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DECENTRALISATION ET
POLITIQUES EDUCATIVES

Loi dite de « refondation » sur I'école,
loi dite « acte Ill » de la décentralisation :
I’actualité parlementaire est incontestable-
ment marquée par I’engagement croissant
des collectivités territoriales dans les ques-
tions éducatives. La présence active de
nombreux élus locaux avait déja été notée
dans la concertation pour la refondation de
I’école de I'été dernier. Néanmoins, la pro-
blématique du « local » dans les politiques
éducatives a largement été dominée, ces
derniéres semaines, par le débat sur les
rythmes scolaires. Nous ne traiterons pas
ici de cette derniére question, abordée a
Poccasion d’un récent dossier consacré
a la pluralité des temps éducatifs (Gaus-
sel, 2013). Nous souhaitons plutoét mettre
en perspective I'actualité des réformes au
regard de la thématique plus générale de
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partie, un panorama international nous per-
mettra d’approcher les différentes fagons dont
la décentralisation éducative a été abordée
a travers le monde, avec des focus sur des
contextes particuliers en Suéde, en Angle-
terre, aux Etats-Unis ou encore en Amérique
Latine.

la décentralisation dans I’éducation, en DE’CENTRALISATION,
mobilisant pour ce faire les conclusions de z

quelques travaux de recherche menés di- DECON CEN TRATI ON,
rectement ou indirectement sur ce théme. AUTONOMIE : DE QUOI
Aprés avoir rappelé dans un premier temps PARLE'T‘ON ?

les différents concepts utilisés pour aborder le
sujet, nous réaliserons un bref historique des
différentes vagues de décentralisation édu-
cative en France dans un deuxiéme chapitre.
Dans le troisiéme, nous essaierons d’exami-
ner de fagon plus détaillée la signification de
ce qu’on appelle de plus en plus souvent des
politiques éducatives locales, en croisant les
études menées depuis un dizaine d’années
et portant sur des niveaux territoriaux et poli-
tiques différents. Enfin, dans une quatrieme

La question de la décentralisation n’est qu’un
élément, parmi d’autres, de la problématique
plus générale des relations entre le territoire et
I'éducation. Ces derniéres ont souvent été ap-
prochées a travers les questions d’éducation
prioritaire (liées a des territoires en difficultés
sociales) et les questions d’'inégalités, voire de
ségrégations sociales et scolaires (voir notam-
ment sur ces questions Demeuse et al., 2012 ;
Broccolochi, Ben Ayed & Trancart, 2006).

ENS DE LYON
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Il n’est pas possible, dans le cadre de ce
dossier, de ftraiter cette vaste question,
méme si nous Yy ferons parfois allusion. Il
s’agit plutdt ici de resserrer notre focale
sur la question de la dimension plus ins-
titutionnelle que pédagogique de la « dé-
centralisation ».

Nous verrons que le terme de décentralisa-
tion (d’ailleurs plus souvent utilisé en fran-
gais qu’en anglais) peut recouvrir des poli-
tiques éducatives assez diversifiées dans
le monde. Au sein méme du contexte hexa-
gonal, on confond souvent décentralisation
et déconcentration tout en maintenant aux
marges la question de I'autonomie des éta-
blissements, ce qui n'a rien d'évident d’'un
point de vue théorique. Pour ne pas endos-
ser comme allant de soi des catégories et
des fagons de voir issues du débat public
tel qu’il est mené actuellement, un détour
préalable s’impose pour rappeler, méme
rapidement, quels sont les définitions et les
axes de travail privilégiés par les recherches
dans le domaine.

COMMENT LA RECHERCHE
APPROCHE LA QUESTION
DES POLITIQUES PUBLIQUES
LOCALES

Du point de vue des recherches, la majeure
partie des travaux qui se sont intéressés a
la question de la décentralisation en éduca-
tion trouve, sans surprise, ses références du
coté de la science politique et de la sociolo-
gie des politiques publiques.

En France, les politiques pu-
bliques locales désignent les
politiques mises en ceuvre
par les collectivités locales
(aussi appelées « territo-
riales ») : communes et com-
munautés d'agglomération,
départements, régions.

Il faut dire que la thématique du territoire
et de la « territorialisation des politiques
publiques » est devenue un théeme majeur

@

de la science politique en France, malgré
un certain flou conceptuel (Faure, 2010).
Cette formulation, typiquement francaise,
était largement indexée par la figure hexa-
gonale de I'Etat territorial jusqu’a la fin des
années 1990. Elle a notamment eu partie
lie avec le concept de « gouvernance ter-
ritoriale », qui permet de sortir d’'une défini-
tion uniquement négative, ot I'on ne définit
le « local » que par ce que ne fait pas I'Etat.
Dailleurs, avec la combinaison des proces-
sus de décentralisation, de globalisation et
d’européanisation des politiques publiques,
il est devenu réducteur de résumer la diver-
sité des politiques publiques a leur rapport
a I'Etat : des visions concurrentes et des
controverses territoriales caractérisent aussi
les politiques publiques locales. On consi-
dére que 75 % de linvestissement public
en France est réalisé par les autorités infra-
étatiques : régions, départements, villes et
groupements divers entre ces collectivités
(Pasquier, 2010) !

Dés lors, les travaux de recherche s'inté-
ressent de plus en plus a ce qui se passe
« en bas », au niveau des mécanismes terri-
toriaux de négociation et de gestion de l'ac-
tion publique entre groupes d’acteurs par-
ties prenantes dans les politiques locales.

L'importance croissante de I'action publique
locale s’accompagne d'un phénomeéne de
standardisation, avec une professionnalisa-
tion et une interdépendance croissante de
ses acteurs, qui peuvent développer des
référentiels similaires au dela des territoires
et des affiliations politiques. On peut parfois
qualifier ces référentiels de nouvelles idéo-
logies professionnelles ou de culture com-
mune des professionnels de I'action locale.
Dans le domaine de I'éducation, ces notions
permettent par exemple de mieux prendre
en compte le développement des interac-
tions et des partenariats entre des acteurs
tels que les administrations au niveau local
(de 'Education nationale mais aussi des
autres ministéres), les collectivités (avec
leur élus mais aussi leur personnel admi-
nistratif), les écoles, colléges et lycées (en
premier lieu les directeurs et chefs d’établis-
sement), les groupes représentatifs et d'in-
téréts (parents, entreprises, associations
thématiques, etc.).
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Rappelons ici en effet
que, selon les pays,

la politique publique
d'éducation peut
relever soit de |'Etat
central (comme en
France, en Grece ou
au Portugal), soit d'une
province (Canada,
Brésil, Australie), d'un
Land (Allemagne) ou
d'un canton (Suisse),
ce qui explique que

le rapport entre le
niveau « central » et le
niveau « local » n‘a pas
la méme acuité selon
le contexte national
(Bouvier, 2009) !

&

LES DIFFERENTS CONCEPTS DE
DECENTRALISATION UTILISES

On distingue classiquement trois processus
de décentralisation, auxquels on peut ajou-
ter un quatriéme, plus discutable :

- la déconcentration, qui revient a faire
prendre en charge des taches de 'admi-
nistration centrale par le niveau adminis-
tratif local ;

- la délégation, qui est un élément plus fort
de la déconcentration, dans laquelle le
niveau administratif local dispose d’une
certaine marge de manceuvre pour agir
au nom de son administration ;

- la dévolution, qui consiste a donner a
des autorités politique locales des com-
pétences jusque-la exercées par le pou-
voir politique d’Etat ;

- la privatisation, que certains pays ont
intégrée dans leur politique de décentra-
lisation, méme si I'on peut estimer que
privatiser une activité de I'Etat la fait sortir
de fait du domaine de I'action publique. ®

Deux grands niveaux de décentralisation
éducative sont plus fréquemment évoqués
dans les synthéses internationales : d’'une
part la décentralisation a dominante poli-
tique, plutét dirigée vers les niveaux infra-
nationaux de gouvernement ; d’autre part
la décentralisation dirigée vers les établis-
sements scolaires, généralement motivée
par la performance scolaire, et visant a don-
ner plus d’autonomie aux écoles (Eurydice,
2007).

Les motivations de ces décentralisations
sont diverses selon les moments et les
contextes. A I'occasion d’une revue de lit-
térature sur la question réalisée en 2006
sous la direction d’Agnés van Zanten, trois
grandes catégories d’arguments étaient
identifiées :

- des raisons politiques, telles que mieux
associer les citoyens a leur école et faci-
liter la démocratisation scolaire ;

— desraisons économiques, pour atteindre
une plus grande efficience économique
et sociale ;

- desraisons pédagogiques, comme amé-
liorer l'efficacité des enseignements en
les adaptant davantage aux besoins des
éléves (Andrada, in van Zanten, 2006).
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Nous verrons qu’en France, trois grandes
fagcons d’envisager les processus de trans-
fert des compétences en matiére éducative
sont plus particulierement mobilisées depuis
ces trente derniéres années : la décentrali-
sation politique vers les collectivités locales,
la déconcentration vers les administrations
territoriales et 'autonomie scolaire vers les
établissements (Mons, 2008).

La décentralisation politique consiste, par
exemple en 1983 en France, a donner des
compétences en matiére de patrimoine sco-
laire (constructions, rénovation, entretien..)
aux départements et régions, a I'image des
responsabilités que les communes avaient
pour le patrimoine et I'équipement des
écoles depuis 1883.

La déconcentration consiste a transférer par
exemple aux autorités académiques (rec-
torats) des taches jusque-la exercées par
administration ministérielle, a 'image des
moyens financiers de I'enseignement sco-
laire, de l'offre de formation ou d’'une partie
de la gestion des personnels.

Entre les deux, des éléments de décentra-
lisation « fonctionnelle » peuvent exister,
comme [autonomie des établissements
publics locaux d’enseignement (EPLE, a
savoir les colléges et les lycées) lancée par
Alain Savary au début des années 1980,
afin de leur permettre de construire des
« projets d’établissement », mais au sein de
I'Education nationale (Toulemonde, 2009).

Les rapports entre éducation
et collectivités locales en
France se déroulent dans un
paysage qui met en présence :

¢ 26 régions ;

¢ 30 académies ;

¢ 36 000 communes ;

* 56 000 écoles primaires ;

* 100 départements ;

¢ 1 200 établissements du

second degré (EPLE) ;

* 900 000 enseignants ;

* 90 000 personnels non

enseignants dans les EPLE.




LA DIFFICILE
OUVERTURE DE
L’EDUCATION
NATIONALE AU DELA
DE SON PERIMETRE
PROPRE

Retracer la généalogie de la décentra-
lisation éducative en France nécessite
en préalable de rappeler que notre pays
est apparu jusqu’a la fin du siécle dernier
comme le modéle par excellence de I'Etat
centralisé en matiére d’éducation. L'Etat
s’est fait éducateur, de Napoléon a Jules
Ferry, pour garantir le maintien d’'un ordre
précis, I'ordre républicain national, contre
les désordres locaux. Il ne s’agit pas seule-
ment de mettre en ceuvre une administra-
tion, mais aussi et surtout une corporation
publique au service de I'Etat, « un corps et
un esprit de corps » (Lelievre, 2008). ®

Le premier président de la cinquieme Ré-
publique, De Gaulle, était porteur d’'un pro-
jet politique qui impliquait que I'école soit
un outil solidement piloté par I'Etat. Il ac-
centue ainsi la centralisation en mettant en
place la carte scolaire et la sectorisation en
1963, de fagon concomitante a la création
des colléges d’enseignement secondaire
(CES). Si la déconcentration est entamée
dans les années 1960, c’est pour alléger la
lourdeur du fonctionnement étatique et per-
mettre I'expression de I'autorité du pouvoir
central au cceur des académies.

UNE PREMIERE
DECENTRALISATION QUI

NE BOULEVERSE PAS
IMMEDIATEMENT LE RAPPORT
AU LOCAL

Ce n'est que dans les années 1980
que cette déconcentration change de
nature pour devenir 'accompagnement
logique de la décentralisation et donner
des interlocuteurs étatiques locaux aux
responsables des collectivités territoriales
qui héritent de nouvelles compétences
(Lelievre, 2008).

Le lancement de la politique des zones
d’éducation prioritaire par le ministre
de I'Education Alain Savary, dés 1981,
pourrait étre interprété a tort comme pré-
figurant les premiéres vagues de décen-
tralisation des années 1980. Les ZEP
marquent effectivement la reconnais-
sance par I'Education nationale des iné-
galités territoriales et en appellent a des
partenariats avec les acteurs locaux. En
revanche, le but est de déclencher une
mobilisation au service de I'école pour
pallier ses défaillances, dans une logique
de pilotage par I'administration éduca-
tive, plutét que d’inventer des politiques
éducatives alternatives avec d’autres
acteurs. Il s’agit de territorialisation de
I’école plus que de politiques éduca-
tives territoriales (Bier, 2010).

D’aprés Lydie Heurdier, le fait que la
politique ZEP n’ait jamais fait I'objet d’'une
prise en charge |égislative par ses auteurs
peut étre interprété comme un moyen de
contourner un refus syndical prévisible,
relayé par les élus, contre toute remise
en cause du mythe républicain d’égalité
et surtout contre l'idée que [I'école
avait une part de responsabilité dans
I'échec massif des enfants des milieux
populaires (Heurdier, 2008). En fait,
Alain Savary souhaitait plus d’autonomie
des établissements scolaires pour
alléger I'emprise de I'Etat. La question
du recrutement des personnels comme
celle des contenus d’enseignement
sont néanmoins restées a l'écart de la
politique ZEP, ce qui a 6té une dimension
cruciale a l'exercice d’autonomie des
établissements concernés. @

Par la suite, sous la pression du ministére
de I'Intérieur et de Gaston Deferre, maitre
d’ceuvre des lois de décentralisation,
c’est le modéle du « primaire municipal »
qui est privilégié : a chaque niveau son
bloc de compétences, centré sur les
aspects patrimoniaux (Buisson-Fenet,
2008). On se contente de gérer des
moyens entre représentants de I'Etat
soucieux de conformité administrative,
élus porteurs de rivalités politiques et
acteurs de la société méfiants a I'égard
de la bureaucratie publique.

Pour de nombreux ex-
perts du systeme édu-
catif frangais, l'école
de la République s'est
donc « construite
dans la méfiance a
l'égard du territoire et
des familles, pergus
comme des symboles
de l'obscurantisme et
d‘attachements com-
munautaires » (Bier,
2010).

Le statut d'EPLE

a toutefois été
accordé en 1983

aux établissements

du second degré,

qui ont acquis une
personnalité morale. La
loi de 1985 précise les
domaines d'autonomie
de l'établissement,
essentiellement :
modalités de
répartition des

éléves, emploi des
dotations horaires,
orientation et insertion
professionnelle,
projets pédagogiques,
organisation du temps
et de la vie scolaire.
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Certains auteurs

ont également
considéré que la
LOLF (loi organique
des lois de finances),
progressivement
mise en place depuis
le début des années
2000, constituait

un élément qui
pouvait contribuer a
la décentralisation,
en introduisant un
pilotage par les
résultats et plus
d'autonomie de
gestion en échange
d'une plus grande
redddition de compte
(accountability) des
agents locaux de 'Etat
(Mons, 2006, 2008).

Par ailleurs, une étude
de I'Observatoire de
la fonction publique
territoriale du CNFPT
réalisée en 2009
évalue a plus de 9 %
laugmentation du
nombre d'agents
recrutés par les
collectivités locales
pour exercer dans

les établissements
d’'enseignement

suite a l'acte Il de la
décentralisation (ce
qui correspond a 8 755
agents).

©

Les lois de décentralisation de 1983
organisent donc le partage bien connu
qui entre en application en 1986 : les
départements et régions sont devenus
respectivement responsables des opé-
rations de construction, reconstruction,
extensions et réparations des colléges
et lycées, dont ils assurent I'équipe-
ment et le fonctionnement. lls héritent
en outre de responsabilités nouvelles
en matiére de planification scolaire, de
transports scolaires (pour les départe-
ments) et de formation professionnelle
(pour les régions). Elles donnent aussi
le ton de la décentralisation éducative a
la francaise pour les trente années qui
suivent : un partage de compétences
prudent et complexe entre I'Etat et les
collectivités locales plus qu’un transfert
massif.

La conception de I'’éducation comme
mission partagée s’affirme dans les an-
nées 1990, notamment dans les contrats
éducatifs locaux (Gaussel, 2013), dans
lesquels le face-a-face avec I'adminis-
tration de I'’éducation céde la place a
une plus grande ouverture aux autres
administrations déconcentrées, sous
I’égide du préfet (Buisson-Fenet, 2008).
Formellement, néanmoins, la deuxieme
grande vague de décentralisation a été
introduite par la loi du 13 aolt 2004. e

« L'ACTE Il DE 2004 » : UNE
MISSION DE SERVICE PUBLIC
EN EDUCATION, AU DELA DU
FINANCEMENT

Cette loi, qui concerne surtout le se-
cond degré, a ajouté aux compétences
des départements et des régions la
propriété des immeubles, l'accueil, la
restauration, I’hébergement et I'entre-
tien général et technique des établis-
sements, ainsi que le recrutement et la
gestion des agents en charge de ces
missions.

Communément présentée alors comme
I'« acte Il de la décentralisation », la loi
de 2004 a été essentiellement pergue
dans le domaine éducatif a travers ses
conséquences, a savoir le transfertde la
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gestion de 90 000 personnels de I'Etat
(ex-TOS) vers les collectivités locales,
personnels qui assurent des taches
d’accueil, d’entretien et d’hébergement
dans le domaine de I’éducation (essen-
tiellement dans les colléges et lycées).
Ce transfert de personnels suit un
transfert de missions de service public
dans ces domaines, souvent peu pergu,
et qui signifie que les collectivités terri-
toriales n'ont désormais plus seulement
une compétence de « financement »
mais deviennent 'autorité organisatrice
des services publics de I’éducation dans
les domaines concernés (Toulemonde,
2009 ; Dalbart, 2008).

Les anciens personnels TOS sont dé-
sormais intégrés ou détachés dans le
nouveau cadre d’emploi des adjoints
techniques territoriaux des établisse-
ments d’enseignement (ATTEE) créé
en 2007, qui garantit pour les person-
nels concernés I’exercice de leurs mis-
sions au sein des EPLE.

Ces dispositions avaient provoqué de
nombreuses contestations, notamment
syndicales, au moment de ['élabora-
tion de la loi. Plusieurs années apreés, il
semble que les inquiétudes alors expri-
mées ont perdu de leur force. D’aprés
un rapport au parlement (Ministére de
I'Education nationale, 2012), 68 % des
agents ont choisi d’étre intégrés dans
le cadre de la fonction publique territo-
riale, 32 % sont restés dans la fonction
publique d’Etat et ont donc seulement
été détachés dans la territoriale (dont
6 % d’office, faute d’opinion exprimée).
Outre la réussite « technique », le pas-
sage a la fonction publique territoriale
s’avére étre, pour les agents concer-
nés, tant a titre individuel que collectif,
une opération « manifestement avanta-
geuse » selon les rapporteurs, puisque
« les craintes du début se sont dissi-
pées a mesure qu’ils découvraient les
avantages de la fonction publique terri-
toriale et I'accés a des dispositifs dont
ils ne bénéficiaient pas ou peu antérieu-
rement ». ®



http://www.observatoire.cnfpt.fr/pages_local/contenu.phtml?id=1497
http://www.observatoire.cnfpt.fr/pages_local/contenu.phtml?id=1497
http://www.observatoire.cnfpt.fr/pages_local/contenu.phtml?id=1497
http://www.observatoire.cnfpt.fr/pages_local/contenu.phtml?id=1497

VERS L'ACTE Il DE LA DECEN-
TRALISATION...

Si I'Etat demeure en 2011 le premier fi-
nanceur de la dépense intérieure d’édu-
cation (59,2 %), notamment en raison du
colt salarial, la part des collectivités, cor-
respondant essentiellement aux transferts
de compétences, tend a progresser, attei-
gnant 24,6 % soit une augmentation de
plus de 10 points depuis 1980 et de plus
de 4 points depuis 2005.

Les deux niveaux de collectivités (dépar-
tements et régions) assuraient 19,4 % du
financement initial de la dépense inté-
rieure d’éducation consacrée au second
degré en 2007, un peu plus de 21 % en
2008, et prés de 25 % en 2009. A cette
croissance réguliére, qui résulte pour I'es-
sentiel des lois de décentralisation et de la
dévolution de la formation professionnelle
aux régions, correspond une diminution
respective des dépenses de I'Etat (MEN,
2012).

L'évolution de la décentralisation, du
fait de I'imbrication de certaines compé-
tences, souléve cependant des critiques
portant sur la lisibilité de I'action, sur
l'identification des acteurs responsables
et surtout sur la dispersion des moyens et
des énergies. L'acte Il de la décentralisa-
tion devrait apporter un début de réponse
a certaines de ces critiques. |l devrait sur-
tout consacrer la volonté de nombreuses
collectivités de se voir reconnaitre un rble
moteur dans la promotion de politiques
éducatives locales.

De ce point de vue, on peut observer
qu'au dela méme de I'expression ponc-
tuelle de tel ou tel élu, les acteurs locaux
se structurent de plus en plus dans le
domaine de I'éducation, que ce soit parmi
les responsables territoriaux de I'éduca-
tion (avec par exemple I'association des
directeurs d’éducation des villes) ou parmi
des élus (comme avec le réseau francais
des villes éducatrices ou la commission
éducation de I'association des régions de
France). Un projet d’observatoire national
des politiques Educatives locales (Poloc),
porté par Ilnstitut francais d’Education,
rassemble plusieurs de ces acteurs.

©

La place prise par les élus de collectivités
locales dans la concertation pour la refonda-
tion de 'école, durant I'été 2012, a confirmé
cet engagement croissant dans les affaires
éducatives.

Agnés van Zanten (2006), en enquétant
auprés de hauts fonctionnaires de I'Edu-
cation nationale, avait déja noté que la plu-
part d’entre eux acceptaient cette nouvelle
donne, voire méme en escomptaient une
plus grande efficacité au niveau des poli-
tiques éducatives pour lesquelles la seule
capacité de mise en ceuvre par 'administra-
tion centrale était insuffisante.

Il reste a savoir comment va s’établir I'équi-
libre entre les priorités de politique éduca-
tive, qui semblent toujours devoir rester a un
niveau national, et la définition de politiques
locales qui doivent se développer en cohé-
rence avec elles. Dans certains domaines,
comme celui de la politique d’orientation
scolaire, des réticences encore fortes
existent au niveau des personnels quant
a la reconnaissance d’un role leader des
collectivités territoriales (régions en I'occur-
rence).

DE LA POLITIQUE
EDUCATIVE
TERRITORIALISEEA LA
POLITIQUE EDUCATIVE
LOCALE?

A Theure de I'acte Ill de la décentralisation, il
est souvent question du développement de
politiques éducatives locales sans que 'ob-
servateur peu attentif ne distingue en quoi
ces derniéres se différencient de la prise
en compte de la dimension locale dans les
politiques de I'Education... nationale ! En
fait, la notion de politiques éducatives terri-
toriales désigne des activités éducatives qui
dépassent les actions « complémentaires »
endossées par les collectivités locales. Elle
sanctionne le passage du modéle politique
de la contribution des collectivités a l'effort
éducatif défini par I'Etat & celui de 'adhésion
a un projet éducatif co-construit entre plu-
sieurs acteurs au niveau territorial.
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Pour la plus grande part, les politiques
éducatives locales sont encore un produit
résiduel dilué dans de multiples disposi-
tifs réglementaires ou déduites de cer-
tains textes officiels visant divers dispo-
sitifs (contrats éducatifs locaux, contrats
de réussite, formation professionnelle...).
Il faut également garder a I'esprit que les
politiques éducatives locales ne désignent
pas uniquement les actions menées par
les collectivités locales, mais aussi celles
qui sont impulsées par I'ensemble de la
chafne administrative de I'Education na-
tionale (Ben Ayed, in van Zanten, 2006).

UN FOISONNEMENT
D'INITIATIVES DISPERSEES

Les collectivités territoriales ont fait preuve
d’entrepreneuriat éducatif en utilisant les
opportunités Iégales existantes. De nom-
breux dispositifs cofinancés par I'Etat, les
collectivités et divers organismes publics
ont en effet été mis en place au cours de
ces derniéres années, servant de cadre a
des partenariats, en vue de batir des pro-
jets éducatifs locaux via les contrats édu-
catifs d’'accompagnement de la scolarité
ou le volet « éducation » des contrats de
ville et d’autres dispositifs comparables.
On assiste donc a un foisonnement d’ini-
tiatives des collectivités territoriales, qui
s’est accéléré depuis 2004, en particulier
de la part des régions. On n’y distingue
guére de cohérence d’ensemble tant leur
dispersion est grande, mais elles révélent
la présence de politiques éducatives, au
moins en gestation, dans beaucoup de
collectivités. (MEN, 2012).

Au fur et a mesure de la diversification des
actions, la frontiére encore bien établie
dans les années 1980 entre pédagogie
et administration est devenue de plus en
plus poreuse concernant certaines inter-
ventions des collectivités : action sociale
(aides et bourses), aide a I'équipement
dans les technologies de I'information et
de la communication dans I'éducation,
accompagnement et soutien scolaire
(études dirigées, sport, culture, séjours
et sorties), orientation, etc. (Toulemonde,
2009).

La ligne de partage entre

un Etat intervenant
prioritairement sur les
contenus d’'enseignement et
des collectivités locales qui
s'‘occupent prioritairement de
l'amélioration des conditions
d’enseignement tend par
conséquent a s'estomper.

UN EXEMPLE DE PROGRAMME
DE REUSSITE EDUCATIVE DANS
L'AGGLOMERATION
DIJONNAISE

Une étude d’évaluation d’'un programme
de réussite éducative (PRE) de I'agglo-
mération dijonnaise réalisé par des cher-
cheurs de I'REDU montre combien un
dispositif labellisé de fagon nationale im-
plique en fait une série d’actions diversi-
fiées tant au niveau du PRE lui-méme que
dans l'implication différenciée de chaque
commune.

Le dispositif vise quatre domaines
d’intervention : accompagnement scolaire,
socio-éducatif, aide a la parentalité,
médico-social. |l repose sur le partenariat
entre des équipes pluridisciplinaires issues
d’institutions  différentes : I'Education
nationale, le Conseil général, les Centres
communaux d’action sociale (CCAS),
les associations, les centres sociaux.
Méme si la logique densemble est
identique, des différences se manifestent
néanmoins d’'une commune a l'autre dans
les modalités de fonctionnement et dans
I'organisation des équipes pour le suivi des
actions. On peut par exemple relever que
les communes comportant de nombreux
jeunes de milieux populaires tendent a
privilégier des actions sélectives, pendant
que les autres communes développent
plutét des actions qui visent des publics
scolaires plus larges. On peut aussi noter
que si les activités d’accompagnement
scolaire sont partout prioritaires, elles
se marient dans des modalités variables
avec celles du domaine de la santé, de la
parentalité ou du domaine socioculturel.
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Il est également significatif de noter que,
aux dires des chercheurs, « malgré plu-
sieurs demandes de notre part et des
commanditaires de I'évaluation, I'Inspec-
tion académique de la Céte-d’Or a refusé
de fournir des données (résultats aux éva-
luations nationales au niveau de I'école
élémentaire) pourtant essentielles »
(Lambert & Suchaut, 2010).

QUELLES RELATIONS ENTRE
ETABLISSEMENTS (EPLE),
ADMINISTRATION ET
COLLECTIVITES ?

Il est souvent question, pour qualifier la
décentralisation vers les collectivités lo-
cales, de la mise en place de « niveaux
de régulation intermédiaires » entre I'Etat
et les opérateurs locaux que sont les éta-
blissements scolaires. Alain Bouvier note
a ce sujet que le niveau académique, qui
coincide souvent avec la région (sauf en
PACA, Rhéne-Alpes et Paris), estle niveau
territorial ou se construisent les politiques
économiques, scientifiques et culturelles
(Bouvier, 2009). Au niveau infra-acadé-
mique, on trouve néanmoins des disposi-
tifs tels que les bassins de formation dans
le second degré (entre 8 et 10 bassins par
département) et les circonscriptions pour
le premier degré (avec un inspecteur de
I'éducation nationale a leur téte).

Aujourd’hui, d’'importants éléments re-

levent de ce niveau de régulation inter-

médiaire partagé entre I'académie et la

région, tels que :

- la carte des formations du second de-
gre ;

- la carte scolaire (au niveau de la com-
mune et de l'inspection académique) ;

- la formation continue des personnels ;

- les équipements numériques.

L'une des conséquences de ces croise-
ment de responsabilités est la mise en
place progressive d’'un systéme a trois
pbles (académie, collectivités territoriales
et établissements), dans lequel les éta-
blissements scolaires, tout du moins ceux
de l'enseignement secondaire (EPLE),
se retrouvent avec une double tutelle
administrative (Etat et collectivité) et une

double hiérarchie (représentant de I'Etat
et président de la collectivité territoriale).

De méme que le recteur doit jouer un réle
fort dans le modéle de régulation politique
de I'Etat déconcentré, le chef d’établisse-
ment devrait avoir un réle plus politique
qu’administratif, ce qui n’est pas cepen-
dant dans la culture de I'Education natio-
nale (van Zanten, in van Zanten, 2006).

Les chefs d'établissement se
trouvent ainsi, de facon plus
institutionnelle qu'avant les
années 2000, pris entre deux
tutelles : celle de l'autorité
académique et celle de la col-
lectivité territoriale. Beaucoup
d’entre eux sont amenés a
s'investir dans le réle d'inter-
locuteur avec les collectivités
locales, qui est d'un certain
point de vue plus gratifiant (a
l'image des présidents d'uni-
versité qui ont vu leur réle
renforcé par le plan « Uni-
versité 2000 » au début des
années 1990).

On observe que la relation triangulaire

(administration de I'éducation, collectivi-

tés locales, EPLE) fonctionne, en réalité,

davantage sous forme de trois séries de
relations bilatérales :

- entre services académiques et EPLE,
d'une part : c’est la plus ancienne, la
plus intégrée, la plus codifiée et la plus
marquée par I'existence d’'un systéme
hiérarchique ;

— entre collectivités territoriales et EPLE,
d’autre part ;

- entre services
et collectivités cest la plus
incertaine et la moins structurée
et, vraisemblablement, la plus
susceptible d’évoluer en fonction
des configurations nouvelles qui se
mettent en place depuis. Comment les
rectorats vont-ils trouver un équilibre
face aux nouvelles responsabilités des
collectivités locales (Dalbart, 2008) ?

académiques
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® Lavénement des
régions comme
collectivité

politique majeure
est contemporain

de la premiére
décentralisation,
puisque c'est dans les
années 1980 que les
conseillers régionaux
sont élus au suffrage
universel direct.

Deux innovations ont notamment pour
objet de faire évoluer la relation spéci-
fique entre la collectivité et I'établisse-
ment : l'instauration d’un dialogue direct,
jusqu’alors limité, et la mise en place d’'un
mode conventionnel doivent permettre le
développement d'un partenariat direct
entre la collectivité de rattachement et
chacun des établissements sans besoin
d’encadrement préalable par [l'autorité
académique (MEN, 2012).

L'EXEMPLE DES BASSINS DE
FORMATION

Un dispositif, les bassins de formation,
permet d’analyser ces relations de fa-
c¢on concréte. Un rapport présentée par
Antoine Prost a Alain Savary en 1983
conseille en effet la création de bassins
de formation sur le modéles des bassins
d’emploi, qui regrouperaient les lycées et
colléges d’'un méme secteur pour éviter
les doublons de formation et donner des
interlocuteurs aux nouveaux pouvoirs
locaux issus de la décentralisation. Ces
bassins sont mis en place sans cadre
juridique précis (plutét a base de recom-
mandations au sein de circulaires), dans
un monde habituellement plus habitué a
I'injonction réglementaire comme mode
de régulation. Le volontariat et le parte-
nariat sont privilégiés dans cette configu-
ration dont les frontiéres sont essentielle-
ment dessinées par les circuits de scola-
risation des éléves, du primaire jusqu’au
lycée.

De facto, I'engagement des rectorats
et des inspections colore fortement les
bassins, avec une tendance a la restric-
tion des bassins sur les structures et les
problématiques propres a I'Education
nationale, loin de I'ouverture a I'’environ-
nement économique et social initialement
prénée.

Les chefs d’établissement s’y engagent
de facgon variable, parfois en y trouvant
des occasions de collaborer et d’échan-
ger professionnellement avec leurs pairs,
méme s’ils restent dubitatifs quant a I'effi-
cacité du dispositif en matiére de régula-
tion.
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En revanche, le dispositif du bassin peut se
trouver a son tour modifié par les modes
d’engagement qu’il contribue & produire,
en servant de lieu d’articulation de poli-
tiques institutionnelles jusque-la séparées :
contrats éducatifs locaux, équipements
d’intégration, dispositifs d’insertion et de
lutte contre le décrochage, etc. (Buisson-
Fenet, 2004).

L'exemple du bassin de formation souligne
l'intérét, dans ces contextes, d’étudier les
réseaux d’acteurs et leurs systémes d’ac-
tion locaux au dela des normes dessinées
par les politiques publiques générales.

LA MONTEE EN PUISSANCE DES
REGIONS

Si’engagement des communes est le plus
ancien dans le domaine éducatif, c’est le
nouvel investissement des régions qui a
le plus souvent retenu I'attention ces der-
niéres années. ®

Siles régions héritent d’'un « bloc » de com-
pétences comparable a celui des départe-
ments, en matiére de patrimoine immobilier
des lycées, elles vont s’en distinguer par
l'articulation du volontarisme politique des
élus et d'une logique d’engagement dans
les questions de formation professionnelle
liées au développement économique, qui
fait partie de leurs compétences premiéres.

Cet engagement ne va pas sans frictions
avec les échelons déconcentrés de I'admi-
nistration, mais la configuration de la répar-
tition de compétences implique une colla-
boration. La mise en ceuvre de la réforme
du bac professionnel montre ainsi com-
ment le découpage issu de la décentralisa-
tion oblige a un travail partenarial : le rec-
torat doit se tourner vers la région s'il s’agit
par exemple de créer un bac professionnel,
car la région a la compétence en termes
d’infrastructures et a son mot a dire dans
I'élaboration de la carte des formations.
La région est de son c6té souvent ame-
née a jouer le jeu du partenariat avec les
acteurs de I'administration éducative pour
gagner une légitimité dans des domaines
de politiques éducatives ou cette Iégitimité
est récente ou contestable.




Dans le méme sens, pour mieux assurer
la légitimité de son action et se trouver
des alliés, elle peut enréler dans de larges
consultations des catégories d’acteurs
multiples (parents, représentants du
monde socio-économique, responsables
d’établissement, réseaux associatifs...),
par exemple a I'occasion de I'élaboration
du schéma prévisionnel des formations
(Dalbart, 2008).

L'exemple de la formation
professionnelle

Le renforcement de la régulation locale

en matiére de formation professionnelle

et initiale comme en matiére d’enseigne-

ment supérieur et de recherche repose

sur plusieurs idées :

- faciliter la coopération entre les acteurs
concernés ;

— assurer une meilleure coordination des
différentes voies et types de formation ;

- susciter une articulation plus efficace
entre développement économique et
investissement collectif en matiere
d’éducation.

La Région a été investie depuis 1993
d’un role de coordination territoriale (via
le PRDF, plan régional de développement
de la formation professionnelle) justifié
par la multiplicité et I'imbrication des in-
tervenants, mais l'offre scolaire demeure
hégémonique et I'Etat déconcentré reste
trés présent grace a ses ressources et a
I'expertise de ses inspecteurs.

Les processus sont plus coor-
donnés dans les discours que
dans les pratiques collectives.

L’administration déconcentrée n’a jamais
réellement cédé de terrain mais s’est plu-
tét appuyée sur l'action croissante des
régions. Ces derniéres, ont constaté cer-
taines recherches, peinent a peser sur les
politiques sectorielles mises en ceuvre par
le duo Etat et branches professionnelles
(Buisson Fenet, Gardon & Verdier, 2011).

En étudiant deux régions (Provence Alpes
Céte d’Azur et Rhdne-Alpes), les mémes
chercheurs ont constaté que les autorités
académiques continuent d’occuper une
place prééminente, en particulier grace a
leur équipement statistique éprouvé, leur
maitrise du calendrier et des affectations
des enseignants des disciplines spéciali-
sées. Les observatoires emploi-formation
installés par les Régions peinent a s'impo-
ser comme instruments pouvant soutenir
une action publique régionale effective,
alors que la statistique sectorielle territo-
rialisée du ministere (agrégat des infor-
mations nationales sur le territoire) joue
un role central (Buisson Fenet & Verdier,
2011).

Loin d’assister a un décloisonnement des
logiques sectorielles propres a chaque
partenaire, on se rend compte que le rec-
torat peut encore largement s’affranchir
des contraintes partenariales et se référe
d’abord a des logiques endogénes au sys-
téme éducatif, y compris quand il s’agit de
digérer les mouvements issus de la ré-
forme du bac professionnel (passage en
trois ans). Autrement dit, la Région peine
a imposer ses propres visions face a I'ex-
pertise rectorale.

L'exemple de la région Rhéne-Alpes

A coté des « obligations » réglementaires
(patrimoine scolaire, formations
professionnelles), les régions ont déve-
loppé dés les années 1990 des disposi-
tifs spécifiques qui vont bien au dela des
blocs de compétences qui leur avaient
été accordés.

Choukri Ben Ayed (2006, 2009) a étudié

au début des années 2000 certains de

ces dispositifs, parfois mis en place puis
continués par des majorités politiques
différentes a la téte de la région Rhoéne-

Alpes :

- le « permis de réussir » (arrété depuis),
dispositif qui se situe dans un domaine
de compétences qui n’est pas officiel-
lement dévolu aux régions et qui se si-
tue a la limite du cadre réglementaire ;

- lacarte M'ra (aides aux pratiques cultu-
relles et sportives, gratuité des ma-
nuels, financement de stages, etc.) ;
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— la création d’'un pbdle Rhéne-Alpes de
I'orientation (PRAO), sous forme d’un
groupement d’intérét public entre la
région et I'Etat ;

- lamise en place d’outils statistiques de
prospective, notamment pour ne pas
étre totalement dépendant des don-
nées de I'administration déconcentrée.

L'auteur détaille les multiples tensions
liees au développement de ces dispositifs,
tensions entre les velléités de la région et
les responsables locaux de I'Education
nationale, quand 'action régionale semble
passer d’un registre fonctionnel a un stade
plus politique, mais aussi tensions parmi
les acteurs. Elus des collectivités locales
et fonctionnaires de I'Education natio-
nale peuvent par exemple se retrouver
a certains moments sur un point de vue
« étatiste » pour I'éducation pendant que
les fonctionnaires territoriaux de I'exécutif
peuvent souhaiter s’engager dans un mo-
déle « régionaliste » plus affirmé.

UNE COMPARAISON FRANCE-
ALLEMAGNE : LA COURSE DES
REGIONS « VERS LE MILIEU »

A partir d’'une comparaison des politiques
publiques des régions en France et en
Allemagne dans le domaine éducatif,
Claire Dupuy (2010) a produit une thése
qui représente I'un des travaux les plus
approfondis sur le sujet a ce jour.

En étudiant de fagon empirique les mobili-
sations des acteurs régionaux dans deux
contextes assez différents plutét qu’en
partant d’'une description institutionnelle
classique, elle montre que des politiques
régionales censées produire de la diffé-
renciation peuvent a l'inverse produire de
I'intégration territoriale dans une politique
sectorielle, a savoir I'’éducation. Elle y
montre en effet que les mobilisations des
acteurs régionaux ont conduit, paradoxa-
lement, a réduire les inégalités régionales,
contrairement a l'image classique d’un
Etat plus garant de I'égalité que les col-
lectivités territoriales. Dans les deux pays,
les dépenses régionales d’éducation par
éléve ont également globalement nette-
ment augmenté sur la période considérée.

Quelles formes ont pris ces mobilisations
des régions dans les deux pays ?

En Allemagne, depuis le début des an-
nées 2000 et en particulier suite aux dé-
bats soulevés par les résultats des éléves
aux enquétes PISA (Rey, 2011), des ré-
formes substantielles de structure du sys-
teme scolaire ont été introduites. Dans un
contexte d’enseignement secondaire tra-
ditionnellement fortement différencié entre
trois, voire quatre filiéres de formation dés
la fin du primaire, la plupart des régions se
sont en effet dirigées vers une segmen-
tation moins forte de I'enseignement se-
condaire (binaire ou ternaire aménagée).
Or cette convergence est le produit d’'une
mobilisation des Lander pour coordonner
leurs politiques scolaires, en partie pour
protéger leur autonomie dans le domaine.

En brandissant les résultats PISA, le gou-
vernement fédéral avait en effet défendu
'idée de réformes nécessaires, pour pro-
mouvoir l'idée de standards susceptibles
de rééquilibrer le fédéralisme en matiére
d’éducation, les Lénder étant plus ou
moins accusés des mauvais résultats ou
de politiques trop inégales. Le débat s’ins-
crit dans une lutte sourde menée par le
gouvernement fédéral depuis la fin de la
seconde guerre mondiale pour obtenir
une révision de la répartition des com-
pétences en matiére d’éducation entre le
niveau fédéral et les Lénder.

Les partisans des différents systémes
(plus ou moins de filieres séparées) sont
alors entrés en action pour souligner les
points qui, dans la comparaison interré-
gionale, permettait d’étayer telle préco-
nisation ou d’infirmer telle autre. Finale-
ment, cette compétition a débouché sur
une moins grande différenciation entre
régions, comme résultat paradoxal de la
résistance des L&nder a un plus grand
pouvoir fédéral.

Dans le cas de la France, les régions
deviennent des collectivités territoriales de
plein droit avecla décentralisation du début
des années 1980, dotées d’assemblées
élues au suffrage universel direct depuis
1986. L'enseignement secondaire est une
des principales compétences transférées
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aux régions. Ces derniéres réalisent un
bilan de la situation patrimoniale des
lycées et déploient alors une importante
activité dans une situation d’urgence
(restauration, rénovation et construction
de batiments scolaires). De 1990 a 2010,
les régions dépensent cinq fois plus que
le montant des transferts étatiques en
matiére d’investissement (Dupuy, 2010).

Linvestissement patrimo-

nial massif dans les lycées a
ainsi amené une réduction
forte des inégalités dans les
conditions matérielles d’ensei-
gnement, inégalités que les
politiques de 'Etat avaient
produites auparavant.

Dans un autre domaine, celui des équi-
pements des éléves, on constate un pro-
cessus similaire. A partir de la fin des
années 1990, la FCPE (principale fédé-
ration de parents d’éléve) a mené une
campagne active en faveur de la gratuité
des manuels scolaires, en interpellant
les différentes régions sur leur politique
en la matiére. Les groupes d’opposition
dans les conseils régionaux ont égale-
ment stimulé la comparaison en mobili-
sant les exemples de ce que faisaient
les autres exécutifs régionaux pour
éventuellement dénoncer le « retard »
ou la timidité de « leur » région. En s’ef-
forcant de promouvoir des politiques en
faveur des familles et des éléves, les
régions ont voulu démontrer a I'Etat et &
leurs électeurs leur capacité a prendre
en charge I'égalité sociale a I'école,
principe central du systéme scolaire et
fréequemment avancé par les adver-
saires de la décentralisation éducative.

Chaque région s’efforce de ne pas faire
« moins bien » que les autres, ce qui
entraine une émulation des pratiques,
tout en respectant les régles du jeu
fixées par I'Etat, pour ne pas se voir
taxée d’étre le mauvais éléve dans le
domaine. En I'occurrence, des politiques
« généreuses » en matiére d’éducation

@

doivent respecter les principes généraux
de nature nationale et ne pas entrainer
de glissement des dépenses suscep-
tibles de préter le flan & des accusations
de mauvaise gestion.

En fin de compte, au terme de cette com-
pétition, 'ensemble des régions se re-
trouve sur une politique assez similaire
: les dynamiques horizontales (compéti-
tion entre régions) combinées aux dyna-
miques verticales (relations avec I'Etat
central) conduisent par conséquent a
ce que Claire Dupuy (2012) appelle une
« course des régions vers le milieu ».

POLITIQUES EDUCATIVES
AFFICHEES ET TERRITOIRE
EDUCATIF REEL

Les différents exemples que nous ve-
nons de citer peuvent donner I'impres-
sion d’'un foisonnement effectivement
constitutif de politiques éducatives lo-
cales a méme de prendre le relais d’un
Etat qu'on estimerait défaillant ; poli-
tiques susceptibles d’étre d’autant plus
facilement pilotées par des collectivités
locales qu’elles bénéficient d’une Iégiti-
mité politique incontestable.

Pourtant, plusieurs recherches qui se
sont précisément intéressées a ce qui
se passe au niveau local ont montré que
'injonction a la libération des initiatives
locales ne suffit pas forcément a faire
une politique dont les acteurs de I'édu-
cation puissent se saisir.

« L'échelon local est tres loin
de disposer systématiquement
des forces, des compétences
et de la cohésion nécessaires
pour analyser les situations

et trouver des réponses
pertinentes aux besoins des
éléves de facon autonome »
(Ben Ayed, Broccolichi &
Trancart, 2006).
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® L'empowerment est
un terme anglais qui
désigne notamment
des politiques dont
l'objectif est de donner
plus de capacités
d'action autonome
aux populations
concernées, pour
agir sur leur propre
destinée.

Au vu de différentes études sur les poli-
tiques d’éducation prioritaire en France
et en Europe, Rochex constate ainsi
que les initiatives pédagogiques ou cur-
riculaires se trouvent au centre de nom-
breux propos et discours fondateurs des
politiques visant a lutter contre les iné-
galités scolaires, mais que cette dimen-
sion s’avéere étonnamment peu précise
et instrumentée, comme s’il suffisait de
« faire confiance » aux « acteurs » et au
« terrain » (Rochex, 2012 ; Rochex &
Francia, in Demeuse et al., 2012).

Certaines analyses internationales
(cf. supra) confirment, dans d’autres
termes, que laisser les établissements
isolés pour faire face a leurs difficultés,
sans soutien ni dispositifs intégrés, a
peu a voir avec 'empowerment parfois
visé par les politiques d’autonomie. ®

Pour certains chercheurs, la décentra-
lisation apparalt méme essentiellement
comme une instrumentalisation du local
pour faciliter et légitimer des politiques
qui ont peu a voir avec le souci d’amélio-
ration du service public. Dans cette ana-
lyse, les marges octroyées aux acteurs
locaux relévent au mieux de 'adaptation
des politiques nationales aux réalités lo-
cales, avec un Etat qui transfére les pro-
blémes plus que les compétences. Le
niveau local en contexte de décentra-
lisation verrait alors se développer des
logiques de concurrence, exacerbant
les rivalités et les conflits entre acteurs
et institutions. Choukri Ben Ayed (2009)
évoque ainsi un « nouvel ordre éduca-
tif local », marqué par des slogans de
modernité et de proximité, caractérisé
par une pensée territoriale d’Etat qui
importerait au sein de la sphére éduca-
tive, via la décentralisation, un univers
sémantique nouveau issu de la nouvelle
gestion publique : pilotage par projet,
gouvernance, management, évalua-
tion, etc.

Autre oubli fréquent dans les réflexions
sur les décentralisations éducatives, la
carte des institutions censées mener
des politiques éducatives locales ne
coincide pas forcément avec le territoire
des processus éducatifs. Des pbles
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éducatifs et sociaux dépassent leurs
affiliations académiques et institution-
nelles, et sont a la source de disparités
territoriales, positives ou négatives, qui
impactent I'ensemble des éléves, la ou
I’on a spontanément tendance a ne pen-
ser que seuls les jeunes d’origine popu-
laire sont affectés par ces disparités.

Ainsi, a partir d'une monographie sur
le département de la Loire (caractérisé
par une réussite scolaire plus impor-
tante qu’attendue au niveau collége,
compte tenu de la composition sociale
des éléves), Ben Ayed (2009) montre
que certains processus sont ignorés
par les institutions qui relévent d’autres
échelles institutionnelles et qu’elles n’en
sont pas forcément les acteurs détermi-
nant.

Il identifie en l'occurrence trois pistes
d’interprétation méconnues pour analy-
ser la situation atypique du département

- la « dé-densification » de la Loire
(baisse démographique) qui ameéne
I’éléve a devenir « rare » et a susciter
la mobilisation générale des acteurs
éducatifs des établissements pour
limiter le décrochage des éléves et
garder leur population scolaire ;

- la mixité sociale préservée plus
qgu’ailleurs (avec moins d’écart entre
colléges a publics populaires et col-
léges a publics favorisés), liée a une
ségrégation sociale moins polarisée
dans la ville, mais aussi a des straté-
gies sur le long terme pour canaliser
les spirales de I'évitement ;

- des modes particuliers d’encadre-
ment et de socialisation dans et
hors de I'école, hérités d’'un systéme
éducatif paternaliste marqué par
I'importance des relations interper-
sonnelles, des réseaux associatifs
et d’éducation populaire qui maillent
le tissu local de la région de Saint-
Etienne, au dela des politiques for-
mellement scolaires.



http://fr.wikipedia.org/wiki/Empowerment

UN MOUVEMENT
INTERNATIONAL LOIN
D’ETRE UNIVOQUE

UNE TENDANCE COMMUNE A
LA DECENTRALISATION COMME
ELEMENT D'UNE NOUVELLE
REGULATION

Les travaux de recherche constatent dans
tous les pays et tous les systémes scolaires
une montée des niveaux de régulation inter-
médiaire, entre I'Etat et les établissements,
que cette régulation prenne la forme d’admi-
nistration déconcentrée ou de collectivités
locales. Une des rares exceptions dans
'OCDE réside peut-étre en Angleterre, ou
la succession rapide de réformes depuis la
fin des années 1980 tend a affaiblir le niveau
intermédiaire des autorités locales.

Deux tendances semblent dominer
les modéles de gouvernance « post-
bureaucratique » qui prennent la suite de
I'Etat éducateur traditionnel : 'Etat évaluateur
d’'une part et le modéle du quasi-marché
d’autre part (Maroy, 2006 ; Dumay, 2009).
L'Etat évaluateur se caractérise par un ren-
forcement de la régulation par une évalua-
tion a posteriori des unités éducatives, ins-
trumentée par des dispositifs tels que des
évaluations externes standardisées des ré-
sultats (standards, tests, examens centraux).
Le modéle du quasi-marché met au centre de
la régulation éducative le choix de I'école par
les familles et introduit des mécanismes de
concurrence entre les prestataires éducatifs,
qui sont le plus souvent des établissements
scolaires (Felouzis, 2011).

Si ces enjeux, plus vastes, de régulation
des systémes éducatifs dépassent le
cadre de notre dossier, il est important de
les mentionner car ils vont souvent de pair
avec des processus de décentralisation
qui prennent des formes variées selon les
contextes nationaux : déconcentration dans
les pays autrefois trés centralisés (France,
Portugal), réinvestissement des acteurs
intermédiaires anciens du systéme (réseaux
en Belgique), changement radical vers la
municipalisation (Hongrie), autonomie des
établissements (Suéde, Angleterre), voire
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méme parfois éléments de privatisation
comme en Angleterre.

La traduction locale de ces tendances géné-
rales et internationales est importante car
lhybridation avec les traditions nationales
produit des configurations de politique sco-
laire assez contrastées (Dumay, 2009). On
observe néanmoins partout une multirégu-
lation qui favorise une fragmentation ou du
moins une diversification de I'environnement
institutionnel des écoles.

L'ETAT RESTE STRATEGE
MAIS MOINS SOUVENT
GESTIONNAIRE UNIQUE DE
LEDUCATION

Nathalie Mons (2006, 2008) distingue trois
familles de systémes éducatifs faisant suite
a la vague de décentralisation de la fin du
XXe siécle.

La premiére est celle de la décentralisation
minimale  (France, Portugal, Grece,
Luxembourg, Japon, Corée, etc.)
caractérisée par un Etat central largement
concepteur, opérateur et contréleur du
systéme éducatif, tant dans le domaine de
la pédagogie, de la gestion des ressources
humaines que des finances. Les transferts
de compétences sont restreints, avec une
ouverture dans le domaine des équipements
et des crédits de fonctionnement qui améne
une certaine mixité des financements. Les
décisions stratégiques restent dans les mains
de I'Etat, qui méne par ailleurs une politique
de déconcentration, sorte de décentralisation
confinée au sein de 'administration.

La deuxieéme famille est celle de la décentra-
lisation collaborative, dont les pays scandi-
naves sont emblématiques. L'Etat intervient
de concert avec les collectivités locales
dans lensemble des compétences tradi-
tionnelles : les pouvoirs locaux et les écoles
peuvent intervenir sur tous les sujets, sans
domaine réservé de I'Etat central mais avec
souvent un encadrement général (en matiere
pédagogique) et des marges de manceuvre
réelles mais limitées en matiére de gestion
des personnels. Leur pouvoir est plus grand
en matiere de financement et d’administra-
tion des écoles.
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Enfin, la famille de la décentralisation
volontariste  rassemble des  pays
(Hongrie, Nouvelle-Zélande, Royaume-
Uni....) dans lesquels de mini-révolutions
décentralisatrices ont amené [I'Etat a
déléguer la plus grande part des taches de
gestion aux acteurs locaux, le plus souvent
aux établissements scolaires autonomes,
tout en gardant des compétences de
contrble et de régulation.

Les Etats fédéraux ont généralement été
moins touchés par cette vague de décen-
tralisation, avec des états, Lander, can-
tons ou provinces internes qui restent au
centre du systéme, malgré des mouve-
ments articulant la mise en place de stan-
dards (cas de '’Allemagne ou de la Suisse,
en réaction aux résultats de PISA) et des
expérimentations de plus grande autono-
mie scolaire (comme les charter schools
aux Etats-Unis).

Dans aucun pays il n'existe d’Etat comple-
tement décentralisé en matiére d’éducation,
avec des collectivités locales ou des éta-
blissements qui exerceraient 'essentiel des
compétences. La centralisation stratégique
de la conception du systéeme éducatif reste
la régle majoritaire : le role pivot de ladminis-
tration centrale dans le pilotage n’est pas une
exception frangaise. L'évaluation globale du
systéme tend aussi a se centraliser (contréle,
standards, inspection, etc.) de méme que
I'évaluation des éleves.

C'est en revanche la gestion unique par I'Etat
qui devient une exception, de méme que la
conception centralisée et détaillée des pro-
grammes scolaires : en la matiére, les cas de
co-construction avec les établissements sont
plus fréquents, de méme que I'élargissement
des marges d’adaptation curriculaire locales.

Concermant la gestion des ressources
humaines, lerecrutementdes enseignants est
devenu localisé dans de nombreux pays. La
gestion centralisée des enseignants comme
en France ne concerne que moins d'un quart
des pays de 'OCDE, les autres lui préférant
un recrutement par des autorités politiques
locales (Danemark, Finlande, Japon, etc.) ou
par les établissements directement (Hongrie,
Suéde, République tchéque, Nouvelle-
Zélande, Ilande, Belgique, etc.).

Les pays a décentralisation minimale ont
souvent, comme la France, choisi la voie
d’'une déconcentration administrative, en
partie sous l'influence des administrations
centrales réticentes a laisser leurs compé-
tences dans les mains des autorités poli-
tiques locales, mais aussi de la réticence
des acteurs de I'éducation a passer d’'une
tutelle administrative forte mais lointaine
a une tutelle politique plus proche. Le
manque de culture régionaliste ou com-
munautaire forte (au sens anglais de com-
munity) joue dans ce manque de légitimité
pour la décentralisation politique.

DECENTRALISATION ET
EFFICACITE EDUCATIVE : DES
QUESTIONS PLUS QUE DES
CERTITUDES

Une des critiques fortes des opposants a
la décentralisation vue comme un renfor-
cement de la gouvernance locale réside
dans le fait qu’on ne tiendrait pas compte
des externalités, c’est-a-dire du fait que
I’éducation peut avoir pour 'ensemble de
la société des retombées économiques et
sociales supérieures aux avantages per-
sonnels qu’elle procure aux individus : la
gouvernance locale, en privilégiant I'inté-
rét personnel immédiat attendu serait
donc contre-productive (Mons, 2009).

Un ensemble de recherches converge
pour montrer que l'autonomie scolaire
serait aussi plus efficace en termes
pédagogiques que les décentralisations
politiques. A Chicago, par exemple,
I'attention portée prioritairement aux
activités pédagogiques a partir de 1995
(standardisation, évaluation des éléves...)
a eu des résultats plus positifs que la
réforme touchant aux structures (conseils
scolaires).

En Argentine, dans les années 1990,
I'éducation secondaire a été confiée
aux provinces (gestion des écoles,
financement, recrutement du personnel)
pendant que I'Etat gardait le cadrage
général (programmes  scolaires et
évaluation nationale). Limpact serait
positif sauf dans les régions en graves
difficultés financieres.
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Au Brésil, la décentralisation d’une partie
de la gestion de I'enseignement primaire
dans les années 1980, puis une politique
d’autonomie scolaire dans plusieurs Etats
dans les années 1990 n’a pas été asso-
ciée a une progression des résultats aca-
démiques aux tests nationaux contraire-
ment a ce qui été constaté a Chicago.

Globalement, toutes les recherches
concordent sur le fait que la décentrali-
sation ou I'autonomie scolaire ne conduit
pas aux innovations pédagogiques de
fagon automatique.

En outre, il semble qu’un équilibre doit
souvent étre trouvé entre les compétences
du ressort de l'autorité centrale (cadrage
général) et celles qui peuvent étre transfé-
rées au niveau local.

Les économistes de I'éducation se sont
régulierement intéressés aux réformes de
décentralisation, dans le but avoué de voir
dans quelle mesure on pouvait leur attri-
buer des plus-values en matiére de réus-
site scolaire.

En Espagne, la constitution de 1978 a mis
en place les fondations d’une des écono-
mies les plus décentralisées en Europe
(17 communautés autonomes), méme si
toutes les régions n’ont pas pu exercer
des prérogatives étendues en matiére
d’éducation avant les années 1990. Il
était dés lors intéressant d’approcher les
effets de la décentralisation par la prise en
compte de la proportion de « survivants »,
éléves en fin de scolarité obligatoire qui
s’inscrivent dans la premiére année de
'enseignement non obligatoire, dans les
années 1978 a 1990. L'étude menée a
cette fin (Pena & Solé-0llé, 2009) conclut
que la décentralisation dans le domaine
éducatif en Espagne n’a pas produit pour
l'instant de changement significatif dans
les performances scolaires.

D’autres économistes de ['éducation
ont en revanche conclu a un lien positif
entre la décentralisation au sein de
'éducation, approchée par la part de
dépenses décidées a des niveaux infra-
gouvernementaux, et les performances
scolaires, mesurées par les résultats des
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éléves a certains tests standardisés dans
des enquétes internationales IEAP, TIMSS
et PISA en mathématiques et sciences
naturelles (Fakch & Fisher, 2012).

Par ailleurs, la décentralisation de la prise
de décision dans le domaine scolaire
semble avoir des effets différents selon le
niveau de développement des systémes.
Des chercheurs qui travaillent réguliére-
ment sur les questions d’autonomie des
établissements ont utilisé un panel issu
des données des quatre vagues de PISA
(2000-2009), représentant plus d’un mil-
lion d’éléves dans 42 pays, pour appro-
cher les liens entre les structures des sys-
témes et leurs performances scolaires.

Au final, l'autonomie semble favoriser
la réussite dans les systéemes déja bien
développés alors qu’elle semble lui nuire
dans les systémes peu performants, ce
qui plaide pour une application nuancée
de ce type de réformes (Hanushek, Link
& Weessmann, 2011).

AUTANT DE DECENTRALISATIONS
QUE DE CONTEXTES
PARTICULIERS

On le voit : il n'y a pas actuellement
de consensus en la matiére. Diverses
études monographiques ou comparatives
semblent souligner 'importance de mieux
prendre en compte la dimension systé-
mique et d’analyser finement les contextes
particuliers des logiques éducatives, plu-
tét que de réduire décentralisation et per-
formances a une ou deux variables un peu
grossiéres.

Des décentralisations inachevées ou
modérées

Dans plusieurs pays, des réformes ont
touché des niveaux de régulation intermé-
diaire (administrations régionales) sans
que les changements effectifs ne soient
forcément spectaculaires.

Ainsi, au Québec, le ministére a voulu a
la fin des années 1990 transférer des pou-
voirs des commissions scolaires (entités
territoriales décentralisées, qui assument
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une double identité de gouvernement
régional et d’agent administratif de I'Etat)
vers les établissements, mais les commis-
sions scolaires semblent avoir garder une
place importante dans la régulation du
systéme (Brassard, in Pelletier, 2009).

En ltalie, la réforme de 2001 a introduit
plus d’autonomie institutionnelle, essen-
tiellement en favorisant un financement
basé sur la capacité d’attraction des
éléves plus que par les moyens attribués
a priori (Bracci, 2009). Dans le méme
temps, des pouvoirs de décision ont été
transférés des bureaux d’éducation pro-
vinciaux vers divers partenaires locaux :
bureaux régionaux d’éducation (désor-
mais responsables de la rémunération et
de l'évaluation des directeurs d’école),
municipalités et provinces (responsables
du réseau local scolaire pour les écoles
primaires et secondaires), parents, syn-
dicats. La rémunération des dirigeants
scolaires par le bureau régional d’éduca-
tion est I'innovation clé introduite par la
réforme, les dirigeants scolaires devenant
redevables de la performance globale de
leur établissement.

Dans de nombreux pays « en
voie de développement », la
décentralisation a souvent

été vue comme un moyen de
favoriser la démocratisation
en rapprochant l'école des
populations et de miser sur

la mobilisation des commu-
nautés locales pour pallier les
insuffisances des Etats. Néan-
moins, la ou la supervision et
l'appui de ['Etat sont faibles

et ou son absence n'est pas
compensée par une obligation
locale forte de rendre compte,
linefficacité et la mauvaise
gestion qui ont caractérisé la
gestion centrale peuvent se
reproduire, sinon se multiplier,
aux niveaux inférieurs (Grauwe
& Lugaz, 2007).

Les écoles américaines entre
autonomie et gouvernance locale

Ce sont les villes et, en leur sein, les districts
qui sont souvent les premiers acteurs des
politiques éducatives aux Etats-Unis, méme
si I'Etat fédéral joue un réle non négligeable
par sa politique d’encadrement globale et son
soutien a telle ou telle initiative, comme le
montre la place prise par la loi No Child Left
Behind (2002). Cette derniére a imposé un
certain nombre de conditions (obligation de
résultats aux tests, accountability) au verse-
ment de subventions fédérales, ce qui signifie
de fait un pilotage plus central de pans entiers
de la politique éducative (Gamoran, 2012).

Dans les années 1980, l'appel a une plus
grande décentralisation dans le domaine
éducatif s'est répandu dans l'opinion publique
comme un moyen de mieux impliquer les
parents et d’améliorer le travail enseignant. A
New-York, dans les années 1970, et Chicago,
dans les années 1990, des décentralisations
radicales ont eu lieu pour sauver le systeme
scolaire, malgré une grande confusion dans le
sens donné aux termes censés traduire une
plus grande marge d’action laissée aux écoles
(Meyer, 2009).

Le terme « site-based management » (SBM)
a ainsi été utilisé pour décrire des systemes
largement différents : dans l'un, le directeur
d'école peut étre le décideur principal avec
un conseil a pouvoir limité, pendant que
dans lautre, les parents et les enseignants
détiennent l'autorité dont le principal n'est
que l'exécutant. Certains ont méme critiqué
un modeéle dans lequel les directeurs passent
plus de temps a s’occuper des devis de papier
toilette que des questions d’enseignement !

La réforme de décentralisation de 1988 a
Chicago a été conseécutive a une crise aigué
dans I'éducation urbaine. Elle a consisté en la
création de local school councils (composés
de 6 parents, 2 représentants de la commu-
nauté locale, 2 enseignants et 1 administra-
teur/directeur) pour gérer les écoles, avec
une réduction drastique du bureau central
de 'éducation de la ville. Les LSC pouvaient
recruter et renvoyer leurs directeurs, lesquels
en retour se voyaient accorder un plus grand
contrble sur le recrutement des enseignants,
des personnels et sur le budget.
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Lancée dans I'’enthousiasme, la réforme
a rapidement décu. Pourvoir les 550
conseils scolaires de la ville nécessi-
tait 5 500 volontaires : 16 000 candidats
se sont présentés la premiére année en
1988, 7 000 douze ans plus tard, transfor-
mant de fait la moitié des élections en for-
malités sans concurrence. Le vote déclina
également, passant de 113 000 parents
votants en 1989 a 4 000 en 1998 (3 % du
corps électoral).

A New-York, le mouvement pour la décen-
tralisation avait été suscité dans les an-
nées 1970 par la persistance de la ségré-
gation raciale. Il avait abouti a diviser la
ville en districts de plus petite taille (entre
une quarantaine et une soixante d’écoles),
gouvernés par des bureaux composés de
citoyens choisis par les parents et par le
maire.

Contrairement a Chicago, les conseils
new-yorkais n’avaient pas a rendre de
comptes sur les sommes d’argent qu’ils
utilisaient, ce qui a entrainé de nom-
breuses dérives, avec notamment en
1980 des candidats soutenus par les syn-
dicats d’enseignants qui ont remporté trois
quart des sieéges des conseils scolaires et
ainsi pesé sur les politiques publiques bien
au dela des traditionnelles négociations
sociales. Le peu dintérét du public dans
les élections aux conseils d’école a ouvert
la porte a de petits groupes bien organisés
pour orienter le vote en leur faveur. Des
cas de corruption sont devenus communs,
de méme que des refus discriminatoires de
titularisation et une généralisation du clien-
télisme politique dans le recrutement et la
promotion des enseignants.

Selon Meyer (2010), une grande part des
écoles ameéricaines échoue a atteindre des
objectifs d’égalité des chances car elles sont
colonisées par des institutions locales qui
poursuivent leurs propres intéréts peu com-
patibles avec 'amélioration de I'école.

Le controle local, a ses yeux, produit Tillu-
sion que les déficiences sont causées par
les communautés locales -elles-mémes,
considérées comme incapables de rallier
les moyens nécessaires ou de recruter
les bonnes personnes. La faiblesse des
conseils locaux vis-a-vis des complexes
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questions d’éducation explique la multiplica-
tion de régles bureautiques et de régulations
du gouvernement fédéral ou national. Les
bureaux scolaires locaux sont dépendants
d’entreprises privées en matiére d’éduca-
tion (qui fournissent les manuels, les tests et
épreuves d’examen, la recherche-dévelop-
pement...) pendant que le financement des
districts scolaires les plus pauvres les main-
tient en situation de précarité permanente,
'essentiel des taxes étant basé sur la valeur
fonciére locale forcément basse dans ces
quartiers (Meyer, 2010).

Une revue de recherche assez compléte sur
les réformes récentes aux Etats-Unis (Honig
& Rainey, 2011), met en valeur des résul-
tats plus positifs quand les changements
sont orientés en priorité non plus vers des
changements de gouvernance administra-
tive, mais plutot vers les questions pédago-
giques. Les auteurs se sont intéressés aux
travaux concernant cing réformes des trente
derniéres années, largement documentées :
- Pilot schools (Boston) ;
- Chicago high-school redesign initiative ;
- Performance-driven budgeting (New-
York) ;
- New century high-schools (New-York) ;
- New small autonomous schools (district
d’Oakland).

Un grand nombre de districts urbains aux
Etats-Unis ont en effet lancé des réformes
avec pour conviction de départ que l'aug-
mentation de l'autonomie des écoles per-
mettrait de développer et d’'implanter des
approches plus adaptées a leurs forces et
aux besoins de leurs éléves, plutdét que de
laisser des autorités externes décider a leur
place. Contrairement a d’autres initiatives
précédentes, comme les charter schools,
les nouvelles réformes s’efforcent de cibler
les écoles publiques traditionnelles.

Tirant les legons des résultats mitigés des
réformes ciblées sur les changements de
structures (SBM et décentralisation de la
gouvernance), les initiatives plus récentes
se focalisent volontairement sur des liber-
tés touchant prioritairement le domaine
de l'enseignement, de l'apprentissage et
des ressources pédagogiques (budgets,
curriculum, ressources humaines, emplois
du temps, équipements...).
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Contrairement aux réformes précédentes,
les bureaux centraux d’éducation (au ni-
veau du district, voire de la ville) jouent
un role clé pour aider les écoles a s’em-
parer de leur autonomie et leur apporter
aide et soutien. Ce n’est plus un jeu a
somme nulle ou une ressource est affec-
tée définitivement a un seul niveau.

Les nouvelles initiatives invitent les écoles
a proposer des stratégies d’amélioration
de leurs enseignements, ce qu’on pourrait
appeler des projets pédagogiques, plu-
tét que des évolutions dans leur gouver-
nance.

Les progrés en termes de résultats aux
tests standardisés, quand ils sont ren-
contrés dans les écoles qui participent
a des réformes favorables a I'autonomie
(Oakland essentiellement), semblent rare-
ment associés a une plus grande capa-
cité de décision mais plutdét a d’autres
aspects, tels que le soutien aux établisse-
ments par les districts ou la mobilisation
des acteurs en matiére pédagogique. En
revanche, toutes les écoles touchées par
les réformes bénéficient d’'un moindre ab-
sentéisme et d’'une meilleure réussite aux
examens dipldmants de I'établissement.

" While the system gives the
appearance of being gover-
ned by “the people”, itis, in
fact, a governance structure
rendered ineffective by large-
scale changes of urbanization
and economic growth. Public
education in the United States
is thus governed by a system
of institutions that produce
socio-economic inequality
and political unaccountability.
It fragments and obscures the
lines of authority and control,
while leaving formal responsi-
bility for the outcomes in

the hands of local districts *
(Meyer, 2010).

Un local marginalisé : l'exception
anglaise

L’Angleterre est caractérisée depuis une
trentaine d’années par des réformes qui
ont comme constante d’accentuer le rble
central des établissements, au détriment
des autorités locales (local education au-
thorities ou LEA).

Cela n’a pas toujours été le cas. Dans un
premier temps, la politique des Educatio-
nal Piority Areas menée dans les années
1970, consistait a attribuer aux territoires
concernés et a leurs établissements des
ressources supplémentaires, et de recon-
naitre a leurs acteurs la possibilité de
déroger aux reégles communes ou de les
appliquer de maniére plus souple dans
I'objectif de mobiliser les initiatives locales.
Depuis le début des années 2000, il est
préféré a ce type de dispositif le repérage
et 'essaimage des « bonnes pratiques »
dans les écoles jugées insuffisamment
performantes, sans que I'articulation entre
les écoles et leur milieu soit analysée de
facon trés approfondie. Dans ce contexte,
des chercheurs britanniques plaident pour
une approche territoriale renouvelée,
moins mono-sectorielle, qui sache agir a
la fois sur les processus internes a I'école
(les questions de curriculum et de pédago-
gie) et sur les processus externes influant
sur les conditions d’études et les résultats
des éléves (conditions de logement, pro-
bléemes de santé, prime socialisation...),
et qui s’inscrive donc dans une stratégie
globale de requalification de I'espace local
(Rochex, 2012 ; Dyson et al., 2012).

La priorité des réformes britanniques des
années 1980-1990 est de permetire a des
établissements d’enseignement secondaire
de s’affranchir de la tutelle des autorités
locales pour devenir plus autonomes (avec
un financement direct par I'Etat). D’aprés
certaines études, les lycées ayant choisi de
passer a 'autonomie ont de meilleures per-
formances scolaires, avec des mouvements
importants au sein du personnel ensei-
gnant. En revanche, la mise en place d’'un
marché scolaire plus concurrentiel dans leur
voisinage n'a pas eu d’effets probants sur
les performances d’ensemble des établisse-
ments de la zone concernée (Clark, 2009).
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Dans une acception encore plus radicale
de cette politique, la coalition au pou-
voir depuis mai 2010 (conservateurs et
libéraux) a affiché une priorité a l'initiative
locale et a la décentralisation qui a pris
la forme politique des free schools, des
écoles relativement indépendantes qui
bénéficient de crédits de I'Etat, proches
du statut des « academies » (écoles a
direction et financement partiellement
privé), avec [lautonomie comme mot
d’ordre. Quelle est vraiment la marge de
liberté de ces écoles « libres » ? En fait,
derriere l'autonomie affichée il semble
que le ministére tienne au respect de
normes peu compatibles avec certains
projets d’établissement. C’est du moins ce
gu’avance Hope (2012), en étudiant le cas
d’'une école secondaire autogérée, parti-
culierement performante selon les critéres
de linspection et au regard de ses résul-
tats aux examens nationaux, mais qui ne
souhaite pas adopter le statut avantageux
de free school, car le pouvoir démocra-
tique exercé en son sein par les éléves ne
correspond pas aux standards d’autorité
et de discipline promus par le ministére.

Comment les autorités locales se posi-
tionnent-elles dans le nouveau paysage
marqué par l'autonomie des établisse-
ments ? La recherche-action fait émerger
limportance pour les autorités locales
de parvenir a étre un vecteur de relation
avec et entre les écoles, certaines trés
autonomes (surtout les academies dans le
secondaire), d’autres moins. La capacité
d’action des collectivités locales repose
désormais moins sur leurs pouvoirs, trés
réduits, que sur leur capacité a exercer
un leadership local, avec le risque de rup-
tures d’équité dans un systéme ou I'en-
gagement différencié des acteurs et des
équipes peése sur le travail réalisé (Parish,
Baxter & Sandals, 2012).

L'autonomie des établissements
signifie-t-elle la méme chose en
Angleterre et en Suéde ?

Dans la mesure ou la Suéde a effectué un
virage radical vers l'autonomie des éta-
blissements dans les années 1990, il était
intéressant de comparer I'’Angleterre et la

Suéde, deux des systémes européens les
plus marqués par des réformes d’autono-
mie, ce qu’ont fait certains travaux (Bjorn,
2007 ; Dumay, 2009).

Un exemple de décentrali-
sation dans la commune de
Torp (Suéde) : chaque école
devient autonome en 1992,
dotée de son propre budget
global dépendant du nombre
d'éleves (cheques éducation),
charge au chef d'établisse-
ment de répartir cette somme
entre enseignants, activités,
ressources, etc. Chaque école
doit en outre verser une forme
de loyer a la municipalité pour
le patrimoine immobilier uti-
lisé. Chaque école doit déci-
der également quels services
de nettoyage utiliser (mise

en compétition de ceux de la
commune ou de services pri-
vés), quel systéeme de restau-
ration utiliser (en interne ou en
externe), etc.

En 1991, en effet, la responsabilité de
'enseignement en Suéde a été transfé-
rée de I'Etat aux municipalités, de méme
qu’étaient abolies de nombreuses régula-
tions liées a la centralisation (par exemple
le financement différentiel vers les zones
prioritaires). Le bureau central de I'édu-
cation et ses entités régionales furent
remplacées par les municipalités et une
agence nationale (Skolverket) mise en
place pour assurer le respect des objec-
tifs nationaux du systéme. Peu aprés, un
systéme de chéques éducation a été intro-
duit, pour stimuler d’abord la concurrence
entre écoles publiques, puis aider le déve-
loppement d’écoles privées ensuite. ®

Depuis le nouveau curriculum mis en place
en 1994, le niveau national fixe les objec-
tifs généraux, mais laisse les écoles et les
enseignants libres de choisir les moyens
d’atteindre ces objectifs a l'intérieur d’'une

Les chéques éducation
consistent a donner

aux familles un méme
montant de financement
scolaire (sous forme

de subvention, de droit
de tirage, de crédit...)
qu'elles utilisent pour
inscrire librement leur
enfant dans 'école de
leur choix et créer ainsi
un marché concurrentiel
entre établissements
scolaires censés rivaliser
de qualité pour attirer
les familles.
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enveloppe horaire annuelle, sachant que
des tests nationaux sont conduits dans
les trois domaines majeurs (langue mater-
nelle, anglais et mathématiques) a la fin
de I'enseignement primaire.

Le systéme d’évaluation externe est deve-
nu primordial pour assurer la cohésion glo-
bale, avec des inspections qui dépassent
largement la seule prise en compte des
performances scolaires et des résultats
des éléves.

En Angleterre, a partir de 1988 (Education
Act), les logiques de marché scolaire ont
été renforcées dans le systéme, en donnant
aux parents plus de possibilités de choisir
leur école, avec en paralléle un renforce-
ment des standards nationaux (curriculum
national et tests). Les écoles secondaires
ainsi que certaines écoles primaires sont
devenues responsables de leur budget.

Le systétme a en fait renforcé la possibi-
lité pour le niveau national d’agir sur les
établissements en affaiblissant le niveau
intermédiaire des collectivités locales (152
LEA), jusque-la statutairement chargées
d’organiser I'éducation publique dans leur
territoire et dirigées par des responsables
politiques élus. Les LEA ont depuis été
remplacées par les Children’s Services
Authority.

En ce qui concerne le contrble national,
avec la mise en place de 'OFSTED en
1992, agence non gouvernementale, les
politiques d’inspection passent d’'une poli-
tique du conseil a un politique du pilotage
et du contrdle des objectifs du curriculum
national.

Que retenir de la comparaison ? Les deux
systémes, apparemment décentralisés, sont
en fait fort différents. Alors que les chefs
d’établissement suédois doivent gérer leur
établissement au quotidien mais bénéfi-
cient d’'une grande autonomie, leurs col-
Iégues anglais sont largement plus pilotés
par des regles nationales. La large dé-
centralisation suédoise semble satisfaire
plus les chefs d'établissement suédois,
malgré la charge de travail administrative
dont ils se plaignent, que la « fausse »
décentralisation anglaise (Bjorn, 2007).

Alors qu’en Angleterre, la décentralisation
vise fondamentalement la responsabilisa-
tion des établissements d’enseignement
et la mise sous pression de ces derniers
par la latitude de choix confiée aux pa-
rents, la décentralisation en Suéde porte
une définition plus élargie du « local ».
Celle-ci intégre a la fois les établissements
et 'administration communale, mais aussi
une référence croissante a la commu-
nauté éducative et aux parents d’éleves
(Dumay, 2009).

Amérique latine : des
décentralisations en contexte
d'accountability

En termes d’accountability, il est souvent
attendu des améliorations significatives
en termes de qualité scolaire d’'une rela-
tion plus directe entre ceux qui sont consi-
dérés comme des « clients » (parents et
autres membres de la communauté) et les
prestataires éducatifs (écoles, autorités
locales d’éducation, etc.) : implication des
parents dans les conseils scolaires, pou-
voir de décision sur les budgets, contrdle
de la présence des enseignants, crédits
incitatif, recrutement des enseignants au
niveau local, etc.

" After decentralization, test
results improved in less poor
communities but fell in poorer
communities where people
were less able to manage

the new responsibilities
required under the reforms.
It is likely that clients in less
poor communities are more
likely to benefit more from
accountability-focused
reforms due to the fact that
the less poor often have a
more powerful voice, greater
capacity to manage the

new responsibilities, and
greater capacity to make
good decisions " (Meade

& Gershberg, 2008).
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De nombreux pays d’Amérique latine ont
vu se développer des politiques de décen-
tralisation largement inspirées par ces
préoccupations. Plusieurs années apres,
quel bilan en tirer ? Une large revue de
la littérature parue récemment permet
d’avoir une vision précise des politiques
menées dans trois pays : Chili, Colombie
et Nicaragua.

Les réformes chiliennes des années 1980,
en premier lieu, ont été caractérisées par
une décentralisation au niveau munici-
pal, des mesures pour élargir la liberté de
choix des parents, une mise en concur-
rence des écoles privées et publiques.
Des mesures plus récentes de politiques
compensatoires ont été adoptées pour
améliorer I'équité du systéme et renfor-
cer le contréle et I'évaluation au niveau
national. Finalement, les résultats de ces
réformes ont été globalement décevants
au regard de I'amélioration de la qualité
de I'éducation qui avait été promise lors
de leur lancement.

C’est en ciblant les populations en diffi-
culté de Bogota, en Colombie, que le pro-
gramme de Colegios en Concesion a été
imaginé en second lieu. Il s’agit d’écoles
privées largement autonomes, chargées
de proposer une éducation de qualité aux
enfants pauvres sur la base d’'un contrat
pluriannuel de longue durée (14 ans)
avec la ville. Le programme semble
avoir rencontré une certaine réussite, qui
semble reposer largement sur la capacité
a trouver des prestataires de qualité,
grace au contexte socioculturel de la ville.
Autrement dit, un programme dont le suc-
cés repose en grande partie sur I'offre
existant localement.

@

Le programme d’autonomie scolaire mené
au Nicaragua de 1993 a 2006, en troi-
siéme lieu, comportait plusieurs mesures
assez radicales : transfert de la paye des
enseignants aux directeurs des écoles,
conseil d’école composé en majorité de
parents (doté de pouvoir sur le budget et
le personnel), possibilité d’instaurer des
droits pour certaines prestations dans les
écoles d’enseignement secondaire. La
banque mondiale s’est intéressée de prés
a la réforme, dont elle a livré une évalua-
tion positive et qu’elle a largement popula-
risé en direction de pays dans des situa-
tions comparables.

Si I'accroissement du contréle local est
évident (signe de la disponibilité des ac-
teurs locaux a faire vivre 'autonomie des
établissements), I'effet de cette autonomie
sur les performances scolaires est large-
ment moins net ('expérience a été arrétée
apres les élections qui ont permis le retour
des sandinistes au pouvoir).

Le bilan global des différentes expé-
riences montre I'importance du contexte
local, toute réforme décentralisatrice étant
trés sensible a I'environnement institu-
tionnel et devant étre équilibrée avec des
objectifs d’éducation généraux (équité,
participation des parents...) : le renforce-
ment de 'autonomie scolaire et du poids
des clients ne constitue pas en soi un
facteur mécanique d’amélioration de la
qualité éducative (Gershberg, Gonzalez &
Meade, 2012).
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