plusieurs aspects de lagestion de I’ éducation tels que
lesnormeset I’ acces aux programmes d’ études. En ce sens, lagestion
de I’ éducation englobe toutes les mesures a caractere administratif,
financier et organisationnel qui entrent en vigueur suite al’ adoption
d’unelégidation al’ échelon parlementaireoulocal. 1l s agit de savoir
aqui revient laresponsabilité de chacun des éléments du systéme et
quellessont lesmodaitésde controle. On s intéresseici al’ organisation
hiérarchique du pouvoir de décision pour savoir qui fixelesbutset les
objectifs, qui affecte les ressources et qui est responsable de la
production et deladistribution des services. Lagestion del’ éducation
est plus qu’ une simple efficience administrative, car elle comprend
aussi I’ exercice du pouvoir et le dével oppement de sous-structures au
travers et au-dela du mécanisme parlementaire. Elle teste les régles
d engagement entrelesgroupes d’ intérét en définissant leshiérarchies
et les regles de procédure. Elle crée, en fait, un nouveau systéme
organisationnel.
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Lemouvement de décentralisation s est amorcé dans certains pays
au niveau loca (comme en Europe del’ Est et en partie aux Etats-Unis),
alorsque presque partout ailleursce « transfert d' attribution » n' est venu
ni desenseignantsni deséducateurs. Ladécentralisation du contréle et de
lagestion des écoles et des systeémes éducatifs a plutét éé imposée de
I’ extérieur par des dirigeants politiques qui cherchaient a améliorer la
productivité et la croissance économique du secteur del’ éducation. Les
facteurs économiques ont déterminé la nature du processus de
restructuration parce que les gouvernements nationauix ont établi unlien
entre le développement de leur économie et le degre d'instruction dela
population active. Etant donné que le profit économique se mesure en
termes de productivité accrue, la restructuration des écoles se poursuit
pour optimiser le « rendement » reflé&té par les bons résultats des éeves
aux testsnationaux normalisésselon lesniveaux d’ éudes. L' accroissement
potentiel delaproductivité national e apparait comme étant directement
lié aune améioration générale des résultats de ces tests. Beare (1991)
suggerequelecaendrier desréformesdevrait ére établi par lesdécideurs
politiques, car il existe une méfiance profondeal’ égard des éducateurs.
En conséguence, lesdéci deurspolitiquesdésireux d’ gppliquer I'impératif
€conomiqueont usurpél’ @aboration des politiques éducatives. Et, comme
il le fait auss observer, puisque le profit économique est axé sur la
productivité et le mode de gestion des entreprises publiqueset privées, le
monde des affaires a tendance a imposer a |’ éducation « les types de
structuresqui permettent aux entreprisesdu secteur privédefaire preuve
dedynamismeet desurvivredanslesconditions postindustrielles » (p. 23).

En conséquence, I’ efficacité des performances et laresponsabilité
sont desthemesrécurrents. Et un nouveau modél e administratif, calqué
sur celui des firmes privées, est en train de faconner le processus de
gestion scolaire. Larépartition desmoyens, en particulier, est devenue
dépendante de la capacité de |’ école a attirer les éléves. Autrement
dit, lademande du marché obligel’ enseignement public aserapprocher
du privé. Il semble fort probable que la décentralisation et la GAE
développent le sens des responsabilités aupres du centre et de la
communauté ; maisil reste encore aprouver quel’ équité, laqualité,
I’ efficience et laréussite des éléves s en trouveront améliorés.
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Plan de I’ ouvrage

Aprésavoir défini laGAE et exposé les divers points de vue sur
ladécentralisation, nousallonsexaminer lesgrandeslignesdelaréforme
et lesaspectsdelagestion del’ éducation relativement centralisés et/
ou décentralisés. Dans ce premier chapitre, nous poseronsles questions
suivantes : Qu’ entend-on par GAE ? Qu’ est-ce qui est décentralisé ?
Quels sont les grands principes de cette réforme ? Ou a-t-ellevu le
jour ?Et quelles sont ses caractéristiques et sestendances principales ?

Des études de cas réalisées par des chercheurs de pays
anglophones sont présentées au chapitre 2 qui apporte des réponses
et des témoignages sur |’ évolution du mouvement. Les cas de
I’ Australie, du Canada, de Hong Kong, de la Nouvelle-Zéande, du
Royaume-Uni et des Etats-Unis sont largement exposes. Lesexemples
d’ autres pays non anglophones ou en dével oppement sont aussi passés
en revue. Ces études de cas et ces exemples servent afaire connaitre
les principaux protagonisteset lesforcesqui animent laréforme, ains
gue ses caractéristiques et sesrésultats (s'ils sont connus).

Cette étude montre que |’ une des applicationsles plus compl étes
de la GAE a été réalisée dans I Etat de Victoria, en Austraie. Le
chapitre 3 décrit cette réforme, les étapes de son évolution, les
principaux acteursdelaconception et delamise en cauvre despolitiques
éducatives, le processus d' évaluation et les modalités d’ application.
Le choix de cette réforme s’ est imposé en raison de son importance
aux yeux des planificateurs et desadministrateursdel’ éducation. Le
propos de ce chapitre est d’aider les planificateurs et les hauts
responsables a prendre conscience du « véritable » réle que jouent
les acteurs dans la réforme et de sa mise en oeuvre. La GAE se
distingue notamment par |es politiques de financement et derépartition
budgétaire propresachaque pays. Il convient d’ admettre, cependant,
gue lesmodalités de répartition qui ont uneincidence sur chacun des

23

Institut international de planification de I'éducation www.iiep.unesco.org


http://www.iiep.unesco.org

Une gestion plus autonome des écoles

aspects de la gestion scolaire déterminent en définitive I équité du
systeme. L’ équité ne doit pas étre sacrifiée au profit del’ efficacité ou
de I’ efficience, si I’on veut que les enfants aient acces a un
enseignement de qualité et puissent développer leurs capacités
d’ apprentissage. En outre, le leadership au centre et au niveau local
sembleétreprimordia pour lesuccesdelaGAE. Lechapitre4 présente
une approche systématique et donne des orientations sur lamaniéere
dont les hauts responsabl es au centre peuvent aborder ces questions.
Lechapitre 5 reprend les grandes lignes des chapitres précédents pour
résumer les principal es caractéristiques de la réforme, montrer son
mode d’ application aux planificateurs et aux administrateurs éducatifs,
récapituler les points clés qu’ un ministére de I’ éducation doit suivre
lorsgu’il décide de passer alaGAE, et envisager, pour finir, quelques
tendancespossiblesal’ avenir.

Transfert d’ attribution ou décentralisation ?

La notion de décentralisation est au coaur de laréflexion sur la
GAE. Toutefois, les pointsdevuelesplusdivers sefont entendre sur
le sens de la décentralisation relative a |’ éducation. Le transfert de
compétence? en matiére de gestion ayant étéimpose par lesdirigeants
politiques, il estimportant d’ en examiner I’ utilité, tout d’' abord au sein
du « gouvernement ». Rondinelli et Cheema (1983) définissent le
concept detransfert d' attribution comme un transfert de responsabilités
en matiére de planification, gestion, financement et affectation des
ressources du pouvoir central et de sesinstances vers: (a) lesunités
local es des services ministériels (niveau del’ Etat) ou leursinstances
(niveau de I'école) ; (b) les unités ou échelons secondaires du
gouvernement ; () les autorités ou les entreprises publiques semi-
autonomes ; (d) lesautorités|ocales, régionales ou fonctionnelles, ou
encore (€) les organi sationsnon gouvernemental es privées et bénévoles
(extrait de Rondinelli, 1981). Cetransfert peut étre étendu ou limité.
Ledegré de responsabilité et de discrétion des prises de décisions que
transférel’ Etat peut aller du simple gjustement delacharge detravail
des services ministériels jusqu’au détournement de toutes les
2. Enfrangaiscommeen anglais, |eterme décentralisation est utilisé couramment

pour désigner toute forme detransfert de compétence. C' est ce que nousferons

dans cette étude, apres cette partie du chapitre 1 qui précise les définitions de
chacune des notions qui serapportent aladécentralisation (Note del’ éditeur).
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responsabilités gouvernementales pour représenter |’ ensemble des
fonctionsqui étaient considérées au préal able comme cell es du secteur
public. On distingue plusieurs types de transferts d' attribution : la
déconcentration, la délégation, la décentralisation et la privatisation
(cf. Rondinelli et Cheema, 1983).

La déconcentration consiste a transférer une certaine part
d autorité ou deresponsabilité administrative aux autoritésmoinsé evées
dans la hiérarchie interne des ministéres et des services
gouvernementaux, et a déplacer la charge de travail du centre ou se
trouvent les hauts responsablesverslesinstances situées en dehorsde
la capitale ou du centre. La déconcentration, lorsqu’ elle dépasse la
simple réorganisation, donne un certain pouvoir aux agents locaux
pour planifier et mettre en oauvre des programmes et des projets ou
pour adapter des directives gouvernemental es aux conditionslocales
dans le cadre des orientations fixées par le ministere ou la direction
départementale. Elle est souvent invogquée pour mieux gérer leservice
public, y comprislesécoles.

Ladél égation, pour sapart, consisteatransférer uneresponsabilité
de gestion de secteurs spécifiques a des organi sations qui opérent en
dehorsdes structures bureaucratiquestraditionnelles et sousle controle
indirect du pouvoir central (absencedetutelle). Ladélégation est utilisée
depuislongtempsen droit administratif. Elle suppose gu’ une autorité
centrale délegue un certain nombre de fonctions déterminées et
d’ obligations spécifiques aun agent ou une administration qui dispose
d'une grande liberté d' action. Toutefois, ¢’ est I autorité souveraine
qui est responsable en dernier ressort (1" administration disposant de
I’ autorité déléguée agit au nom de I’ Etat). Dans de nombreux pays,
lesresponsabilités sont confiées aux entreprises publiques, aux agences
régionales de dével oppement, aux instances spécialisées, aux unités
semi-autonomes chargées de |’ exécution des projets et a divers
organismes (Rondinelli et Cheema, 1983).

L adécentralisation est lacréation ou laconsolidation financiere
ou juridique de services gouvernementaux qui se situent en-dessous

du niveau national dont les activités échappent en grande partie au
contréledirect del’ Etat central. Ladécentralisation implique queles
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instances|ocal es du gouvernement sont autonomes et indépendantes,
avec un statut juridique qui les sépare ou les distingue du pouvoir
central. Les autorités centrales n’exercent souvent gu’ un contréle
indirect de ces unités (contréle a posteriori et judiciaire). La
décentralisation est différente de la privatisation qui est le transfert
total du pouvoir ades entreprises privées ou ades particuliers.

Selon Fiske (1996), les planificateurs, quelle que soit la situation,
doivent décider desél émentsdu systemearedistribuer (créetion derevenus,
autorité chargée des dépenses, recrutement, conception desprogrammes
scolaires, etc.) et déterminer aquel niveau (régional, district, local, école)
ilsvont affecter chacun de cesél éments. Fiske poursuit en citant Hannaway
(1996) : «... deslors qu'il S agit de concevoir un projet de transfert
d attribution, lesplanificateurssetrouvent confrontésadeschoix multiples,
commeavec un Rubik's Cube ». Cdlaaméneafaireunedistinction entre
letransfert d' attribution adminigtratif et politiquequi est primordiaepour
définir une stratégie detransfert de compétence aul niveau scolaire. Dans
lesecteur del’ éducation,

... letransfert d' attribution est considéré comme un probleme de gestion, de
sorte que la décision de procéder a un transfert administratif peut se prendre
sansavoir amultiplier les consultations en dehorsdu ministére ou del’ ensemble
despouvoirspublics. Letransfert d’ attribution politique implique toutefoisune
multitude d acteurs, tant al’ intérieur qu’ al’ extérieur du gouvernement, qui ont
tousdesintéréts aprotéger ou apoursuivre (Fiske, 1996).

La seconde distinction se rapporte au type de pouvoir qui est
transféré. Selon Fiske, la forme de transfert de compétence la plus
atténuée est la déconcentration qui n’est pas autre chose qu’un
déplacement des responsabilités de gestion du niveau central a un
niveau régional ou autre, de maniére que le ministére garde fermement
le contréle desopérations. Ladé égation est uneformederedistribution
du pouvoir plus poussée ou les autorités central es octroient un certain
pouvoir aux échelonsinférieurs delahiérarchie, « étant entendu que
I” autorité dél éguée peut leur étre retirée ». Ladécentralisation est la
forme detransfert laplus éaborée du fait que le transfert du pouvoir
de décision concernant |es questions financiéres, administratives ou
pédagogiques aun caractére permanent et ne peut étre annulé au gré
del’administration centrale.
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D’ apres cette définition, la décentralisation impliquerait I’ auto-
gouvernement. Le mouvement de décentralisation « met I’ accent de
laréussite sur I’ école. Il admet que I’ autorité centrale n’est plus en
mesure de répondre vite ou a bon escient aux besoins changeants de
touteslescommunautés. || admet que seulesles écol es efficaces peuvent
conduire au développement d'un systeme efficace » (Caldwell et
Spinks, 1992, p. 121). Caldwell (19933, p. 3) note que « le concept
detransfert de compétence s applique aux écoles autogérées, et non
autogouvernées, comme le sous-entend ladécentralisation ». Fai sant
référencealasituation en Australie, il gjoute que « ladéconcentration
ou la délégation se produit lorsqu’ un gouvernement ou un centre de
commandement détermine que les décisions officiellement prisesau
niveau central peuvent I’ éreaun autre niveau de cette méme structure,
plus proche du lieu de service ». |l est préférable de parler de
déconcentration plutdt que de décentralisation lorsquel’ on seréferea
I’ enseignement public.

Associée au mouvement de transfert de compétence, la GAE
s est dével oppée apartir delarecherche des « écoles performantes ».
L e concept s applique davantage ala gestion des ressources au sein
méme de I’ école qu’ au niveau du systéme ou au niveau centralisé.
Pour Caldwell et Spinks (1992, p. 4), il y agestion autonome déslors
gu’« il y auntransfert de compétence notoire et cohérent du pouvoir
de décision au niveau de |’ école pour I’ affectation des ressources ».
Sont considérés comme ressources : le savoir, la technologie, le
pouvoir, le matériel, le personnel, letemps et les finances. Les deux
auteurs voient ce transfert de compétence comme étant plus
administratif que palitique, danslamesure ol les décisions concernant
I” école sont prises dans le cadre de politiques gouvernemental es ou
nationales et quel’ école continue arendre compte del’ affectation de
sesressources aupresdel’ autorité central e,

3. Cetteétude est consacrée aladécentralisation administrative. D’ autres ouvrages
concernent la décentralisation politique (Fiske, 1996). Dans ce cas, la
décentralisation est considérée comme un processus hautement politique qui
implique destransfertsimportants de pouvoir. Bien queles conclusions de ces
auteurs soient reconnues et exploitéesdans!’ évaluation delaGAE, lespaysqui
ont seulement utilisé la décentralisation dans ce sens ne sont pas mentionnés
dans cet ouvrage.
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D’ autres estiment cependant que la décentralisation du pouvoir
est le principe fondamental de la GAE. Sous ce régime, I’ école se
détache, en effet, de I’administration centrale. Elle acquiert une
influence et un contrdle local plus étendus tout en se voyant confier
une plus grande part de responsabilité pour gérer ses affaires. La
stratégie de I’amélioration passe par un changement de la base au
sommet (Murphy, 1997). Dans ce schéma, la GAE représente avant
tout une transformation de I’ organisation du systeme scolaire. Le
pouvoir et I'influence passent de I’ échelon supérieur a I’ échelon
inférieur del’ organisation. Desréformes structurelles accompagnent
souvent cette décentralisation de I’ autorité. Cette forme de GAE
favorisel’ allégement del’ énorme bureaucratie centrale aqui |’ école
retireen partielepoidsdelaplanification et del’ enseignement. Puisque
I”’on demande aux éducateurs et au systéme d’ étre responsables du
rendement scolaire, la GAE place I école au centre méme de cette
évaluation et lui en fait porter la charge pour agir, afin de répondre
aux besoins de ses éléeves. Lacommunauté locale, les enseignants et
les chefs d’ établissement sont ceux qui connaissent le mieux leurs
éléveset sont le plusaméme de planifier les programmes spécifiques
dont ilsont besoin (Candoli, 1995, p. xi).

Mais la GAE implique, en général, une redistribution interne du
pouvoir de décision qui est décentralisé du ministére et/ou del’ autorité
locaeversl’ école. L influence croissante au sein de chaque établi ssement
se partage entre les professeurs, les parents et les autres membres de la
communauté, parfoismémelesééves. Ains larépartition du pouvoir de
décisonentrelesacteursprincipaux al’ échelonlocd est-dlecaractérigtique
delaGAE (Murphy, 1997, p. 39).

Définition de la GAE

Il est clair que la définition de la GAE est complexe (commele
sont lestermes qui font référence alaréforme, comme celaadéjaété
constaté), ce qui nous ameéne a distinguer différents types de GAE.
Cette question est abordée dans le chapitre 2 qui passe en revue les
études de cas sur les applications de la GAE dans plusieurs pays. I
convient deréfléchir adeux définitionsexhaustivesdelaréforme. La
premiéreindique que:
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L a gestion autonome des écoles peut étre considérée, en théorie, comme une
modification formelle des structures administratives, comme une forme de
décentralisation qui fait de chague établissement I’ unité premieredel’ amédlioration
et qui repose sur laredistribution du pouvoir de décision comme un moyen essentiel
destimuler et de poursuivrelesaméliorationsen cours (Malen, Ogawa, et Kranz,
1990, p. 1).

Laseconde définition présentela GAE comme étant :

... unmoyen d’ obliger chaque établissement aassumer laresponsabilité du sort
desenfantsqui relévent de sajuridiction et font partie de son effectif. Ce concept
laisse supposer qu'a partir du moment ou I’ école est chargée d' élaborer
I’ ensemble des programmes d’ études visant asatisfaire lesbesoins de seséléves,
le personnel enseignant peut concevoir des programmes plus convaincants parce
gu'il connait les él eveset leurs besoins (Candoli, 1995, p. xi).

Pour Hallinger, Murphy et Hausman (1992), la GAE est un
systeme visant a décentraliser |’ organisation, la gestion et
I”administration delascolarité, responsabiliser les personneslesplus
proches des é éves en classe (professeurs, parents d' éleves et chefs
d’ établissement), donner de nouveaux roles et de nouvelles
responsabilitésal’ ensemble des acteurs du systéme et transformer le
processus d’ apprentissage-enseignement qui se déroule en classe
(p. 330). Le modéle se présente sous la forme d’un plan de
developpement* dans lequel |’ autorité et la responsabilité du
fonctionnement de chague entité sont répartiesentrel’ Etat (ministére,
département de |’ éducation, antenne du district, autorités scolaires
locales, etc.) et lesresponsabl es de chaque établissement (enseignants,
directeurs, conseilsdel’ école, commission scolaire’, etc.) qui doivent

4. Connusouslenom de« Chartescolaire » dansle Victoria, « Pland améioration
scolaire » dans certaines parties des Etats-Unis, « I nitiative de gestion scolaire »
aHong Kong, et « Plan de dével oppement scolaire » au Royaume-Uni.

5. Pour faciliter lalecture, les expressions school board et school council ont
ététraduites par conseil del’ école et commission scolaire, mémesi ellesn’ont
pas forcément le méme sens danstous | es pays étudiés. Tout au long du texte,
des précisions sont apportées par rapport aux pays auxquel s ces organismes se
rapportent (Notedel’ éditeur).
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tous collaborer en tant que professionnelsdel’ éducation et collégues
detravail. Lemodéle sedistingue :

... par un programme passionnant et sensiblement différent, avec I’école
individuelle comme unité décisionnaire, lamise en place d’ un cadre collégial
favorablealaparticipation deséléves et du personnel, laflexibilité deshoraires,
une plus grande personnalisation du milieu scolaire dansun climat de confiance,
de hautes aspirations, le sens de I’ équité, un enseignement axé sur la
compréhension du programme par leséléves—savoir « pourquoi » et « comment »
— et sur I"importance des capacités de pensée supérieure pour tous les éleves
(Michaels, 1988, p. 3).

LaGAE requiert une participation plus active du personnel et des
parentsd’ élévesaux processus politiqueset décisionnels. Lesdécisions
sont prises, par définition, atitre collectif et collégial par les acteurs
concernéset non atitreindividuel par ledirecteur et/ou le sous-directeur.
DanslecadredelaGAE, il existe des possibilités de développement
professionnel pour le personnel et des partenariats parents-personnel
dans le cadre de I’ éducation des enfants (Campbell-Evans, 1993, p.
93). En d’ autres termes, on estime que | es parents et |es enseignants
sont ceux qui connaissent le mieux leséléves et que, gréce aux efforts
de coopération, ils sont aptes a concevoir les programmes qui leur
conviennent le mieux. Ce concept sous-entend que les décisions qui
sont du ressort del’ école ont lapréséance sur cellesdu pouvoir central.
Ledéveloppement de cesinstances décisionnelles et des processus de
planification del’ éducation au sein de chague établissement scolaire
sont I illustration d’ une décentralisation progressive. Plussimplement,
laGAE représente un ensemble de pratiques qui permettent aun plus
grand nombre de personnes au niveau de |’ école de prendre des
décisions pour I’ éablissement. La GAE commence souvent par un
mouvement de dél égation de certains pouvoirsdu centreversl’ école,
dans desdomainesrestreints ou sur I’ ensemble des activités.

Qu’est-ce qui est décentralise ?

En principe, les décisions décentralisées sont celles qui affectent
directement les éleves, par exemple, les décisions relatives au
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programme scolaire, aux études, al’ emploi dutempset alapédagogie
(Candoali, 1995, p. 1). Avec la GAE, Caldwell et Spinks (1992)
observent, d’ autre part, que la décentralisation revient pour |’ école
«aprendre des décisions dans | e cadre de politiques et de directives
locales, régionales ou nationales» (p. 4). Dans ce cas, ¢’ est elle qui
demeure responsable du mode d’ affectation desressourcesdevant le
pouvoir central. Pour ces auteurs, les ressources qui sont définies au
senslarge comprennent :

* lesavoir : décentralisation desdécisionsrelativesau programme
scolaire, y compriscellesqui concernent les objectifsou lesbuts
delascolarité;

» latechnologie: décentralisation des décisions relatives aux
moyensd’ apprentissage et d’ enseignement ;

* lepouvair : décentralisation du pouvoir dedécision ;

e lematérid : décentralisation desdécisionsrelativesal’ utilisation
deslocaux, aux fournitureset al’ équipement ;

e le personnel : décentralisation des décisions concernant les
ressources humaines, y compris!’ évolution professionnelle dans
lesdomainesrelatifsal’ apprentissage et al’ enseignement, et le
soutien del’ apprentissage et del’ enseignement ;

* letemps: décentralisation des décisionsrelativesal’ emploi du
temps;

* |esfinances: décentralisation desdécisionsrdativesal’ affectation
des crédits (pp. 4-5).

Lesmoyens correspondent ici aunelarge définition qui englobe
les ressources humaines et financieres transformées en expériences
concernant la pédagogie et les programmes scolaires (savoir et
technologie), ainsi quel’ autonomie d’ exploitation de cesressources.
Selon Bullock et Thomas (1997), la décentralisation porte sur les
élémentssuivants :
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e ["admission : décentralisation des décisions concernant
|" admi ssion des é éves dans un établissement ;

e |"évaluation : décentralisation desdécisions concernant le mode
d évaluation deséleves ;

 [|'information : décentralisation des décisions concernant la
sélection desdonnées apublier sur lerendement scolaire ;

* |efinancement : décentralisation des décisions concernant le
montant desfrais de scolarité pour les éléves (pp. 7-8).

Unefoisencore, certains paysn’ont pas hésité a étendre le droit
desécolesaprendre ces décisions, tandisqued’ autresont restreint la
flexibilité deladécentralisation aux décisions concernant e programme
scolaire et lesméthodes d’ enseignement et d’ apprentissage au lieu de
demander achague école un effort global de planification stratégique.
D’autrepart, si lechoix delaméthode d enseignement est, en général,
laisse a |’ école, la réalisation des objectifs stratégiques nationaux
influence directement e choix de ses programmes. D’ ou lanécessité
d’ éaborer un plan de développement scolaire®individuel fondésur le
plan stratégique du systéme. A I'issue des négociations avec
I"administration centrale, le plan est adopté et un calendrier d’ application
est établi. Ceplan est le document au regard duquel I’ école est évaluée
I’ (les) année(s) scolaire(s) suivante(s). |l autorise parfoislaparticipation
opportune du conseil d’ école/de la commission scolaire, des parents
d éléves, du chef d’ établissement, desadministrateurs, desenseignants
et des autres parties concernées, parfois méme des éleves.

Danslebut d accroitrel’ efficacité et I efficience de lagestion et
de la répartition des ressources au titre de la GAE, certains pays
déleguent aux écoles une grande part des décisions relatives a
I affectation des ressources (le Royaume-Uni et I’ Etat australien de
Victoriaen sont deux exemples). Les systemes éducatifs de ces pays
ont expérimenté | application des notions de performance et de
responsabilité en milieu scolaire. Ces nouvellesdispositions requiérent
de solides connai ssances dans de nombreux domaines de la part des

6. \Voirnote4.
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administrateurs (conseil), des chefs d’ établissement et de la
communauté, connaissances que le systéme doit inculquer sous une
forme ou sous une autre par e biais de laformation professionnelle et
d’ une formation spécifique en coursd emploi (voir chapitre 3).

Pourquoi la GAE ?

L’ éducation est soumise, par nature, aux exigences de nombreuses
autorités. Les gouvernements, local et national, les spécialistes de
I’ éducation, les parents, les éléves et les autres membres dela société
attendent tous des résultats du systéme éducatif avec lequel ils sont
eninteraction. Chaque groupe adesvaleurset desprioritésdifférentes,
desortequelesproblemesrelatifsalaplanification ou alarépartition
desmoyens deviennent souvent des questions politiques qui dépendent
de lapersonne qui est au pouvoir et du groupe d’intérét qui sefaitle
plusentendre.

De nombreux paysont opté pour un rééquilibrage delastructure
du pouvoair, une petite bureaucratie, et trouvent un intérét croissant a
déléguer le pouvoir de décision et les ressources du gouvernement
central aux établissementsou sefait |’ éducation. Certains de ces pays
ontains estompélesclivagesjadisrigidesqui divisaient I’ école publique
et I’ école privée grace alacréation « d’ écoles autogérées », souvent
assimilées aux adeptes dela GAE. Chapman (1988, p. 429) observe
que la réforme présente un intérét particulier pour les personnes
soucieuses de I’ efficience scolaire, du fait qu’elle cherche a faire
progresser le systéme gréce a une gouvernance démocratique et
intégrée, avec unelarge participation delacommunauté et du personnel
gui nécessite de repenser le role du chef d’ établissement en matiére
degestion.

Diverses opinions sont avancées pour justifier cette tendance.
David (1990, pp. 6-7) les expligue de la maniére suivante. Pour les
uns, la GAE est « une réforme administrative visant & modifier
I équilibre du pouvoir entre le systeme éducatif, les autoritéslocales
et I'Etat. Cela a été lajustification des initiatives du niveau central
plutét que celle desréformes au niveau du district. » Elle se présente
souvent dansle cadre d’ une réforme plus étendue qui entend échanger
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I autonomie scolaire contre laresponsabilité vis-a-visde |’ Etat. Pour
d’autres, il s agit d’ une « réforme politique entreprise pour élargir la
base des prises de décisions au sein del’ école, delacommunauté au
senslarge ou les deux alafois. Mais la démocratisation du pouvoir
décisionnel comme unefin en soi ne dit pas qui doit é&treimpliqué et
dansquellesdécisions. » D’ autres encore considerent laGAE comme
« uneréforme administrative destinée arendre lagestion plus efficace
en ladécentralisant et en lalibérant. On peut, la aussi, supposer que
I’ efficacité delagestion contribueal’ objectif suprémedel’ organisation :
I” apprentissage de I’ éléve. » Et, cependant, un autre principe de la
réforme (GAE) indique que « le moyen de favoriser |” apprentissage
del’ éleveest delaisser les professionnels de |’ éducation prendre les
décisions professionnellesimportantes ». Toutefois, laGAE est centrée
sur « I'idée d’ une prise de décisions collective au niveau de |’ école.
Et malgrétouteslesvariationsdelaréforme, son objectif avoué consiste
aaméliorer lesrésultatsdel’ ééve. Laprisededécisionscollective est
censéealler de pair avec I’amélioration du rendement scolaire, mais
cen'est pastoujoursle cas. »

La décentralisation permet aux collectivités locales de prendre
une part plusactive aux décisions sur lesobjectifset lespolitiques des
établissements scolaires concernant I’ enseignement et I’ apprentissage.
D’aucuns sont convaincus que cette participation communautaire
accrue aun effet bénéfique sur I’ éducation des jeunes. Pour favoriser
la prise de décisions a I’échelon local, il convient de transférer le
financement aux écoles. Cette mesure permettrad’ aider afinancer les
projets éducatifs en veillant aoctroyer lesressources en fonction des
priorités déterminées par les besoins scolaires. L' importance de la
décentralisation varie d'un pays a |’ autre, mais la tendance est de
responsabiliser |’ écolelepluspossible.

Parallélement a cela, certains planificateurs, grace a beaucoup
d'efforts et de temps, t&chent de mettre au point des modéles de
financement fondés sur les besoins d apprentissage de I’ éléve. Des
précisions sur leurstravaux sont données danslapublication de Ross
et Levaci¢ Needs-based resource allocation in education via
formula-funding of schools (I1PE, 1999). Danscertainscas, letransfert
de compétences en matiére budgétaire vers|’ école sous-entend I’ octroi
d une somme globale plutdt qu’ une répartition prédéterminée des

34

Institut international de planification de I'éducation www.iiep.unesco.org


http://www.iiep.unesco.org

La réforme

catégories de dépenses (ex. : un certain montant pour les salaires, le
matériel, etc.). Celapermet al’ école et ason conseil d’ administration
dedécider de!’ utilisation desfonds. Plusleratioforfaitaire desrecettes
par catégorie est élevé, plusle mouvement de décentralisation ou de
GAE est important. En outre, la capacité de réaffecter lesfonds non
dépensés est un élément important du dispositif. Dans cecas, I école
est habilitée areporter les excedents budgétairesd’ uneannéesur I autre
au lieu derenvoyer lesfonds compensés al’ Etat.

Cela crée parfois une ambiguité dans le processus de
décentralisation. Cette ambiguité setraduit, d’ un coté, par letransfert
vers|’ écoledelaresponsabilité d’ affectation desressources, maisde
I’autre, par lefait quel’ évaluation, larévision et laréorientation des
activités de I’école restent du ressort de I’ autorité centrale. Cet
équilibrage peut étre jugé difficile a réaliser pour un chef
d’ établissement. |1 est possible de résoudre ces questionsacondition
de bien comprendrelestermes du processus de décentralisation. Tant
gue | application des mesures de GAE ne se fonde pas entierement
sur les conclusionsde larecherche empirique qui découlent d’ études
longitudinales et quel’ accent reste mis sur les priorités économiques,
lesquestionsd’ équité, dejustice socialeet d' égdité des chancesrisquent
d étre éludées. L’ incidence que peut avoir ladél égation financiére sur
des questionscomme |’ équité dans une écol e autogérée seraexaminée
ultérieurement dans cet ouvrage.

Le mouvement de décentralisation issu de la GAE court
fréquemment le risque de faire face, dans un premier temps, a
I” hostilité d’ un bon nombre de personnes dans | e processus éducatif
(c’est ce que rapporte la quasi-totalité des chercheurs dans tous
les pays étudiés). Cette mesure est parfois considérée comme un
exercice de réduction des colts ou comme une méthode de transfert
des décisions impopulaires des responsables de I’ éducation aux
niveaux central, régional ou local vers les directeurs et chefs
d’ établissement. Dans la pratique, on constate que ces craintes ne
perdurent pas. |l est intéressant de voir que les recherches
concernant des pays ayant quel ques années d’ expérience en matiére
de GAE révélent une meilleure satisfaction des chefs d’ établissement
dansleur travail, une plus grande souplesse, une rapidité de prise
de décisions, un allégement de la bureaucratie et une participation
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accrue des parents d' éléves et des conseils/commissions scolaires
(voir résultats du Cooper ative Research Project du Victoriade 1994
a1997).

Résumé du chapitre

Ce chapitre a décrit le concept de décentralisation comme un
outil de gestion permettant de déléguer I’ autorité del’ Etat (ministére)
au niveau local (école). Ce mouvement de décentralisation a été
examineé atravers les arguments en faveur d’ une restructuration de
I"autorité scolaire et de I’ application de laGAE. Hormislesfacteurs
économiques et autres facteurs annexes, en dehorsdu milieu scolaire,
la conception de la GAE est fondée sur la recherche des écoles
« performantes ».

LesdéfinitionsdelaGAE confirment quele concept fait référence
alagestion desmoyens davantage au niveau del’ école qu’ au niveau
du systéme ou du centre. Les moyens ainsi définis au sens large du
terme comprennent : le savoir, latechnologie, le pouvoir, le matériel,
le personnel, letemps et lesfinances. La GAE confére aux écolesun
surcroit d autorité quant au choix de leurs orientations. Dans cette
perspective, il leur appartient de déterminer leurs stratégies et leurs
objectifs. Considéré commelepivot delaGAE, le contréle du budget
est etroitement li€au controle de ladéfinition desroles, du recrutement
et del’ évolution du personnel. A I autre extrémité, I’ écol e peut décider
de son programme scolaire au titre de la GAE. Autrement dit, ellea
toute discrétion pour choisir lesmatériel s et lesméthodes pédagogiques
gu’ elle souhaite utiliser. Le personnel évalue ses besoins pour son
parcours professionnel, ainsi quelesstructures au sein desquellesdoit
sedéployer le processus éducatif.

De plusen plus de paysreconnaissent le bien-fondé d’ un systeme
scolaire ou lacommunautélocale (clientéle) influe sur lesressources
octroyées aux écoleset lesrésultats escomptés. Lessystémeslesplus
décentralisés se sont développés en Angleterre et au pays de Galles
(Royaume-Uni), dans I’ Etat australien de Victoria et en Nouvelle-
Zéande ou, par tradition, les chefs d’ établissement ont davantage de
responsabilitéset delibertéqu’ ailleurs. Le chapitre suivant est consacré
alamise en cauvre dela GAE dans plusieurs pays.
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Introduction

L’ examen approfondi du mouvement de GAE atraversle monde
révéle que la décentralisation revét de multiples aspects et a été
entreprise pour toutes sortes de « raisons dites et non dites » (Fiske,
1996). Hallinger, Murphy et Hausman (1993) affirment cependant
quelemécanisme de « réinvention del’ enseignement public » (p. 22)
exige de lapart des planificateurs et des responsables des politiques
éducativesde:

»  décentraliser lastructure organisationnelle des écoles (GAE) ;

» donner aux enseignants, aux parents et aux éléveslesmoyensde
remodeler et d’ orienter le systeme scolaire (par exemple, impliquer
davantage les maitres et |es parents d’ éléves dans les décisions
prises a I’ école, donner de nouveaux réles et de nouvelles
responsabilités aux enseignants) ;

e transformer le processus d’' enseignement-apprentissage qui se
déroule en classe: par exemple, en remplacant le modéle
psychologique del’ enseignement traditionnel par une pédagogie
a orientation sociologique, en reconnaissant I’importance de la
formation professionnelle (Elmore, 1990 ; Murphy, 1991, 1997 ;
Rowan, 1990 ; Smith et O’Day, 1990, d’apres la citation
d’ Hallinger et al. ci-dessus).

Ces auteurs confirment que « |’ attention (...) est surtout porté
sur les questions d organisation et de pilotage » (p. 22). On peut
pressentir |es aspects de cette décentralisation en observant briévement
les mouvements de restructuration au sein des systemes scolaires de
plusieurs pays. On est capable ensuite detirer des conclusionssur le
cadre de la réforme et ses objectifs. D’ apres ces études, il apparait
cependant de plus en plus clairement aux administrateurs et aux
planificateurs de I’ éducation que I’ ensemble des valeurs inhérentes
aux questions d' éducation est e reflet de la société ou est implantée
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I”école. C' est lasociété qui, abien deségards, déterminelafinaitéde
I” éducation, ce gqu’ elle acceptera ou N’ acceptera pas en matiere de
changements. Les différents exemples présentés dans cet ouvrage,
entre autres ceux des Etats-Unis, du Royaume-Uni, de la Nouvelle-
Zéande et des écol es publiques australiennes (de Victoria), semblent
indiquer ouvertement, pour laplupart, queleur avenir s annoncetres
semblable en termes de structure organisationelle. |1 apparait tout auss
clairement que lestensionsinhérentes a chague établissement sont en
guel que sorte uniques et doivent étre comprises commetelles.

La GAE dans les pays anglophones

Canada : la délégation financiére

L"amorce du mouvement de GAE au Canadas est effectuée dans
ledistrict d’ Edmonton, dans|’ Alberta, selon une approche—désignée
plus généralement sous le nom de « Prise de décisions au niveau de
I” école » (« School-site decision-making ») —qui S est traduite par la
décentralisation de I’ affectation des ressources pour les personnels
enseignant et non enseignant, I’ équipement, les fournitures et les
services. Les premiéres mesures datant du milieu des années 1970
ont abouti au lancement d’ un projet pilote autour de sept écoles, qui
S est étendu en 1980-1981 al’ ensemble du systéme selon une approche
globale delagestion autonome désormaisinstitutionnalisée.

Ce modéle se distingue notamment par |’ absence de Consell au
niveau del’ école. En 1986, un programme pilote auquel ont participé
guatorze écoles a permis de compl éter cette approche en 'y intégrant
des services de consultation centralisés. Toutefois, larépartition des
moyens est le trait distinctif de ce modéle. Les écoles recoivent le
montant deleur budget global auquel s gjoutent lescréditsqui refletent
I’utilisation préalable des services de consultation selon le type
d établissement et lesbesoins des él éves. L es affectations sont ensuite
incluses dans le budget établi par |'école. Les colts standard
correspondant aux différents types de services sont alors établis et
imputés al’ école déslors que le servicefait I’ objet d’ une demande.
Les écoles ont la possibilité de choisir des services autres que ceux
offertspar leur circonscription. Un programme pour I’ amélioration de
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I efficience des enseignants a aussi été crééen 1981. En 1986-1987,
le programme de dével oppement professionnel d’ une demi-journée
par semaine, financé par desfonds propres aux écoles, était appliqué
dans lamajorité des établissements scolaires et concernait lamoitié
desenseignants (Caldwell et Spinks, 1988).

Des dispositifs de suivi ont été mis en place pour garantir la
responsabilisation. Lesélévesdes 3¢, 6°, 9° et 12° années sont soumis
a un contréle continu dans toutes les matiéres enseignées au
programme. Un « bareme » ou niveau standard de réussite
d apprentissage a été défini et est entré en vigueur apres 1987, comme
base de référence pour les cohortes successives. Les éléves, les
professeurs, les chefs d’ établissement, le personnel du district et les
parents procedent chague année aun sondage d’ opinion qui leur permet
de mesurer leur degreé de satisfaction au regard d’ un certain nombre
dequestions afférentesaleursrolesrespectifs. Lesrésultats compl ets
sont diffusés publiguement de maniére adonner unevued’ ensemble
des progrés par région. Les données propres a chaque établissement
et les analyses comparatives des performances par région sont mises
aladisposition des écoles concernées, maisaussi desparentsd’ éléves
et des personnes qui en font lademande (Caldwell et Spinks, 1992).

L esautres données consignées portent sur letaux derétention au
niveau de la 12¢ année, le nombre de membres du personnel ayant
desactivités permanentes de dével oppement professionnel al’ intérieur
et a |I’extérieur de I’ école, le nombre d’engagements a des fins
communautaires, les frais de réparation et d’ entretien, le colt des
projetsd’ investissements, les charges (gaz, électricité, eau) et, enfin,
I’ excédent ou le déficit budgétaire annuel . Toutes ces données entrent
chaque année en ligne de compte dans |es impératifs budgétaires de
I’école.

En 1994, I’ Alberta a envisagé d entreprendre une importante
restructuration del’ ensembl e de son systeme éducatif. Laproposition
aconsisté en une vaste réforme visant a restreindre la direction du
Département de I’ éducation et & opérer une réduction drastique du
nombre de circonscriptions de cent quarante a soixante, avec une
décentrdisation del’ autoritéau niveau del’ école. Ledroit dont disposait
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la directionlocaledel’ enseignement d’'imposer unetaxe d’ éducation
afait placeal’ affectation desressources globales par e gouvernement
de I’ Alberta. Les réformes engagées se sont caractérisées
essentiellement par une participation plus active des parents, de la
communauté et des entreprises, avec un pouvoir de décision non
seulement sur les méthodes d’ enseignement, mais aussi sur la
répartition desmoyens et lamaniered’ obtenir lesrésultats escomptés.
Lacréation des écoles a charte plus souples et plus autonomes, afin
d obtenir de meilleurs résultats, a également été envisagée dans le
cadre de la nouvelle Iégislation (Alberta, 1994 ; d’ apres le texte de
Gamage, 1996).

Hong Kong : initiative de gestion scolaire

Le systeme scolaire de Hong Kong comporte trois secteurs
distincts : lesécoles publiques, |es écoles subventionnéeset les écoles
privées. Leplusimportant est |e secteur des écol es subventionnées. I
représente 80 % des établissements alors que |l es écol es publiques et
privées nereprésentent respectivement que 7 % et 13 % del’ ensemble.
Les premieresréformes de |’ éducation ont été axées sur I’ expansion
du systeme et I’amélioration des conditions d’ enseignement et
d’ apprentissage. En 1991, un rapport du Département del’ éducation
sur « The school management initiative » (SMI —Initiative de gestion
scolaire) faisait état des problémes suivants: (a@) structures et
meécani smes de gestion inadaptés ; (b) mauvaise définition desréles
et des responsabilités ; (c) absence ou insuffisance des mesures des
performances ; (d) importance donnée aux contréles au cas par cas
au détriment d’un dispositif déterminant les responsabilités ; et (€)
importance donnée au contrdl e des colts marginaux au détriment de
la rentabilité et de la valeur monétaire (Department of Education,
1991, p. 9). Ce rapport soumettait un projet de SMI ayant pour
principes:

un examen permanent delabase existante des dépenses publiques ;
une évaluation systématique desrésultats ;

une meilleure définition desresponsabilités ;

une meilleure articulation entre responsabilités matérielles et
responsabilitésdegestion ;

e Uneorganisation et un cadre de gestion appropriés;
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e desrelationsclairement établiesentrelesresponsables politiques
et leurs exécutants.

LaSMI définit lerdle de chaque acteur responsable de lagestion
del’ école, en particulier lescommanditaires, les gestionnaires et les
chefs d’ établissement. Elle fait participer plus activement les
enseignants, les parents et lesanciens élévesalaprise de décisions et
a la gestion des écoles, stimule la planification et I’ évaluation
systématique des activités scolaires et donne plus de souplesse aux
écoles pour exploiter leurs ressources (Gamage, 1996, p. 54). Elle
met |’accent sur la gestion conjointe comme principe de base de
I” administration scolaire en favorisant |a participation des ensei gnants,
desparentset deséléves. Le projet s articule autour de cing sériesde
mesures : lesnouveaux roles et les nouvellesrel ations du Département
de I’ éducation, les nouveaux roles des Comités de gestion scolaire
(SMC — School management committees), des commanditaires, des
inspecteurs et des chefs d’ établissement, une plus grande flexibilité
financiére, laparticipation aux prisesde décisionset lamiseen place
d’un cadre desresponsabilités.

Un certain nombre d’ écol es suvbventionnées (21) ont adhéréala
premiere phase delaSMI qui a débuté en septembre 1991. En 1997,
toutes|es écoles publiques et un petit nombre d’ écol es subventionnées
adhéraient au projet (Caldwell, 1998b, p. 12). Le fait que le
gouvernement a adopté une stratégie de mise en cauvre fondée sur la
participation volontaire des écolesarévéléqu'il préférait dével opper
leprojet par lapersuasion plut6t que par lapression |égislative.

L e cadre des responsabilités couvre deux domaines : le niveau
individuel et leniveau globa. Unsystémed évauation ou d’ appréciation
a été recommandé dans le premier cas, |I'école étant engagée a
consulter le SMC et aprendre connai ssance du formulaired’ évaluation
du Département de I’ éducation comme point de départ éventuel. Il
est intéressant de noter qu'il n’ est pasdemandé al’ école de procédure
officielle d’ évaluation des performances du personnel. Dansle second
casqui engagelaresponsabilitédel’ écoletout entiere, il [ui est demandé
de présenter un plan d’ action annuel avec sesobjectifset sesactivités
pour |I"année a venir, plan dont elle peut étre tenue responsable. Ce
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dernier lui permet de fixer ses priorités, d’établir son budget et
d informer |lacommunauté de ses orientations. On lui demande aussi
de préparer un profil annuel des activités de I’ année antérieure. Ce
profil doit rendre compte des performances sur un certain nombre
d'indicateurstelsquelesacquisdes élévesdansles matiéres principal es,
les activités extrascolaires et les profils des personnels, en donnant
desindications précises sur lerenouvellement, lesqualificationset les
compétences, laprofession des parents et le type de logement.

Royaume-Uni : écoles subventionnées et gestion locale

Les réformes du systéme éducatif en Angleterre et au pays de
Galles se sont poursuiviesréguliérement et progressivement depuisle
votedelaloi sur I’ éducation de 1944. En 1977, suiteal’ enquétedela
Commission Taylor sur I’ administration des établissements scolaires,
lastructure et lacharte des conseilsd’ administration et de gestion ont
subi des modifications. Laloi sur I’ éducation de 1980 arévise leurs
pouvoirset leursresponsabilités en placant |e programme scolaire, le
niveau de rendement, le processus d’ évaluation, |'inspection et la
diffusion des résultats nationaux sous le controle de I’ Etat. Dans ce
contexte nationd, lesdécisions concernant lesméthodesd’ enselgnement,
la gestion des ressources humaines, financieres et matérielles et la
responsabilitéal’ égard des parentsd’ él eves et delacommunauté ont
été dévolues aux organes administratifs des établissements scolaires.
Latendance nouvelleaété d’ encourager lacompétition entrelesécoles
pour satisfaire la demande du marché, ce qui a inclus la course a
I"inscription deséléves.

L e gouvernement conservateur de Margaret Thatcher ainstauré
unevision néo-libéraledel’ éducation, soumisealorsalaloi du marché
et ades priorités économiques. Pour laminer les groupes de pression
de |’ opposition, Margaret Thatcher a supprimé les instances locales
comme le Greater London Council et I'lnner London Education
Authority, permettant ains aux écoleslocalesdefonctionner demaniere
indépendante dans|e cadre nationd . Cesréformes, gjoutéesad’ autres,
commelaformation desdirecteursd’ écolealagestion, ont abouti ala
loi deréforme del’ éducation de 1988.
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Laloi de 1988 atransformeé « demaniérefondamentalelesvaleurs
gui sous-tendent le systéme, ainsi que les pratiques répandues »
(O’ Donoghue et Dimmock, 1998, p. 25). Six grandes réformes
structurelles prévues par laloi ont facilité!’ application delaGAE :

(& un programme scolaire national pour les matiéres principales a
étéimposé par Whitehall ;

(b) destests nationaux ont été rendus obligatoires aux éléves de 7,
11, 14 et 16 ans;

(c) desécolessubventionnéesont été crééesavec lapossibilité de se
détacher des autorités locales dont elles relevent en matiéere
d’ éducation pour recevoir directement |I’appui financier
inconditionnel de Whitehall ;

(d) des écoles techniques ont été créees (sur le modéle des lycées
d enseignement professionnel américains) ;

(e) I'Inner London Education Authority aété dissoute et scindéeen
treize autorités scolaireslocales ;

(f) unprojet degestion scolaireloca eaété misen place, comprenant :

desinscriptions ouvertes dans chaque établissement au sein
del’autoritéscolairelocale,

des affectations de ressources ciblées pour chaque école,
une liste des priorités dans chaque école pour larépartition
de ses dépenses,

I” habilitation du conseil d’ administration de chague école a
recruter et licencier le personnel et lesenseignants,

un systéme d’ information des parents sur les performances
del’ école (Wirt, 1991).

Cesmesurescomportent des pointsdétailléscommel’ appréciation
desprofesseurs, I’ évaluation deséléveset I’ instruction religieuse, les
fraisliésaux activitésscolaires et les appel sd’ of fres compétitifs pour
lesprestationsde services. Pour lapremiérefois, le programme scolaire
national aexposéen détail le contenu desenseignementset I’ évaluation
desélévesdgésde 7, 11, 14 et 16 ans.

En 1993, laloi sur |’ éducation aprescrit un cadre réglementaire
aux écoles, leur permettant d’ acquérir facilement leur autonomie ou
d étre subventionnées avec lapossibilité d’ utiliser efficacement leurs
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ressources. Lesdispositionsprisesal’ égard des écol es subventionnées
leur permettent de « se soustraire » au controle des Autorités scolaires
locales (LEA —Local Education Authorities) et de bénéficier ainsi du
statut d' écoles « subventionnées » grace auquel ellesrecoivent le budget
d’ exploitation que leur verse un établissement financier dont les
membres sont nommés par le Ministre. Les parents ou les
admini strateurs peuvent proposer aux associationsde parentsd’ éléves
d organiser un vote pour savoir si I’ écolereste souslacoupedesLEA
ou regoit son budget souslaformed une subvention directement versee
par I Etat. Le montant du budget correspond a celui qui est octroyé
par lesLEA, avec un complément pour les servicesretenus et financés
par les LEA. Méme si |’ école est subventionnée, elle conserve du
point de vuetechniquele statut d’ école publique. En 1993, les écoles
subventionnéesont recu 100 % de leur budget local. A partir de 1994,
leur financement leur a été octroyé par I'intermédiaire d’ un nouvel
organisme, I’ Agence definancement desécoles (FAS—Funding Agency
for Schools), qui ainstauré un régimefinancier décentralisé. Leniveau
definancement resteliéaux LEA dulieu d’ implantation scolaire. Pour
Odden et Busch (1998), cette situation crée des problémes d’ équité
qui entrainent des écarts budgétaires lorsque le nombre et les
caractéristiques de I’ effectif sont identiques. Cela est dli aussi aux
disparités de dépenses par é éve qui apparaissent entrelesLEA.

La Gestion scolaire locale (GSL) est essentiellement une
application delaGAE qui restreint lespouvoirsdesLEA et dévoluela
gestion du financement et des ressources aux organes administratifs
et aux personnels des établissements scolaires. Sous ce régime, les
écoles sont surtout financées en proportion deleurseffectifs. Labaisse
du taux de natalité aentrainéle déclin delapopulation scolaire avec,
pour conséquence, des places vacantes dans de nombreux
établissements. La liberté d'inscription a été accordée, supprimant
ainsi les quotas d’inscriptions, ce qui permet aux parents de pouvoir
choisir I’ école qu'ils souhaitent pour leurs enfants, sousréservedesa
capacité d’ accueil. Sachant que le budget scolaire est étroitement lié
aunombred’ élévesinscrits, les écoles sont incitéesadével opper leurs
effectifs si elles veulent maintenir ou accroitre leurs revenus. Le
gouvernement aestimé que lapression financieredelaGSL pourrait
rendreles écolescompétitives, anéliorant aing laqualitédel’ éducation.
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Lessix réformes présentées précédemment sont encadrées par la
loi et chacune d’ elles a, en quelque sorte, étéinstituée pour refondre
laconfiguration du systémescolaire. Maisil resteasavoir s lesobjectifs
idéologiques qui ont été le moteur de ces réformes, notamment
I’ amélioration desrésultats scolaires et de laproductivité économique,
ont été atteints. Ladécentralisation del’ autorité et delaresponsabilité
aux écolesest I’ unedes principales stratégies de miseen ceuvre dela
politique éducative. Cette décentralisation sous-entend plus
d autonomie et de flexibilité dans la prise de décisions, avec une
responsabilité plus importante a I’ égard des parents d ééves, des
employeurs et del’ ensemble de lacommunauté. Les mécanismes de
responsabilisation des écoles comprennent : les inspections, la
publication desdossiers et desrésultats scolaires, lesfiches de rapport
deséleveset lesrapportsannuel s. Les écolesqui ne parviennent pasa
se conformer aux normes acceptables sont jugées « a risque » par
I’ Office des normes éducatives (Office for Standardsin Education).
Ces écolesdoivent passer sous|’ autorité d’ un petit groupe d’ experts
dont le travail consiste a améliorer les normes éducatives, et si ces
derniersn’ arrivent pas aobtenir de résultats satisfaisants, ils peuvent
décider en définitive defermer |’ école.

Nouvelle-Zélande : délégation financiéere et gestion localisée

En octobre 1987, le Premier Ministre David Lange afait appel a
un groupe d' étude chargé de passer en revue |I'administration de
I’ éducation. Lethemederéflexion était le suivant : « Administrer pour
I’excellence ». L’ analyse delasituation apermisde déceler de sérieuses
imperfections, en particulier la centralisation excessive du pouvoir
décisionnel, la complexité, le manque d'information et de choix,
I absence de bonnes méthodes de gestion et | e sentiment d’ impui ssance
(Rae, 1997, p. 121). Le rapport du groupe d étude, connu sous le
nom de Rapport Picot, indique que trés peu de décisions sont prises
auniveaulocal et, quand elles émanent des pouvoirspublics, lesrégles
et lesprocédureslesinfluencent lourdement. Par ailleurs, legroupea
également observé que le processus de prise de décision était
particuliérement lent et que le systéeme était influenceé par les groupes
depression.
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Le Rapport Picot recommande de confier 95 % du budget de
I” éducation directement aux écoles. Celaaentrainélareconstruction
du systeme scolaire néo-zélandais caractérisé par une forte gestion
localisée et autonome. Le but était d’ éliminer « I’'implication
ministérielle excessive », la« fragmentation sectorielle » et « | absence
de priorités au centre ». Le personnel est recruté et embauché par le
conseil d’ administration de chaque établissement. Malgrél’ existence
d uncadrenationa pour le programmescolaire, le nombrede personnes
employéesau niveau du systéme (national) pour surveiller (ou vérifier)
les opérations au niveau des écoles et aleur apporter un soutien, en
particulier dansle domaine des services éducatifs spécialisés est peu
élevé (Beare, 1991, p. 18).

Lesréformes de gestion local e proposées dans |e Rapport Picot
prévoyaient des changements notoires au sein de I’administration
centrale. Un ouvrage, Tomorrow's Schools, aété publié pour lancer la
politique gouvernementale. L es réformes sont entrées en vigueur en
octobre 1989 pour I’ année scolaire 1990. Toutesles écoles primaires
et secondaires ont immeédiatement adopté le projet danslecadred’ un
modele de financement ciblé. Les bureaux régionaux ont fermé en
octobre 1989. Leurs responsables ont été incités a créer des Unités
indépendantes de soutien al’ éducation. Tousles crédits supplémentaires
ainsi créés ont été versés aux écoles. Toutes les écoles primaires et
secondaires ont été placées a la méme enseigne que les écoles
subventionnées en Angleterre et au pays de Galles.

Plusieurs groupes de travail ont éé constitués pour éudier les
questions de locaux, I'entretien de I’ établissement, e personnel et
I’ éducation delacommunauté. Chaque groupedetravail aprésenté son
rapport a un groupe d évauation jugé extrémement satisfaisant. Le
groupe de travail sur le financement devait exposer deux formules :
I"une pour les salaires des enseignants et |’ autre pour les activités de
fonctionnement. Celles-ci devaient tenir compte desbesoinsvariables
des écoles dans différents domaines. La question de I équité a été au
centre des délibérations de ce groupe detravail. Des subventionsont da
étre octroyéesaux Maoris, aux minorités ethniques, aux petites écoles
et pour répondre aux besoins socio-économiques. En outre, les écoles
ruralessituées aplusde 100 kilometres desvilles, avec une popul ation
supérieure a30 000 habitants, ont recu des fonds supplémentaires.
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Chaque établissement est placé sous le contréle d' un conseil
d’ administration comme au Royaume-Uni. Les écoles secondaires
avaient d§jaun conseil d’ administration, maisc’ était une nouveauté
pour le primaire. Le conseil d' administration est compose de cing
parents élus, du chef d’établissement, d'un membre élu par le
personnel, d'un membre élu par les éléves (écoles secondaires) et, au
plus, de quatre membres cooptés. Sapremiéretache consistearédiger
lacharte scolaire en concertation avec le principal, le personnel et la
communauté, en mettant |I” accent sur lesbutset lesobjectifsdel’ école,
et sur laformulation des politiques selon lesdirectivesdel’ éducation
nationale (Hill et al., 1990). Dans le cadre de cet accord, la charte
scolaire est approuvée par le Ministre de I’ éducation, sur les
recommandations du ministere. Elle devient alors un contrat entre
I"Etat et I école, et entre |’ école et sa communauté. Cette charte est
utilisée pour la supervision des écoles. La formation des chefs
d établissement et des conseils d’ administration se fait de maniere
tréspoussée (al’ ingtar de ce qui sepratiquedanslesécolesdu Victoria).

Au début, les écoles se sont montrées tres réticentes au
changement, maisavec une meilleure compréhension du projet et une
formation plus pointue, I’ opposition a commencé afaiblir en partie
(Wylie, 1994, 1996). La plupart des inspecteurs, des conseillers et
des responsables ont été confrontés a un changement important de
réle. Nombreux sont ceux qui sont partis, comme nous |’ avons déja
dit, sans doute pour rejoindre les nouvelles Unités de soutien a
I’ éducation indépendantes ou I’ Inspection académique (Fergusson,
1998).

Les Etats-Unis d’ Amérique : choix et pouvoir de décision
local

L’ approche de la GAE aux Etats-Unis a été plus progressive et
localisée. Celaest dii au fait que les Etats-Unis ont trois niveaux de
gouvernement — fédéral, d'Etat et local —, la responsabilité de
I’ enseignement public incombant a chacun des Etats et celle des
services éducatifsincombant au gouvernement local al’intérieur de
chague Etat, sauf & Hawaii. Les districts scolaires sont considérés
comme des circonscri ptions admi nistratives autonomes soumises ala
|égidlation de chaque Etat. I1s sont investis du pouvoir de collecter les
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fonds au moyen de prélévements fiscaux pour garantir le
fonctionnement des écoles, de contracter des obligations (demandes
de préts) pour construire deslocaux scolaireset defaire desloiset des
réglements pour assurer | e pilotage des écoles. Chaque district aune
commission scolaire dont les membres sont élus et qui dispose de
pouvoirs étendus sur les programmes scolaires enseignés et la
nomination des enseignants.

En 1966, |e Rapport Coleman amis en évidence les problémes
d’injustice sociale et afait naitre un courant de pensée assez marqué
affirmant que les progrés scolaires dépendent avant tout du milieu
familia del’ enfant plutét que des programmes adoptés par |’ école.
C'est ce courant de pensée qui a influencé le développement de
|’ éducation dans les années 1970. Dans les années 1980, |e contre-
courant en faveur des « écoles performantes » qui pronait |’ excellence
del’ enseignement aaccordélapriorité au programme scolaire, ce qui
avalu I’ octroi de fonds supplémentaires pour atteindre cet objectif.
Toutefois, en 1983, lerapport A Nation at Risk, rédigé avec le soutien
du gouvernement fédéral, a constaté que la notation des épreuves
servant a indiquer le niveau de performance en lecture et en
arithmétique avait baissé en vingt ans, malgré I'injection de fonds,
I”amélioration des qualifications des enseignants et de|’ équipement,
et laréduction du nombre d' é éves par classe durant cette période.

En 1990, les Etats (contrairement aux autorités fédérales ou
locales) assumaient une responsabilité majeure en matiére de
financement de I’ éducation. Les écoles n’ étaient plus soumises aux
nombreuses réglementations imposees par le gouvernement central
qui limitaient leur aptitude aoffrir letype de services éducatifsréclamé
par leur clientele. Le pouvoir dedécisionlocal aétéadmispar quatorze
Etats. Selon Ogawa et White (1994), un tiers des districts scolaires
avait adopté une version de GAE entre 1986 et 1990. Depuis 1990,
aumoinscing autres Etats|’ ont également adoptée. Durant laméme
période, unevingtained’ Etatsont votedesI0|spour créer desCharter
Schools qui appliquent de fait la GAE, méme si elles ne sont pas
désignées comme telles (voir, par exemple, David, 1989, 1990 ;
Gamage, 1996 ; Wohl stetter et McCurdy, 1991 ; Wohl stetter et Smyer,
1994 ; Malen, Ogawa et Kranz, 1990, pour une analyse plus
approfondie). Cesréformes sont de deux types :
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e La premiére est une « décentralisation administrative » dans
laquellelebureau central d une LEA désigne certainestaches qui
sont exécutées par les professeurset ledirecteur del’ école. Dans
ce cas, le bureau central délégue I’ autorité vers le bas sur une
base limitée, maisles écoleslocales demeurent responsablesvis-
a-visdu centre.

e Lasecondeest « lagestion sur site » qui habiliteles parents, les
enseignantset ledirecteur del’ école aétablir leurspriorités, gérer
leur budget en conséquence, élaborer leursprogrammes scolaires,
recruter et licencier le personnel. Dans ce cas, le pouvoir de
décision est local et laresponsabilité est dirigée non pasversle
sommet maisverslacommunauté que dessert |’ école (Wirt, 1991,
p. 31).

Cesréformes ont été stimulées par I’ insuffisance croissante des
performancesdel’ éducation et |apréoccupation deschefsd’ entreprise
et deshommes d’ affairesface au déclin delaqualité des compétences
professionnelles delapopulation active des Etats-Unis sur un marché
mondial de plusen pluscompgtitif. Qui plusest, leclimat derécession
économique afavorisé le besoin de réforme. Au mécontentement da
a la mauvaise qualité des résultats scolaires s est ajoutée une
affirmation idéologiquetresclaireselon laquelleleréle del’ école est
étroitement lié alaproductivité économigue delanation.

Dans leur étude approfondie intitulée Politics, markets and
America’s schools, Chubb et Moe (1990) procedent aune analyse de
données a grande échelle qui indique que les meilleurs critéres de
réussite ont été relevés dans les écoles soumises a un contréle local
rigoureux. Celaaamenéles adeptes de cette politique aexiger quele
marché serve a améliorer la productivité de I’ éducation. Plusieurs
propositions ont été préconisées (étude dans Witte, 1990 ; analyse
critique dans Clune et Witte, 1990), asavoir :

e un systéme de « chéque-éducation » qui permet aux éléves de
recevoir desfonds pour frégquenter I’ école choisie par leursparents;;

*  desécoles « aimants » axées sur une discipline particuliére (par
exemple, lessciences) ;

* |elibrechoix del’écoledanslecadredel’ autorité scolairelocae;

49

Institut international de planification de I'éducation www.iiep.unesco.org


http://www.iiep.unesco.org

Une gestion plus autonome des écoles

e |aliberté de choisir une école en dehors de I’ autorité scolaire
locae.

Plusieurs auteurs ont étudié ces réformes aux Etats-Unis. I1sont
constaté que chaque Etat avait adopté une stratégie différente pour
perfectionner son dispositif. David (1990, p. 9) observe quelaGAE
peut &treinstituée par uneloi del’ Etat ou une mesure administrative,
par une circonscription ou une école. Elle peut érejointe aun systéme
deresponsabilité et sesrépercussions peuvent étreliées aux résultats
des éleves, ou inversement. La plupart des variantes de GAE
comportent une sorte de conseil décisionnaire représentatif sur lelieu
del’ école qui peut partager le pouvoir avec le chef d’ établissement ou
avoir seulement un réle consultatif. Certains conseils peuvent recruter
les chefs d' établissement, d’ autres les recrutent et les licencient,
d’ autresencorenefont ni I’un ni I’ autre. L es uns peuvent embaucher
du personnel s'il y a des postes vacants. D’ autres spécifient que le
principal assure ou non laprésidence du conselil.

David (1990, p. 9) résume ainsi les principaux aspects de la
réforme aux Etats-U nis:le Kentucky demande quasiment a chaque
écoled’ avoir un conseil composé detroisprofesseurs, de deux parents
d éevesetduprincipa ; ceconsell auneautoritéfinanciéreet politique
considérable. Le Maryland et |e Texas demandent aux écolesdeformer
des groupes décisionnels mais, contrairement au Kentucky, ilsn’en
précisent pas la composition et ne déléguent pas juridiguement le
pouvoir du district al’ école. A Chicago, lalégisiation del’ Etat confére
un pouvoir non négligeableau consell scolairedelocalité qui secompose
desix parents d’ €léves, de deux deléguésdelacollectivitélocale, de
deux enseignants et du principal. A Cincinnati, le remaniement et la
réduction du personnel du bureau central donnent une énorme
responsabilité auix chefsd’ etablissement, mais pas davantage de pouvoir
juridique. Le Colorado exige qu'il y ait un déelégue d’ entreprise au
sein de chague consell d' école. A Memphis, lagestionlocalen’ ajamais
dépassé le stade de projet pilote, tandis qu’ en Floride le projet pilote
S est dével oppé, maisapetite échelle.

LeMinnesotaaété!’ un des premiers Etatsaavoir lancé un autre
typederéforme : lechoix del’ école publique pour lesparentsd’ éléves.
Ce projet controversé a permis aux éléves de fréguenter une école
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publique autre que celledelacirconscription ouilssont domiciliés. En
revanche, le Michigan arelégué la taxe fonciére locale en tant que
premiere source d’ aide financiére pour les écol es et aconfié presque
toute la responsabilité du financement du systeme scolaire au
gouvernement del’ Etat (Kirst, 1988 p. 59).

Gamage (1996), parmi d’ autres, observe que « laforce du systéme
décentraliseaméricain provient du fait quele processus de scolarisation
se situe a un niveau trés local. Le président du Conseil local de
I” éducation et les directeurs des écoles locales forment I’ équipe de
gestion principale qui assume de réelles responsabilités pour définir ce
qui doit étre enseigné, comment cela va étre enseigné et qui va
I’ enseigner. Elle est tenue de rencontrer les parents en casde probléme
et de défendre leurs actions dans des réunions publiques en présence
des membres du Conseil et de lacommunauté. »

Laloi surI’amélioration del’ éducation promulguée par laCaroline
du Sud en 1984 a sept princi pal es composantes qui ont uneincidence
sur le fonctionnement des écoles : (1) accroitre le niveau des éléves
en améliorant lesnormes académiques ; (2) renforcer I’ enseignement
et le contrdle des connaissances de base ; (3) valoriser la profession
enseignante en dével oppant laformation, I évaluation et larétribution
desmaditres; (4) faire progresser leleadership, lagestion et I’ efficacité
budgétaire des écoles atouslesniveaux ; (5) effectuer des contrbles
de qualité rigoureux et récompenser la productivité ; (6) créer des
partenariats plus actifs entre I’ école, les parents d’ éléves, les
collectivitéslocaleset lesentrepriseset (7) fournir deslocaux scolaires
propicesal’ apprentissage desééves (Ginsberg et Barry, 1990, p. 550 ;
selonlacitation de Gamage, 1996). Ainsi, letransfert du pouvoir aux
écoles et |aparticipation communautaire aux décisionsd’ ordre éducatif
envue de créer des écoles plusefficaces sont devenus!’ objectif majeur
delaréforme.

L’ Etat del’lllinois avoté saloi sur laréforme de |’ éducation en
1985 avec pour obligation de créer des Conseils locaux pour
I’amélioration desécoles(LSIC—Loca School Improvement Councils).
Conformément acette décision, le LSIC est désigné par le principal et
est habilité a le conseiller sur la planification des réformes de
I’enseignement et les dépenses prioritaires a engager pour son
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établissement. Laloi de réforme de |’ éducation de 1988 impose aux
écoles publiques d’ étre gérées par un Conseil scolairelocal (LSC—
Local School Council). Ce conseil est formé de six parentsd’ éléves,
de deux habitants de la communauté, de deux enseignants et du
principal. Dansle secondaire, un délégué des él éves siege au consell
sanstoutefoisbénéficier du droit de vote. Le plan de décentralisation
prévoit : |’évaluation des performances du/de la principal(e) et le
renouvellement de son contrat i celaest jugé nécessaire, |’ approbation
du budget scolaire en concertation avec le Comité consultatif de
professionnels (PPAC — Professional Persons Advisory Committee),
I’ approbation du Plan d’amélioration scolaire (SIP — School
Improvement Plan) élaboré par e principal en concertation avec les
acteurs concernés et le suivi delamise en cauvre du SIP et du budget
par leprincipal.

Hanson estime que le pouvoir de décision des LSC n’est pas
négligeable, d autant plus que chaque conseil est autorisé arecruter et
licencier le principal sur labase d’ un contrat de résultat quadriennal .
Un droit de regard est confié aux parents d'éleves plutbét qu’ aux
professionnels. Ledispositif prévoit laformation detouslesmembres
du LSC en ce qui concerne I’ évaluation du budget, les opérations et
les méthodes de recrutement du personnel pour leur permettre de
remplir leur nouveau réle de maniére plus efficace (Hanson, 1990,
pp. 528-529).

A Los Angeles, la GAE a été congue comme un processus en
deux temps. Le partage du pouvoir de décision a débuté en 1989,
alorsquela GAE aseulement étéinstaurée apres quel’ expérience et
la planification ont atteint le niveau requis al’issue de la premiéere
phase. Les LSC ont pour principal objectif d’améliorer le
fonctionnement de I’ école. Ils sont composés de 6 & 16 membres
selonlatailledel’ établissement qui se répartissent en deux groupes :
d’ unepart, le principal, les parents, des membres de lacommunauté,
un non-enseignant et, dansle secondaire, un éléve, et d’ autre part, le
président de |I'antenne locale du syndicat d’enseignants et les
professeurs élus par le corps enseignant. Le directeur del’ écoleet le
président du syndicat local coprésident lesréunions du conseil. Leurs
domaines de compétences sont les suivants : le dével oppement et la

52

Institut international de planification de I'éducation www.iiep.unesco.org


http://www.iiep.unesco.org

Comprendre la GAE : études de cas

formation du personnel, les codes de discipline du personnel, le
calendrier desactivitésscolaires, I utilisation des équipements scolaires,
le contr6le des postes budgétaires specifiques tels que le matériel
didactique, lesfonds deloterie, les manuels scolaires de |’ Etat et les
primesd’incitation. Les L SC se concentrent plussur I’ élaboration de
lapolitiquelocaleet I’ orientation delaplanification que sur leur mise
en application et sur la gestion quotidienne. Toutefois, les LSC ne
sont habilitésni arecruter ni alicencier le principal et lesprofesseurs.

Pour entamer la seconde phase de la GAE, le LSC doit obtenir
I”accord du consell central compose de 24 membres : 7 parentsd’ éléves
ou membres delacommunauté, 5 membres désignés par I inspecteur
et 12 par le syndicat d’'enseignants. Le conseil central maintient
I’ équilibredu pouvair. |1 est habilité aévaluer et approuver lesplanset
la proposition de GAE que lui soumet le LSC. Il est, en outre,
responsable de la formation des membres du LSC pour leur rle, la
diffusiondel’information, I’ é&ude et larecommandation de modes de
gestion plusefficaces. S'il recoit | approbation du conseil central, le
L SC peut bénéficier d’ une grande liberté pour fixer ses orientations
en matiére de politique administrative et éducative. Le conseil peut
aussi procéder a des élections pour modifier sa composition et ses
pouvoirs (Hanson, 1990, pp. 529-531).

Dans le comté de Dade, en Floride, le « programme intégré de
gestion/partage du pouvoir de décision » apermisaplusd’ unecentaine
d’écoles de la région de Miami de rénover leurs programmes
d ingtruction. Dansle cadre de ce programme, les équipes d’ enseignants
et d’administrateurs au sein de chague établissement exercent un
contréle sur le budget, les affectations de personnel et I’ organisation
delajournée scolaire. Cette méthode de partage aabouti alacréation
de toute une série de programmes destinés a répondre aux besoins
des éléves dans chaque école. Le syndicat d’ enseignants local et le
district sont convenus de prévoir une dérogation pour les mesures du
bureau du district, les réglementations administratives et les clauses
descontrats syndicaux qui entravent lamise en cauvre des programmes
établisal’ école (Kirst, 1988, p. 59). En fait, cette décision est issue
des conclusions d’'un groupe d’ étude coprésidé par I’inspecteur
académique et leleader du syndicat local d’ enseignants pour étudier
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lesmoyensd’ améliorer le systeme. Lesvastesobjectifsdelaréforme
visent aoffrir de meilleurs programmes d’ enseignement aux é éves,
une plus grande flexibilité et une responsabilité des enseignants au
niveau delaplanification, du recrutement et del’ élaboration du budget,
ainsi qu’ une participation communautaire alagestion scolaire.

Le modéle du comté de Dade ne cherche ni a transférer ni a
déléguer levéritable pouvoir au conseil d’ administration local. Méme
s lesadministrateurs approuvent presgue toutes|es recommandations,
ilsseréservent ledroit d’ enrefuser I’ approbation. Ce modé e représente
ainsi un effort de déconcentration des prises de décisions et de
participation accrue plutdt qu’ une véritable tentative de transfert ou
de délégation de pouvoir. Lesconseilsn’ exercent leursfonctionsqu’ a
titre consultatif (Hanson, 1990, pp. 526-527).

Etats-Unis d Amérique : les Charter Schools

Comme cela a d¢ja été dit, bien qu’il y ait beaucoup de
mouvements de réforme en coursaux Etats-Unis, I’ une destendances
qui se sont développées le plus rapidement depuis quelques années
est celle des Charter Schools. La charte est un accord écrit entre un
groupe d enseignants et la circonscription d’une école visant a
restructurer une partie du programme d’ études. C’ est ainsi qu’ ont été
recongus des jardins d’ enfants, de nouveaux cours optionnels et des
projets d’ enseignement intégré. Mais la charte n’ est pas un concept
entiérement nouveau. Hill et al. (1990) font remarquer qu’il nes agit
pas d’ une alternative globale du systéme actuel « parce quele noyau
reste intact — I’ engagement a administrer les écoles publiques par le
biais de régles politiguement négociées subsiste ». Le but est devoir
guel’ évolution constante des méthodes pédagogi ques coincide avec
lesbesoinset lesaspirationsdes éléves, d’ oulanécessitéd un processus
derenouvellement constant delacharte.

Premiérement, la charte est considérée comme un processus de
base lancé sur I initiative des maitres et des parents d’ éleves a partir
deleursidéeset deleursexpériences. Les parents peuvent intervenir,
cequ'ilsfont en général, et lesdemandes de crédits sont adressées au
district avec laresponsabilité qui s ensuit. Deuxiémement, lastructure
de la charte permet de définir des objectifs clairs assortis d'une
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responsabilité et d’une supervision adéquates. Troisiemement, le
processus permanent de renouvellement de lacharte a été concu pour
promouvoir I’'innovation et I’ expérimentation afin de continuer a
développer desformesd’ excellence pédagogique. Les caractéristiques
des Charter Schoolssont essentiellement : le choix del’ enseignement
pour les éléves, les parents et les maitres, |’ adhésion au processus
démocratique de |’ école commune que symbolise la charte, la
décentralisation, I’ équilibre entre |’ autonomie et laresponsabilité, et
un systéme soumisaux lois du marché (Mulholland, 1993).

Australie : budgétisation locale et participation
communautaire

L’ Australie est diviséeen six Etats et deux territoiresqui disposent
chacun, sur le plan educatif, d’ une grande indépendance. Jusqu’ au
début des années 1970, les Etats et les territoires australiens ont
continué, pour laplupart, asuivrele modél e bureaucratique centralisé.
Les réformes de GAE se sont toutefois échelonnées sur trente ans,
dansle cadre de lapolitique du Commonweal th visant & promouvoir
I’ efficacité, I” égalitéet I’ équité du systéme scolaire. Ledocument initial
publié a ce sujet est un rapport du Commonwealth, Schools in
Australia, qui a été présenté en 1973 par le Comité intérimaire pour
laCommission des écoles australiennes. Le Rapport Karmel (1973),
qui fait référence ala présidence du Comité, pose les questions de
I’ égalité, deladécentralisation et delaparticipation collective au débat
sur I’ éducation nationaleen Australie. C' est I’ un destextes qui auront
le plusinfluencél’ enseignement scolaireen Australie, car il insiste sur
lefait qu'« il faut réduire plutdt qu’ accroitre le contréle centralisé du
systeme scolaire pour assurer |’ efficacité et I’ équité des enseignements.
Pour cefaire, il recommande de cibler |es ressources en fonction des
besoins éducatifs spécifiques, en veillant aimpliquer lesparentsd’ @éves
et les enseignants dans les décisions afférentes al’ utilisation de ces
ressources » (Caldwell, 1993b, p. 3). Lespersonnes|es plus proches
del’ école sont, semble-t-il, cellesqui sont les plus aptesaformuler et
mettre en ceuvre des politiques avec une plus grande efficacité quele
gouvernement central trop distant. Par la suite, le rapport a présenté
et soutenu des projets de financement du personnel del’ école, souvent
avec|’ aide dereprésentants delacommunauté, pour définir lespriorités
des écoles et mettre au point des programmes mieux adaptés aux
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besoins scolaires. Ces réformes ont fait de I’ Australie le « leader
mondia » en matiére de GAE (Gamage, 1996, p. 27).

LesEtatset Territoires austraiensont entrepris, cesvingt derniéres
années, plusieurs types de restructuration pour déplacer le point de
contréle du pouvoir central. Les décisions concernant |’ affectation
desressources ont progressivement été confiéesaux écoleselles-mémes
et le personnel de chague établissement est, en principe, beaucoup
plus responsabl e de ses performances et des résultats de ses éléves.
Toutefais, e souci delaqualité demeure sous-jacent. Le mouvement
de décentralisation soutient que le rendement scolaire est probablement
meilleur dans |es établissements rel ativement autonomes qui ont les
moyens de résoudre leurs problémes et dont I’ autorité est fermement
établie. En outre, les éléments d’ un cadre national des programmes
scolaires commencent & apparaitre parallélement a une initiative
nationale de restructuration de la profession enseignante. Les
aménagements apportés alagestion del’ éducation en Australie sont
lessuivants:

*  Unedécentralisation du pouvoir de décision verslesécoleset les
collectivitéslocales pour ce qui est des programmes scolaires et
del’ affectation desressources.

» Laformulation par lesautorités centrales et les pouvoirs publics
de vastes politiques, de priorités et de cadres réglementaires
octroyant d’ importantes responsabilités. Tellessont lesmodalités
d’encadrement prévues pour la prise de décisions au sein de
chaque établissement.

e L’approbation de ces mesures s’ échelonnera sur une période de
plusieurs années.

* L’incitation des écoles aadopter une approche plus systématique
de leur gestion orientée vers une amélioration du systéme et

assortiededispositionsfavorablesalaprise de décisionscollective
et alaplanification along et acourt terme.
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e Lintroduction d’'une évaluation des programmes et de |’ école
tout entiére dans les opérations courantes de gestion, avec une
clause prévoyant lamise au point d’ indicateurs de qualité.

e Laresponsabilitédel’ écolevis-a-visdelacollectivitélocaeet du
pouvoir central pour laréalisation des objectifs pédagogiques et
despriorités éducatives ayant étéfixeés.

e L’octroi de subventions globales au lieu du mode actuel
d’ affectation des crédits aux écoles. L' équité est considérée
comme un élément essentiel dans la conception des modes de
répartition budgétaire (Hill et a., 1990, p. 13).

Bien que ces aspects essentiels caractérisent |’ ensemble des
systemes éducatifs, ils n'en sont pas moins appliqués a des degréﬁ
divers. L'incitation des écoles aplanifier leurs opérations de maniére
plus systématique est un trait caractéristique de tous les EtaIs de
méme quel’ adoption de plansalong et acourt terme. Lesexpressi ions
varient d’'un Etat a I’autre, la Tasmanie étant favorable & un plan
scolaire stratégique (strategic school plan), tandis que I’ Australie
meéridionale préne un plan de développement scolaire (school-
devel opment plan) et un plan d’ action scolaire (school-action plan).
La volonté politique de déléguer les responsabilités aux écoles est
probablement plus forte dans |e Territoire du Nord et le Victoria ou
les écolesdisposent d’ une plusgrande autonomie de gestion, y compris
pour le recrutement du personnel. Le dével oppement de modéles de
répartition des ressources est moins avancé dans les autres Etats,
peut-étre en raison des tensions permanentes qui ponctuent le débat
sur lacentralisation et ladécentralisation (Hill et al., 1990, p. 14).

Si leVictoriaarésolument opté pour un systémede gestl onscolaire
décentralisé, les autres Etats et Territoires australiens n’en ont pas
moins adopté des méthodes semblables en s orientant nettement vers
laGAE entermes de prises de décisions opérationnel les, budgetisation
et participation collective. Le projet des Ecolesdu futur misen ceuvre
dansle Victoriaen est asasixiéme année sur un cycle de sept ans. Ce
projet part du principe queles acquisrésultant d’ un enseignement de
qualité ne peuvent étre garantis que si les décisions sont prises a
I’ échelon local. En 1993, le Ministre de I’ Education a demandé ala
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Direction de I’ enseignement scolaire (DSE — Directorate of Schaool
Education), autorité centrale reconnue, deréfléchir al’ identification
de larges objectifs et a I’ instauration d’ un cadre de responsabilités.
Celle-ci amisau point des mécanismes destinés achanger lanature et
lefonctionnement del’ enseignement scolaire dans|’ Etat de Victoria.
Suite alapublication du texte préliminaire sur les Ecoles du futur en
1993, un programme pilote a été lancé en 1994. A I’ heure actuelle,
toutes |es écoles du Victoria, sauf deux, pratiquent |’ autogestion. La
mise au point et |I’adoption des réformes se sont appuyées sur de
vastes consultations des membres de la communauté, en particulier
les chefs d’ établissement et les universitaires. Les changements
significatifs et les nouveaux mécanismes mis en cauvre pour assurer
I" efficacité dela GA E méritent toutel’ attention. Cethéme seraabordé
danslechapitre suivant.

Autres exemples de mouvements de décentralisation
L’ expérience néerlandaise

L’ enseignement scolaireaux Pays-Bas sedivise en deux secteurs:
lepublicetleprive. L'unet |’ autre sont finances par desfonds publics
selon les mémes critéres. L es salaires des enseignants dépendent du
poste qu’ils occupent et de leurs performances. L’ Etat décide du
nombre minimal de personnesarecruter selon letype d’ établissement
et les types de postes a pourvoir. La scolarité est gratuite jusqu’a
16 ans.

En 1981, les expériences ont commencé par donner aux
gestionnaires et aux directeurs d’école primaire un contréle plus
important sur leur budget. Celaleur apermisd’ augmenter leursrecettes
et ainsi de nommer des professeurs qui assurent des heures
supplémentaires et d' acheter de nouveaux livres et du matériel. Le
succes de cetteformule auprés des parents d’ é évesaamené d’ autres
écolesademander cette autonomie. En 1985, toutes|esécoles primaires
avaient acquis cetteflexibilité. Le mouvement de décentralisation s est
alorsétendu al’ enseignement secondaire (Hill et al., 1990).

Lanouvelleloi sur I’ enseignement primaire est entrée en vigueur
en 1985, obligeant les écolesaétablir desplansdetravail et d activité.
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Ces plans doivent contenir une description des méthodes
d’enseignement et d’ apprentissage. |ls doivent étre soumis a
I’ approbation del’ Inspection académique. Par ailleurs, ilsdoivent tenir
compte de la politique gouvernementale pour créer les conditions
permettant aux écoleset aux centresd’ aidesocialede pallier lescarences
éducatives des enfants. L’ adoption des nouvelles mesures
gouvernemental es donne aux enseignantslapossibilité de suivre des
coursde formation continue. Ces cours sont axés sur |es programmes
d’innovation, les nouvelles politiques éducatives et les plans de
réduction du nombre d’ enfants envoyés dans des établissements

spécialisés.
L’ expérience belge

En Belgique, en décembre 1984, un décret roya adéfini lecadre
dans lequel s exerce la gestion autonome dans les écoles publiques
belges, en demandant aux gestionnaires et aux directeurs d’ école de
se charger du budget nécessaire au fonctionnement de leur
établissement. Cette autonomie de gestion est, cependant, treslimitée
par rapport ace qui se pratique dansle Victoriaou au Royaume-Uni.
Par tradition, les écoles belges n’ ont guére d’ autonomie en ce qui
concerne le programme scolaire ou la nomination des enseignants.
Cesdeux secteurssont centralisés, lesingpecteursjouant un réle majeur.
Le principal est uniquement I’ administrateur de I’ établissement. La
réformeapermisde décentraliser unegrande partiedel’ administration,
mais cela donne un surcroit de travail aux chefs d’ établissement et
aux responsablesfinanciers. Une grande partie delagestion deslocaux
et du matériel aété confiée aux chefsd’ établissement qui ne sont pas
censes gerer le programme scolaire au sens large. La gestion des
programmes scolairesreste placée, en effet, souslecontréle del’ Etat.

Aufond, I’ autonomie des écol es bel ges est davantage financiére
gu’ éducative et couvre les subventions per capita, |’ équipement et
lesopérationsderéquisition (Hill et al., 1990 ; Gamage, 1996). Pour
les subventions per capita, les écoles sont tenuesd’ établir leur budget
prévisionnel pour |’ année suivante. Cette estimation comprend les
fournitures de bureau, les matériels et les manuels scolaires, la
consommation d’ énergie, les déplacements et lesréunions scolaires,
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la surveillance a I'heure du déjeuner et le recrutement d’ agents
contractuels. L' Etat peut décider par la suite de réduire le budget
prévisionnel d’ uneécole. A lafin del’ exercice, le solde des opérations
courantes est reporté a un taux d’ au moins 20 % pour constituer un
fonds de réserve d’ expl oitation. Les autres 80 % S goutent aux
investissements de|’ année suivante. L’ équipement englobe les achats
demachines, mobilier, matériel et véhicules. A lafindel’ exercice, le
solde peut seulement s' additionner au compte d’ opérations en capital
du prochain exercice. Les opérations de réquisition concernent les
recettes et les dépenses par rapport aux fonds du Trésor et aux tiers.
A titre d’exemple, on peut citer les depenses des personnels/
pensionnaires, lesdroitset fraisd' inscription payés par lespensionnaires.

Tous les six mois, un état des recettes et des dépenses doit étre
dressé et présenté aladirection. A lafin de I’année, un compte de
gestion, un compte de résultat budgétaire et un état de débit/crédit
doivent étre présentés. Toutes les écritures comptables doivent étre
conservéesal’ école.

L’ expérience espagnole

La Constitution de 1978 renferme des dispositions visant a
démocratiser I’administration scolaire ainsi que d’ autres secteurs de
I” admini stration publique au moyen delarégionalisation, du transfert
de compétence et deladécentralisation. C'est en 1985 qu’ aétélancée
laréformede GAE. L' élément fondamental de ce dispositif de gestion
décentralisée repose sur la formation d’ un Conseil local de I’ école
(CLE) dans chaque établissement. Les membres du conseil sont : (1)
le directeur de I €cole qui assure la présidence du conseil ; (2) les
principaux responsables del’ éaboration des programmes scolai res;
(3) un représentant de la municipalité ; (4) au minimum un tiers du
conseil est élu par lesenseignantsdel’ école ; (5) auminimumuntiers
est élu par les parents et les éléves (les é éves des petites classes du
primairen’ ont pasdedroit devote) ; et (6) le secrétaire del’ école qui
remplit lafonction de secrétaire du consell, en ayant ledroit de parole
mais pas le droit de vote. Le directeur de I’école est €lu par les
enseignants pour un mandat de trois ans renouvelable une fois
(Gamage, 1996).
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LeCLE est censé suivrelesdirectives du ministére del’ Education
et delaScience. Chagque CLE est autorisé adéfinir lesobjectifset les
principesgénéraux d' éducation qui serattachent aux activitésscolaires,
approuver " équipe administrative proposée par le directeur, approuver
le budget, évaluer le programme scolaire annuel, régler les problémes
disciplinaires qui touchent les éléves, décider desréglesapplicablesa
la gestion de I’ établissement et veiller au respect du réglement
d'inscription envigueur. Le CLE est aussi autorisé arenvoyer le chef
d établissement alamajorité desdeux tierssi, et lorsque, e besoin se
fait sentir.

L’ expérience hongroise

Lesbouleversements politiquesdelamajorité des paysd’ Europe
centrale et oriental e ont été accompagnés de réformes danslagestion
de |’ éducation qui se sont traduites par une réduction du contréle de
I’ Etat et une plus grande autonomie des établissements scolaires. Cela
s est accompli en renoncant au monopoledel’ Etat sur I’ éducation, en
autorisant de nouvealx programmes scolaires, en accordant plus de
place aux activités facultatives et en restreignant le pouvoir des
bureaucraties éducatives. Dans certains pays, les enseignants ont
obtenuledroit d’ @ire de nouveaux chefsd’ éablissement. Desinstances
élues au niveau de I’ école ont été créées avec les représentants des
parents d éléves et d' autres partenaires sociaux. Le marché aacquis
un réle plusimportant en ce qui concernel’ affectation desressources
(Hala'sz, 1992; Bolam et van Wieringen, 1993).

En Hongrie, les premiéres grandes mesures en faveur de la
décentralisation ont été prises au début des années 1980. Apres dix
ans de réflexion sur des réformes structurelles de grande envergure,
une nouvelle loi sur I’ éducation a été adoptée en 1985. Elle autorise
les écoles a « définir leurs activités pédagogiques », « élaborer leur
systéme éducatif local » et « établir des programmes scolaires
complémentaires » (Hala' sz, 1992). || appartient a chaque école de
mettre au point son reglement intérieur et son programme pédagogique.
Les autorités éducatives locales et régionales ont perdu leur droit
d’ingérence dans les affaires purement professionnelles ; leur seule
compétences agissant delavieintérieure del’ école consiste aexaminer
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s le statut, le programme pédagogique et |es décisions prises par le
personnel sont contraires ou non alalégislation en vigueur (Hala' sz,
1992).

Laloi stipulequele corpsenseignant est « I’ organe consultatif et
décisionnel le plusimportant del’ école ». Lesmaitresdisposent d’un
pouvoir d'influence considérable sur le choix de leur directeur : ils
peuvent refuser la nomination d' un nouveau directeur par un vote
secret. Aprésavoir été appliquée de 1986 a 1991, cette disposition a
étéabolie par le Conseil constitutionnel.

En principe, les enseignants ont le droit de statuer sur toutesles
guestionsrelatives al’ organisation et aux activités scolaires dans la
mesure ou elles ne se heurtent pas avec d autres réglementations.
L’ Inspection académique a aussi été réformée. L'ancien régime
d inspection qui relevait directement desautoritésrégionaeset locales
aété supprimé. Des centres consultatifs régionaux ont été crééset les
écoles qui ont besoin de conseils professionnels y ont transféré les
anciensinspecteursqui font office de conseillers pouvant étreinvités.
Un nouveau modéle orienté vers |’ évaluation globale d’ écoles
particuliereset |’ évaluation des acquisapeu apeu remplacél’ ancien
modél e de supervision paternaliste, fondé sur I’ inspection d’ enseignants
atitreindividuel . Pour contrebalancer e pouvoir desenseignants, des
organes consultatifs (conseils de I’ école) ont été créés avec des
membres qui représentent lemilieu socia del’ établissement.

Quant au contenu desenseignements, laloi de 1985 n’ apasmodifié
le programme scolaire officiellement établi par |e pouvoair central, mais
elleaopté pour desréformesentreprisesal’ échelon local. Lesécoles
sont autorisées afaire un choix entre des programmes alternatifs, des
programmes complémentaires plusé aborés et alancer desexpériences
pédagogiques. Bien que les grandes réformes local es aient nécessite
I” approbation du ministére de I’ Education durant la seconde moitié
des années 1980, cette approbation leur a été donnée dans la plupart
des cas. De cefait, le nombre de réformes des programmes scolaires
locaux a vite augmenté. Le mouvement s’ est accéléré, notamment
avec lacréation d’'un fonds central d’'innovation en 1988, qui donne
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la possibilité aux écoles novatrices d obtenir une aide financiére
supplémentaire.

I n'y eut cependant aucun effort réel pour instaurer de nouveaux
mécanismesd’ évaluation afin deréguler le systemelibéralisé, aucune
tentative non plus pour lancer des programmes de gestion appropriés
afin de préparer les chefs d’ établissement autonome a assumer leurs
nouvelles fonctions. Et aucune mesure sérieuse n'a été prise pour
créer un marché de manuels et de programmes scolaires qui donne
aux écolesuneréelle possibilité defaire un choix parmi lesnouvelles
méthodes d’ enseignement. Selon Hala'sz, « il n’est pas surprenant
gue ce que d’aucuns appellent positivement une politique de
décentralisation et d’ autonomie des écol es soit consi déré négativement
par d’ autres comme un déclin pur et simple du contrdle de I’ Etat.
Certes, un nombre croissant d’ écoles ont bénéficié d’ une plus grande
liberté, mais lamgjorité d entre elles a eu simplement |e sentiment
que|’ Etat 0’ assumait pas ses responsabilités et les|aissait se débattre
seulesavec leursdifficultés. »

Résumé du chapitre

Ce chapitre amontré que la GAE arecu |’aval de bon nombre
d’instances gouvernemental es et non gouvernementalesfavorablesau
développement du contréle local des écoles en vue d’améliorer
I efficacité et |’ efficience du systeme scolaire. || adonné un compte
rendu détailléd' une sériederéformes adoptées par différentsgroupes.
Il est intéressant deretenir I’ expérience canadienne qui S est concentrée
sur la délégation financiére des ressources aux écoles en instaurant
I” autonomie budgétaire et le financement ciblé. A Hong Kong, laSMI
donne aux écoles plus de souplesse pour exploiter leurs ressources,
tout enimpliquant davantagelesenseignants, les parentset lesanciens
élevesdanslesprisesde décisions. Laréformedela GAE au Royaume-
Uni s est faite en plusieurs étapes : un programme scolaire national,
un systéme de tests fondé sur les performances en liaison avec le
programme scolaire national, lechoix del’ écolelaissé aux éléveset la
Gestion scolairelocale (GSL) qui permet de décentraliser laplusgrande
partie du budget vers chaque établissement et autorise les écoles a
recruter et sélectionner leur personnel. Le régime des écoles
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subventionnées et de la GSL confére aux collectivités locales une
autonomie et une souplesse décisionnelles plus grandes, ce qui permet
de responsabiliser davantage les parents, lesemployeurset I’ ensemble
de la communauté. Un régime analogue a aussi €té instauré en
Nouvelle-Zéande. Aux Etats-Unis, chagque Etat aadopté différentes
mesures visant al’amélioration de son systeme Ainsi, la GAE est
soumi se dans certains Etats uniquement aun cadre de r%pon%bl lité
qui est lié aux résultats des éléeves. Dans quelques pays non
anglophones, les expériences vont du contréle local et de la gestion
déléguée al’ autonomie et aladé égation financiére.

Cette analyse montre, jusgu’ aun certain point, que les politiques
d amélioration del’ efficience scolaire reposent sur des responsabilités
et desallocations budgétairesrationalisées. Latendance est detraiter
lagestion du systéme éducatif en accordant davantage d’ importance
alaresponsabilité du pouvoir central sur le plan de ladéfinition des
objectifs et du contrdle des acquis, tout en laissant plus de latitude a
chaque école pour les applications et | es prises de décisions concernant
lagestion desressources.

Cette étude estime que |’ une des applications les plus radicales
delaGAE dans!’ ensemble du systémes est faite dans|’ Etat australien
de Victoria. Le chapitre 3 décrit cette réforme en expliquant son
évolution, ses principaux concepteurs, son cadre d’ application, son
processus d’ évaluation et samise en cauvre.
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1. Les« Ecolesdu futur »dansle Victoria

Introduction

L’ Etat de Victoria, en Australie, adéveloppéle systéme de GAE
dans le cadre de son projet des « Ecoles du futur ». Ce chapitre
explique comment ont été congues les Ecoles du futur et offre un
cadrehistoriqueet politiqueal’ &udedecas. || fait ressortir lesquestions
pertinentes sur |I’administration de I’ éducation, les formes
d enseignement, larépartition desmoyens, lagestion du personnel, la
gestion financiére, I’ évaluation et le contréle financiers, ainsi que la
planification et le développement de I’ éducation. Le processus de
restructuration a été laborieux et litigieux. Il a connu de constantes
fluctuati ons économiques et socia es, des changements d’ attitude dans
I” opinion publique au regard du pouvoir décisionnaire dans|e secteur
de |’ éducation et a été soumis a des bouleversements politiques et a
I"influence des groupes d'intérét. Cette réforme a été retenue pour
I’importance qu’elle revét aux yeux des planificateurs et des
administrateurs éducatifs. Le but de ce chapitre est d’aider les
planificateurs et les hauts responsables & prendre conscience du
« véritable » role que jouent les acteurs de la réforme et de ses
modalitésd’ application. Cette expérience pourrait servir delegon pour
mettre au point un cadre d' application d’ une GAE alafois souple et
efficace. Ces points sont résumés alafin du chapitre.

Contexte

Le Victoriacompte présde 4,5 millionsd’ habitants. Le systeme
scolaire se compose d’ écoles primaires, du cours préparatoire a la
6°année (5 — 12 ans), et d' écoles secondaires, dela 7¢ ala 12¢ année
(12 — 18 ans). La plupart des éléves (pres des trois quarts) ont une
scolarité detreizeansal’issue delaquelleilsobtiennent un certificat
de fin d’études, le Victorian Certificate of Education (VCE). En
1996-1997, 1 700 écoles publiques ont dispensé leur enseignement a
desélevesde5al8ans. Il s agissait, pour lamajeure partie, d' écoles

65

Institut international de planification de I'éducation www.iiep.unesco.org


http://www.iiep.unesco.org

Une gestion plus autonome des écoles

primaires. Par ailleurs, 673 écoles appartiennent au secteur non
gouvernemental. L’ ensemble des effectifsreprésentait 777 368 €l éves,
dont 517 882 dans le public, pour un nombre total d’ enseignants du
secteur public qui était de 18 159 dansle primaire et de 16 902 dans
le secondaire (Rapport annuel du DE, 1996-1997 ; p. 24).

L’ Augtrdieest unenation d’ immigrants, ¢’ est pourquoi leséleves
scolarisés dans 25 % des écol es publiques victoriennes ne sont pasde
langue maternelle anglaise, une faible proportion d’ entre eux étant
d origine aborigéne.

L’ enseignement scolaire est supervisé par le Bureau des écoles
(Officeof Schools) qui, pour desraisons administratives, se décompose
en neuf régions. Le Bureau des écoles reléve du Department of
Education (DE — Département de |’ éducation)’ et administre
I’ enseignement public. || est assisté de plusieursunitésadministratives,
dont le Bureau central d’évaluation des écoles (Office of School
Review), chargé du cadre des responsabilités, et le Conseil des études,
responsable des programmes scolaires. L e Bureau des écol es dépend
du Secrétaire a |’ éducation (chef du service public), lui-méme sous
les ordres du Ministre de I’ Education. Ce dernier est entiérement
responsabledel’ enseignement scolaire.

Historique

Comme celaaété mentionnédanslechapitre précédent, I’ Australie
acommenceé adécentraliser le pouvoir et I’ autorité au profit desécoles
il y aprés de trente ans. Dans les années 1960, |e systeme éducatif
était extrémement centralisé ; les Etats prenaient toutes |es grandes
décisions concernant le programme scolaire, le budget et le personnel.
Apreslapublication du Rapport Karmel, le Victoria est devenu « le
porte-drapeau de I’ Australie pour un grand nombre de réformes en
faveur d’ un systéme éducatif entiérement décentralisé » (Townsend,
1997, p. 199). Une premiére mesure a été proposee en 1975 avec

7. Aumoment delacréation des Ecolesdu futur, I’ actuel Department of Education
(DE — Département de I’ éducation) avait le nom de Directorate of School
Education (DSE — Direction de |’ enseignement scolaire). Les sigles DSE et
DE sont employésindifféremment dans ce chapitre.
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I’ Amendement des conseilsdel’ écolealaloi sur I’ éducation de 1958.
Ladirectionlocaledesécolesoulesconseilsdel’ école ont dorsaccepté
d’ assumer quel ques-unes des responsabilités de gestion financiére et
matérielle et de conseiller les chefsd’ établissement sur les questions
de politique éducative. L esréformes ultérieures des années 1980 ont
confiéaux conseilsdel’ école laresponsabilité de définir lapolitique
de leur établissement et d’en choisir e directeur (Townsend, 1997,
pp. 199 - 200).

Creed (1991) fait une analyse approfondie desorientationsdela
politique et des programmes des gouvernementsdu Victoriades années
1980. Il note d’ évidentes similitudes mais aussi des contrastes entre
les principes qui sous-tendent les politiques des partis libéeral et
travailliste qui se sont succédé alatéte de I’ Etat entre 1980 et 1992
(Creed, 1991; Odden et Busch, 1998). La position du gouvernement
libéral, tellequ’ ellefiguredansle Livre blanc (1980), tétmoigned’ un
engagement enfaveur :

* deladécentralisation du pouvoir et des responsabilités versles
unitéslocales et régionalesdansles cas opportuns ;

e delaparticipation plus active des parents, des membres de la

communauté, des enseignants et des chefs d’ établissement ala

gestion del’ éducation atouslesniveaux ;

del’amélioration delaconsultation ;

del’économieet del’ efficacitédelagestion ;

delabonne coordination desfonctions et des politiques ;

des mécanismes appropriés pour le controle interne et externe

des écoles (Creed, 1991, p. 235).

En 1985, sous le gouvernement travailliste, une série de textes
ministérielsest paruesur lesstratégiesd’ amélioration del’ enseignement,
le Conseil del’éducation du Victoria (State Board of Education), le
Consell del’ école (School Council), les Conseilsrégionaux d’ éducation
(Regional Boards of Education) et e dével oppement et laplanification
desprogrammes scolaires, afin d aboutir a:

*  unevéritable décentralisation du pouvoir et desresponsabilitésa
|acommunautéscolaire ;
*  desprocessusdécisionnelsconcertés ;
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e unebureaucratie attentive aux besoins, dont laprincipalefonction
est d’ étre au service del’ école et delui porter assistance ;

» |'efficiencedu rendement scolaire ;

» laréparation active despréjudices et deladiscrimination (Creed,
1991, p. 236).

A I’ évidence, cesthémes favorisent la participation accrue dela
communauté éducative au sens large. |s sont, en effet, destinés a
démocratiser le processus décisionnel du fait que les éleves, leurs
parents, lesenseignantset leschefsd’ établissement étaient |également
représentés aux conseils d’ école. Ces derniers sont tenus d adapter
lesgrandeslignes delapolitique ministérielle aux conditionslocales,
notamment en ce qui concerneles activités scolaires et périscolaires.
Il n'y avait aucune avancée a cette période pour responsabiliser
davantage les écoles sur le plan budgétaire ou les autoriser a choisir
elless-mémesleur directeur et leur personnel. Néanmoins, lacréation
decesinstanceset |’ existence des conseilslocaux des écoles ont joué
un réle majeur danslerenforcement des cultures de prises de décisions
collégialesauseindel’ école.

Lesdeux principal esinitiativeslancéesau milieu desannées 1980
sur le plan du programme scolaire ont toutes deux été relativement
bien recues par les enseignants. Le Rapport Blackburn (Ministerial
Review of Post-Compulsory Schooling, Blackburn, 1985)
recommandait lacréation d' un certificat général ou unique alafindes
études secondaires. Le nouveau Victorian Certificate of Education
(VCE) introduisait un systeme d’ évaluation utilisant des critéres
«d’'exigence de travail » pour les deux dernieres années du second
degré et donnait une égale pondération aux éval uationsinterne et externe
des écoles. Si tous les professeurs n’ont pas admis les réformes
pédagogiques requises, la plupart ont accepté la responsabilité
professionnelle accrue que représente I’ évaluation plus importante
assurée au niveau del’ école.

L autreinitiativedanscedomaineaétél’ éaboration d’ un « cadre
des programmes scolaires » pour |’ ensemble du systéme scolaire. Ce
cadre est congcu pour aider les écoles a mettre en ceuvre le
développement et la planification des enseignements. Ce document
N’ est pasnormatif maisviseaaccorder I appui gouvernemental promis
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pour la planification, I’ éaboration et la révision des programmes
scolaires. I privilégielesmémes approches pédagogiques et lesmémes
évaluationsqueleVCE. Il n'apasde caractére obligatoire et ne suppose
aucun contréle des connai ssances des éléves du Victoria (Townsend,
1997).

En 1986, le gouvernement travailliste a présenté un document de
discussion intitulé Taking School sinto the 1990s, qui aregu un accueil
mitigé delapart des communautés scolaires. Ce document proposait
de créer de nouvelles écoles autonomes gérées dans le cadre des
directives et des politiques étatiquesd’ allocation desressources et des
programmes scolaires, et d’ un systeme étatique central pour assurer
I’emploi centralisé des enseignants, laresponsabilité enversle public
et I'aide aux conseilsdes écoles. Ce sont les écoles qui devaient decider
du programme scolaire, choisir leurs enseignants, décider du
recrutement des personnel s auxiliaires ou de professeurs suppl éants,
entreprendreles petitsou lesgrostravaux de construction et se charger
detoutes les affectations de crédits (Creed, 1991, p. 242).

Ce document a suscité I’ opposition des écoles primaires qui
jugeaient trop radicalesles propositions deréforme. Lesmaitreset les
parents d' éléves y voyaient une menace pour |e systeme educatif de
I" Etat et les conditions de travail du corps enseignant. Laplupart des
propositionsn’ ont pas été adoptées sous|e gouvernement travailliste
de I'épogue, mais elles sont devenues des jalons importants sur la
voiedelaGAE entérinée par le gouvernement libéral en 1992.

Néanmoins, un groupe d’ organisations, dont lestrois principaux
syndicats d' enseignants, aexaminé les propositions de réforme pour
finalement interpréter ladécentralisation commeun « partenariat entre
les parents, les enseignants et les é éves dans|es écol es postprimaires
pour administrer I’ école » (Creed, 1991, p. 239). Les conclusionsde
leurs délibérations avec le gouvernement ont abouti a |’ application
desréformes suivantes :

»  Participation accrue des conseils des écoles a I’ élaboration des
politiques éducatives deleur établissement.
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e Création de Conseilsrégionaux pour promouvoir laparticipation
au niveau régional. Les membres de ces conseils sont issus des
conseilsdesécoles.

«  Formation du Conseil d’ éducation de |’ Etat qui est responsable
devant le Ministre, maisindépendant du DE. Le conseil assurela
représentation d experts dans des domaines spécifiques.

e Créationd uneantennesur |’ égalité des chancespour corriger les
inégalités (Creed, 1991, pp. 239-240).

Un document de politique généraeintitulé Education: giving Sudents
a chance, publié fin 1992 par le gouvernement libéral, démontre quele
meilleur moyen dedispenser un enseignement dequalitéest detransférer
lepouvair dedécision et lagestion desressources éducativesau niveau de
I’ école ou sefait I’ éducation. Un groupe de réflexion sur les Ecoles du
futur aétéformé pour effectuer un rapport détaillé mettant en évidence
les objectifs du gouvernement et les moyens a mettre en oauvre pour
assurer un enseignement dequalité. Il apubliéletextepréliminairesur les
Ecoles du futur en 1993, qui révéle que le meilleur moyen d assurer
I’ efficiencedesécolesserait d instaurer unechartedel’ école. Leprogramme
desEcolesdu futur et lesautresformesdel égidlation ont considérablement
accrulespouvoirset lesresponsabilitésdesconsellsscolaires et deschefs
d établissement. Ces derniers ont éé places sous contrat de garantie
d emploi limitéeet lerecrutement loca du personnel aétéinstauré.

La rapidité avec laquelle cette réforme a été ingtitutionnalisée
mérite une explication. En mars 1993, le gouvernement avait lancé un
appel acandidatures pour placer 100 écoles publiques dans e cadre
d’un programme pilote qui visait aconfier « quasiment toute’ autorité
en matiere de budget et de gestion du personnel a chaque école »
(Odden et Busch, 1998, p. 72). En |’ espace de six semaines, quelque
700 écoless étaient portées candidateset, enjuillet 1993, plus de 300
écoles avaient entamé la premiére phase du programme. Cing cents
autres écoles avaient adopté le programme au début de 1994 et autant
enjuillet 1994. Aumilieu de 1995, touteslesécolesde Victoriaavaient
rejoint le programme. Pour lesaider acomprendre leur réle d’ écoles
autogérées, la DSE a publié deux brochures d’information en 1994
(Directorate of School Education, 1994, a et b). Et pour les aider a
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formuler et mettre en ceuvre les procédures en vue de réaliser leurs
projets, on a déterminé un cadre des programmes scolaires et des
normes. Ce document donne une structure au sein de laquelle les
écoles sont améme d’ établir leurs programmes en tenant compte de
I’identité, desaspirationset desintéréts deleursenseignants. Le cadre
des programmes scolaires est soumisatoutes|es écoles par le Consell
des études, tandis que les directives de la charte scolaire et e cadre
desresponsabilités sont définis par le Bureau central d’ évaluation des
écoles. Lerestede cechapitreatrait aux dimensionsdelaréforme et
ason application dans|’ Etat de Victoria.

Portée de I’ expérience du Victoria

Plusieursauteursont soulignélavaleur del’initiative victoriennede
GAE (Cadwell et Hill, 1999 ; Chapman, 1988 ; Gamage, 1996 ; Gurr,
1999 ; Odden et Busch, 1998 ; Townsend, 1997). Le model e offre deux
dimensions: (1) laparticipation d agentsintérieurset extérieurs, comme
leprincipal et lesreprésentantsdu personnel, les parents, lacommunauté
et, danslesecondaire, leséléves; et (2) letransfert descompétenceset la
décentraisation vers|’ école plutét queledistrict oulesautoritésscolaires
locales, comme C'est le cas dans d' autres pays, aux Etats-Unis ou au
Royaume-Uni (Gamage, 1996, p. 28).

Pour Odden et Busch (1998), I’ expérience de GAE menée dans
I’ Etat de Victoriaatravers|’ application du programme des Ecoles du
futur « représente peut-étre I’ une des stratégies les plus radicales et
les plus poussées de décentralisation del’ éducation pour améliorer les
performances scolaires » (p. 73). En somme, poursuivent Odden et
Busch, le programme des Ecoles du futur est :

.. uneambitieuseinitiative de décentralisation scolaire. || apour but de définir
le contenu des programmes scolaires, les critéres de performance des éléves et
I"évaluation des résultats scolaires au sommet du systéme éducatif, et de
décentraliser laréalisation desbuts et des objectifsen direction de chaque école.
Il comprend aussi une série de mécanismes de responsabilité fondés sur les
résultats et misen place pour déplacer | e pilotage du systéme éducatif del’ intrant
vers|’extrant (p. 73).
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D’ autresauteurs, Caldwell et Hill (1999), par exemple, affirment
guelaréforme et ses composantes représentent :

... I"évolution laplusradical e des systémes éducatifs des Etats australiens depuis
lacréation des écolespubliquesalafin du X1Xesiécle. Présde 90 % desdépenses
de fonctionnement sont réparties entre les écoles a partir d' un budget global.
(Et) ... avecenviron 1 700 écoles, e Victoriaoffrelaparticularité d’ étrele plus
grand systéme d’ enseignement public au monde a avoir adopté les nouvelles
dispositions et & avoir décentralisé une si grande part du budget de I’ Etat au
profit del’ enseignement scolaire.

Pour les auteurs de la réforme, les Ecoles du futur visent a
« améliorer laqualité del’ éducation pour les éléves en confiant aux
écoleslaresponsabilité de prendre des décisions, defixer despriorites
et de contrdler les ressources ». En conséquence, les Ecoles du futur
« exploitent plus efficacement les ressources au profit des éléves,
offrent un lieu de travail plus professionnel aux enseignants et
augmentent le degré de connaissances et de satisfaction de la
communauté vis-a-vis des écoles » (Directorate of School Education,
1994b). La réforme comprend quatre volets, comme le montre le

graphique 1.

Graphiquel.  Dimensionsdes « Ecolesdu futur »
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Programmes scolaires: Le processus de décentralisation des
programmes scolaires a rendu explicites les critéres de réussite des
éléves. Ledispositif comporte deux éléments : lecadre des programmes
scolaires et des normes (CPSN), du cours préparatoire ala 10° année
(P-10) dans huit matiéresprincipaleset le V CE ou certificat d’ études
du second degré, pour les deux années terminales. Pour aider les
écoles aformuler et appliquer les procédures conformément aleurs
visionsrespectives, le CPSN et un consell pédagogique ont été élaborés
pour permettre aux écoles de créer leurs propres programmes en tenant
comptedel’identité, desaspirations et desintéréts deleursenseignants
(Directorate of School Education, 19944, p. 1).

Ressour ces humaines : Les descriptions de carriere des chefs
d’ établissement et des enseignantsfigurent dansle cadre desressources
humaines qui comprend cinq éléments: (1) sélection locale du
personnel ; (2) entiéreflexibilité du recrutement et planification dela
main-d’ cauvre ; (3) gestion desperformances des chefsd’ établissement
et des enseignants ; (4) parcours professionnel et (5) nouveaux
développementsdecarriére.

Moyens: Cetroisieme dispositif prévoit d’ allouer directement
aux écoles 90 % du budget de fonctionnement, leur accorde la
souplesse d' affecter toutes les ressources en fonction des besoins
d apprentissage des é éveset financeles écol es de mani éretransparente
et équitable par I'intermédiaire du Budget global desécoles.

Responsabilités : Elles sont déterminées par trois éléments: la
chartedel’ école, lerapport annuel et le contréletriennal. L’ assurance
gualité dans les écoles victoriennes est le principal mécanisme qui
permet de suivre les performances scolaires.

Chacun de ces dispositifs possede plusieurs volets. Bien que la
plupart soient déja en place, il en reste certains qui ne sont pas
complétement opérationnels, commelaflexibilitétotale du personnel
dans le cadre des ressources humaines. La discussion de la section
suivante portera sur les dimensions des Ecoles du futur qui ont une
importance générale pour laGAE dans d’ autres pays. Autrement dit,
I”accent est mis sur les éléments qui pourraient convenir a d autres
systemes éducatifset/ou, parallélement, sur lesaspectsqui sont propres
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au systéme australien ou victorien, dont peuvent s'inspirer les
planificateurs et les administrateurs d autres pays pour |es adapter a
leur situation.

Dimensions de la réforme des Ecoles du futur

Laréforme des Ecolesdu futur dansle Victoriaprésente plusieurs

traitsdistinctifs. Ceux-ci ont été résumeés par Frank Peck, ensaqualité
deDirecteur généra delaPlanification et del’ Elaboration des palitiques
en 1993-1996, et comme artisan de laréforme. Ces caractéristiques
sont lessuivantes :

74

Lachartedel’ écolereprésentelavision del’ avenir pour I’ école.
C'estauss ledocument clédelaplanification et delaresponsabilité
qui démontre officiellement labonne entente et 1a collaboration
entrelemilieu scolaireet laDSE. De hauts niveaux d’ autonomie
et de responsabilité pour chague établissement sont exprimés a
traverslachartescolaire.

Pour compléter la charte, le pouvoir des conseils des écoles en
tant qu’instances autonomes s'est étendu jusqu’a inclure la
responsabilité du choix du directeur, I’emploi de personnel non
enseignant et de professeurs ayant signé un contrat de courte
durée pour des projets particuliers.

Chaque conseil rend compte des résultats scolaires a la
communauté a travers la présentation d’un rapport annuel
exhaustif.

Une opération indépendante qui permet de réviser et renouveler
lacharte alieu touslestrois ans. Ce processus aide les écoles a
suivreet aaméliorer lesrésultatsde leurs éléves.

Chague principal sélectionne une équipe d’ enseignants.

Leprincipd alaresponsabilitédestimuler le parcours professionnel
et I’ épanouissement individuel des professeurs.
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e Lacommunauté scolaire décide du meilleur usage de sesressources
a partir d'une allocation budgétaire globalisée qui permet la
flexibilitélocale (cité par Townsend, 1997, p. 201).

~ Ces élements se rapportent directement aux quatre cadres des
Ecoles du futur mentionnés ci-dessus. Ils représentent, par essence,
laplupart des é émentsdes quatre dispositifs.

Lachartedel école

Danslecadredesresponsahilités, lachartedel’ écoleest le document
officiel queproduisent I’ écoleet le conseil scolaire en collaboration avec
lacommunautéscolaire. Elleest cons déréecommeun accord fondamenta,
d une part, entre I’ école et lacommunauté scolaire sur laresponsabilité
des performances de ses éléves, et, d' autre part, entre I’ école et le DE.
Chague établissement rédige sa charte qui montre comment il entend
dispenser un enseignement de qualité en faisant usage des ressources
dont il dispose dans son budget global (ressourcesqui [ui ont étéallouées
par le DE). La charte donne ala communauté scolaire la possibilité de
déterminer le caractere, I’ esprit et lesobjectifsdel’ école (Directorate of
School Education, 1994a). Le graphique 2 illustre le processus de
développement delachartedel’ école.

Graphique2.  Processus de développement delacharte

_ Auto-évaJuation Vérification
(troisiémerapport annuel)

| SR |

Développement dela charte

4 4

Apport de la communauté scolaire
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Le document de la charte comprend : le profil du programme
scolaire, les codes de pratique, le code de conduite des éléves, les
responsabilités, lerécapitulatif du budget, ains qu’ un protocoled’ accord
pour veiller ace quelesécolesréalisent leurs objectifsdansleslimites
desressourcesdisponibles. Ledocument expose notamment :

e une description de la philosophie de I’ école et de ses futures
orientations ;

» lesprioritésetlesbutsqui méritent d’ étre poursuivis;;

» comment |’ école entend enseigner les huit matieres principales et
touteslesautresactivitésd’ éveil qui lui sont propres ;

» lescodesde pratique pour lesmembres du conseil del’ école, le
principal et le personnel ;

e un code de conduite et une approche disciplinaire propres aux
élévesdel’ école;

e desprécisionssur les mécanismes de suivi et de publication des
résultatsdeséléves;;

e une estimation des effectifs et un budget prévisionnel pour la
périoded’ application delacharte ;

* unedéclaration selon laquellel’ écol e accepte de fonctionner en
conformité avec les termes de la charte et de prendre toutes les
mesures qui S’ imposent pour atteindre sesobjectifsdanslalimite
desmoyensdisponibles.

Lacharte del’ école fixe les orientations stratégiques pour trois
ans. Elle sert defondement al’ éaboration de plansd’ action détaillés
et permet d’identifier les mesures de performance pour atteindre les
buts et les objectifs prioritaires afférents aux programmes, au milieu
scolaire, alagestion, alarépartition desmoyenset au suivi desactions.
Chaque objectif est assorti d’indicateurs qui permettent d’en faire
I”évaluation. Les priorités reposent sur une amélioration planifiée et
continue. Celamet |’ écoledans!’ obligation d’ analyser sesperformances
et, al’appui desrésultats de cette analyse, de fixer ses priorités pour
améliorer le rendement scolaire. Les écoles rendent compte chague
annéeau DE et aleur collectivitélocal e des performancesqu’ elles ont
réalisées pour atteindre leursbuts et leurspriorités. Un contrélealieu
sur place tous les trois ans, conjointement avec le Bureau central
d évaluation des écoles, pour aider alaformulation d’ une nouvelle
charte.
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Lemodelede charte del’ école adopté dansle Victoriacomporte
un certain nombre d' éléments qui le situent dans la catégorie des
meilleures pratigues mondiales. Selon Gurr (1999), lacharte détaille
explicitement les domaines ou des progrés sont nécessaires et les
objectifs qui animent I’ école. Ce n’ est pas un document uniquement
axésur I’amélioration, maisil donne des précisions sur lagestion des
affaires courantes. Deuxiémement, il est centré sur I’ éléve avec une
reconnai ssance explicitedel’ importance capitaledu programmescolaire
et desacquis. L’ évaluation des résultats des objectifs et des priorités
en est I’ une des principal es caractéristiques. Troisiémement, lacharte
scolaire est solidement ancrée dans un large cadre de responsabilités
qui englobele contrdleet lerapport annuel del’ école. Quatriémement,
elle offre une description détaillée du réle des membres de la
communauté scolaire et un profil de I’ école (Gurr, 1999). Et plus
important encore, en tant qu’instrument de responsabilité, la charte
donne aux parents d éléves, par lavoie du conseil d’ école, un plus
grand pouvoir d’intervention dans la gestion scolaire et met I’ école
davantage dans I’ obligation de justifier ses actions auprés du
gouvernement. Le Bureau central d’ éval uation des écol es peut exiger
unerévisiondelacharte ; lesobjectifsqui ne sont pas atteints au bout
d’un an peuvent étre reconduits |’ année suivante.

Cadre des programmes scolaires et des normes

L e deuxiéme aspect important du programme des Ecoles du futur
est le CPSN. C'est I'un des éléments du cadre des programmes
scolaires mentionné précédemment. Le CPSN aété misau point par
le Conseil desétudes. 11 recouvre huit matieres principales : disciplines
artistiques, anglais, autres langues, mathématiques, sciences,
technologie, études sociales et environnement, santé et éducation
physique. Ces matiéres orientent |e dével oppement des programmes
scolaires du cours préparatoire ala10® année. Le CPSN integre deux
composantes : (a) le contenu des programmes a plusieurs niveaux a
réaliser sur onze ans de scolarité, a travers les différents types
d activitésdansles matieres principaleset (b) lesacquis desélévesa
chacun de ces niveaux (Townsend, 1997).

Le CPSN englobe aussi bien les normes relatives au contenu
gu’ aux processus. Les progrés des éléves sont évalués au regard du
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CPSN suivant un programme d’ évaluation a1’ échelle de I’ Etat, le
Projet d’ éval uation des apprentissages (PEA). Le PEA s applique une
fois par an aux éléves des 3¢ et 5° années, en anglais et en
mathématiques, et tous les cing ans dans une autre des matieres
principales. Le CPSN est une éval uation que font les enseignants sur
le rendement scolaire selon un baréme inscrit dansles documents du
CPSN. Par ailleurs, le Victoriaaintroduit un contrdle suppl émentaire,
le Victorian Secondary Assessment Monitor (V SAM), pour tester la
réussite d’ apprentissage des éléves en 7¢ et 9° années d’ études.

L’ introduction de normes explicitesal’ aide du CPSN constitue
un instrument de mesure pour les enseignants et la collectivité, et a
rendu publiques|es préoccupations professionnelles des ensei gnants
et du personnel. Grace aux rapportsdu PEA, les parents— et non plus
les enseignants — disposent du principal outil d’information sur les
progresdes éeves. Cesrapportsdonnent aux parents desinformations
« objectives » sur leurs enfants, fourni ssent aux écolesdesindications
sur leurs performances comparées a cell es des autres établissements
et informent le systéme éducatif sur lerendement scolaire. End' autres
termes, les résultats du PEA dans les écoles publiques sont devenus
un autre instrument de responsabilité lorsqu’il s gjoute a la charte
scolaire.

Entre-temps, eV CE, qui s obtient en deux ans (lesdeux derniéres
années du second degré), a été révise et réaccrédité. Comme nous
I"avons déja constaté, ce certificat offre aux élévestoute une gamme
de disciplines qui leur permettent d’entreprendre des études
universitaires et/ou d’ entrer dansle monde du travail. Il contient une
sériedetéches communesd’ évaluation (CAT — Common Assessment
Tasks) que doivent réaliser tous les éléves qui abordent une matiére
spécifique pour obtenir des mesures de performance communes a
I’ensemble du systéme. Certaines CAT sont évaluées a |’ école et
d’ autres par un examen al’ extérieur, maisun dispositif de modération
aété misen place atraverstout le Victoria pour garantir laparité du
travail de tous les éleves (Townsend, 1997). Ceux qui préparent le
V CE doivent passer un test des acquis généraux (GAT — General
Achievement Test) qui permet de vérifier larépartition selonlesniveaux
d’ étudespour les CAT effectuéesal’ écoleen préparation du certificat.
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Si les résultats du VCE pour une école correspondent au degré de
tolérance de ses performances au GAT, les résultats de I’ évaluation
du V CE seront alorsconfirmés. Sinon, ilsferont I objet d’ un contréle
externe (Gurr, 1999).

Responsabilité local e et systématique

L atroisiéme caractéristique des Ecoles du futur, qui fait partiedu
dispositif déterminant lesresponsabilités, est I’ ensembl e des processus
deresponsabilitélocal e et systématique. Ces processus sont représentés
par legraphique 3. Au niveau du systéme, le Conseil des études assure
ladirection desprogrammeset vient en aide aux écolesdans!’ensemble
del’ Etat, tandisquele Bureau central d’ évaluation des écol es soutient
lesmesures prisesatitreindividuel pour faire progresser laqualité de
I’ enseignement et de I’ apprentissage. Le Conseil est responsable de
I’ élaboration et de |’ accréditation des programmes d’ études, de leur
évauation et del’ estimation desacquis (scolarité compl ete et attestation
d’' études secondaires). Le Bureau central d’ évaluation des écoles est
chargé de la coordination et de la gestion des processus de
responsabilité, d’autant plus qu’ils sont liés alaformulation et ala
révision delacharte.

Graphique3.  Cadredesresponsabilités|ocaleset systématiques.

Controle .

A . ) Gestion
« Auto-évaluation del'école 4 > Rapport annuel 1
« Vérification indépendante Information

Rapport annuel 2

S agissant de la responsabilité locale ou au niveau de chaque
établissement, le conseil de |’ école est habilité a définir la politique
éducativedel’ écoledansle cadredelacharte. C' est lui qui est chargé
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del’ entretien deslocaux et desinstallations scolaires, du recrutement
du personnel non enseignant et des contrats de services conclusavec
desprofesseurs pour des projets particuliers. 11 doit rendre compte de
sesactesalacollectivitélocale, atraverslaprésentation du Rapport
annuel, et au DE par I'intermédiaire duquel des commissaires aux
comptes indépendants s assurent que les transactions financiéres de
I’ école sont conformes aux directives®.

Ces éléments du cadre des responsabilités répondent a deux
objectifs majeurs : ils satisfont les « aspirations Iégitimes du
gouvernement quant alaresponsabilité du rendement scolaire » et ils
aident « les écoles et les enseignants a faire progresser les normes
d’ apprentissage » (Office of Review, 19983, p. 4). Le cadre permet
aux écoles de contréler et de faire état de leur efficacité tout en
cherchant & I’améliorer. |l établit une structure pour planifier,
développer et rendre compte aLix instances supérieures ; al’ intérieur
de cette structure, les écoles établissent leurs plans et leurs priorités
d’ éducation dans le respect des directives gouvernementales (par
I’entremise de la charte de I’ école) et surveillent |’ avancement de
leurs projetsverslaréalisation de ces objectifs (atraverslesrapports
annuels et I’ auto-évaluation). L’ auto-évaluation est controlée de
I’ extérieur lors de laphase de vérification du vol et « inspection » du
cadre des responsabilités. La charte, les rapports annuels, |’ auto-
évaluation et lavérification indépendante constituent des documents
publics que la collectivité locale peut consulter au sein de chaque
école. Le DE n’ autorise pas|e public aavoir accés aux documentsdu
cadre des responsabilités qui lui sont remis ; il appartient aux écoles
delesrendredirectement accessibles (pour plusde détails, voir Gurr,
1999).

L’ évaluation des écoles
C’ est un éément du cadre des responsabilités. L’ évaluation des
€écoles, commelemontrelegraphique4, consisteen un controletrienna

fondé sur une auto-évaluation et une vérification externe et
indépendante, qui aboutit a |’ éaboration d' une nouvelle charte de

8. Lesévaluations du PEA et du GAT mentionnées précédemment sont aussi
utilisées dans|e cadre desresponsabilités.
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I” école. Laconsultation collective est encouragée atousles stades du
processus, bon nombre d’écoles ayant recours a un apport
communautaire non négligeabl e pour faciliter I auto-éval uation, avec
une représentation de lacommunauté au sein du panel de vérification
et une participation collective alarédaction définitive delanouvelle
charte. Troisrapports annuelsfigurent sur ce tableau. La plupart des
écoles présentent deux rapports annuels, I’ auto-éval uation servant &
lafois de compte rendu des résultats des trois dernieres années et de
troisiéme rapport annuel.

Graphique4.  Evaluation desécoles

Charte scolaire ( Rapportsannuels "\ Nouvelle
Plan triennal —) charte scolaire
Plan triennal

Rapport annuel An 1 \

Rapport annuel An 2 |

A

Contréletriennal

Vérification

Rapport annuel An 3

\ ) Auto-évaluation

Auto-évaluation del’ école

Le document d’ auto-éval uation récapitule les performances de
I’ école sur lestroisans delacharte. C’ est ce document qui est utilisé
dansle processusde vérification. Danslaplupart descas, il équivaut
au troisieme rapport annuel du mandat triennal de la charte. C' est
I écolequi lerédige danslerespect du cadre gouvernemental. || convient
d achever le processus de vérification avant de procéder au controle
externe de ces donnees.
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Il existe desdirectives précisessur lafacon dont les écoles doivent
interpréter les données pour faireleur auto-éval uation en comparai son
du rapport annuel. Entravaillant avec ces él éments, elles sont tenues
de présenter desdonnées, delesinterpréter, d’ émettre un jugement et
de faire des recommandations. L es recommandations portent sur les
objectifset lesprioritésainscrire danslacharte suivante. En préparant
leur auto-évaluation, les écoles sont incitées a faire intervenir la
communauté scolaire, bien que le degré de participation varie selon
les cas. Certains établissements font appel a des consultants pour
faciliter le processuset/oul’ analyse.

Vérification

Un vérificateur externe engagé par le DE est chargé de contréler
I’ auto-évaluation del’ école. Le processusde vérification doit étreala
foisconstructif et stimulant. 1l est constructif dansle sensou letravail
del’ école et les progrés accomplisau cours destrois derniéres années
sont reconnus et récompensés. |l est stimulant dans le sens ou le
processus aboutit alaformulation de nouveaux objectifs et priorités
concernant lesaméliorations aapporter danslestroisannéesavenir.
Levérificateur jouelerdled’ un partenaire critique qui travaille avec
I” école pour passer en revue |’ analyse de sesdonnées et s assurer que
son auto-évaluation s appuie sur les données fournies, en faisant
ressortir ses réalisations, en signalant les domaines susceptibles de
progresser ou ceux qui ont été négligés, et en fixant le calendrier de
planification et de réforme pour lestrois années suivantes (Office of
Review, 1997¢).

Le contrble alieu durant une journée d’ école ou le vérificateur
rencontreen genéral le principal, le président du conseil scolaire et un
ou plusieursenseignants. A I’issue delaréunion, le vérificateur rédige
un rapport qu’ il adresse au principal pour consultation avant qu’il ne
soit ratifié par cedernier, par le président du consell et par le vérificateur.
Unexemplairedu rapport est ensuite envoyeal’ administration centrae.
Le résultat final du processus se traduit par la formulation d’un
ensembl e de recommandationsfermes sur lesfinaités, lesprioritéset
les objectifs concernant les mesures d’ amélioration aintroduire dans
la charte suivante (Gurr, 1999). L’ école a une grande maitrise du
processus puisque ¢’ est elle qui fait son auto-éval uation, assure une
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large représentation au panel de vérification et assistealavérification
gréce alaprésence du directeur.

Budget global

~ Lalocation des moyens représente un €l ément substantiel des
Ecoles du futur. Elle permet, en effet, a la réforme d’instaurer une
nouvelle base de financement des écol es publiques victoriennes grace
alamise en place d une enveloppe budgétaire globale (EBG) bien
structurée. L' EBG est avant tout un modél e de financement cibl é qui
comprend un élément de base pour I’ ensembl e des écoles, gjouté aun
élément d’ équité fondé sur les caractéristiques des effectifs. D’ autre
part, I'EBG s efforce d’harmoniser les moyens avec les besoins
d’ apprentissage. Chaque école regoit une EBG dont une large part
consacrée au financement par éléve doit refléter les demandes de
crédits dansune série de variablesliées aux besoins d’ apprentissage.
L'EBG assure le financement de toutes les dépenses d’ éducation :
salaires du personnel et frais indirects, frais d’ exploitation et de
maintenance. C’ est essentiellement un « modé e de financement fondé
sur lesbesoins et conditionné par les activités » (voir Rosset Levatic,
1999). D’ ou laflexibilité dont bénéficient les écolesindividuel les pour
allouer lesressources global es en fonction des besoins|ocaux.

Les écoles ont été secondées pour la mise en place du budget
local par des crédits supplémentaires affectés au soutien administratif
et par le progiciel CASES (Computerized Administrative Systems
Environment for Schools— Environnement de systemesadministratifs
informatisés pour les écoles). Cette série de mesures permet aux écoles
de suivre leurs opérations financiéres et administratives et les
mouvements de personnel. Ladécentralisation delagestion financiére
au niveau local est destinée a donner une autonomie de moyens aux
chefsd’ établissement et aux consells scolaires pour définir et répartir
les moyens en fonction des prioritéslocales, séparer financement de
I’ éducation et organisation de |’ enseignement et réduire le besoin de
bureaucratie centrale.

L' EBG ason équivaent [aou le degré de budgétisation au sein de
I’ écoleest élevé. Quoi qu'il en soit, le calcul delabase derépartition
s avere difficile pour plusieurs raisons, notamment |’ absence de
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données sur les affectations des années antérieures et |" absence de
débat sur lespondérationsrelatives devant étre attribuéesaux différents
facteurspour refléter lesbesoinsd’ apprentissage.

En 1994 (et de nouveau en 1995), le Ministre de I’ Education a
fait appel aun Comité d' éducation pour le conseiller sur lamise en
place d’ un mecanisme permettant au DE d affecter 90 % du budget
del’ Etat aux écoles. La plupart des recommandations formul ées par
le Comité en 1994 et 1995 ont été adoptées, en particulier le
financement individuel obligatoire complété par des indemnités
forfaitaires pour les élévesen difficulté, handicapés ou diminués, les
€léves des zones rurales ou isolées, ceux dont I’ anglais n’est pas la
langue maternelle, et les programmes prioritaires. Les principes qui
fondent ces recommandations sont les suivants :

Prééminence des considérations éducatives

Ce principe veut que la détermination des facteurs a prendre en
compte dans|’ élaboration de |’ EBG et leur pondération relative
répondent avant tout a des considérations a caractére éducatif.

I mpartialité

Ce principeveut quelesécolesayant lamémediversité de besoins
d’ apprentissage recoivent le méme montant total de ressources
au titre de I’EBG. En vertu de ce principe, I'EBG doit corriger
lesinégalités derépartition de sorte que certai nes écol es recoivent
plus de fonds et d’ autres moins que par le passé.

Transparence

Ceprincipeimpliquequelavaliditédel’ éducation et I'impartidité
de I'EBG n'apparaissent que dans la mesure ou la base des
affectations de crédits dans|’ EBG est transparente, ¢’ est-a-dire
claire et immédiatement compréhensible par toutes les parties
intéressées. La base d’ affectation des ressources pour chacune
desécolesdoit étre rendue publique.

Subsidiarité
Lasubsidiarité est le principe en vertu duquel une décision peut

étre prise par le pouvoir central si, et seulement si, elle ne peut
étrepriseal’ échelonlocal. Elledécrit leprincipedelamaximisation

Institut international de planification de I'éducation www.iiep.unesco.org


http://www.iiep.unesco.org

Les « Ecoles du futur » dans le Victoria

des fonds disponibles pour les prises de décisions au niveau de
I’ école. L’ une des conséquencesdel’ élaboration del’ EBG est de
commencer par considérer commeinclusdanslebudget tousles
postes de dépenses liés au fonctionnement de |’ école. Toute
décision d’exclure un poste de I’EBG doit étre justifiée. Cette
exclusonn’est possibleques, et seulement s : (a) I’ écolen’ assure
pas lamaitrise des dépenses correspondant ace poste ; (b) d’ une
année sur |’autre, il y aune fluctuation excessive des dépenses
pour le poste au niveau del’ école ; () il estimpossiblede prévoir
les dépenses pour le poste au niveau del’ école ; (d) les dépenses
sont de nature inéguitable ou (€) le poste est I’ un de ceux pour
lesquelsI’ écol e sert simplement de voi e de réglement.

Responsabilité

Laresponsabilité est lacontrepartie nécessaire du pivot éducatif
autour duquel s'articule I'EBG, étant donné que cette derniére
s efforce d’harmoniser les moyens avec les besoins
d’ apprentissage. Une école qui recoit des crédits en raison des
besoins d’ apprentissage de ses effectifsalaresponsabilité d’ offrir
des programmes sati sfai sant ces besoins et doit pouvoir répondre
del’ utilisation de cesfonds, maisaussi desrésultats obtenus par
rapport aux besoinsd’ apprentissage.

Stratégied’ application

Lorsque de nouvelles mesures de financement sont annonceées,
ellesdoivent étre appliquées progressivement sur plusieursannées
pour éviter une modification brutale du niveau de financement
des écolesd’ une année sur I’ autre (Education Committee, 1994,
1995).

Lorsqu’ elle est entrée en vigueur en 1995, I' EBG comprenait les

six éémentssuivants :

un financement de base (sur la base de modéles de subventions
et de dotations avec un supplément pour le soutien administratif
aux petites écoles pour les deux premiéresannéesdelascolarité,
ce qui représentait 80 % du budget total) ;

un financement supplémentaire pour les écoles en zonesrurales
etisolées(selonlatailledel’ établissement et son degré d’ isolement)
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pour permettre de structurer le personnel et de diversifier les
programmes dans ces écoles ;

e unfinancement supplémentaire pour les élevesqui ne sont pasde
languematernelleanglaise ;

e un financement supplémentaire pour les éléves handicapés ou
diminués;

» unfinancement supplémentaire pour lesélévesayant desdifficultés
d apprentissage ;

* unfinancement supplémentaire pour lesprogrammesprioritaires :
éducation physique et sports, sciences et techniques, musique
instrumentale, développement professionnel, artsen Australie.

Utilisation des systemes intégrés de gestion et de la
technologie

L’ autre dimension importante des Ecoles du futur est I’ usage
considérable qu’ ellesfont delatechnologie et del’ informatique. Au
niveau administratif, commeon|’adgadit, le CASES est congu pour
aider lesécolesasuivre leurs opérationsfinancieres, administratives
et degestion du personnel. Ellessont ains enliaison avec un ordinateur
central. Chague école est équipée de matériel informatique et de
logiciels normalisés. Le CASES stocke et traite un ensemble de
données, depuislesdossiersdes é éves (qui proviennent souvent des
enseignants) jusgu’ aux informations sur les ressources financiéres,
matérielles et humaines. Pour valoriser lesinformations enregistrées
et conservéesdansle CASES, un autre progiciel aété misau point, le
Systeme informatique de gestion du CASES (CMIS — CASES
Management Information System), dont le prolongement permet
d éclaircir le CASES en matiere degestion. |1 fournit un certain nombre
de comptes rendus, souvent présentés sous forme de graphiques, qui
ont été préparés en concertation avec lesécoleset les pouvoirs publics.
Le CASESet le CMIS sont deux programmes que le DE adével oppés
eninterne.

Pour améliorer ledispositif eny ajoutant lesdossiers des éléves,
untroisiéme produit informatique aétéintroduit. I s agit d’ un produit

commercial adapté aux écoles victoriennes. Le « Kidmap », comme
on |’appelle, permet d' évaluer et d’ enregistrer les performances
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scolaires, d' analyser et de décrire les progres/besoins des éléves, de
rédiger desrapportsal’intention des parentset d' établir ladisponibilité
desressources pédagogiques. L es écoles et |es systémes éducatifs ont
alorsaccésaux données concernant les éléves et peuvent lesanalyser
et lesinterpréter de diversesfacons.

Au centre et dans chaque région, le DE aintroduit un Systéme
d’information pour la gestion de I’éducation (EMIS — Education
Management Information System) qui est en liaison avec
I"environnement du CASES/CMIS. Labasedel’ EMISest constituée
par le Systemeinformatique d’ entreprise (Cl S—Corporate | nformation
System) qui intégre des profils scolaires de base, un récapitulatif des
événements, un annuaire téléphonique et une série de documents.
L'EMIS renferme aussi un Dispositif d’aide a la décision (DSS —
Decision Support System) qui contient les mémes bases de données
gue le CIS, mais avec des fonctions supplémentaires. Ces fonctions
donnent des informations complémentaires qui permettent non
seulement d’ établir le profil de chague école, maisaussi de compiler
desdonnéeschiffréesquel’ on peut télécharger sur un tableur/traitement
detexte.

L’ interface entre ces systemes de gestion de I’ information est
représentée schématiquement sur le graphique 5 qui illustre les
principal es voies de communication et les utilisateurs de ces canaux
dansle cadre du systemeinformatique de gestion des Ecolesdu futur.
Pour les ééments du rapport annuel et de I’ Inspection académique,
les processus sont instruits par toute une série de données provenant
desécoles et du systéme scolaire sur lesrendements des é éves et des
établissementsscolaires. Celafacilitegrandement lacollecteet I’ analyse
des données exploitées dans la mise en service du cadre des
responsabilités, et lesactivités quotidiennesdel’ école.
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Graphique5.  Systemeinformatique de gestion du Département
del’ éducation : KIDMAP, CASES, CMISET
EMIS
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S agissant des méthodes d’ enseignement, plusieurs programmes
faisant largement appel alatechnologie ont aussi été instaurés. Un
programme interactif de télévision par satellite (ISTV) a été crééen
1994. Les écoles publiques et privées ont installé des antennes
paraboliques pour capter des programmesissus d’ une unité centrale
(« Initiation aux langues par satellite » ou encore « Enseignement des
sciences et techniquesal’ école primaire », pour n’ en citer que deux).
Les éléves peuvent dialoguer en direct avec les animateurs de
programmes par télécopieur ou téléphone. Des programmes de
formation professionnelle destinés aux enseignants et des programmes
accessibles a tous pour les autres groupes de la communauté sont
aussi proposés par ce biais. D’ autres initiatives ont été lancées au
niveau des programmes scolaires, souslestitres évocateursde « Classes
du futur », « Classes planétaires » ou « Craie numérique ». En principe,
ces programmes donnent accés a Internet a toutes les écoles, leur
offrent lapossibilité de mettre au point desméthodes d’ utilisation des
nouvellestechnol ogies et aménent les éducateurs et les animateurs a
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travailler ensemble ala conception de logiciels éducatifs et ludiques
(Townsend, 1997).

Dével oppement et soutien professionnels

Le dispositif des ressources humaines a trait aux structures de
carriere des chefsd’ établissement et desenseignants. Il « encadreles
mesures de restructuration du secteur public » ou «il y a des
compressions du personnel des unités centrales et régionales, avec
une cellule stratégi que de petite dimensi on mai s néanmoi ns puissante
qui pilote le systéme » (Caldwell et Hill, 1999). Comme celaadéja
été mentionng, il y a cing éléments dans le cadre des ressources
humaines : (1) recrutement local despersonnels ; (2) flexibilitétotale
des dotations et planification de la main-d’ cauvre ; (3) gestion des
performances pour les chefs d’ établissement et |es enseignants ; (4)
développement professionnel ; et (5) nouveaux plansde carriére. Ce
cadre prévoit d’ impartir lasélection du personnel au niveau local, de
renforcer les capacités des chefs d’ établissement dont leréle est plus
étendu par un programme de développement professionnel, et
d accroitre les compétences des enseignants dans la mise en cauvre
desréformes sur I’amélioration du programme scolaire. Toutefois, le
personnel continue a dépendre de |’ autorité centrale. Dans le méme
temps, les établissements acquiérent une autonomie de plus en plus
grande pour le recrutement et la mise en ceuvre d’accords
professionnel s, paraprofessionnels et de soutien.

Tous cesremaniements ont nécessité un engagement considérable
delapart de |’ administration centrale, puis du DSE, pour assurer le
développement professionnel de tous les personnels: chefs
d’ établissement, enseignants et conseill ers pédagogiques. En adoptant
le programme des Ecoles du futur, les écol es disposent d’ une période
probatoire de six mois pour s assurer qu'’ elles sont prétes a assumer
leurs nouvelles responsabilités. Pour les chefs d’ établissement, le
dével oppement professionnel recouvre les questions de budget global,
leadership et gestion. Les personnels administratifs suivent une
formation pour mieux comprendre le nouveau systémeinformatique
et le processus de budgétisation globale, y compris la gestion des
ressources humaines. L es enseignants sont initiésaux programmesde
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pilotage du programme scolaire au regard des chartes des écoles. Les
conseillers pédagogiques regoivent une formation qui les aide a
comprendre e processus d’ évolution delacharte et lamise en osuvre
du programme des Ecoles du futur.

Aux niveaux central et régional, des postes ont été créés pour la
gestion des affaireslocales. Ces postes de Chef de liaison de district
(CLD) sont disséminés atravers|’ Etat. Deux postes ont été pourvus
au servicecentral. Lerdledu CLD est celui d un agent deliaison qui
conseilleet aideleschefsd’ établissement, contribue au dével oppement
professionnel et veille a ce que les écoles aient acces aux services
pour les éleves et au personnel de soutien pédagogique. En outre, un
petit nombre de personnel de soutien existe dans chaque région.

L’ aide aux chefsd’ établissement et aux enseignantsne s est pas
arrétée au début du projet. Elle est et demeure une activité permanente.
L'aide & laformation au leadership, I’instruction et I’ entrainement
avec desdirecteursd’ école chevronnés qui viennent en aide aux plus
jeunes contribuent aconstruire!’ avenir du pilotage des écolesaplus
long terme. L e « Programme de reconnai ssance professionnelle » offre
aux enseignants la capacité d’ opter pour un meilleur systéme de
rétribution et de développement de carriére avec une appréciation
annuelle. Les principaux objectifsdu programme sont les suivants :

»  offriruncadredetravail qui favorise et récompenselesenseignants
compétents et consciencieux ;

e promouvoir le dével oppement d’ uneéthiquequi prénel’ excellence
et descriteresderéussite drastiques ;

e informer officiellement sur les performances des enseignants de
maniére aassurer un bon développement de carriére atraversle
parcours professionnel et d’ autres moyens (Peck, 1996, cité par
Townsend, 1997, p. 207).

Pour atteindre ces objectifs, le DE aalloué, en 1995, la somme
de 240 dollars australiens par enseignant et par école pour le
développement professionnel. Celasignifie quel’ évaluation peut étre
ungaged amélioration et servir defondement aux promotions reposant
sur lemérite plutdt que sur I’ ancienneté. L erecrutement, I appréciation
et le développement professionnel au niveau local ont permis aux

90

Institut international de planification de I'éducation www.iiep.unesco.org


http://www.iiep.unesco.org

Les « Ecoles du futur » dans le Victoria

écoles de mieux maitriser lagestion de leurs ressources humaines et
de disposer d’ une plus grande souplesse pour répondre aux besoins
locaux.

Bilan de la réforme des Ecoles du futur

L aréforme des Ecoles du futur accorde une part d’ autorité et de
responsabilité considérable aux écoles. Dans |les premiers temps, la
DSE apublié deux brochures, Schools of the Future Information Kit
et Schoolsof the Future Guidelinesfor Devel oping a Schools Charter
(1994), pour aider les écoles a appliquer la GAE. Ces textes ont
contribué a motiver la reconnaissance des chefs d’ établissement en
tant que véritables leaders et lesont aidés aformer et adiriger leurs
équipes d’ enseignants en définissant clairement |es responsabilités
importantesau niveau del’ école. Bon nombred’ observateursaffirment
que le caractére de chaque établissement et de chague communauté
serefléte dansles particul arités du programme scolaire sélectionnéa
partir detoute une série d’ é&tudes menées par le Consell des étudesdu
Victoria. Différentes approches pédagogiques et didactiques sont
stimulées afin d’ optimiser les avantages acquis gréce aux progrés
technologiques et pour permettre a chaque éléve de développer
pleinement ses capacitéset d' atteindrel’ objectif global d’ une éducation
de qualité pour tous. La charte établie selon les directives des DSE/
DE présente le point de vue de |’ école et encadre |’ affectation des
ressources. L’ élément primordial pour laréussite de I’ école est son
aptitude arépondre aux besoins collectifset aassurer un service capable
desatisfairelesdemandesd’ inscription des €l éves, tout en dével oppant
le potentiel de sesdipldméssur lemarchédel’ emploi.

Le succes de laréforme est attribué a plusieurs facteurs (Gurr,
1999). Premierement, le cadre des responsabilités offre un programme
intégré qui agit adeux niveaux : laplanification et le dével oppement
del’ école, et laresponsabilisation. Cette doublefonction est laclédu
succes. Lesécoles apprécient ce cadred application, car il leur fournit
un précieux outil de développement. Les programmes d’ inspection,
comme ceux qui existent en Angleterre, n’ offrent pasle méme degré
d aide aux écoles que le cadre desresponsabilités. Deuxiemement, le
cadre repose sur |’ élaboration de baréemes de performances. Les uns

91

Institut international de planification de I'éducation www.iiep.unesco.org


http://www.iiep.unesco.org

Une gestion plus autonome des écoles

ont été mis au point a cet effet (sondages d opinion auprés des
personnelset desparentsd’ éleves), tandis que d’ autres accompagnent
d’ autresvoletsdelaréforme (CCN) avec lesquelsils ont été congus.
Il estimportant designaler lacréation de pointsde repére qui permettent
aux écoles d’ eval uer leurs performances par rapport alamoyennede
I’Etat et aux établissements qui ont la méme population scolaire.
Troisiemement, la définition de ces baremes s est faite al’ appui de
logiciels appropriés qui facilitent la présentation et I’analyse des
données.

Selon Gurr (1999), cedispositif donne aux écoles un instrument
qui leur permet de suivre leurs performances, de disposer d’ une
structure d’ assurance de qualité pour leur gestion et d’ un mécanisme
de contrdle qualité conforme aux exigences du systeme. En fait, le
cadre des responsabilités offrelesavantages d’ un modéle de suivi de
la supervision des établissements avec un programme de soutien
explicite et approfondi pour la planification et le développement
scolaires. De plus, des niveaux appropriés de développement
professionnel sont utilisés pour faciliter la mise en cauvre du cadre
d’application. L' éaboration de la charte, du rapport annuel et de
I’inspection triennale a donné lieu a de larges consultations et a de
longues discussions. Le Bureau central d’évaluation des écoles a
également consulté de nombreux experts a travers le monde et les
personnelsdel’ Inspection se sont fait fort d’ acquérir une expérience
internationale des meilleures pratiques. L’ indépendance du Bureau
d évaluation vis-a-visdelaDSE I’ autorise adével opper le cadre des
responsabilités sanslescontraintesqu’il pourrait avoir asupporter s'il
faisait partie delastructure bureaucratique du Bureau des écol es.

L es écoles restent néanmoins soumises ad’ énormes contraintes
(voir Caldwell, 1998b, pour commentaire). Par exemple, le role de
pllotage du principal d' une Ecole du futur est exigeant. En tant
gu’ administrateur du conseil scolaire, cedernier doit assurer lecontrole
des prévisions budgétaires, suite aux affectations global es cal cul ées
selon un modél e definancement cibl €, et définir sapolitique éducative
conformément & certaines directives. Toutes ces taches ont une
incidence sur les intéréts divers de tous les acteurs concernés. Ceux
gui en sont charges ont de lourdes responsabilités, aussi bien « en
amont », vis-a-vis du DE et du Ministre de I’ Education, qu’a
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«|"extérieur » par I’ entremise des membres du conseil del’ écolevis-
a-vis des personnels, des éléves, des parents et de lacommunauté.

En outre, en dépit des nombreux accomplissements des Ecoles
du futur, on constate un impact négatif qui se traduit par un
accroissement delacharge et du tempsdetravail pour lesenseignants
et les chefs d' établissement, une préoccupation au niveau des
ressources, une dépendance croissante vis-a-visdu financement local
notamment pour le réglement des frais de scolarité, la dépossession
de pouvoir des enseignants et le déclin de la diversité scolaire
(Townsend, 1996). Il y aaussi une frustration devant I’ impossibilité
de mettre en ceuvre certains volets de la réforme, en particulier la
promesse d’un contrdle des écoles sur les dotations et I application
d’ un plan de gestion des performances pour le principal (Cooperative
Research Project, 1998).

Certainsont expriméleur inquiétude en constatant quelesréformes
en faveur d’ une décentralisation du pouvoir dans|e systeme éducatif
actuel étaient des mesuresde réduction des codts plutdt qu’ un moyen
d améliorer |’ efficience. Enfait, ce phénomeéne de réduction des colts
et de compression du personnel est caractéristique de la plupart des
réformes de GAE atraversle monde.

Smyth (1993), parmi d’ autres, |e confirme en faisant ce constat :

L'un des aspects visibles (c’est vrai, et méme remarquable, est-ce vraiment
remarquable ?) delamanifestation du phénomeéne de gestion scolaire autonome
atraverslemondeest qu'il sedérouledans|e cadre de réductions sans précédent
du budget de I’ éducation. Partout ou surgissent des écoles autonomes, on fait
appel acette notion comme une arme avec lagquelle on peut obtenir de soi-disant
« performances » et un « dégraissage » des personnels del’ éducation (p. 8).

D’ autre part, les nouvelles dispositions sur la prise de décisions
et la participation collective voient dans I’ éducation un partenariat
entrelesenseignants et les parents d’ éléves. Celasemble avoir étéen
grande partieréduit au profit d' un pouvoir accru conféré au principal
(Townsend, 1997, p. 212). Townsend (1994) constate qu’ en Australie
comme aux Etats-Unis, une unanimité des membresdelacommunauté
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scolaire estime quelefacteur primordial de développement d’ écoles
plus performantes est « |e personnel consciencieux et qualifié ».

Résumé du chapitre

Ce chapitre a analyse |" une des réformes les plus avancées de
GAE. Qualifiéd Ecolesdu futur, le projet de GAE dansle Victoriaa
connu vingt années d’ évolution qui ont conduit & un « réalignement
desresponsabilitéset del’ autorité » (Caldwell, 1995, p. 5). En moins
de deux ans depuis le lancement de cette initiative, quelque 1 700
écoles publiques sont devenues autonomes en assurant elles-mémes
le contrdle de leur budget, couvrant plus de 90 % des dépenses, les
chefsd’ établissement étant habilitésachoisir le personnel.

Laréforme, qui apour but d’améliorer laqualité de |’ éducation
pour les éléves en donnant al’ école la responsabilité de prendre des
décisions, fixer lesprioritéset contrbler lesmoyens, s articule autour
de quatre éléments. Le premier est un cadre du programme scolaire
qui rend expliciteslescritéresderéussite des élévesatousles niveaux
ou presque. Ce cadre aide les écoles aformuler et a mettre en cauvre
les procédures conformes a leurs visions respectives, a créer leurs
propres programmes tout en prenant en considération I’ identité, les
aspirationset lesintéréts deleurs personnel senseignants. L e deuxiéme
est |e cadre des ressources humaines qui concerne le dével oppement
decarriere despersonnelsdel’ éducation et leur parcours professionnel.
Letroisieme élément est le cadre des moyens qui aloue aux écoles
plusde 90 % du budget ordinairedel’ éducation, leur donnelapossibilité
d affecter touteslesressources en fonction desbesoinsd apprentissage
des éleves, et finance les établissements de maniére transparente et
équitable par I'intermédiaire de I'EBG. Enfin, le cadre des
responsabilitésest devenu le mécanisme principal de suivi du rendement
scolaire, tout d' abord gréace aune charte de |’ école et, ensuite, gréacea
une série de rapports et de contréles. Nous avons passé en revue ces
aspects qui pourraient étre adoptés par d’ autres systémes éducatifs
et/ou, en méme temps, les particularités du systeme australien et
victorien, auxquelles doivent réfléchir les planificateurs et les
administrateurs des autres systémes de maniére a les adapter a leur
Stuation.
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L’ analyse fait ressortir plusieurs observations significatives qui
présentent un intérét pour les planificateurs et |es hauts responsables
des ministeres de I’ Education des autres pays. La premiére de ces
observations est que le mouvement en faveur de I’ efficacité et de
I’ efficience de I’ éducation qu’illustre le programme des Ecoles du
futur aentrainé larestructuration du systéme et imposé les concepts
de performance qui requiérent des compétences dansdiversdomaines
de la part des conseils des écoles et des chefs d’ établissement.
L’ ambiguité du processus de décentralisation réside dans| e contraste
entreletransfert deresponsabilitésvers|’ école en cequi concerneles
affectationsde crédits, et larétention du pouvoir pour évaluer, contréler
et réorienter lesactivités scolaires. L’ équilibrage peut étrejugédifficile
pour un chef d’ établissement avant méme d’ entamer cettetache. Mais
une bonne compréhension des limitations du processus de
décentralisation apermisderégler ce probleme.

La deuxieme observation a trait au budget global des écoles.
L’'EBG est avant tout un modéle de financement ciblé qui comprend
un élément de base pour toutes|esécol es, associéaun élément d’ équité
fondé sur les caractéristiques des effectifs scolaires. Elle permet de
financer touslescolts, y comprislessalaireset lesfraisindirects, les
dépenses de fonctionnement et d’entretien. L’EBG a deux
composantes : une composante centrale fondée sur la population
scolaire de chague école et une composante indexée fondée sur les
caractéristiquesd’ apprentissage particulieresdes é eves.

Latroisieme observation est que ce modél e de financement est
destiné arépondreaux besoins éducatifsdeséévesprisindividue lement
dans chague établissement. L es diverses catégories sont répartiesentre
les ééves ayant un handicap ou un retard, qui sont dans des zones
ruralesou isolées, en difficulté sur le plan éducatif ou qui ne sont pas
delangue maternelle anglaise. Les principesbudgétaires en matiére de
prééminence pédagogique, de subsidiarité, de responsabilité et
d’ application stratégique des modalités de financement ont ééprisen
compte dans|’ affectation des crédits, maislatension que représentent
la responsabilité et la centralisation s'est peu a peu heurtée avec
I’exigence de liberté affichée. Les écoles, bien qu’ étant capables
d’ affecter lesfonds selon un plan d’ action local, doivent faire face a
des responsabilités croissantes.
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Laquatriéme observation atrait al’ un des aspectsremarquables
de I’EBG : €ele consacre un financement plus important & la prime
enfance, car |’ apprentissage del’ enfant du cours préparatoire au cours
élémentaire est primordial pour le développement des capacités de
lecture, d’ écriture et de calcul qui constituent la base de sa réussite
ultérieure.

Lacinguiéme observation toucheal’ utilisation delatechnologie
et dessystémesinformatiques pour |’ exécution et le suivi desfonctions
administratives du systéme aux niveaux central et local. Celavade
pair avec |’ utilisation delatechnologie pour enseigner dansles zones
urbaines, rurales et isol ées.

Lasixieme observation concernelerdle desdirigeants pour changer
laculture du systeme. Dans e Victoria, e mouvement progressif de
toutes les écoles qui ont adhéré au programme des Ecoles du futur
S est réalisé sous|’impulsion ferme et directe du gouvernement et du
Ministre de!’ Education, qui ont cru danslavaleur delaparticipation
des collectivitéslocales alagestion scolaire. Le ministére aoctroyé
tous les fonds nécessaires pour couvrir les colts du processus de
restructuration et a dévolu u