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RESUME

Cette thése de doctorat traite essentiellementadgolivernance des écoles primaires
publiqgues au Togo. S’appuyant sur de données equpsicollectées lors d’un travail de

terrain réalisé dans ce pays, elle s’est attactaalyser le fonctionnement des comités de
gestion des écoles primaires, instances de gouveznaulti parties prenantes mises en
place au sein de ces établissements scolairescputli premier degré. Conjointement et
de maniére complémentaire, la recherche abordadatign des directeurs d’écoles dans
la gouvernance scolaire, en mettant I'accent surslalifférentes responsabilités, les

politiques de leur recrutement, les conditions dfeice de leur fonction et des questions
relatives a leur formation.

La méthodologie utilisée pour la réalisation detecéitude est de type qualitatif. Les
résultats de la recherche sont le fruit d’analyden dcorpus de données constitué
d’entrevues semistructurées individuelles et ctites conduites principalement aupres
de directeurs d’école et de parents d’éleves peatidde comités de gestion des écoles
primaires. Ces entretiens semi-directifs ont éedmmiétés par des séances d’observation
in situ et par I'analyse de documents officiels du Togdiem avec la thématique de la
recherche.

Les résultats proposés, un mélange de « savogéndi» et de textes officiels, permettent
de comprendre en profondeur le réle joué par |&érdntes parties prenantes dans la
gouvernance des écoles primaires au Togo.

Les comités de gestion des écoles primaires, osgdiogientation, de planification et de

prise de décision en matiere de gestion administrapédagogique et financiere, sont
composés de représentants du corps enseignantdesusarents d’éléves et ceux de la
communauté locale. Si les textes officiels défgset clarifient avec suffisance les roles
et responsabilités des différents membres desnicestade gouvernance scolaire, les
résultats de la recherche mettent cependant eguexecertaines difficultés qui affectent

leur fonctionnement. La faible participation desrguas aux élections de leurs

représentants ainsi que la gestion opaque desuressdfinanciéres constituent quelques
unes de ces difficultés.

Quant aux directeurs d’école, figure emblématigaesda gouvernance scolaire, ils sont
nommes par arrété ministériel. A I'instar des césitle gestion des écoles primaires, les
résultats révelent la définition des attributiores ddirecteurs d’école et dévoilent des
difficultés relatives a leur recrutement, a leunfation et a leurs conditions de travail.

Mots-clés : Gouvernance, gouvernance scolaire, onga de gouvernance, directeur
d’école, parents d’éleves.



RESUM

Aquesta tesi doctoral aborda essencialment la gamea de les escoles primaries
publiqgues a Togo. Tot basant-se en dades empiriggefiides en un treball de camp al

pais, intenta analitzar el funcionament dels canité gestié de les escoles primaries,
organs de govern d’aquests centres. Conjuntan@rhplementariament, la investigacio

analitza el paper dels directors d’escola en leegmanca escolar, posant I'accent en les
seves diferents responsabilitats, les politiquesotractacio, les condicions en I'exercici

professional i les quiestions relatives a la seuadaio.

La metodologia utilitzada en la realitzacié d’aquestudi és de tipus qualitatiu. Els

resultats de la investigacié son fruit de I'anali&in corpus de dades obtingut a partir
d’entrevistes semiestructurades individuals i ealiVes dutes a terme principalment, amb
directors d’escoles i pares d’alumnes, presideqtests dels comites de gestio de les
escoles primaries. Aquestes entrevistes semiestaads van ser completades amb
sessions d’observacié in situ i I'analisi de docuataeid oficial de Togo vinculada al tema

de la investigacio.

Els resultats proposats, una barreja de « sabéyend » i de textos oficials, permeten
comprendre en profunditat el rol que juguen lesrdifits parts implicades en la
governanca de les escoles primaries a Togo.

Els comites de gestio, organs d'orientacio, de ifi@cio i de presa de decisions en

materia de gesti0 administrativa, pedagogica i nibesa, estan composats per

representants de I'equip docent, dels pares d’adégmde la comunitat local. Si els textos

oficials defineixen i clarifiquen suficientment gdapers i responsabilitats dels diferents
membres de les instancies de govern escolar, sldtats de la investigacié posen de

relleu algunes dificultats que afecten el seu fomaiment. L’escassa participacio de les
mares i els pares de I'alumnat en les elecciors sils representants, aixi com la gestié
opaca dels recursos financers, son alguns d’ageestbancs.

Quant als directors d’escoles, figura emblematedadyovernanca escolar, sobn nomenats
per decret ministerial. Tal i com succeeix ambas dels comités de gestio de les escoles
primaries, els resultats mostren la definici6 de dribucions dels directors i revelen
dificultats relatives a la seva contractacio, fotida a les seves condicions de treball.

Paraules claus: Governancga, governanca escolar, @gde governanca, director
d’escola, pares d’alumnes.



RESUMEN

La presente tesis doctoral trata esencialmenta delbernanza de las escuelas primarias
publicas en Togo. Basandose en datos empiricogides en un trabajo de campo
realizado en este pais, intenta analizar el furacivento de los comités de gestion de
estas escuelas. Conjuntamente y de manera compéamema investigacion aborda el
papel de los directores de escuela en la gobernesaaar, haciendo hincapié en sus
distintas responsabilidades, las politicas de ataition, las condiciones en el ejercicio de
sus funciones y las cuestiones relativas a su fmima

La metodologia utilizada en este estudio es de ¢ipalitativo. Los resultados de la

investigacion son el fruto del andlisis de un cerple datos constituido a partir de

entrevistas semiestructuradas individuales y celstllevadas a cabo, principalmente,
con directores de escuelas y padres de alumnasdentes de los comités de gestion de
las escuelas primarias. Estas entrevistas senuagtdas fueron completadas por
sesiones de observacion in situ y por el analisisddcumentacion oficial de Togo

relacionada con el tema de la investigacion.

Los resultados propuestos, una mezcla de « salégeima » y de textos oficiales,
permiten comprender en profundidad el rol desengeifpor las distintas partes
implicadas en la gobernanza de las escuelas pasian Togo.

Los comités de gestidn, 6rganos de orientaciomiffifacion y de toma de decisiones en
materia de gestion administrativa, pedagogica gnfirera, estan compuestos, segun la
normativa, por representantes del equipo docergelosl padres de alumnos y de la
comunidad local. Mientras que los textos oficialeinen y clarifican con suficiencia los
papeles y responsabilidades de los distintos miesntde las instancias de gobernanza
escolar, los resultados de la investigacion ponenembargo de manifiesto algunas
dificultades que afectan a su funcionamiento. L@ass participacion de las madres y
padres del alumnado en las elecciones de sus eepaiates, asi como la gestion opaca de
los recursos financieros constituyen algunos desgsibblemas.

En cuanto a los directores de escuelas, figuraeamdiica en la gobernanza escolar, son
nombrados por decreto ministerial. Tal y como aezwon los comités de gestion de las
escuelas primarias, los resultados subrayan lanidiéin de las atribuciones de los
directores y revelan dificultades relativas a soti@tacion, formacion y a sus condiciones
de trabajo.

Palabras claves: Gobernanza, gobernanza escolar,gamo de gobernanza, director
de escuela, padres de alumnos.
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SUMMARY

This research is about the governance in stateeslary schools in Togo, based on
empirical data gathered in fieldwork across thentgu It describes and analyses the
operation of management committees as an orgarri@ftation, decision-making and
management organs of these centres. It also desstiss headmaster’s role, emphasizing
their responsibilities, the recruitment procedutbs, exercise of its powers and matters
relating to their training.

The methodology used in this study is qualitatiiee results of this research come from
data collected from individual and collective sestriictured interviews that were
completed with observations and documentary armlylsiterviews were conducted
primarily to the presidents and secretaries of mh@nagement committees, parents,
headmasters as well as school inspectors.

The results suggested, a mixture of «traditionalvedge» and official texts, show in
detail the role played by the different partiesalved in the governance of elementary
schools in Togo.

The management committees are organs of orientaptanning and decision on
administrative, financial and pedagogical topics #thools are composed of
representatives of the teaching staff, parents,lacal community. If the official texts
adequately define and clarify the roles and respdities of different members of school
government, the research results highlight sonfecdiies that affect their operation. The
low participation of mothers and fathers of studentthe election of their representatives,
and the opaque management of financial resourcesoane of these obstacles.

The headmasters, emblematic figure of the schoolempance, are appointed by
ministerial decree. As well as with the managengammittees of primary schools, the
results show the definition of the headmastersibaitions and reveal difficulties relating
to their recruitment, training and working conditso

Keywords: Governance, school governance, governancggan, school headmaster,
parents.
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INTRODUCTION GENERALE

La gouvernance scolaire est un theme d’actualitér s gouvernements dans le monde
entier. Ces derniéres années, une attention pl@&teuest accordée sur la nécessité
d’améliorer la gestion des écoles et de renforeaidle des directeurs d’écoles. Partout
dans le monde, des demandes sont adressées @ifethels écoles et a ceux qui les
dirigent de faire mieux en répondant avec effiéaaiix multiples responsabilités qui leur
sont confiés. lls sont confrontés a un monde complexe et a dessipres sans fin »
(OCDE, 2001 : 13).

En effet, depuis les deux grandes conférences ral@sdsur I'éducation, celle de Jomtien
(1990) et celle de Dakar (2000) en passant paéréifites assises tenues au niveau
continental, régional et national, les systemegsaiifs sont sommeés un peu partout dans
le monde de faire un élan nouveau dans la gesesrethblissements scolaires pour une
meilleure prestation du service public de I'édumat{OCDE, 2001 ; UNESCO, 2008).
Dans cette perspective, le Cadre d’action du Fanondial de Dakar (2000) soulignait la
nécessite pour les pays du monde entier deettre en place des systemes de gestion et de
gouvernance éducatives réactifs, participatifs esponsables '» Au méme moment,
'accent est mis sur le role et I'efficacité desedieurs d’école comme la clé d'une
réforme éducative ambitieuse et durable (OCDE, 2@@ilan, 2002).

Suite a ces différentes conférences et assises, pose a chaque systéme éducatif la
qguestion de sa gouvernance, des régulations etutiéishtion d’outils plus ou moins
nouveaux du management public ¢Bouvier, 20073. Le modeéle traditionnel
d’organisation et de pilotage des établissemerdtaises qui reposait sur une structure
hiérarchique rigide, ou I'impulsion et la réformargent du niveau supérieur vers les
niveaux inférieurs, ou les marges d’autonomie destires de base sont réduites, ou le
respect de la commande, de la norme et le contileonformité servent de références,

est de plus en plus remis en cause. Aux systemesatifd centralisés, se substituent de

! Cadre d’action de Dakar, I'Education pour towsnirtnos engagements collectifs, Forum mondial sur
I'éducation, Dakar, Sénégal, 26-28 avril 2000, P.18

Z Cette citation est tirée de la derniére de couvertlu livre d’Alain Bouvier (2007).a gouvernance
des systemes éducatifaris, PUF.



nouveaux paradigmes de gestion plus décentralggéisaccordent plus de marge de

manceuvre aux différents échelons du systeme éfucati

Dans les pays du Nord, en I'occurrence ceux deitbzuropéenne sans oublier les pays
membres de I'Organisation de Coopération et de Dppement Economiques (OCDE),

la plupart des gouvernements se sont engagésudam®uvement de restructuration de
leur systeme éducatif au nom d’une recherche tosijplus grande de l'efficacité et de la

qualité de I'’éducation. lls mettent au devant derdepolitiques d’éducation la bonne

gouvernance (Backman et Trafford, 2005 ; Durr, 200£DE, 2008).

Les pays africains, en particulier ceux situés ad 8u Sahara, ne sont pas restés en
marge de ces changements. Encouragés par dessatgars internationales, africaines et
sous régionalésqui pronent une bonne gouvernance et des strischius ouvertes aux
changements, ces pays operent des revirementsgssurer la modernisation de leur
systéme éducatik La planification centralisée et rigide [des systs éducatifs] s’est
manifestement révélée inadéquat@McGinn et Welsh, 1999 : 5) ou battue en breche
(Mons, 2004) a telles enseignes que la plupaxesdepays ont emprunté ou sont sur le
point d’emprunter la voie de la décentralisationaiatéet al., 2008 ; Odushinat al.
2008). La réforme de la gestion de I'éducatiormgeséaire pour passer d’un mode de
gestion hautement centralisé, standardisé et diractdes procédures de décision,
d’exécution et de suivi plus décentralisées eti@pdtives aux échelons inférieurs de

responsabilités, devient une nécessité impérienseqes différents pays.

Au coeur de ces politiques de décentralisation@esér la volonté d’améliorer la qualité

du processus éducatif dans son ensemble. Il s&gibut d’accroitre I'efficacité des

méthodes de gestion et de direction, mais aussugbut la décentralisation devient
I'aboutissement d’un processus de démocratisatotodt le systéme éducatif, du niveau
central vers le niveau local (McGinn et Welsh, 1988ons, 2004). Sa justification est de
I'ordre de l'efficacité : les décisions sont optiemlorsqu’elles sont prises dans les lieux
ou les situations se vivent, ou les questions semip ou bien, tout au moins, le plus

proche possible d’eux. A en croire Mons (2004).a gouvernance locale apparait

® Les cas de 'UNESCO, de la Conférence des misisteel'éducation des pays ayant le francais en
partage, I'Union Africaine avec son programme Na@uwedPartenariat pour le Développement de
I'Afrique sont a citer parmi tant d’autres.



aujourd’hui comme La (sic) solution aux problemesaialité de I'éducation $Mons,
2004 : 43).

En optant pour la décentralisation en matiére devgigmance éducative et en procédant a
I'éclatement des centres de décisions, les différgrays s’interrogent aussi sur les
mesures appropriées pour en assurer le succest @ies que des organes de
gouvernance, capables d'apporter des informatio@siqes et pertinentes éclairant la
prise de décision au niveau local, sont mises aneptlans des établissements scolaires
(Antonowiczet al, 2010; Combhaire, 2010 ; Dougnenal, 2008 ; Mons, 2004 et 2007 ;
Pont et al. 2008 a). Mons parle de décentralisations dites démocratiques [dont]
I'objectif est alors de couper avec un passé atdoB symbolisé par une structure
centralisée en transférant [...] parfois vers dessmis d'écoles, des compétences, entre
autres, dans le domaine de I'éducatidhons, 2004 : 43). Ces nouvelles structures de
gouvernance privilégient 'autonomie des établissets scolaires, le droit de regard des
parents d’éléves et de la population, le partagerdes de décisions. Elles occupent donc
une place prépondérante dans le mode de foncticemteactuel des établissements
scolaires (Pongt al, 2008a).

Le Togo, pays dont la gouvernance des écoles pemaubliques est au coeur de cette
recherche, s'inscrit depuis quelques décennies ldarecherche de la modernisation de
son systeme éducatif. Jadis calqué sur un paradagngestion centralisée, le systeme
éducatif togolais est engagé dans un processaeahntralisation. Dans cette nouvelle
configuration, des revirements s’operent dans laiwvgmance traditionnelle des

établissements scolaires avec la mise en placeulehes instances associant plusieurs
acteurs, parallelement ou en complément a la dredraditionnelle de I'école. Ces

nouveaux organes de gouvernance au hiveau des ¢uotaires publiques au Togo sont

connus sous la dénomination de comités de gestiscbles primaires (COGEP).

La mise sur pied de ces instances de gouvernaraairecconstitue un changement
d’envergure dont il est encore difficile de prentiretes les mesures. Si leur instauration
ouvre la voie aux parents d’éleves et aux membeda dommunauté locale de participer
au fonctionnement local des établissements scel|areune recherche empirique, a notre
connaissance, ne donne une vision d’ensemble slaultion ou ne renseigne sur la fagon

dont cette réalité se vit quotidiennement dansrkique. Des lors, il nous a semblé



important de mener une investigation situ afin de mieux comprendre leur
fonctionnement, les responsabilités qui leur sttnbaées, les relations qui existent entre
leurs différentes parties prenantes et la manierg des derniéres s’'acquittent de leurs

responsabilités.

Intitulée « Gouvernance scolaire au Togo. Intelligibilité dpsatiques des acteurs et
nouveaux paradigmes d’interventionla présente these de doctorat s’inscrit en tast q
contribution a la compréhension de cette thématimumettant I'accent sur les comités de
gestions des écoles primaires, les directeurs éebla possibilité dont disposent les
écoles pour établir des partenariats. La rechembyence lidée selon laquelle la
gouvernance scolaire ne peut étre jugée efficaca gondition que les réles et les
responsabilités des différentes parties prenargemntsbien définis et clarifiés, que les
différents acteurs fassent preuve de collaboratibrlisposent de compétences et de
moyens nécessaires pour assumer leurs respons#hlesi, la bonne gouvernance
scolaire dépend-elle de la capacité des établig#smecolaires a entrer dans des
dynamiques partenariales enfin de mobiliser lesso@ses nécessaires pour leur

fonctionnement et leur performance.

La recherche veut répondre aux questions suivar@esquelles manieres les comités de
gestion des écoles primaires et les directeursotéaontribuent-ils a asseoir une bonne
gouvernance au sein des écoles primaires au TQ®? sont les outils et les formations
dont-ils disposent pour remplir efficacement lewesponsabilités ? Quels sont les
stratégies gu’ils mettent en place pour constrd@e/éritables partenariats a l'interne et a

I'externe des établissements scolaires ?

A partir de ces difféerentes questions, la theseoar pbjectif général d'étudier la
gouvernance des écoles primaires publiques au Viages comités de gestion des écoles
primaires, la figure du directeur d’école et la dynique partenariale a I'ceuvre au sein de

ces écoles.
Cet objectif général est décliné en trois objedfscifiques que sont :

- décrire et analyser, a partir des textes officiel du discours de différents acteurs

(directeurs d’école, parents d’éléves,...) I'expéceemmles comités de gestion des écoles



primaires en mettant I'accent sur leur institutiur structuration, leur composition, leurs

responsabilités et les interactions ou attitudegpréques entre leurs parties prenantes;

- décrire et analyser le réle du directeur d’écdéms la gouvernance quotidienne de
I'établissement scolaire en ciblant ses différenddtsibutions, les politiques de son

recrutement, sa formation et ses conditions dailrav

- enfin le dernier objectif spécifique se proposétudlier la dynamique partenariale a

I'ceuvre entre les écoles primaires et différentesires et/ou organisations.

Un triple intérét se dégage de cette these de drcten premier lieu, la recherche par son
intérét théorique peut avoir le mérite de mettta disposition des chercheurs intéresseés
par des études dans les pays de I'Afrique francogdoen particulier, ceux de I'Union
Economique et Monétaire Ouest Africain (UEMOA) &igpencore sur le Togo, un outil
de travail judicieux. Il est d’autant plus pertihate s'intéresser a la thématique de la
gouvernance scolaire du fait de sa dimension wasemporaine, mais trés peu abordée
dans les recherches académiques au Togo. En dépihaihtes recherches dans les
différentes banques de données en éducation eiemnces humaines, il demeure évident
que la question qui nous intéresse particuliérerasntrés peu étudiée au TAgbeés lors,
les résultats qui émaneront de cette rechercheepéuweurnir aux écoles et a leurs
différents partenaires, des ressources qui leunggant une compréhension analytique
des questions éducatives en Afrique, en particuales relatives a la gouvernance

scolaire.

En second lieu, la recherche par son intérét pratigeut permettre aux professionnels de
I'école et aux différents partenaires de compretegsanécanismes de fonctionnement de
l'institution scolaire afin de travailler davantagm synergie pour I'optimisation des

résultats des éleves. Slrement, le travail peutiroles voies ou les bréches a d’autres
recherches ultérieures et proposer des actionsules aux décideurs et aux praticiens de

I'éducation de se mettre au fait des connaissagicdss expériences les plus récentes sur

* Une recension faite par le Réseau Ouest et CAffiicain de Recherche en Education (ROCARE)
sur la qualité de I'éducation de base en Afriquetrede et occidentale couvrant la période 1992-2002
dénombre pour le Togo, 9 travaux académiques (5ainérde maitrise et 4 rapports de stage) traitant
de la thématique de la relation entre I'école gfdnilles, de la participation des parents d'é&edans
I'école.



les questions clés auxquelles ils sont souventlép@e donner des réponses concretes
dans l'exercice de leur fonction. La thése peutletgant ouvrir aux décideurs de
I'éducation, aux enseignants, aux parents et ai@uexcdes collectivités locales, des pistes

de réflexion et d’actions.

En dernier lieu, en ce qui concerne notre intéeésqnnel, il faut souligner que cette these
s’inscrit dans la continuité de nos recherches rembes menées pour des fins
académiques Cela montre l'intérét sans cesse que nous porolss thématique. Ces
travaux antérieurs, ont servi de tremplin pour menbout notre these de doctorat. Cette
derniere nous sert donc d’appui pour continuer édiexion sur la contribution des
différents acteurs dans la gouvernance du systélmea#éf au Togo, voire dans d’autres

pays de la sous-région ouest africaine.

Comme armature, le thése, outre l'introduction géleéet la conclusidnest structurée en

quatre parties subdivisées en 12 chapitres.

La premiére partie comprend deux chapitres et pgpteifiguement sur le concept de
gouvernance. Le premier chapitre fait une introductgénérale a la notion de
gouvernance. Il permet de faire une transition eefdr gouvernance en générale et la
gouvernance scolaire. Sachant que le concept deegmance est polysémique et que son
usage dans tous les domaines ne fait pas unaniimit@yveére important de I'introduire
dans le domaine de I'éducation. Le second chapiberde la forme scolaire de la

gouvernance.

La deuxieme partie du travail englobe quatre chegitLe troisieme chapitre aborde les

questions de décentralisation en mettant I'accentles rationalités qui orientent les

> Nos recherches académiques antérieures, en piarticwdtre mémoire de maitrise en sciences
Pédagogiques et Religieuses (juillet 2004), caluMaster en Développement International (décembre
2008) et celui du Dipléme d'études approfondiesvrig® 2010) respectivement délivrés par
I'Université Catholique de I'Afrique de I'Ouest (&ljan, Cote d’lvoire), I'Université Polytechnique
de Catalogne et I'Université de Lleida en Espagomet eu pour terrain d’étude le Togo. Le mémoire
de maitrise est intitulé Ecole et parents d’éleves au Togo : perspectig@&tablissement d’un
partenariat Celui du Master a pour titt@enre et éducation au TogQuant au mémoire de DEA, il
est intitulé: Familles et écoles en Afrique de I'Ouest: cdmition a la compréhension de la
participation parentale en milieu scolaire rural dogo.

® Conformément aux normes qui régulent le doctaratéen, une double version de la conclusion est
présentée : une version francaise et une versjgagasle.



processus de transferts des compétences du nigatralovers les échelons inférieurs tout
en précisant l'identité des bénéficiaires des nauxepouvoirs. Le quatrieme chapitre
pour sa part, traite spécifiguement des structdeegouvernance mises en place dans des
écoles. L'importance de ce quatrieme chapitre @'t €udie, du point de vue structurel,
ces organes de gouvernance scolaire a partir deomparaison internationale et
nationale. Quant au cinquiéme chapitre qui n’esturp suite logique du précédent, il
s'attele a scruter, a partir des résultats de rdiffiecs recherches empiriques, le
fonctionnement interne des structures de gouvemast mettant l'accent sur les
interactions et les logiques d’action des difféesnparties prenantes. En ce qui concerne
le sixieme chapitre, il aborde la question de feation d’école dont l'action reste d’'une
grande importance dans la gouvernance scolaire.p@otenu de cette importance, ce
chapitre s’intéresse donc a la position du directdécole au sein de l'école, ses

responsabilités, son recrutement, sa formatioasetdnditions matérielles de sa fonction.

La troisieme partie de la these comprend les alespif et 8. Tandis que le chapitre 7
présente le Togo et son systéme éducatif, le aeapitiétaille de son coété, la démarche
méthodologique empruntée pour la collecte des demser le terrain au Togo. En relation
aux objectifs de recherche souligrstgpra, nous avons fait le choix de la méthodologie
gualitative avec des entretiens semi-structurésliiuels et collectifs) comme

instruments principaux de collecte des données.

La quatrieme partie de la thése présente les afsuklsus du travail empirique. Elle
comprend quatre chapitres. Le chapitre 9 présesteéisultats sur le fonctionnement des
comités de gestions des écoles primaires. Le e¢baltexamine la gestion des ressources
financieres par les comités de gestion des écalesapes. Le chapitre 11 aborde les
résultats sur les responsabilités, recrutemenpdton et condition de travail du directeur
d’école. Quant au chapitre 12, il traite de la dgitpue partenariale entre les écoles et
leurs différents partenaires. Soulignons qu’artedié chacun des quatre chapitres de cette

partie de la these, une synthéese et une discuds®resultats sont proposées.

Enfin le travail termine par une conclusion géremlii rappelle les grands points de la
thése, esquisse quelques propositions pour uneebgouvernance scolaire et trace de

nouvelles pistes de recherches ultérieures.



PREMIERE PARTIE



CHAPITRE I- INTRODUCTION AU CONCEPT DE
GOUVERNANCE

Le but de ce chapitre est d’apporter un éclairagdesconcept de gouvernance mobilisé
tout au long de ce travail. La complexité de laiorotet son élasticité invite a mieux le
scruter afin d’éviter toute équivocation. A travees chapitre, il s’agit donc de montrer
gue cette notion de gouvernance, entendue commasebeble des dispositifs
institutionnel et comportemental régissant le fmroiement d’'une organisation, est
compatible avec le monde scolaire. Apres un regéégmologique et une tentative de
définition, la notion de gouvernance sera abordepaint de vue des ses principes, de ses
domaines d’application, de ses structures et de mamllélisme avec la notion de

démocratie.



1-1- Concept de gouvernance : naissance et renaissa

Le concept de gouvernance provient du mot grdeernanqui signifie piloter un navire

ou un char (Huynh-Quan-Suu, non daté, cité par aodn2009). Selon Joumard (2009),
Platon l'utilisa de forme métaphorique pour se n&fé la maniére de gouverner les
hommes. Du mot grekubernamest tiré le mot latigubernaredont seront dérivés des

mots francais (gouverner, gouvernement, gouvernajcees mots anglais (govern,
government, goverance,...); des mots espagnolsfgah gobierno, gobernanza...); des
mots portugais (governar, governo, governacao, rgavea,...) et des mots italiens

(governare, governo, governamento, ...).

Utilisé au X1l *™siécle comme équivalant de gouvernement, c’este«dart ou maniére

de gouverner » (Joumard, 2009; Lucier, 2007), lecept de gouvernance fut tombé en
désuétude avant de renaitre de ses cendres egissant dans le monde économique
américain, grace a l'apparition en 1973 de l'oueratp Ronald Croase (1937, cité par
Joumard, 2009) intituléfThe Nature of the FirmCependant, la vraie renaissance du
concept est a voir dans le monde anglo-saxon. baegoance y est donc mise en relation
avec un projet, essentiellement économique, deggaémation du champ de pouvoir des
autorités et des organisations décentralisées. (R@93, cité par Joumard, 2009) fait
allusion a l'usage du concept de gouvernance auédgaéndans le domaine de

I'administration régionale dans ce pays.

Le concept de gouvernaricapparait ensuite dans le monde universitaire duiesi que
dans des organisations internationales (Hermet4 20(Hermet et al., 2005). Sa
renaissance garde toujours la méme assertion ¢uielle de «l'art ou la maniere de
gouverner » mais avec l'accentuation d’'une part,|aulistinction avec le gouvernement
en tant qu’'institution, et d’autre part, en promamntvun nouveau paradigme de gestion des
affaires publiques basé sur la participation deolziété civile.

7 Tandis que le terme de gouvernance est en vogue k& vocabulaire francais, c’est celui de
gobernabilidad qui est le plus utilisé dans le botaire espagnol sans toutefois faire obstacle au
terme governanca.
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A partir des années 1980, le concept de gouverpanieeix de « bonne gouvernance »,
apparait dans le discours des organisations irttenaded et devient un leitmotiv dans

I'énoncé de leurs discours en matiére de politigeedéveloppement centrée sur des
programmes d’ajustement structurel dans les pagrs voie de développement ». Ce qui
est palpable dans la notion de bonne gouvernates, des politiques de restructuration

des pouvoirs publics.

1-2- Elucidation du concept de gouvernance

La notion de gouvernance fait 'objet de nombregéhkats, tant au niveau de sa définition
gue de son usage. Le mot est a la fois polysémmuéticontextuel« Expression passe-
partout pour certains, ou porteuse d'une véritabtk®ologie libérale pour d’autre,
véritable mot fétiche, mot mythiqugBouvier, 2007 : 152), sa signification reste donc
sujette au contexte dans lequel on la situe. Sélooier (2007), le concept de
gouvernance, en substitution a ceux de gestiadlke efirection, désigne« (...) 'ensemble
des dispositifs et des principes par lesquels dgarisations se gouvernent, c’est-a-dire
prennent leurs décisions, planifient leur développet, gerent leurs ressources,
encadrent leurs activités, évaluent leurs perforoesm) rendent leurs comptes et
s’inscrivent dans les circuits des partenariatseenées» Lucier (2007: 7). On peut déduire
de cette définition qu’au cceur de la gouvernargerdé la maniére dont les décisions sont
prises au sein d’une organisation, la maniere @mctivités sont planifiées et justifiées.

Coulibaly (2004) estime que« le concept de bonne gouvernance porte en lui-méme
'essence démocratique a travers le mécanisme de pdaticipation citoyenne
institutionnalisée »(Coulibaly, 2004 : 20).La gouvernance rime avec le concept de
participation sous sa forme institutionnalisée t€a&tée de démocratie et de participation
apparait chez d’autres auteurs tels que Bouvid7Rét Joumard (2009). Selon ce dernier
auteur, la gouvernance fait référence an«nouveau mode de gestion des affaires
publiques fondé sur la participation de la « sogiéivile » a tous les niveaux(3oumard,

2009: 9). La gouvernance devient alors un paradigengestion des affaires publiques et

® Le concept de gouvernance est au centre deléxigf théorique du Programme des Nations Unies
pour le Développement de I'Organisation des Natiamies pour I'éducation, la science et la culture ;
de la Banque Mondiale, du Fonds Monétaire inteonati du groupe de la Banque Africaine de
développement, des pays de I'OCDE, de I'Union E@esme, de I'Union Africaine, etc.
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dont le fondement repose sur la mobilisation dedigsa prenantes, avec une forte
implication de la société civile (Bouvier, 2007,Board, 2009, Morduchovicz et Arango,
2007).

La promotion d'un nouveau mode de gestion desraBapubliques implique de leur
donner une nouvelle direction en renongant auxeames pratiques jugées inefficaces.
Cette idée se dessine dans la vision que donneDED(2001) a la gouvernance. Selon
cette organisation,
Les formes de gouvernance héritées du passé pectagtue jour un peu plus leur
efficacité. Deuxiemement, les nouvelles formes aligévgrnance [...] feront intervenir un
plus large éventail d’acteurs. Troisiemement, @sic'sans doute le message le plus
important, deux des principaux piliers sur lesquesppuient les systemes actuels de
gouvernance — la répartition généralement permansgnimmuable des pouvoirs qui est
inscrite dans les structures et les statuts de remtorganismes et la tendance a conférer

le pouvoir d'initiative exclusivement & ceux quicapent des positions élevées dans la
hiérarchie — paraissent devoir subir des changenfientiamentaux. (OCDE, 2001:3-4).

L’'association des différentes parties prenantes @ises de décision pallie aux limites
engendrées lorsque la responsabilité de prendréélgisions est réduite aux mains d’'un
poignet d’individus. C’est dans ce sens que Pa@@ed4 ; 2009) considére que les
décisions peuvent comporter des limites lorsque d&aboration n’est pas élargie a toutes
les parties en présence. Remédier a une telldisityaasse par la coordination et la mise
en commun des ressources potentielles des difeeeméurs. Du moment ou aucune des
parties n’a le monopole du pouvoir, ni de l'infotioa, I'association ou la mise en
commun des ressources individuelles s’avere néicegsaur faire face aux contraintes.

Selon I'expression de Paquet (2009):

Face a un environnement externe incertain, turb@epluraliste, et a un environnement
interne bariolé, les organisations privées doiguister vite et de maniére créatrice. Or
comme personne n'a toute I'information, toutesrlessources et tout le pouvoir, il faut

assurer une certaine coordination entre les pgrtesantes, c’est-a-dire entre tous ceux
qui ont une partie significative du pouvoir, dessaurces et de l'information (Paquet,

2009 : 6).

La gouvernance est considérée aussi comme une llouéponse a la démocratie

représentative avec tout ce qu’elle renferme conlmetes. Ceci fait penser a
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Prud’homme (2005) que la démocratie représentaiite sur une double contrainte. La
premiére contrainte est celle inhérente a I'Etatcayme gestion pyramidale qui n’est pas
toujours efficace et efficiente. Avec sa positiarentrale dans la conduite des affaires
publiques, I'Etat peut se perdre dans les méandess décisions et étre inapte a
accompagner le niveau local et mieux connaitre attentes des citoyens. L’autre
contrainte est le chevauchement des compétencasidietion qui rende inefficace le
systéme représentatif Dés lors, Le secteur public comme la société soibede
nouvelles sources d'expertise, d'établissement diseaux d’échange continu
d’'informations entre le gouvernement et ceux quies$ et de rapprochement des
groupes de militants de la société civile des @ntie prise de décisiorfPrud’homme,
2005: 99).

Van den Brande et Delebarre (2009) font usage ducemi de « gouvernance a
multiniveaux »pour parler de la participation des acteurs auguses de décision et au
renforcement de l'efficacité de I'action communa@aCette dérivation de la notion de
gouvernance est congue comme ua@ction coordonnée »de différentes parties
prenantes et repose sur le partenariat. Elle trn@uesponsabilité partagée des différents
niveaux de pouvoirs concernés et s’appuie sur soles sources de la |égitimité
démocratique et sur la représentativité des diftéeparties prenantes.

Parler de gouvernance, c’est entrer dans une legiguparticipation et de renforcement
de I'action collective au sein d’'une organisatian, sein de I'école dans le cas de la
présente recherche. La capacité d’'une organisdt&re a la hauteur de ses missions et
des objectifs qu'elle s’est fixés, ne dépend pasguement de son organisation

institutionnelle mais aussi et surtout de son mdedegouvernance (Van den Brande et
Delebarre, 2009). La gouvernance s’organise arfetla notion de participation dans sa
double dimension de démocratie représentative sfjus@n fondement et de démocratie
participative qui la compléte (Van den Brande etlebarre, 2009). Dés lors, la

gouvernance implique de la part des citoyens deus représentants élus, I'entrée dans

une dynamique de coopération.

L’intérét d’'une reformulation des questions classs de la sociologie politique relatives
a la notion de pouvoir (Le Gales, 1995) est égaterae cceur de la gouvernance. Au

schéma de l'autorité et du pouvoir hiérarchiqusdastituent des modes de coordination
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ayant pour sous-bassement la confiance, la coopérdd participation, la négociation et
la recherche de consensus face a une situatiofictoelle. Le recours a ces différents
concepts s’avere pertinent lorsque 'on cherchentarpréter les rapports conflictuels
survenus dans le cadre de la coordination pourudésoun probleme complexe qui se
pose a differentes parties prenantes. Dans cettpgmive, la gouvernance suppose
I'élaboration de compromis collectifs face a desflits d’intéréts, les fondements du
pouvoir n'étant plus seulement juridigues, maissageciaux dans le sens ou les acteurs
peuvent eux-mémes créer, modifier ou interpréterrdgles de coordination (Storper et
Harrison, 1992). De ce fait, la gouvernance lmgissolublement, une dynamique
institutionnelle qui renvoie aux regles et une dyitpe organisationnelle prenant en
compte l'action collective et la dimension stratggdi. On s’éloigne d'une vision
hiérarchique ou I'Etat imposerait des régles guasiuables pour tendre vers une vision

hybride de différentes structures de pouvoir, peapta gouvernance.

1-3- Principes de base de la gouvernance

Le PNUD (2002 : 51, cité par Luisoni, 2004 : 17)kntionne tour a tour la
transparence, la participation, la réactivité, I'pation de rendre des comptes, et I'Etat
de droit »comme les facteurs d’efficacité de la gouvernaiige.outre, les normes qui
doivent guider la gestion des affaires publiquest stelles de« justice, d’honnétetée,
d’efficacité, d’efficience et de visibilité ».

Bonfiglioli (2003: 19), quant a lui, énumeére unte@ nombre de concepts considérés

comme des dimensions essentielles de la gouvernance

- La patrticipationd’individus, organisés ou non (ou d’acteurs locdisposant de moyens
d’actions) dans le processus décisionnel local @mant le secteur public (cela inclut le
partenariat avec tous les acteurs locaux);

- La transparenceou partage de I'information, impliquant un comparent ouvert des
procédures de décisions précises;

- L'efficacité des autorités locales dans la réalisation des ftiflsjeou la gestion des
ressources publiques;

- L’équité ou le traitement égal et impartial de cas simikide la part des autorités
locales;
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- L’obligation redditionnelle dans sa double dimemsioverticale » et « horizontale » des
représentants des citoyens envers les citoyeresatarniers envers leurs représentants.
- La sensibilité a la dimensiogenre dans la gouvernance a pour objectif d’acerdét
participation des femmes en politique, non seuléndans les structures politiques

formelles mais aussi au niveau de I'engagemengué/général.

Van den Brande et Delabarre (2009) ont pour ledrddaboré cing principes sur lesquels
se repose la gouvernance. Il s’agit des princigekodiverture, de la participation, de la

responsabilité, de I'efficacité et de la cohérence.

1-4- Domaines d’applicabilité de la gouvernance

L'une des caractéristigues de la gouvernance est &asticité, « sa pénétration
simultanée de registres différentéBouvier, 2007 : 152). Le concept s’adapte a difés
champs disciplinaires : des sciences politiqueg@homie en passant par les sciences
sociales et humaines, etc. Dans la mesure ou ¢tddeones de coordination entre acteurs
se déclinent & la fois aux niveaux de I'Etat, deille, de I'entreprise, de I'ordre mondial,
on parle alors de gouvernance locale, de gouveenambaine, de gouvernance
d’entreprise, de gouvernance de I'emploi, de goumece mondiale, de gouvernance
multi-niveaux (Baron, 2003) ; de gouvernance destesyes éducatifs (Bouvier, 2007,
Maccarini, 2004).

En outre, de part sa définition en tant que pracese prise de décisions multiacteurs et
en tant que processus par lequel les décisions reisd#s en ceuvre, le concept de
gouvernance s'adapte a de domaines différents las ta@nseignes qu’'on parle de
gouvernance d’université, de gouvernance scolalee,gouvernance d’entreprise, de
gouvernance d’internet, de gouvernance urbaineeegalvernance locale (Bouvier,
2007 ; Obondotlet al. 2005). L'adaptation du concept a tout domaineadeie¢ publique
est inépuisables La gouvernance reste encore dans un état d’inzament dans le cadre
d'un processus de construction qui se poursuivraglemps sans doute ¢Hermet,
Kanzancigil et Prud’homme, 2005 : 217).
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Dans la méme optique, des auteurs tels que Sy,ugteq Vielajus (2007) évoquent la
compatibilité de la gouvernance a un champ trégelarelui des modes d’organisation et
de régulation du « vivre ensemble » des sociétésjwkau local au niveau mondial, ainsi
que la production de regles du jeu en commun. Paséguent, elle englobe une
hétérogénéité de themes tels que les modes demesiile régulation collectives, ceux de
|égitimité et de responsabilité des acteurs etindgtitutions, ceux de la participation au

pouvoir décisionnel.

Grahamet al. (2003) estiment pour leur part que le conceptalesgrnance est applicable

a toute forme d’action collective. Il touche lepeds les plus stratégiques du choix des
directions a prendre, c’est-a-dire les principalésisions concernant I'orientation d’'une
organisation et la définition du réle de ses défées parties prenantes. Selon ces auteurs,
la gouvernance ne se limite pas uniguement a esulia direction de I'organisation, a
décider «ou aller », mais aussi et surtout, elle s'intéresse aux chas dcteurs qui
doivent prendre part aux décisions, a tout actequi«devrait étre impliqué dans la
décision »et les raisons qui motivent cette implication. laegeurs font distinguer quatre
domaines d’applicabilité de la gouvernance: la gonance dans k espace mondiale »

la gouvernance dansd’ espace national;>celle dans k espace de I'organisationet la

celle dans I« espace communautaire »

La gouvernance dans«l’espace mondial encore connue sous sa dénomination de
« gouvernance mondialetraite des questions a I'échelle internationalsugiranationale.
Elle s’intéresse en particulier aux questions ggpaksent le cadre territorial d’un pays,

d’un continent.

La gouvernance dans«l'espace national,»c’est-a-dire celle qui s’exerce au sein d'un
pays, est entendue comme la compétence exclusivegadiwvernement d'un pays
spécifique. Dans cette configuration, elle peukereer a plusieurs niveaux tels que le

niveau national, le niveau provincial ou étatiqu&eaiveau indigéne, urbain ou local.

La gouvernance dansl’espace de I'organisation sSintéresse aux activités spécifiques
des organisations dont la gestion est confiée eéonseil d’administration ou a tout autre
organe de gestion. Le conseil d’administration petgver d’'un droit privé du point de

vue de la propriété et de I'exploitation, par extamfes sociétés du secteur privé. Il peut,
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en revanche, étre public a l'instar de celui qua Ipeut trouver dans des hoépitaux, des

entreprises étatiques, des établissements scotainese c’est le cas de notre recherche.

Quant a la gouvernance dang Bspace communautaire elle couvre des activités au
niveau local ou I'instance organisatrice ne joais mécessairement d’un statut Iégal et ou

il peut méme ne pas y avoir de conseil d’administnaformellement constitué.

PesqueuXk distingue deux conceptions du concept de gouvemarune conception
« restreinte »et une conception étendue. La conceptioasieinte »aborde la question
de la gouvernance sous l'angle «ela représentativité du conseil d’administratian
regard de l'assemblée générale des [des partiemgres] et a ses modalités de
fonctionnement » Cette conception restreinte, connue plus sous d¢lgtpn de la
Corporate Governancémite la gouvernance & un territoire institutionnel donné »on
parle alors de« gouvernance organisationnelleentendue comme ke gouvernement de

I'organisation »en focalisant 'analyse sur son conseil d’admraisin.

La gouvernance organisationnelle est considéréensoom ensemble de regles, formelles
ou non, venant fonder les comportements des ageg#nisationnels et les logiques
relationnelles intra- et inter- organisationnelkss termes de modalités d’exercice du
pouvoir, de modalités de fonctionnement et de ébmtdes dirigeants tout comme des
agents. La gouvernance organisationnelle compresdadpects tels que la distribution
des droits, des obligations et des pouvoirs quiisonent les organisations, les modes de
coordination qui sous-tendent ses diverses adiviiéi en assurent la cohérence, les
modalités de la réduction des sources de dysfontiment organisationnel ou
d’'inadaptation a I'environnement qui aboutissenna faible performance (Pesqueux).

La conceptiorétenduedélocalise la gouvernance organisationnelle efppbee dans une

dynamique relationnelle avec d’autres organisatibasgouvernance étendue dépasse le
cadre géographique et institutionnelle de l'orgatiis et 'appréhende sous un angle
beaucoup plus systémique : sa relation avec dawiganisations et son interaction avec

le territoire qui 'héberge, son intégration dana gnvironnement.

La conception restreinte de la gouvernance quettmnve chez Pesqueux s’apparente a la

gouvernance dansl'espace de l'organisation développée par Grahaat al. (2003).

9Pesqueux, Y. Gouvernance, de quoi s'agit-il ?,
http://hal.archivesouvertes.fr/docs/00/50/96/92/FPG6uvernancedequois_agit-il.pdf
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Quant a la conception restreinte, elle ressemhi&ph ce que Grahamt al. (2003)

nomment par gouvernance dans « I'espace nationale

L’intérét de cette différente conception de la genmance est I'applicabilité du concept a
la fois aux institutions dans une dimension spatmus élargie et restreinte. Dans le cas
de notre these, cela signifie qu’on peut traitedadgouvernance d’'un systeme éducatif
dans une vision macro comme on peut traiter deolavgrnance d'un établissement
scolaire en se focalisant sur le fonctionnemenhe’'de ses structures de gouvernance, a
l'instar des conseils d'établissements ou des dienskecole, voire des comités de

gestion.

Nous considérons, toutefois, qu’'on peut aussilbesder d’'une fagcon systémique et éviter
ainsi de procéder a une forme d’analyse insul#inesi, peut-on aborder des questions
relatives a la gouvernance de I'espace de l'orgdinis en les situant dans un contexte
plus global de la gouvernance de I'espace mondiab® la gouvernance de I'espace
national. La compréhension du fonctionnement dwestifution scolaire peut étre abordée
dans une dimension plus large du systeme édueatd kquel se trouve les écoles en tant

qu’unité local de ce systeme.

1-5- Structures de gouvernance stratégique et opédrannelle

Deux structures formelles de gouvernance se dégafgema littérature scientifique: la
gouvernance stratégique et la gouvernance opénafien La pertinence de la mise en
place de ces structures de gouvernance au seig digianisation composée de plusieurs
membres est reconnue (Alberti, 2001; Human et Pro2800). Ces auteurs considérent
que l'objectif de la gouvernance stratégique etadgouvernance opérationnelle s’inscrit
dans une dynamique de réduction de complexité diéeés conflits d'intéréts
susceptibles de se produire lorsque la gouvernast@artagée entre un grand nombre

d’acteurs ayant chacun sa propre logtgue

01 nest pas évident que la réduction du nombrediéérents membres de l'organisation offre la
possibilité de gommer les conflits du fait les tielas de pouvoir entre deux ou un minimum d'acteurs
peuvent étre source de conflits et de complexitéZier et Friedberg, 1977).
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1-5-1- Structures de gouvernance stratégique

La gouvernance stratégique se réfere aux instatecesprésentation des différents acteurs
de I'organisation. Ce paradigme de gouvernancegiia d’'une approche communautaire,
voire de démocratie représentative. Elle est caraée par I'existence de structures
formelles constituées d’acteurs désignés ou élutepanembres de 'organisation dans le
but de les représenter. De telles structures sexpression d’'une décision collective,
incarnée par les conseils d’administrations ou aesités de gestion comme on peut en
trouver au sein d'établissements scolaires. Lewsengn place émane de la volonté
collective des membres de 'organisation de se faprésenter par leurs paires. (Winkler,
2006).

Les structures de gouvernance stratégique congodteglaborent le plan stratégique de
I'organisation (Alberti, 2001 ; Winkler, 2006 ; Hinjer etal. 2007). C’est I'élaboration et
I'exécution de ce plan stratégique qui lui donrgtignité et confiance (Camagni, 1995).
Dans la mesure ou les differents membres de I'asgdon peuvent avoir des intéréts
divergents (Crozier et Friedberg, 1977), il reviank représentants élus de coordonner les
intéréts divergents du groupe afin de les intégtans les politiques communes de
I'organisation (Alberti, 2001).

1-5-2- Structures de gouvernance opérationnelle

La gouvernance opérationnelle quant a elle, cansidh mise en place de structures de
pilotage qui peuvent étre internes ou externe @dnisation (Human et Provan, 2000).
Les structures de gouvernance opérationnelle péwdten constituées d’acteurs internes
ou externes a l'organisation. Elles jouent en quelgorte le réle dgo-betweerentre
I'organisation et son environnement. L'associatibacteurs externes permet de stimuler
des interactions constructives pour l'organisagbrson environnement (Ehlinger ait
2007; Mendez, 2005). Loubaresse (2008) souligméléed’intermédiaire ou de traducteur
joué par ces structures qui contribuent a étatds liens et des connections entre les
acteurs a l'intérieur comme a l'extérieur de I'anggation. Par 3, ils facilitent le transfert

de connaissance et les apprentissages collectifs.
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La direction des structures de gouvernance opératite est assurée par une équipe
directive chargée des décisions opérationnelle€@mend’assurer le fonctionnement de
I'organisation. (McEvily et Zaheer, 2004 ; Provahal., 2007). C'est a I'équipe de

direction qu'incombe la responsabilité de gérerriessources financieres publiques ou

privées et les ressources matérielles de I'orgaaisa

1-6- Gouvernance stratégiqgue et gouvernance opératinelle :

complémentarité

Loin d'enter dans un parallélisme, les structures gbuvernances stratégique et
opérationnelle entrent dans une dynamique de canguitarité. Ce qui est commun a ces
deux paradigmes de gouvernance, c’est leur relatiandélégation de I'autorité (Ménard,
1997 ; Jameux, 2004 ; Ehlinger at, 2007) et a I'exercice du pouvoir (Assens, 2003 ;
Jameux, 2004) au sein d’'une organisation dont keslnes sont autonomes (Ehlinger et
al., 2007).

L’autorité peut étre définie commele pouvoir de prendre des décisions pour les autres
ou d'infléchir celles qui sont prises par d’autregJameux, 2004 : 55). La délégation de
l'autorité correspond au transfert du pouvoir deisién des acteurs hiérarchiquement
indépendants sur un sous-ensemble de leur dom&ogod (Ménard, 1997). L'autorité
repose notamment sur I'influenge’exercent certains acteurs grace a la confianogits
bénéficient de la part des autres acteurs ou & parteur pouvoir de leadership (Ménard,
1997).

Ces mécanismes de délégation d’autorité posenidatipn de la légitimité des instances
de gouvernance, qu’elles soient de nature stratégiquepérationnelle. La Iégitimité des
instances de représentation et de décision peutdtise en question et s’essouffler si les
différents membres de I'organisation les considecemme de structures imposées par
des acteurs qui ne représentent pas leurs intéréksurs expressions. A défaut de
légitimité, la structure de gouvernance mise erelasque de perdre I'appui dont elle
bénéficiait des membres de l'organisation (Albe2001). A propos, Kooiman et Van
Vliet (1993) considérent que la gouvernance saeéiéla «création d’'une structure ou

d'un ordre qui ne peut pas étre imposé par I'exsdri et qui résulte des interactions
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continues entre les acteuss (Kooiman et Van Vliet, 1993 : 64). La viabilitéude
structure de gouvernance est donc sujette de pa&ien de la reconnaissance, voire de la
legitimité des difféerents membres. De leur crédibilépendra la volonté des différents
autres acteurs de l'organisation de reconnaitre pegivoirs de décision, sans pour autant
entraver leur autonomiex (Ehlingeretal., 2007 : 166).

1-7- Gouvernance et démocratie

L’attribution de la notion de démocratie au conceéptgouvernance sous-entend que la
gouvernance, ontologiquement, ne porte pas des egeme démocratie. D’ailleurs,

Joumard (2009) fait un double parallélisme entrddmocratie et la gouvernance, d’'une
part au niveau des principes sur lesquels repasemtun des deux concepts, d’autre part

sur leur mise en ocsuvre.

Concernant leur mise en ceuvre, Joumard (2009)ideéipt axes principaux qui opposent
la démocratie a la gouvernance comme l'illustraldeau ci-aprés:

Tableau 1-7- : Parallélisme entre gouvernance rabdéatie

Démocratie Gouvernance
- Etablissement des droits de type universel-dtlorcellement du champ politique en sectgeur
leur discussion sans rechercher l'universel

- Mode fondamental de la coordination basée
sur la concurrence
- Priorité au moyen terme - Priorité donné au court terme

- Droit de pouvoir aux citoyens et a eux seyls.Organisation de la prise de décision par |des
- Citoyens égaux et en droit: groupes de personnes dont le pouvoir est pasé
- qui expriment directement des préférencear le pouvoir économique et sociale et non

par référendum. sur la souveraineté populaire
- ou qui les expriment indirectement a travers Rapport aux citoyens basé sur |la
des représentants. communication, éducation ou propagande

Reconnaissance des conflits dintérét |cu Consensus et accord entre les parties
d’objectif comme moteur de I'histoire. prenantes partageant les mémes objectifs
Recherche de compromis.

- Prise de décision par des personnePartage de la responsabilité de décision entre

identifiées avec un role défini. les parties prenantes
Aux pouvoirs sont associés des conire-
pouvoirs

- Privilege a la négociation publique dans des ivilPBge a la négociation dans des cergles
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espaces publics, loi publique restreints et secrets, norme privée et code de
conduite

- Exigence d’'une organisation simple et clairePluralité des parties prenantes comme force
du pouvoir, transparente a tous. de la gouvernance
Organisation hiérarchique avec au sommet le

peuple

Source: Elaboration propre a partir de Joumard4p00

Si la gouvernance consiste & un mode de gouverrigoagticulier, par des groupes de
personnes, ayant d’'importants pouvoirs d’orientgtibn’est pas toujours évident que ces
groupes de personnes tirent leur pouvoir d’'une exaineté populaire. Or, c’est le pouvoir
souverain du peuple qui est le propre de la dértiectan modéle de gouvernement dont
la définition et I'application des lois et des dions s’exercent dans un cadre bien défini
et accepté par tous et non exclusif aux seuls terdes prises de décisions (Joumard,
2009). Si la « forme idéale » de gouvernance asbdéatique, le concept de gouvernance
et celui de la démocratie ne sont pas pour autarminymes. La légitimité du pouvoir

constitue un préalable a la gouvernance démockatiqui ne peut, par conséguent,
aucunement étre ramenée a une conception pureraehhocratique mais doit au

contraire étre réhabilitée comme une dynamique aeemte, intégrant les relations de

pouVoir.

Si on remonte a leurs principes, trois différenfoeslamentales existent entre démocratie
et gouvernance (Joumard, 2009: 41):

- La démocratie est basée sur la souveraineté dplpayui est seul Iégitime pour décider,
sur le pouvoir de tous. Au contraire, la gouvernane fait référence qu’aux réseaux, aux

groupes.

- La souveraineté a pour but de protéger les droittividuels et les libertés publiques
contre toutes les formes de domination [...] Lave&yaineté est donc basée sur I'égal
pouvoir de chacun. La gouvernance privilégie lesugres organisés (qui sont puissants a
la mesure de leurs moyens) sur les individus, ecdes individus qui ont le plus de
ressources sociales et surtout matérielles sur cginen ont le moins. Elle renforce ainsi

le pouvoir des plus puissants.
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- La démocratie, du moins la démocratie d’essenglentariste, recherche lintérét
général qui transcende les intéréts particulierouft en les reconnaissant). La
gouvernance ne voit dans l'intérét commun que lmmee des intéréts particuliers,

revenant a la tradition démocratique utilitariste.

Eu égard a ce qui précéde, la gouvernance poulegitane, nécessite d’étre appuyée par
les principes de la démocratie. Ce n’est qu'aipdet|a qu’elle peut avoir de la constance

et de la Iégitimité.

Résumé du chapitre

Ce chapitre basé sur une dimension plus générat®mtept de la gouvernance a permis
d’apporter un éclairage sur cette notion: son ieigsa signification, son domaine
d’application et son parallélisme avec le conceptdémocratie. Cet éclairage permet
d’appréhender le concept de gouvernance commeebhenie des dispositifs permettant a
une organisation de se gouverner : sa structumggraction et les relations de pouvoir, de
résolution de conflits sur la base d’un consenstie eses différentes parties prenantes. Le
chapitre a permis d’identifier les principalesatéristiques des modes de gouvernance
et notamment leurs structurations autours des diiloes stratégiques et opérationnelles.
Le concept, de part son élasticité et son adaptatans différentes disciplines, ne fait
aucun doute d'étre appliqué a un systéme éducatifjénéral et a un établissement

scolaire en particulier. C’est ce a quoi s’attélerprochain chapitre.
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CHAPITRE Il - GLISSEMENT DE LA GOUVERNANCE DANS
LE SYSTEME EDUCATIF

Le précédant chapitre a apporté un éclairage saotian de gouvernance en générale.
Bien qu’il n'ait pas porté spécifiqguement sur lendone scolaire, il s’y applique
indéniablement puisqu’il a aplani la voie pour mieaborder ce présent chapitre qui s’y
préte. Il s'agit donc de saisir la gouvernance dandomaine de I'éducation, dans sa
forme scolaire. Dans un premier volet, la queséenabordée d’'un point de vue macro,
c’est-a- dire la gouvernance du systéme éducatifaes le second volet, elle sera abordée
dans une perspective micro, c’est-a-dire centrée I'siablissement scolaire. La
gouvernance est donc applicable aux différents lénked’'un systeme éducatif. Elle
concerne le niveau central qui peut étre le mirestle I'éducation nationale jusqu’au

niveau de I'établissement scolaire en passaniggatdhelons intermédiaires.

Au niveau local, c’est-a-dire au niveau d’'une éctdenotion de gouvernance se référe
aux structures organisationnelles mises en plao&, rasponsabilités qui leur sont

conférées et aux interactions qui existent entueslalifférentes parties prenantes. Le
développement du chapitre essayera aussi d’appéhda gouvernance scolaire sous
différents angles tels que la démocratie, le ppaae subsidiarité, la transparente dans la

gestion des ressources, les principes de pariicipat du partenariat.
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2-1- Gouvernance des systemes éducatifs

Avant d’aborder la gouvernance scolaire proprendité, nous nous proposons de
commencer par la question de la gouvernance dermsgséducatif. Dans le domaine de
I'éducation, parler de la gouvernance d'un systeéddacatif, c’est se référer a son
systéme d’administration et de gestion, a la répmartdes pouvoirs de décisions au
niveau de ses différentes strates. Mais aussiplavarnance du systeme éducatif d’'un
pays renvoie aux< processus formels et informels par lesquels leftigues sont
formulées, les priorités identifiées, les ressosratribuées et les réformes mises en place
et évaluées JUNESCO, 2008 : 139).

Pour un certain nombre d’auteurs (Hallinggral. 1992 ; Meuret, 2007 ; OCDE, 2001 ;
2008 ; UNESCO, 2008), la gouvernance au niveau anacest-a-dire quand elle est
appliguée a un systéeme éducatif, se référe a sntiélisation, a son organisation, a ses
modes de gestion et d’administration. Elle impliteesponsabilité des parties prenantes
et pose la question de la redistribution interngpduvoir de décision qui est décentralisé
de l'administration centrale vers les collectivitégales et/ou vers I'école. A propos,
TUNESCO (2008) souligne que :

Les systemes de gouvernance fagonnent les relagioing les organes éducatifs et les
pouvoirs publics locaux et centraux. lls définigsgm établit les priorités et décide des
domaines clefs, qui vont du programme a la gedlies enseignants, en passant par le
suivi et la supervision des écoles. Dans le domdinancier, la gouvernance de
I'éducation concerne les maniéres de décider diesitps et de mobiliser, attribuer et
gérer les ressources. » (UNESCO, 2008: 139-140).

La prise en compte de la notion de gouvernance lensystémes éducatifs (Bouvier,
2007) et plus précisément au niveau des établisgsnerolaires (Bouvier, 2007 ;
Backman et Trafford, 2006; Van Haecht, 2001) estceaur du débat sur la perte de
centralité de I'Etat et sur les limites avéréedadion des pouvoirs publics en matiere de
I’éducation. A propos, Backman et Trafford (2006)lggnent que :

Dans la mesure ou les instances dirigeantes squiissantes a contréler a elles seules de

si nombreux facteurs, une approche ouverte et déxtigge apparait comme la seule

facon d'assurer la gestion efficace et durable el'école moderne. Néanmoins, une
gouvernance démocratique n'est pas, pour la dingctiniquement un moyen d’assurer la
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pérennité de I'établissement. Cette approche s’smpmour d’autres raisons infiniment
plus importantes (Backman et Trafford, 2006: 9).

Pour 'OCDE (2001), ce qui différencie de nouveliesmes de gouvernance des anciens
paradigmes, c’'est leur capacité d’associer unersli¢ed’acteurs dans la gestion des
affaires de [I'éducation. Ces nouvelles formes deauvgmance ont aussi pour
caractéristigues de se baser sur I'éclatement alis@ibution du pouvoir, voire des
responsabilités entre les différents acteurs qusa@mt concernés. Le pouvoir dans les
nouveaux paradigmes de gouvernance, loin d’étrdiregmm aux mains de la hiérarchie
supérieure, entre dans une dynamique de démoti@tisaA propos, 'OCDE (2001)
précise que:

Tout d'abord, tant dans le secteur public que dansecteur privé, les formes de

gouvernance héritées du passé perdent chaque joupeu plus leur efficacité.

Deuxiémement, les nouvelles formes de gouvernaoce ah devrait avoir besoin au

cours des toutes prochaines décennies feront emterun plus large éventail d’acteurs.

Troisiemement, et c’est sans doute le messageuk ipiportant, deux des principaux

piliers sur lesquels s’appuient les systemes actdel gouvernance — la répartition

généralement permanente et immuable des pouvdiestinscrite dans les structures et

les statuts de nombreux organismes et la tendancenférer le pouvoir d'initiative

exclusivement a ceux qui occupent des positionggékedans la hiérarchie — paraissent
devoir subir des changements fondamentaux (OCDEL,:254).

Par ailleurs, la gouvernance de I'éducation ne é&hiit pas uniquement au systeme
d’administration et de gestion de I'éducation d'pays. Elle repose aussi sur la
concertation et le dialogue entre les acteurs dé&&ehts échelons du systeme éducatif.
Elle est comparable a ce que Demailly (1990 ; 199Rplifie de « modernise

organisationnel » dont les traits caractéristigsest entre autre la décentralisation, le

projet d’école et la gestion participative.

Pour sa part, Baron (2003) considére la gouvernaaces le domaine de I'éducation
comme la quéte de performance et de compétitivitésgstéme scolaire, avec pour
corollaire I'influence du local comme lieu des m@msxes libérales et atomisées (les
parents d’éleves, I'établissement scolaire, lesréas locales) a qui il est demandé de se

substituer aux efforts du niveau central.

La notion de gouvernance pose en de termes nouagauablématique des liens enkes

écoles et I'Etak tout en tenant compte de ce troisieme acteuragunstitue la Société
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civile. » (Baron, 2003: 337). Elle correspond a des modesodedination associant aux

acteurs publics (Etat, collectivités locales, etie} acteurs privés qu’ils appartiennent au
monde de I'entreprise (entreprises nationales aostrationales) et/ou a la société civile
comprise au sens large (associations, organisations gouvernementales, syndicats,

etc.), pour faire face aux problémes posés pautation.

2-2- Gouvernance scolaire

Au niveau d’'un établissement scolaire, la gouveraase référe a la contribution des
points de vue et intéréts des multiples partenaifas établissement a la gouvernance de
ses actions et de ses objectifgHirsch, 2003 : 177). L'aspect le plus importast ld
gouvernance scolaire porte sur I'implication deteas, leur voix au chapitre dans la
planification, la budgétisation, la mise en ceuuréeesuivi des activités et programmes

scolaires.

La gouvernance scolaire suppose la prise de désisimes objectifs relatifs a la maniére
dont les choses doivent se faire, c’est-a-direuteest faisable et ce qui ne I'est pas. Elle
s'intéresse aux politiques, aux lois dans le domade I'éducation. Elle se réfere a
I'obligation de rendre compte, I'échange d’inforioas, les relations de pouvoir dans la
gestion de I'école. Elle concerne aussi la produgcti’allocation et l'utilisation des

ressources qui sont affectées du niveau centraéenies (Obondoat al.,2005).

Halasz (2003, cité par Backman et Trafford, 200&firtjue la gouvernance scolaire de la
gestion scolaire. Si la gestion en milieu scolaee réfere aux aspects techniques et
instrumentaux de la direction de I'école, la gomagrice, quant a elle, s'intéresse a la
dynamique de négociation, de persuasion et de @adelge entre les parties prenantes.

Pour I'auteur,

Il est important de souligner que « gouvernancd »x gestion » sont deux termes
étroitement liés par leur sens mais trés différantertains €égards. Le terme gouvernance
met I'accent sur I'ouverture des écoles et deséayss éducatifs tandis que celui de
gestion insiste plutdt sur les dimensions techrigeke instrumentales de la direction.
Nous gouvernons les choses ou les étres dont Igartement a toujours une part
d'imprévisible (en raison, par exemple, de I'existe d'unités autonomes capables de
défendre leurs intéréts et de négocier d’autrestisak possibles). Nous gérons les
choses ou les étres dont le comportement est fagieévoir. La gouvernance nous fait
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entrer dans une dynamique de négociation, persyasiarchandage, pression, etc., car
nous n'avons pas le plein contréle de ceux que gousernons. Lorsque nous gérons, en
revanche, nous avons tendance a donner des otddes énstructions, parce que nous

nous sentons investis d’'un pouvoir légitime. S'sgig des systémes éducatifs, nous
préférons employer le terme gouvernance (...). quasnous considérons les écoles en
tant qu'unités organisationnelles, nous utilisols gouvent le terme gestion. Cependant,
étant donné que les écoles deviennent des ingtitutle plus en plus ouvertes ancrées
dans les spécificités socioéconomiques localesstitoant un ensemble complexe de

différents besoins et intéréts, nous avons déserteadance a faire usage, y compris a ce
niveau, du terme gouvernance (Halasz, 2003, citB@ekman et Trafford, 2006: 9).

Cette distinction entre les deux concepts, celugdevernance et celui de gestion, se
retrouve également chez Obondethal. (2005). Selon ces derniers auteurs, la notion de
gouvernance est tres étroitement liée au pouvda |@gitimité et a I'autorité de contrdler
et de superviser les infrastructures et les ressgutépensées au sein de I'environnement
scolaire. Elle porte plus sur I'ensemble des imtboas entre une diversité d’'acteurs et sur
les modes d'élaboration, de coordination et d'aalgié entre ces différentes parties
prenantes dans la conception et la mise en ceusrpdli¢éiques d’éducation au niveau de

I'’établissement scolaire.

La gestion quant a elle, est percue comme l'arkplaater les ressources en vue de
réaliser les objectifs fixés par les différentestipa prenantes pour assurer un bon
fonctionnement de I'établissement scolaire. Fonddaatement, la gestion consiste a
travailler avec, et a travers d’autres personneseaude I'école pour accomplir des taches
bien précises. Elle s'intéresse essentiellemerd & guidance » et a l'orientation des
écoles vers leur vision. Elle a trait a 'admirasion et I'organisation des ressources

humaines, matérielles et financieres autour desctif§ de I'école (Obondoét al, 2005).

Pour TUNESCO (2006; 2008), la notion de gouvermade I'école se réfere a son mode
d’organisation et a la répartition des respondakildans les structures de gestion de
I'établissement scolaire« Sur le plan structurel, la gouvernance du sectéducatif
associent de nombreux acteurs et définissent lewwdes d’interaction x{UNESCO,
2008: 139). Concevoir une structure de gouvernaiesgent a opter pour la mise en place
d’'une dynamique d’interactions et de rétroactioositpves entre les parties prenantes, de
telle maniere, selon Guimardes et Martin (2001)susciter et promouvoir leur

participation et leur engagement dans le processasegique. Cet accent mis sur les
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interactions entre les parties prenantes est peaititans I'écriture de cette these dont I'un
des objectifs est justement de se pencher suntesactions entre les différents membres

des instances de participation démocratique dafosteionnement de I'école.

En matiére de gouvernance, I'école est appréhecaiéene une communauté éducative
engagée dans un projet. Et si les premiers resplassaxercent une fonction privilégiée
qui consiste a donner une direction a I'école, dsukes autres parties prenantes sont
également appelées a un titre ou a un autre, anassune parcelle de ce rdle. La
gouvernance devient la répartition des responsabilentre les différents acteurs qui
interviennent au sein de I'école. Des lors chacdee parties prenantes, grace a la
gouvernance, peut se réaliser a travers le suesegrdjets communs.

Les structures de gouvernance mises en place esgsdles s’appuient généralement sur

une instance décisionnelle sous la responsabilitéh grésident. Cette instance

décisionnelle, si elle peut comprendre des reptasten des personnels de

I'établissement, est majoritairement composé dpeésentants des collectivités et de la

société au sens large, en particulier des parégitsvds, que 'UNESCO désigne comme
« parties prenantes » ou des « stakeholders » (GRE3006:19).

Les structures de gouvernances dans les écoles camnposées par une diversité
d’'acteurs. Plus précisément, c’est la participaties représentants de parents d’éleves au
processus de prise de décision qui intéresse eussritout les structures de gouvernance.
C’est I'hétérogénéité des acteurs et leur capat@articipation aux prises de décision,
leur capacité de gestion des ressources scoldireslle de reddition des comptes qui
intéressent la gouvernance.

Les structures de gouvernance du secteur éducaifcent de nombreux acteurs et

définissent leurs modes d’interaction. La capadéé parents a participer aux décisions

scolaires, a peser sur les écoles et les ensefgpant qu'ils rendent des comptes ainsi

qu'a garantir 'acces aux informations est conditiée par l'attribution de droits et
responsabilités dans le cadre des systemes dergance (UNESCO, 2008: 139-140).

La gouvernance de I'école prend donc en comptee$pansabilisation des différents
acteurs de I'école (professeurs, parents d’élédiescteurs d’école, éleves,...) et pose la
question de la redistribution interne du pouvoirdéeision qui est décentralisé du niveau

central vers le niveau local, autrement dit, duistéme en charge de I'éducation vers les
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établissements scolaires. Elle revendique la riéjpartdu pouvoir au niveau de la prise de
décision et la maniere dont le processus de presalétision affecte les différents
membres de la communauté éducative. klkequiert une participation plus active du
personnel et des parents d’éleves aux processutigpek et décisionnels. Elle implique
que les décisions sont prises, par définition ti@ ttollectif et collégial par les différents

acteurs de I'école et non a titre individuel pardieecteur »(Abu-Duhou, 1999 : 30).

Théoriqguement, la gouvernance de I'école impliguee umodification formelle des
structures administratives, comme une forme de rdgdesation qui repose sur la
redistribution du pouvoir de décision. Elle facome®relations entre les organes éducatifs
et les pouvoirs publics locaux et centraux. Ellénitéles responsabilités de chacune des
parties prenantes. Elle représente un ensembleratigjyes qui permet aux différents
acteurs de l'école de prendre des décisions guvedbiguider et orienter le bon
fonctionnement de I'établissement scolaire (Abu-@uh1999 ; Antonowizet al., 2010;
Hima, 2008 ; Ramos Caceres, 2007 ; Santizo Rod8alll). Elle s’inscrit dans des
démarches qui visent a corriger la faiblesse deaddicipation démocratique et par
conséquent, elle participe a la distribution duvmauen intégrant les groupes qui en
étaient exclus. Parler de gouvernance scolairet pimmouvoir lempowermentle divers

acteurs de I'école et I'accroissement de leursagminstitutionnelles et politiques.

Pour Garry (2009), la gouvernance de I'école sereéfh I'association des différents
membres de la communauté éducative aux décisianaffgetent le fonctionnement de
I'établissement scolaire a travers une démocrafeésentative. Elle se décline a travers
I'organisation d’élections de représentants de$émdihtes parties prenantes dans les

instances de décisions.

2-3- Gouvernance scolaire sous I'angle de la dématie et de la citoyenneté

Backman et Trafford (2006) abordent les questietetives a la gouvernance de I'école
en faisant référence a la notion de démocratie eetcitbyenneté. La gouvernance
démocratique de I'école repose [...]Jsur 'autonomisation et sur la partiaipn [...] du
personnel et des partenaires a toutes les décismpsrtantes de I'école gBackman et

Trafford, 2006:11). Si I'on considére la participat et la représentation comme les deux
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piliers de la citoyenneté (Backman et Traford, 20@&la conduit au fait que chaque
partie prenante dans la gouvernance de I'école mpmitvoir faire entendre son avis,

proposer des projets et des solutions aux problemeis s'imposent dans le

fonctionnement de I'école. Cela sous-entend auassdciation de chacun des acteurs
impliqués dans la gouvernance de I'école aux détaasix prises de décision concernant
les actions et I'élaboration des régles qui régisse fonctionnement de I'école. Chaque
partie prenante est appelée a assumer des respibdsatians leur mise en ceuvre.
Participation et représentation doivent agir enesgie. C’'est la un principe auquel les
professionnels de I'école doivent étre attentifsdo’est mis en place au sein de I'école,
une instance de participation représentative de lkesiacteurs de I'école, c’est-a-dire un
systéeme démocratique qui S’appuie sur la représemtd_a structure mise en place doit
permettre a chacun de participer activement auxpgsitions, afin qu'il se sente

pleinement engagé par les décisions prises.

L’idée de citoyenneté comme élément de la gouvemapparait aussi chez TUNESCO

(2008) comme nous l'avions déja soulignéraau point 2.2. Selon cette institution,

La gouvernance de I'éducation ne peut étre tragéparément des questions de
gouvernance générale. La démocratie, la transparehde respect de la loi sont les
conditions fondamentales d’'une participation etné’uresponsabilisation réellement
efficaces. Lorsque la voix des citoyens n'est pateredue lors du choix de leur
gouvernement ou que ces citoyens font face a desafbitraires, il est peu probable
gu’ils puissent activement participer a la formigdatdes priorités éducatives. Au sein du
secteur de I'éducation, les réformes de la gouvemmapeuvent contribuer a une
délégation des compétences aux parents et aux coaud@s. Celle-ci n'est cependant
pas une garantie d’autonomisation : on peut, eet,efédouter que des communautés
démunies et marginalisées n'aient pas les capaeitdéss ressources suffisantes pour
prendre en main cette gestion. Pour que le trandéeresponsabilités n’entraine pas une
aggravation des inégalités, il faut que soit agp@tix écoles situées dans les zones
défavorisées ou fréquentées par des groupes désgearun surcroit de soutien et de
ressources (UNESCO, 2008: 265).

Backman et Trafford (2006) estime que dans uneeédoht le fonctionnement est basé
sur des valeurs démocratiques, les décisions sm@spdans le seul intérét des éléves et
les autres membres de la communauté éducativetihalraison pour laquelle les
décisions doivent étre prises est l'optimisation fdunctionnement de I'école. Les
structures de prise de décisions sont conguesgitaindre ce but et non pour protéger le

pouvoir personnel ou la position du directeur dlécou d'un autre membre de la
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communauté éducative, ni pour suivre les reglemstnuctions d’une autorité supérieure.
De fait, si cette autorité supérieure semble agitre les intéréts de I'école, en le privant
par exemple des ressources dont elle a besoinlpenrfonctionner« les méthodes de
gouvernance devront probablement étre redéfiniaa dfatténuer I'impact de ces

restrictions et de limiter le tort caus@Béackman et Trafford, 2006:118).

Par ailleurs, Backman et Trafford (2006) appréhahda gouvernance de I'école comme
'ouverture de [I'établissement scolaire sur sonirmnement dans une dynamique
partenariale, une priorité au coeur de la Conférdacomtien (1990) et du Cadre d’action
de Dakar(2000). Dans cette perspective, les orgtmis de la société civile partenaires
de I'éducation sont les bienvenues dans I'étabhiese et sont activement associées a ses
activités. Une école démocratique considére un gargent actif aux cotés d'autres
organisations comme une chance a saisir. Les asisma de parents, les organisations
culturelles et les entreprises locales sont domntetoinvitées a venir a I'école pour
contribuer a I'éducation des éléves, mais aussir gmnéficier a leur tour de ce
partenariat. Une école démocratique n’est pas audéffensive. Elle ne se sent pas
menacée par la participation d’autres organisatéosss activités ni ne cherche a dresser
des barriéres a toute forme de collaboration. lfation et I'ouverture de I'école a
d’autres partenaires est une bonne maniére de commencer a effaceirdeseres »

(Backman et Trafford, 2006:120).

2-4- Gouvernance scolaire comme prise de décisiotmnsensuelles

La problématique de la gouvernance est liée a Fgeree dans le milieu scolaire de
nouvelles catégories d’acteurs, venant briser leapole que les directeurs détenaient
dans la conduite de la gestion des écoles. Elleetrean cause, grace a l'association
d’autres acteurs dans des structures de décisgsn,dispositifs traditionnels ou les

décisions se prenaient a un seul niveau, par ure personne. Elle introduit au sein de
I'école de nouveaux mécanismes dont le but essdias une confrontation élargie des

points de vue entre les différentes parties presaf8chmitter, 2000).

Ayant pour fondement [Iapproche pluraliste et attive de I'action collective, la

gouvernance scolaire met I'accent sur l'implicataes différentes parties prenantes dans
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les processus décisionnels au sein de I'école aRtextte de la complexité des problemes
et de I'existence de pouvoirs multiples, il s’adgt coordonner leur action et d’obtenir leur
coopération. La gouvernance scolaire peut étrdesais sens ou l'attende Schmitter
(2000). Cet auteur appréhende le concept de goameencomme un mécanisme de
régulation d’'une vaste série de problemes ou daenfbar lequel les acteurs parviennent
régulierement a des décisions mutuellement satafiés ou contraignantes, a travers la
négociation et la coopération. Elle est caractérig@r des formes horizontales
d’interaction entre différentes parties dont legiiéts peuvent étre divergents voire
contradictoire mais qui sont suffisamment indépetslées uns des autres pour qu’aucun
d’eux ne puisse imposer une solution a lui seult ten étant suffisamment
interdépendants pour qu’ils soient tous perdantsawiune solution n’était trouvée
(Paquet, 2009 ; Schmitter, 2000).

Du fait que I'éclatement des lieux de décision tkeau central vers la base et le transfert
de certaines responsabilités redonne linitiative différents membres de la communauté
éducative, qui en sont les bénéficiaires direots, dapports qui doivent désormais
prévaloir entre eux et le niveau central sont Egpa étre fondés sur des principes de
dynamique partenariale. Ces rapports doivent diiressc dans une démarche
d’apprentissage collectif et de partenariat. Ctbstcet apprentissage collectif que peut
naitre le principe de I'implication plurielle »,qui veut que dans le processus de prise de
décision, toutes les parties en présence rechdridhaonsensus par la participation et

I'implication de tous, pour discuter et arréter d€gisions stratégiques (UNESCO, 2000).

Le concept de gouvernance scolaire permet de rexmingte des mécanismes complexes
d’interactions qui ont lieu entre une multiplicd&cteurs, en vue de parvenir a des regles
de jeux élaborées collectivement. Les décisionsepri quelle que soit leur degré
d'importance, ne sont plus seulement le produit msatives prises par une seule
personne, mais le résultat de compromis négocitée ks parties prenantes. Au sein de
ces structures, les directeurs d’école n‘appanaisgge comme des acteurs parmi tant
d’autres dont les stratégies sont interdépendameselles des autres membres. La
gouvernance scolaire signifie donc que les solstimmmsensuelles, reposant sur I'accord
des différents acteurs, vont étre systématiquenpeétérées aux formules de type

autoritaire : les choix sont le résultat de négomis et de compromis. Renoncgant a faire
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prévaloir leurs points de vue, les directeurs d@&cacceptent de discuter sur un pied

d’égalité avec d’autres partenaires, dans le cdidre processus d’élaboration collective.

2-5- Gouvernance scolaire comme principe de subsadité

Pour Hallak et Poisson (2009), la bonne gouvernancgein d’une école exige le recours
au principe de subsidiarité, principe d’organisatii stipule qu'il revient a chaque degré
d’autorité d’exercer toutes les attributions quidant propres sans avoir a recourir a une
autorité de plus grande envergure. La subsidiaré#éherche une répartition des
compétences entre divers niveaux d’autorité ouedpansabilité. Il fonde les relations
entre deux échelles de gouvernance sur |'organisati’échanges d’expériences,

permettant de définir les responsabilités et lesmgds de compétences.

Rapporté aux diverses parties prenantes du chaoigirsg le principe de subsidiarité vise

essentiellement la mise en cohérence positive riihpete des actions de ces nombreux
acteurs dans le sens d'un développement harmadnessence du principe de subsidiarité
réside dans l'effort de penser et de construire plasserelles entre les différentes
responsabilités assumées au sein de la commurcléérs. Le résultat attendu touche a
la répartition des responsabilités entre différeatseurs (Hallak et Poisson, 2009 ;

UNESCO, 2008).

La subsidiarité veut que si plusieurs moyens pdented’atteindre un obijectif, c’'est le
choix le moins contraignant qui s'impose. Danseam®ssun organisme collectif ne devrait
intervenir que dans la mesure ou il est plus efcque les acteurs individuels sur une
question bien précise. Ainsi, au sein de I'étabhssnt scolaire, le directeur d’école peut
se concentrer sur des fonctions spécifiques sadsgerser dans une multitude de taches
qui pourraient dépendre d’autres instances (UNESXDOS).

La gouvernance scolaire |égitime suppose que desira¢ aussi nombreux et divers que
motivés, se mettent en lien dans un projet cofleptrtinent et cohérent a méme de
contribuer au développement de I'école. Elle ddvidonc un port dont l'atteinte est

conditionnée par la fixation de méthodes, d’outilsde proceédures clairs, avec comme

principes de référence, la responsabilité, la parence, la subsidiarité et la pluralité, et
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avec comme résultats attendus, la participationeades parties prenantes a la gestion de
I'école (Hallak et Poisson, 2009 ; UNESCO, 2008).

2-6- Gouvernance scolaire et principe de transparee

La gouvernance scolaire se réfere aussi a l'efficadans la gestion des ressources
scolaires. Elle fait appelle a une gestion trarspa et responsable des ressources
nécessaires a son fonctionnement. D’ou l'intéréelspua de mobiliser les concepts de
reddition de compte et d’imputabilité (Hallak eti$¥mn, 2009 ; UNESCO, 2008). La
gouvernance scolaire suppose la transparence dagestion des données et la mise en
ceuvre des politiques. Elle signifie également lafieoce faite aux acteurs de terraincet
(...) un droit de regard et d’action sur les prgedt les systemes qui les portent par ceux
qui en sont a lorigine, qui les ont missionnés euncourageés, qui agissent en

conséquence, qui en attendent les résultgBovvier, 2007:151).

La bonne gouvernance est celle qui, prenant appui I'®valuation, encourage
I'innovation, accroit les performances des écolekear assurant des marges d’autonomie
dont ils ont besoin. La gouvernance scolaire suppo® les différents acteurs, nombreux
et motivés, se mettent en lien dans un projet cfifijeau sein d’'un établissement scolaire
donné, car La fécondité de I'école repose sur la capacitéitiative des acteurs, sur

leur compétence et la latitude qu’ils ont de défiaurs objectifsx{Lachmann, 2001: 9).

Pour Hallak et Poisson (2009), de méme que pounrbaan (2001), la responsabilité au
sens politique peut étre définie comme la procédlirmputation de décisions a un
représentant ou a un responsable. Elle est fondéairee analyse politique de leurs
conséguences. Mais il faut dire que la responsalibit étre le corollaire de toute portion
de pouvaoir, et ce, a un double titre : d’'une plastagit de la responsabilité a I'égard du
détenteur réel du pouvoir (de qui on tient le pagyeaccountability »et qui peut le
retirer ; d’autre part de la responsabilité & Ik&de tout autre membre de la communauté
éducative qui pourrait se trouver affecté par ltei@ de ce pouvoir. Dés lors, toute
parcelle de pouvoir déléguée a un membre de la eoranté éducative est justiciable et
la responsabilité qui en découle ne se mesurequdsmsent a I'égard de ceux de qui on

tient mandat, c’est-a-dire de ses supérieurs ludigues, mais aussi et surtout de toute
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personne de la communauté éducative qui pourrest @fectée de facon directe ou

indirecte par I'exercice de ce pouvoir (Hallak etd3on, 2009).

La transparence est un principe ascendant danséddisation des objectifs de
développement de la communauté scolaire. C’est tlaa criteres fondamentaux qui
caractérisent la gouvernance, et la gouvernancéiszoen particulier. Elle est le
corollaire du principe de responsabilité qui impkga son tour, a I'échelle de I'école, la
transparence des directeurs d’écoles, la transparées enseignants, des membres des
instances de gestion et de prise de décisiommme, celle de tout autre partie prenante.
Le principe de transparence appelle aussi la @rationcréte des objectifs, I'existence
d’espaces publics de concertation et de délibéraliexistence et le fonctionnement
d’'instances de contrdle citoyen et de contre-pagviiallak et Poisson, 2009 ; Maier et
Rotta, 2009).

Le droit a linformation étant considérée comme wundition de I'exercice de la
citoyenneté (Hallak et Poisson; 2009; Maier et &a2009), le principe de transparence
au sein d’'un établissement scolaire suppose qupriesipaux enjeux de la gestion des
ressources scolaires ainsi que leurs modes d’asimation et les conditions d’'acces
soient décrits completement, précisément et fidefende sorte a ce que chaque partie
prenante en soit avisée et avertie. Aussi, si giaddaccessibilité a I'information est gage
de transparence, I'information doit étre compriseepérable pour en garantir la lisibilité
(Hallak et Poisson; 2009; Maier et Rotta, 2009).

Kaufmann et Kraay (2003, cités par Hallak et PaissBa009: 42), définissent la
gouvernance en faisant ressortir quatre princippakametres: « voix citoyenne et
redevabilité, qualités des systemes de régulatiespect de la loi et contrdle de la
corruption ». La bonne gouvernance implique le gpe de transparence qui a son tour,
implique I'absence de pratiques non éthiques. limcfre de transparence dans une école
se réfere a la gestion efficace des ressourcesomtiiaffectées a I'éducation dans le sens
large et aux écoles au niveau local. Or selonupgrt des recherches réalisées au sein des
systéemes éducatifs, des questions de « mauvaisemauce » sont évoquees de part et
d’autre.« Les évaluations objectives des réussites etdesces effectués pour préparer le
forum de Dakar sur I'Education pour tous ont conaue de nombreux problemes

subsistent — entres autres, I'absence de volontiéique et une faible gouvernance, y
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compris un manque de transparence, une redevabilild assumée, voire de la
corruption »(Hallak et Poisson, 2009: 5).

Maier et Rotta (2009) évoquent plusieurs cas deuption qui affectent les systemes
éducatifs aussi bien que les écoles. Dans lesrsgsteentralisés comme décentralisés, les
secteurs clés comme ceux en lien avec les ressolime@cieres, la gestion des ressources
humaines sont controlés par les Etats. Par consgqu€ette situation de monopole
favorise le développement d’actes de corruption oastles niveaux : politique,
administratif et a l'intérieur méme des écoles, ynt affecter négativement la
gouvernance ¥Maier et Rotta, 2009: 2). Les mesures en favedadicentralisation de
la gestion des ressources financiéres ont ouvevbi@ a des pratiques de corruption
surtout quand les nouveaux pouvoirs discrétioneales autorités locales n’ont pas recu
de formations en matiére de gestion financieremsgl’aucune mesure de contrdle n’est
mise en place. En outre la multiplicité de persanimapliquées dans la gestion de ces
ressources financieres favorise les pratiques deimtion et de détournement des fonds
alloués a I'éducation. Dans ce cas, les fonds é@caux écoles sont malheureusement
destinés a d’autres fins.

Concernant la formation des différents acteurs rauxelles compétences qui leurs sont
conférées grace au processus de décentralisatitangdsstion des ressources financieres,
Hallak et Poisson (2009) mettent I'accent sur lg¢ dme des directeurs d’écoles qui,
habituellement, ont recu des formations pédagogigse voient confier la responsabilité
de la gestion des ressources financieres affec@éésurs écoles. Or ces nouvelles
responsabilités« dépassent leur expérience et ne conviennent umijpas a leur
personnalité »(Hallak et Poisson, 2009: 35). Les responsablesadsociations de parents
d’éléves ainsi que ceux des comités de gestiorédeles se trouvent également dans la
méme situation du fait qu’ils assument la gestiea fbnds allouées aux écoles sans étre

préalablement formés en gestion et en comptabilité.

Hallak et Poisson (2009: 29-30) évoquent quatregyge corruption: i) la corruption
politique qui survint quand l'affiliation a un pagolitique (ou syndicat) est requise pour
obtenir une place dans I'administration publiqgue pour recevoir une faveur indue. ii) La
corruption Iégislative qui a lieu quand des poiiits vendent leurs votes a des groupes de

pression. iii) La corruption administrative qui apait quand des fonctionnaires acceptent
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des pots-de-vin pour permettre a quelqu’un d’obtani contrat de fournitures ou de ne
pas payer dimp6t. iv) La corruption bureaucratiggai est pratiquée lorsqu’un
fonctionnaire de 'administration est payé pouréérer les procédures normales afin de
passer un dossier ou de ralentir les investigateneeprises dans le cadre d’'une affaire
juste. Ces types de corruptions affectent la phughes systemes éducatifs, que ce soit dans

les pays du Nord que dans les pays du Sud.

Selon Maier et Rotta (2009) les pratiques de ctimaopau sein d'un systéeme éducatif
peuvent prendre différentes formes. Au niveau iopii, le favoritisme ou le népotisme
peut I'emporter sur les regles de transparenceeebahne gouvernance. Ainsi, les
processus de nomination des directeurs d’écolesyutation des enseignants ou leur
licenciement peuvent-ils étre largement influenpés les responsables politiques. Ces
responsables politigues peuvent méme s’assuresdesces des enseignants lors des
périodes électorales. Les décisions d’ouverturen ddtablissement scolaires dans un

endroit plutét qu’un autre peuvent étre aussi $eevup des considérations politiques.

Au niveau administratif, tous les échelons du syst&ducatif peuvent étre affectés par
les problemes de corruption, de fraudes et de poaten (Hallak et Poisson; Maier et

Rotta, 2009). Des pratiques de pots-de- vins (pamnmdu effectué pour obtenir une

faveur), des trafics d’influences (influencer uréxidion politique par des pots-de-vin),

l'utilisation a des fins commerciales des batimestslaires ou la commercialisation des
matériels scolaires destinés a leur départ a éstebdié gratuitement aux éléves sans
oublier des frais de scolarités illégaux exigésmhaents d’éleves peuvent exister et nuire
au bon fonctionnement de I'école. De mémdes livres peuvent étre vendus au lieu
d’étre distribués gratuitement, des paiements @leég peuvent étre effectués par la
direction de I'école sur la base de factures fasifou encore la quantité des biens

achetés peut étre exagéré@vaier et Rotta, 2009: 4).

La bonne gouvernance basée sur les principes mnlgpaieence se réféere donc a la capacité
d’intelligibilité des parties prenantes (directeuc®nseils d’écoles, parents, éleves et
communauté locale) des bases sur lesquelles ld&ratifes ressources allouées a
I'éducation sont affectées dans les écoles et laigra dont elles sont géréesla

transparence nécessite donc une information clairaple a comprendre et facile d’acces

pour toutes les parties concernées sur I'ensemédefldx des ressources éducatives entre
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le niveau central et les écoleqballak et Poisson, 2009: 34). C’est grace a @lie des

décisions mieux informées peuvent étre prises.

2-7- Gouvernance scolaire selon une logique de dynajue partenariale

Cette section du deuxieme chapitre aborde la thduwatde la gouvernance scolaire a
partir des pratiques de partenariat. Scindée etrajgaus-sections, elle essaie de mettre
en exergue l'importance de la complémentarité dréntes parties prenantes dans la
gouvernance des écoles. Depuis la conférence deiedorfl990), la faiblesse des
capacités des Etats a assurer les besoins édudmidsirs citoyens a conduit au discours
sur la mobilisation des différentes parties preesudians la gouvernance de I'éducation.

2-7-1- Implication de la société civile dans I'édwation

Le point de départ du partenariat en éducation peusituer a partir de la conférence
mondiale sur I'’éducation pour tous célébrée du ® amars 1990 a Jomtien (Thailande).
La conférence elle-méme se réclame et revendiquepegtenariat authentique » dont elle
se dit étre « la pierre angulaire ». Pour réporaex efficacité aux défis et aux besoins
fondamentaux de I'éducation dans le monde entidie cwonférence a mis l'accent sur

I'établissement de partenariat entre les Etatssaitteurs non étatiques:

by

Des partenariats nouveaux et plus actifs doiventcaastituer a tous les niveaux:

partenariats entre les divers sous-secteurs etdiesrses formes de I'éducation;

partenariats entre le ministére de I'éducation ‘@utdes départements ministériels,
notamment ceux du plan, des finances, du travail)agriculture, de la communication,

de la santé, de la protection sociale, etc.; parigts entre I'Etat et les organisations non
gouvernementales, le secteur privé, les colleésvibcales, les groupes religieux et les
familles (WCEFA, 1990: 41).

Selon la conférence de Jomtien, la réponse auxrizedducatifs fondamentaux passe par
la mobilisation de nouvelles et différentes ressesir La mobilisation de ces ressources
passe a son tour par l'identification, la mobilisatet I'appui de différents acteurs dont
les pouvoirs publics, les acteurs privés, les degions non gouvernementales, les
communautés locales sans oublier les familles tbonble crucial joué dans I'éducation
doit étre reconnu (WCEFA, 1990).
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Une décennie passée, du Forum mondiale sur I'édacttnu du 26 au 28 avril 2000 a
Dakar (Sénégal), a été adopté le « Cadre d’aceobDakar, L'Education pour tous : tenir
nos engagements collectifs». Le Cadre d’action Diekar réaffirme pertinent

I'établissement et la consolidation du partengpiair répondre aux défis de I'éducation.
Le Cadre d’action de Dakar souligne dailleurs piontance« d’'une gouvernance et

d’'une gestion participative {JNESCO, 2000: 17).

L'importance du partenariat pour la pertinenceffitacité et I'efficience de I'éducation
est soulignée dans un rapport récent de 'TUNESADER On y trouve mentionné que:
« La realisation de I'EPT requiert des partenariagisde multiples niveaux — entre les
écoles et les parents, entre les organisations aesdciété civile et les acteurs
gouvernementaux, et entre les prestataires de cegviéducatifs étatiques et non
étatiques XUNESCO, 2008: 264).

Pour Charron (2006), le partenariat entre les imt&sa gouvernementales (les ministéres
nationaux et leurs représentants internationaux)laetsociété civile (associations
professionnelles de gestionnaires, syndicats dignaets, associations de parents
d’éléves, etc.) est essentielle. Pour I'auteunulilité des projets associatifs lorsqu’ils ne
sont pas soutenus par le systéeme officiel est démautant que I'impact négligeable des
efforts ministériels lorsqu’ils ne sont pas commisoutenus par les acteurs de la société
civil. La synergie entre les différents partenaisdspose donc pour mener a bien le

processus éducatif (Charron, 2006).

Un des mérites du Cadre d’action de Dakar est itiereé le role de la société civile dans
I'élaboration, la mise en ceuvre, le suivi et I'éadlon des stratégies de développement de

I’éducation:

Il faut que soit créé un nouvel espace politiqusaetial élargi, & tous les niveaux de la
société, qui permette aux apprenants, aux ensegyrearx parents, aux collectivités, aux
organisations non gouvernementales et aux autrganigations de la société civile

d’engager les gouvernements a dialoguer, prendsar@sures et innover pour atteindre
les objectifs de I'éducation de base. Forte depkgience qui est la sienne, la société
civile a un réle crucial a jouer dans lidentifitat des obstacles qui entravent la
réalisation de ces objectifs et dans la formulatienpolitiques et de stratégies pour les
surmonter (UNESCO, 2000: 18).
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L'UNESCO (2008) souligne le role important de latjg#pation de la société civile dans

les questions en lien avec I'éducation:

La société civile a un réle crucial a jouer pouréiorer I'équité dans I'éducation. Les
associations de marginalisés — habitants des bitks)wenfants qui travaillent, membres
des castes inférieures, populations autochtonest-€t®@ en téte de liste des efforts
internationaux visant a apporter I'éducation pawst souvent face a I'indifférence, voire
a la franche hostilité, des gouvernements. En ehligles gouvernements a répondre de
leurs actes, en soutenant l'offre et en ceuvrantremforcement des capacités, les
organisations non gouvernementales nationales tetnationales sont devenues des
acteurs clefs de I'EPT. La réforme de la gouvernawffre une bonne occasion de faire
entendre la voix et de renforcer I'efficacité de daciété civile, et d’encourager la
participation et la responsabilisation (UNESCO,2@54).

Thabo Nbéki (1999, cité par UNESCO, 2000: '2@stime nécessaire deforger un

mécanisme de partenariat professionnel et mettrgplane un processus démocratique
pour arriver a un consensus en matiere d’objedtfde stratégies a divers niveaux, de la
formulation politique a la mise en ceuvrelbréitere I'importance et la nécessité de la

participation de la communauté aux prises de d#tisi a la gestion de I'école.

Une des gquestions majeures dans le domaine decHédn est, selon Mbéki (1999),

'amélioration du partenariat. Ce partenariat nét gas étre confiné au partage des
dépenses en matiére des services de I'éducatios dodipermettre aux organisations de
la société civile de prendre part aux décisions. paeenariat décisionnel doit étre
construit sur des principes de confiance, de respulité et de transparence. Toutefois, il
est de la responsabilité des gouvernements de neréagbleine responsabilité de I'offre

d’éducation primaire et d’assumer le leadership dé faciliter la participation de tous les
acteurs de I'’éducation (Mbéki, cité par UNESCO,®00

S’emparer de nouvelles formes d’organisation, dstige et de gouvernance dans le
domaine scolaire exige une attention particuliéfers&vironnement plus vaste qui empiete
constamment sur le monde de I'école (OCDE, 2008)rdcherche d’'une éducation de

qualité pour tous exige que les écoles se renforeertant qu'établissements. D'ou la

1 Allocution liminaire, Conférence sur «L’éducatipour la renaissance de I'Afrique au XXle siécle
», Johannesburg, Afrique du Sud, 6 décembre 1999.
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nécessité de tabler sur la mise en place de noxvparenariats, élargis a d’autres
institutions éducatives ou non (CONFENEM, 2006).

La CONFENEM (2006) met l'accent sur un nouveau ephcqu’elle nomme par
dynamique partenariale, définie comme la rechepammanente d’un consensus dans un
espace de concertation structuré, permettant alésuacteurs concernés de mettre en
commun leurs efforts pour résoudre les problemesgp@ar ce vaste chantier qu’est
I'école. Elle reconnait ainsi que I'Etat centrauk n’est pas en mesure d’assurer, d'une
maniére efficace, le financement, la gestion etctmtrble du systéme éducatif.
L'implication des différents partenaires de I'édiima est indispensable. La dynamique
partenariale implique, pour I'Etat central, une exiture aux autres acteurs, un partage de
responsabilités et une démarche fondée sur I'edprtomplémentarité. Elle implique la
décentralisation de certains aspects de la gedtiogystéme éducatif afin de permettre
aux autorités et aux communautés locales d'opérdemant compte des milieux et des

réalités locales.

La dynamique partenariale entendue comme le pastage « logique individuelle »
vers une « logique collective », cherche a impriraeFaction éducative un caractere
démocratigue axé sur le vivre ensemble, le co-cminst sur linterrelation, la
négociation. L'école devient donc un lieu de takeeou les parties prenantes, solidaires
et respectueuses les unes des autres, s’efforcmtréussir autour d’un projet commun
(CONFENEM, 2006). Elle repose sur une vision partagur des objectifs convergents
entre les différents acteurs. Elle demande de®rectglobalement cohérentes et des
stratégies appropriées par tous les acteurs. Tel# mnpligue des échanges, des
négociations et une écoute mutuelle. Dans ce posed est nécessaire de prendre en
compte des avantages comparatifs de chaque pegharge, de ses domaines d’expertise
et de ses compétences. Au besoin, les compétereeaiaht étre renforcées chez les
parties prenantes qui en ont besoin pour favorniseréquilibre des forces dans les

processus participatifs.
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2-7-2- Acteurs de la société civile partenaires deéducation

Selon Dujardin (2007), la notion de société cidlest identifiée a celle de parties
prenantes au cours de la migration de la gouvemate I'entreprise vers la politigife
Selon l'auteur, le concept de gouvernance a t&psit I'école du sociologue britannique
Anthony Giddens, qui, s’inspirant de la théorie dagies prenantes de I'entreprise, a crée
la théorie générale de la société, la « société phaties prenantes ou des acteurs
(stakeholder socie}y. Giddens a donc généralisé la théorie desegsaprenantes en
affirmant que les sociétés contemporaines devraermonstituer comme des sociétés de
parties prenantes, c’est-a-dire des sociétés @ansi¢lles tous ceux qui ont intérét a agir
doivent pouvoir le faire. Cette théorie a ensuib&im le monde politique : la « bonne
gouvernance » est celle qui donne voix a toutepadeties prenantes a la résolution d’un

probléme donné (Dujardin, 2007).

La notion de la société civile est appréhendéddaasen (2002) comme la citoyenneté; il
s’agit de toute organisation qui n'est pas danspleere du gouvernement étatique. Pour
Cassen (2002), elle estlL’ensemble des citoyens qui, hors de la sphétgicqu® et
étatique, et dans la diversité de leurs apparteeang@rofessionnelles et sociales
constituent la société et expriment leur volontéeddicipation. lls le font a travers des
organisations tres diverses ayant des objectifa@matére économique, social, culturel,

éducatif, sportif, humanitaire, civique ou autréGassen, 2002: 2-3).

Pour des auteurs comme Evers (2004) et Putman )20DGociété civile doit étre
comprise dans une double dimension. D’'une part, @dlit étre appréhendée a linstar
d'une « sphére publigue » créée par les citoyensc awn droit d’expression et
d’association pour promouvoir l'intérét général éiEs; 2004); d’autre part, elle se référe a
la participation sociale active des citoyens dafferénts domaines tels que les directions
des écoles, les structures de santé, les comitaggesteon, le travail volontaire, la vie

communautaire, et d’autres activités similairegrfizun, 2000 ; Evers, 2004).

12 'auteur fait référence ici a la citoyenneté eémme.
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Dans le contexte de I'éducation, Matsutirsouligne que le terme de société civile doit
étre compris comme regroupant I'ensemble des gsoepales associations a caractére
non gouvernemental et a but non lucratif partesaite I'’éducation, surtout les groupes
d’associations impliqués dans I'Education Pour Tduws société civile tel que I'entend

Matsuura et donc 'UNESCO (2001), recouwd’'ensemble des ONG et réseaux de
campagne, associations d’enseignants et communauifigieuses, associations

communautaires et réseaux de recherche, associ@atienparents d’éléves et organes
professionnels, associations d’étudiants et moungaes femmes(kJNESCO, 2001:2).

Cette clarification qu’apporte TUNESCO sur la dfiion des acteurs de la société civile
offre une piste pour notre travail, du fait qu’elfelut dans son listing 'ensemble des
ONG partenaires de I'éducation, les associationpalents d’éleves, les associations

communautaires.

Pour sa part, le Cadre d’action de Dakar distingeiex types de partenariat nécessaires

pour la planification de I'éducation de base:

- des partenariats internes (organisations faragiat communautaires, les associations
bénévoles, les organismes religieux, les syndida&sseignants, les autres groupements
professionnels, les employeurs, les médias, lesppolitiques, les coopératives, les
universités et autres institutions, ainsi que l@®@tés responsables de I'éducation et les
autres ministéres et administrations) et des pari@is externes ( institutions des Nations
Unies, autres organisations intergouvernementalbganques multilatérales de
développement, organismes de développement bietéraorganisations non
gouvernementales internationales et fondations’@st@a raison pour laquelle tout en
mettant I'accent sur la contribution des acteursalx, la conférence compte sur la
solidarité internationale en tablant sur des pariats au niveau international. En somme,
c’est toute la communauté mondiale qui est intégpgdour répondre aux défis que posent

I’éducation.

Une fois que les acteurs sont clairement identifi@sdéfinition et la clarification des

responsabilités s'imposent.

13 Discours de M. Koichiro Matsuura, directeur géhé& 'UNESCO, a l'ouverture de la session
spéciale consacrée a l'implication de la sociétigedilans I'action en faveur de I'Education poussto
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2-7-3- Définition et clarification des responsabités entre parties prenantes

Plusieurs études (Charron, 2005; Hima, 2008) etfécences (UNESCO, 2000);
CONFENEM, 2006) soulignent la nécessité de clardéiede définir les responsabilités
des différentes parties prenantes engagées danscessus du partenariat. L’efficacité et
I'efficience de la dynamique partenariale, soutiemt reposent sur la définition et la
clarification des roles et des responsabilitésdiéérentes parties prenantes. En outre, du
fait que la dynamique partenariale devrait étrerdgge vers la mise en synergie de toutes
les potentialités pour le développement de I'écalee meilleure circulation de
I'information entre les différents protagonisteslaeonduite de I'école s’avere nécessaire
pour favoriser la qualité de I'’éducation et rép@ndux contraintes auxquelles font face

I'école.

Le Programme d'action de l'alliance pour la renaissanafricaine (Mbéki, 1999),
programme dévoilé au cours de la Conférence deidonttonne un point d’éclairage sur
la définition et la clarification des roles entréss gouvernements africains, les
organisations de la société civile, les institusio@gionales et sous-régionales, les médias
africains et internationaux et les organismes m@gonaux et bilatéraux. Il est important
de souligner certains des responsabilités qui domessort des organisations de la société
civile.

Selon Mbéki (1999), il incombe aux organisation ldesociété civile, partenaires de
I'éducation: de recentrer leur action pour renforlze participation de la collectivité a
I'éducation ; de participer au processus d’éducagio y contribuant de diverses manieres,
notamment en définissant et en surveillant la pentte et la qualité, et en fournissant des
services bénévoles; encourager une gouvernancealigecet s’opposer a toute forme de
corruption ; favoriser I'établissement de parteamariauthentiques avec d’autres parties
prenantes qui soient mutuellement acceptablesesoues efforts des gouvernements et
des communautés en vue de promouvoir un dévelopgetdugable, en favorisant une

éducation de qualité pour tous.

Par ailleurs, concernant toujours la clarificateiria définition des responsabilités dans la
dynamique partenariale, TUNESCO (2001) précise tpseorganisations de la société
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civile ne doivent pas se substituer a I'Etat enqoé concerne ses responsabilités et
prérogatives essentielles en matiére d’éducati@onScette organisations Il devient
évident que le rofé de ces organisations ne saurait se borner a semappoint a
I'action des pouvoirs publics ; une conception aussoite ne peut que desservir les
exigences du mouvement en faveur de 'eRUNESCO, 2001: 2).

Une fois la définition des responsabilités desédé#htes parties prenantes dégagee, leur
exercice appelle la mise en place de structurenpetes. CONFENEM (2006) insiste
sur des modes de gestion participative et de pmtdna travers des protocoles liant
I'Etat, les syndicats d’enseignants, les assodiatite parents d’éléves et les autres acteurs
de la société civile, ainsi que la mise en placealsités de gestion, de conseils et projets
d’établissement, regroupant différents acteurs pioergestion concertée. Cependant, elle
souligne aussi la faiblesse de cette dynamiquduitea par I'insuffisance des processus
d’'information et de consultation qui limitent I'aéion de tous les acteurs aux politiques
nationales ; l'insuffisance aussi de la transpagetes modalités de gestion dont I'impact
négatif est évident sur la responsabilisation dasuas ; le manque de cadre juridique
approprié ainsi que «l'inertie » des partenairesalix, notamment certains parents
d’éleves. Elle rappelle que les syndicats, les @atons, les communautés et les
collectivités ont pour role essentiel de veillersauvegarder et a promouvoir ces
fondements de la gestion démocratique du systentecu®, dans sa sphere de
compétences, doit ceuvrer a la pleine participati®rses membres au dialogue politique
en éducation. Cette participation doit étre prisme une contribution a un débat d’idées
dont le but est de trouver ensemble les voies efen® susceptibles d’apporter des

réponses satisfaisantes aux problemes qui se pmse&dveloppement du systéme.

! |Les organisations de la société civile jouentdle de prestataires suppléants de services & ou
I'action de I'Etat est inexistante ou lacunairée€sbnt sur les pouvoirs publics I'avantage d'plus
flexibles, plus proches de la base et de la culagale et, dans bien des cas, plus novatricesldans
approche. Elles ont aussi un role différent a jotaatt a I'intérieur qu'au-dela des frontieresareties,

en tant qu'agents d'innovation a l'origine de nbes¢héories et de nouvelles pratiques, notamment
ce qui concerne l'impact de la mondialisation ®ducation. Elles jouent aussi le role de critigetes
avocats compétents a travers I'émergence de neselimes d'expression et de dialogue sur les choix
et orientations en matiere de développement. Equéeconcerne I'éducation, elles organisent des
campagnes collectives a I'échelon national poweraiés groupes de pression pronant une éducation
gratuite et obligatoire de bonne qualité pour ttass enfants et des programmes de formation au
bénéfice des jeunes non scolarisés et des aduls3CO, 2001).
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2-7-4- Partenariat et mobilisation de ressources

La recherche du partenariat en éducation est yponsé aux limites des Etats a embrasser
a eux seuls les exigences que posent les sendcksddication. Le partenariat devient la
voie pour les pays ou les ressources manquentgssurer une éducation de qualité. Bien
gu’il revienne aux autorités nationales, régionales locales responsables de
I'enseignement de mettre en place des servicesagffude base pour tous, on ne saurait
attendre d’elles qu’elles fournissent toutes lessoarces humaines, financiéeres ou

institutionnelles requises pour cette tache (UNESZEDO).

hY

La conférence de Jomtien souligne les limites destsEa garantir a eux seuls les
ressources neéecessaires pour faire face au défissalloque pose I'éducation, en
'occurrence [I'éducation de base. L'UNESCO (2001pri@ de son c6té de

« I'impuissance » de la majorité des pouvoirs msbtlans les pays en développement a
relever le défi d’'un enseignement primaire libreligatoire et de bonne qualité pour tous
dans les pays. D’ou l'importance de la mise en elde ressources additionnelles
provenant d’autres acteurs ainsi que la partiapatie ces derniers. Tout en réaffirmant
les responsabilités de I'Etat et tout en complésamt action pour garantir une éducation

de qualité de base, la construction des partesaliaipose aussi. L'accent est mis sur:

Une participation accrue des organismes non goawsentaux, des communautées, des
familles et des individus est nécessaire. Celleecit revétir des formes diverses, comme
un soutien de la part des organisations communagtédcales, des employeurs, des
syndicats, des coopératives, des organisationsvb&séou des organismes religieux.
Souvent, des programmes ou des services existantsopt étre réorientes ou élargis
pour intégrer un élément d’éducation ou pour agpanh appui a des activités éducatives
et de formation en cours. Dans certains cas, kallations et le matériel pourront étre
produits par des bénévoles ou étre offerts. Cetergification de la participation peut
aussi faciliter 'engagement collectif nécessamearpque la société accorde une véritable
priorité a la satisfaction des besoins éducatifeléonentaux de tous, investissant ainsi
dans lI'avenir (WCEFA, 1990: 42).

Dans un établissement scolaire, les parties presdigées par un partenariat peuvent étre
des individus, des groupes ou des institutionsfditepour ces différents acteurs de se
réunir autour d’'un projet communfavorise ainsi des évaluations croisées et lirate
risques d’auto-évaluation qui tourneraient a I'atgatisfaction »(Bouvier, 1994: 130).

L’'une des caractéristiques du partenariat est diitéa les relations entre I'école, ses
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« sous-cultures » et son « éco-culture ». Le partgnest le garant de la qualité de

I'établissement scolaire (Bouvier, 1994).

Des partenariats nouveaux et plus actifs doiventaestituer a tous les niveaux :
partenariats entre les divers sous-secteurs alivesses formes de I'éducation , tenant
compte du role spécifigue des enseignants et de dels administrateurs et autres
personnels de I'éducation ; partenariats entreutétlon et d'autres départements
ministériels , notamment ceux du plan, des financedg la santé, du travail , de la
communication et d’autres secteurs sociaux ; pariais entre I'Etat et les organisations
non gouvernementales , le secteur privé , lesaoligs locales, les groupes religieux et
les familles (UNESCO, 2000k Des partenariats solides sont essentiels, au dem
écoles, entre le directeur et les enseignants e d'ecole et la communauté locale, avec
le soutien proactif des autorités éducatives dtridis» (UNESCO, 2005:196).

Résumé du chapitre

Parler de la gouvernance scolaire, c’est se réfimn mode d’organisation. Elle prend
en compte le fonctionnement des structures misqdas® au sein des écoles en mettant
I'accent sur les interactions entre les différemesmbres de ces structures. Elle pose la
qguestion de la répartition des pouvoirs et I'ei@rales responsabilités déléguées aux
différentes structures mises en place au sein dele® C'est donc le maniement des
pouvoirs et des responsabilités entre les différerembres des structures mises en place

qui intéressent la gouvernance scolaire.

La gouvernance scolaire s’interroge aussi sur leggssus décisionnels au sein des
structures mises en place au sein des écolescligdlehe a savoir comment les décisions

sont prises et comment elles sont influencéeshmune des parties prenantes.

Les questions de transparences et de la reddidaihpte dans la gestion des ressources

scolaires constituent aussi un autre champ d’ietgrgn de la gouvernance scolaire.
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DEUXIEME PARTIE
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CHAPITRE Ill- STRATEGIES DE GOUVERNANCE DANS
LES SYSTEMES EDUCATIFS.

La gouvernance d’'un systeme éducatif se réfereggst@gon décentralisée. En optant pour
la décentralisation de leur systéme éducatif, msvgrnements des pays concernés par
cette politique de I'éducation sont guidés paraieds rationalités en ce qui concerne le
transfert des compétences, voire des pouvoirs disidés aux différents échelons du
systeme. En se basant sur les travaux de McGiliieéth (1999) et ceux de Murphy et
Beck (1995), ce chapitre se propose d'apporteralasirdge sur ces différentes logiques
dans le but de montrer leur impact sur la gouveraau niveau des écoles. Le chapitre
montre qu’en basant les politiques de décentralisad’'un systéme éducatif sur des
principes de Iégitimité démocratique ou du contgide les collectivités, la gouvernance
des établissements scolaires est fortement infeenpar des représentants des
communautés locales et des parents d'éleves. Umatisn qui differe lorsque la
décentralisation donne plus dimportance aux coemmEs professionnelles ou au
contrdle par I'administration qui renforcent tousud, le pouvoir des directeurs d’école

et/ou du corps professoral.
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3-1- Décentralisation de I'éducation

La décentralisation est un systeme de gouvernamwmeé sur le transfert du pouvoir du
niveau central vers les communautés a la base (M@ ; UNESCO, 2008 ; Lugaz et
De Grauwe, 2006 ; Morduchowicz et Arango, 2007¥’dgit d’'un phénomene complexe
qui se rapporte a une variété de notions. De marfit simplifiée, il s'agit, le plus

souvent, d’'un transfert de pouvoirs et de respdligabassumés par I'Etat ou par un
ministére vers des organisations gouvernementalelsiigsont subordonnées a différents

degrés ou, parfois, vers le secteur privé (McGirwelsh, 1999).

La décentralisation en éducation est«@wphénoméne aux visages multiple@ons,
2004 : 42). La littérature scientifiqgue la présesteis trois formes en fonction du degré
d’autonomie que le niveau central accorde au niveeal (Bouvier, 2007 ; Lugaz et De
Grauwe, 2006 ; McGinn et Welsh, 1999 ; Mons, 2004urphy et Beck ,1995)Ces
trois formes que revéte la décentralisation sont :

- la déconcentration : processus par lequel lesteandes compétences se fait au profit
d’'unités locales qui restent sous l'autorité dueaiv central.

- la délégation : processus par lequel les pouveinst transférés a des unités sub-
nationales qui n’appartiennent pas au ministérd’ékication nationale mais dont les

pouvoirs sont encadrés par lui.

- la dévolution : processus par lequel les pouvsrg transférés a une unité sub-nationale
qui n’est pas soumise a l'autorité du ministerd’@gucation et qui jouit d’'une autonomie
pérenne dans les prises de décisions.

Quelle que soit la forme revétue par la décenttidin, son efficacité pour 'amélioration
de I'éducation scolaire exige qu’elle soit accompsg des ressources financiéres et
matérielles pour sa mise en ceuvre (Lugaz et Devi&,a2006 ; McGinn et Welsh, 1999 ;
Murphy et Beck ,1995).

La littérature scientifique (McGinn et Welsh, 199®Rlurphy et Beck ,1995souligne
gue toute forme de décentralisation du niveau akmars le niveau local est guidée par
certaines rationalités. D’'une maniére générale, ttamsferts de responsabilités de

I'échelon supérieur vers les échelons inférieutse® acteurs qui en sont les nouveaux
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détenteurs, dépendent des criteres retenus pdifi@ents pays. A partir des travaux de
McGinn et Welsh (1999) et ceux 8&urphy et Beck (1995 le développement de cette
partie va tenter de faire la lumiére sur les loggqui orientent les choix des politiques de
décentralisation et mettre en exergue l'identitg lénéficiaires de ces pouvoirs ainsi que

leur implication pour la gouvernance au niveauétablissements scolaires.

3-2- McGinn et Welsh (1999). fondements d’attributon du pouvoir

décisionnel

McGinn et Welsh (1999) ont identifié trois criténasncipaux qui servent de fondement
au processus de prise de décision dans la majle#téystémes éducatifs décentralisés.
s’agit dela légitimité démocratique, le professionnalismd’efficacité du marchéels
que nous les synthétisons dans le tableau ci-desdoabjectif qui sous-tend la
présentation de ces modéles de gouvernance estettee en exergue les catégories
d’acteurs bénéficiaires de I'éclatement des posveit I'impact sur la gouvernance

scolaire.

Tableau 3-2 : Critéres de fondement de décenttialis@t influence sur la gouvernance

scolaire
Critere de décentralisation
Légitimité Compétence Efficacité du marché
démocratique professionnel
Principes Gestion efficace d¢ Pouvoir de décision Le marché comme
'école par des nomconfié aux experts|f meilleur moyen de
spécialistes techniciens/ spécialistegservir les usagers de
I'école
Niveau de transfert du | De I'Etat central verg - Pouvoirs des Possibilité de choix dé
pouvoir les gouvernementg professionnels de I'Etaf I'école donnée au
étatiques et municipaux central vers ceux des | parents d'éleves darns
gouvernements de les écoles publiques
I'Etat ou de la province
- Directement de I'Etat
central vers les écoles
Impact sur la gestion | Gestion autonome dgsAutogestion des école§  Renforcement Hes
écoles responsabilités du
directeur d’école
Participation Responsabilités Participation deg Faible possibilité
collective données aux parents souhaitée majg’action collective de la
collectivités et aux limitée a deg part de la communauté
parents responsabilités locale surtout dans le
secondaires secteur privé

Source: Adapté de McGinn et Welsh (1999)
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3-2-1- Légitimité démocratique

Selon ce modele de gouvernance, la responsabdit@ destion de I'école est confiée a
des représentants politiques, démocratiguementpéudifférents groupes sociaux. Dans
le processus de sélections de ces représentantigyes, il n'est pas exigé que les
candidats aient des compétences, ni en matiereichfidn ni en matiére de gestion. Le
postulat de base de ce paradigme se base sut lguéak Le pouvoir est inhérent a la
fonction et non aux compétences propres a celaietie qui occupe le poste. Les mesures
sont justes ou correctes parce qu’elles sont prigas les responsables et non parce
gu'elles sont conformes aux connaissances scigmiéi en la matiere ¥McGinn et
Welsh, 1999: 32).

Les projets défendus dans ce modele de gouverrsndmsent sur des revendications
démocratiqgues. Les organisations de la sociétéleciyi détiennent d'importantes
responsabilités en matiere de prise de décisios tadomaine éducatif telles que des

décisions relatives aux choix des méthodes pédqaesi

Le systeme éducatif est décentralisé et des paigoint transférés de I'Etat central -
souvent représenté par le ministere en charge &idation- vers les gouvernements

étatiques et municipaux.

Le paradigme de IBgitimité démocratiqua un impacte sur la gestion de I'éducation du
fait qu'il contribue a la mise en place, au sein des établess scolaires, des structures
de gouvernance composées le plus souvent d’ensesynde parents d’éleves et de
représentants d’organisations de la société civiles structures privilégient la

représentation des parents d’éleves qui dépassmrabre celle des enseignants et des
représentants de la société civile. Généralembes, sont dotées de certains pouvoirs qui
leur donnent autorité dans différents aspects datiionnement des écoles. En fonction

des payS, les structures de gestion peuvent exercer letorigdl sur les directeurs

!> Donnant comme exemple le cas de I'Etat de Chicagetats-Unis d’Amérique, McGinn et Welsh
soulignent qui chaque école est dirigée par uneiboemposé de 10 membres élus par leurs paires.
On compte parmi les membres de ce conseil, 6 gad#leves, deux enseignants et deux membres de
la société civile. Le conseil a la possibilité aeehcier le directeur d'école ou les enseignalhisist
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d’écoles. Elles peuvent se charger aussi de ldogedes différentes ressources dont

dispose I'établissement scolaire.

Pour étre réussie, la gouvernance axée siggiimité démocratiquanécessite que les
administrateurs des établissements scolaires pnenela participation collective dans
les prises de décisions au sein de I'école commavaau de la collectivité locale. Dans
cette perspective, le directeur d’école deviembltae dont I'une des responsabilités est de
promouvoir I'équilibre entre les différentes coushsociales.« Le directeur d’école
change de role : il n'est plus considéré comme rtofggseur principal ou comme celui
qui fait le lien avec 'administration centrale,devient un animateur de la société civile »
(McGinn et Welsh, 1999: 35).

Le principe premier de Iggitimité démocratiquétant basé sur le fait que des personnes
non spécialistes de I'éducation peuvent efficacéngéner les écoles, I'accent est donc
mis sur la participation collective. Les réfornéhicatives qui tirent leur fondement de
ce paradigme de gouvernance, accordent progressitemes responsabilités de gestion
des écoles aux collectivités locales et aux par@@éteves. Afin de faciliter 'acquisition

de compétences nécessaires a une gestion effidasepossibilités de formations sont
proposées aux membres des communautés et aux arétdves. La participation
communautaire s’exerce dans des domaines ou legyanats et les directeurs d’écoles

sont peu doués y compris dans des activités genveat de leurs compétences.

le curriculum, fixer I'emploi du temps de I'écolepenir les éleves. En fonction de leurs effectles,
écoles recgoivent des subventions qu'elles gerent.

En Nouvelle-Zélande, la gestion des établissensaisires est confiée a un conseil composé dans sa
majorité par des membres de la société civile. Ges&l procede aussi au recrutement et au
congédiement des professeurs dont la grille shlezlave au contraire du domaine de I'Etat. Ce
conseil choisit ou développent le curriculum envant cadre défini au niveau national. Il a
compétence sur la détermination de la langue dgmsment, le choix ou la définition des matériels
pédagogiques et les textes, et la gestion desterédeifonctionnement octroyé par le gouvernement
central. En ce qui concerne l'évaluation des perdnces, elle releve du domaine du ministere de
I'éducation qui établit des chartes pour chaquelisgs@ment scolaire. Bien que les conseils
d'administration jouissent d'une parfaite autongnolest au ministere de I'éducation qu'il revient
d'intervenir si les performances ne répondes ajectfs fixés dans la charte (Perris, 1999, cité pa
McGinn et Welsh, 1998).
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La plupart des réformes fondées sutégitimité démocratiquessignent d’'une maniere
progressive les responsabilités aux collectivitéB’abord, ce sont des responsabilités
relatives a la gestion des infrastructures qui sonfiées aux parents. Ensuite, des que ces
derniers commencent a faire leur preuve en matiésaouages de la gestion, ils se voient
assigner d’autres responsabilités telles que ldiogesdu budget de I'école et la
budgétisation elle-méme. Enfin, des pouvoirs derutement, de licenciement du
personnel enseignant et ceux en matiere de priskcsion concernant les programmes

scolaires leur sont confi€s

L’acquisition des responsabilités par les colletdsslocales et les parents peut faire face a
I'opposition des enseignants ou celle de leursiswtsl 1l n'est pas toujours évident que
la participation collective des représentants dermta d’éléves, voire de la communauté
locale aux décisions en matiére de recrutemeng éitenciement des enseignants, trouve
un avis favorable auprés de ceux-ci guCraignent que les parents et les politiques
fassent pression a titre individuel sur les ensaigs » (McGinn et Welsh, 1999: 37).
Quant aux syndicats d’enseignants, leur opposifenstigmatise sur le pouvoir des
parents en matiere de budgétisation et de salaireniveau du ministére, ce sont les
éducateurs qui trouvent des objections au contdilecurriculum et des matériels

pédagogiques par des personnes qu'ils prennentdesu profanes ».

3-2-2- Compétences professionnelles

Le principe de ce modéle de gouvernance, qui s'ep@u paradigme de lagitimité
démocratiqueprend appui sur I'idée selon laquelle les systééuegatifs ne peuvent étre

efficacement gérés que par des professionnelexqests voire des techniciens rompus et

' Dans le cas de la Colombie, il s'est d'abord @gitransfert de l'autorité et de la responsabilég
infrastructures pour arriver a celle de la gestiarbudget et ensuite le pouvoir pour I'élaboratian
budget et enfin le pouvoir de procéder au recrutgéraeau licenciement du personnel enseignant. Au
Salvador, les parents d'éleves peuvent passercautement des professeurs sur un listing établi par
I'Etat et peuvent décider du renouvellement dedeutrat.

7| es Etats qui ont réalisé une décentralisatioresprincipe de la Iégitimité démocratique continuen
a superviser le contenu des programmes ; tous donmee définition précise des objectifs
pédagogiques que doivent se fixer les unités lscale
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chevronnés en matiére d’éducation. Il considére cpiesont ces derniers qui sont les
personnes les plus indiquées et les mieux habiketpsendre des décisions en matiere
d’éducation. Ce modele privilégie les compétencescansidérations d’ordre politique:

Les compétences les plus appréciées sont liéegjdiictaut faire et a la facon de le faire
plutdét qu’a la définition de I'objectif & atteindr&lles sont positives et sdres ; il y a la

BN

meilleure réponse a chaque question, la meilleotatisn a chaque probléme. Les
spécialistes acquierent leur savoir par la sciehbee formation ou un enseignement
spécialisé en fait des professionnels, des exdd&inn et Welsh, 1999: 38).

La priorité dans les prises de décision est domméle aux professionnels. Toutefois, les
communautés et les parents peuvent intervenirsgué& condition que leur intervention

soit destinée a la légitimation des décisions pr=# les experts.

Un des arguments développés par les tenants duliger@ du contrle par le
professionnel est la préservation du caractéreitmpe de I'éducation. En outre, il est
considéré que I'éducation est tres importante &t jgar conséquent, des décisions qui
doivent la guider devraient émaner de réflexioms bimuries et basées sur des recherches
scientifiques soutenues par des analyses tresugsinDes lors, ceux qui sont habiletés a
mener de telles démarches ne peuvent étre querdiEesgonnels en la matiére et non

quelques personnes profanes (McGinn et Welsh, 1999)

Le modele le plus répandu et le plus en vue deolavgrnance basée sur le modele de
compétences professionnelles dans plusieurs pays esnistére de I'éducation a telles
enseignes gu’ik est tentant de penser que c’est la seule mandiesgloiter efficacement

le systeme éducatif [...] L'éducation est devenyosyme de ministéere de I'Education,
d’éducateurs, de superviseurs ou d’inspecteurs atiémie, de chefs d’établissement et

d’enseignants formés dans des institutions spé&éed XMcGinn et Welsh, 1999: 39).

Tout en donnant la priorité aux experts, le pamadigdle compétences professionnelles
n'exclut définitivement pas les parents et les camautés locales de prendre part aux
processus de prises de décision. lls en ont lailplitésune fois qu’ils acquiérent les

mémes compétences reconnues aux experts. Daasaoerfiguration, la gouvernance par

compétences professionnelles rejoint les prinajuesiodele de [égitimité démocratique.
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Le modele de compétences professionnelles procaderansfert de pouvoir en fonction
du niveau atteint par chaque systéme éducatif.nQdiGinn et Welsh, (1999), le cas le
plus fréquent est le transfert du pouvoir des @@it;mnels du niveau central, c’est-a- dire
ceux du ministére de I'éducation nationale verspesfessionnels du gouvernement de
I'Etat ou de province. C’est une forme de gouveceaterritoriale ou l'autorité est répartie
sur une zone géographique dortfiékee transfert du pouvoir peut se faire directerrdt
I'Etat central vers l'unité locale du systéeme édificpui est I'établissement scolaire. Cette
politique de gouvernance est connue sous la démtiminde« gestion autonome des
écoles » (Abu-Duhu, 1999). Dans cette figure d’école, taiié est soit conférée
uniquement au directeur d’école dont le pouvoimatiere de prise de décision se voit
renforcé. Si dans la gestion autonome de I'écads, mbuvoirs peuvent étre donnés aux
membres de la société civile, ce sont les expledstechniciens et les professionnels qui

gardent toujours le monopole sur les décisionglies importantes.

Dans le modele de compétences par les professmragiarticipation collective, surtout
celle des parents d’éleves, est jugée bonne parddsssionnels. Cependant, ces derniers
restent hostiles a toute intervention des paresms tes processus de prises de décisions et
dans la gestion de I'école. Ce qui est attendupdesnts, c’est le soutien qu’ils peuvent
apporter aux projets définis par I'école, des fsojris en place par les enseignants et les
directeurs d’écoles. En plus, dans ce modele deegpnance scolaire, si des associations
de parents d’éleves sont mises en place, c’'est ldassul but d’appuyer les décisions

prises par les professionnels de I'école (McGinWetsh, 1999).
3-2- 3- Efficacité du marché

Le modele d’efficacité du marché s’oppose au modeleompétences professionnelles.
Selon ce paradigme de gouvernance, bien que disjpdsacompétences, les spécialistes

de I'éducation ne sont pas les personnes les ningliguées pour répondre aux attentes

8 « Le transfert d'attributions en Argentine, par repée, a amené la création de ministéres de
I'Education dans les vingt-quatre provinces dea#on. Chacun de ces ministeres exerce les mémes
fonctions que celles dont avait été investi a §ime le ministére de I'Education nationale. Il #agn
effet, d’'une décentralisation territoriale ; I'atité est répartie sur une zone géographique » (MtGi

et Welsh, 1999: 39).
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des parents,« consommateurs d’écoles ¢Ballion, 1982), qui, en plus, sont des
contribuables.

Les parents d'éleves forment un groupe de consoeursahon négligeable. En fin de
compte, disent les partisans de la doctrine lieérak sont les parents qui paient
I'éducation de leurs enfants, en tant que membhesedcollectivité qui alimente les
caisses de I'Etat. Les parents ont des intéréts déducation de leur enfant. Chaque
parent a des informations détaillées sur les certiiatérét et les capacités de I'enfant.
Chaque parent est mieux placé que n'importe quekpseur pour dire si une méthode
pédagogique ou un programme ne donne pas lesatsstdcherchés. Les maitres sont
distraits par les demandes des nombreux élevesleianslasse ; les parents s'occupent
d’un plus petit nombre. Les consommateurs n’ontljgs®in d’étre des spécialistes de la
production pour savoir si un produit est bien, euent dit s’il répond a leurs aspirations
(McGinn et Welsh, 1999: 45).

S’inspirant de modéles capitalistes, I'efficacit¢ marché considére le parent comme un
client avisé qui sait mieux que quiconque le tyf@aldcation, et par conséguence, le type
d’école le mieux indigué a méme de donner une diucde qualité a son enfant. Des
lors, le fait de confier aux seuls professionnisesponsabilité de prendre des décisions,
prive l'usager, c'est-a-dire le parent de sa libede choix et lui impose des
recommandations d’autrui (McGinn et Welsh, 1999).

Par ailleurs, le modele de l'efficacité du marchépgose a l'idée selon laquelle les
processus politiques sont au service des membrew dsociété. Il soutient quelLa
politique est nécessairement inefficace et corroaniin persistant a imposer un régime
majoritaire, la démocratie restreint la liberté desinorités »(McGinn et Welsh, 1999:
45). Par conséquent, le marché devient le meileayen susceptible de répondre aux
attentes des parents.

Ce modéle de gouvernance met donc le parent ateaad négociations et considére que
le parent d’éléves est mieux placé pour choisidglleur centre scolaire pour son enfant
et pouvoir décider des méthodes pédagogiques a mérgarantir une bonne éducation a
ses enfants. Seule une régulation par le march& m&tme de bouleverser profondément
la situation, en donnant aux usagers, du moinfi&orie, et par leurs choix, le pouvoir de

controler la qualité du systeme (McGinn et Wel€99).

Selon les postulats du marché compétitif, un masdodaire n’existe que dans la mesure

ou il y a une diversité dans la qualité et dangdatenu de I'enseignement offert. Il
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n'existe que si les parents d'éléves sont inforrdés différentes options qu’on leur
propose. Finalement, le marché scolaire n’exiselqsque les parents ont la possibilité
de faire des choix parmi les différentes offreslgqui sont faite (McGinn et Welsh, 1998).
En outre, le marché scolaire n’existe que s’il yre variation et une diversité dans les
méthodes scolaires, la qualité de [I'enseignemerertof Il n’existe que si les
établissements scolaires, différents les uns dieesade part la qualité de I'enseignement
gu'ils proposent aux parents, les méthodes pédggegiqu’ils mettent en place. Plus
important, il faut que le choix proposé aux consateurs, c’est-a-dire aux parents

d’éleves en particulier, leur soient accessibles.

Ce qui prime dans ce modele de marché, c’est krslfication de I'offre éducative et la

possibilité donnée aux parents de faire leur clamixfonction de la qualité du produit

offert. Le choix se présente sous deux formesetgesir public et le secteur privé. Le
secteur public permet d'offrir & la collectivité thoix du type d’éducation que vont

recevoir les éléves. Si la réforme prévoit ausse yrarticipation aux décisions

importantes, alors le choix du secteur public éguiva adopter le critéere de la légitimité
démocratique. Le choix du secteur privé accorde ple liberté aux parents mais est
rarement organisé de maniere a développer la d¢apaeila communauté a mener une
action collective (McGinn et Welsh, 1998).

Dans le marché compétitif, les écoles sont autegéet le premier souci de leurs
responsables est celui d’offrir un type d’enseigaehtonforme aux attentes du public, un
enseignement le plus rentable possible. Autremiinted écoles les plus demandées du
fait d’avoir développé la capacité de déchiffres stentes des consommateurs, vont étre
disposées et prétes a se développer pour satiailemande. A l'inverse, les écoles les
moins sollicitées par les parents sont vouées @adiftre, ou du moins, a s'améliorer si
elles veulent survivre. Le marché est donc avaut porteur d’'une meilleure adaptation
aux préférences des consommateurs, adaptationoguil@oucher logiguement sur une
satisfaction accrue. Les responsabilitées des ewestd’école sont de plus en plus
renforcées. Jouant le rble « d’entrepreneur >s’@sgagent dans la recherche constante de
conception et de structuration de nouvelles forndéenseignement, surveiller les
dépenses, se faire concurrence pour attirer de®<lét chercher d’autres sources de
financement (McGinn et Welsh, 1998).
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Le mécanisme de marché compétitif tient bon danmésure ou les consommateurs
s’informent des choix possibles sur le marché dductation et suivent leur préférence.
Les écoles se font concurrence dans le but d’askugrialité de I'enseignement propose.
Elles mettent en place des stratégies demarkéting» voire de « rhétorique de
légitimation »(Masson, 1999). Chaque école propose des prodigtéeg consommateurs
n'avaient pas envie au départ et en méme tempguobhadoit rendre compte de ses
résultats, démontrer son efficacité et sa perfoomaaux parents. Si le secteur privé
accorde une certaine liberté de choix de I'écobe @arents d’éleves, il ne les encourage

pas a mener des actions collectives.

3-3- Murphy et Beck (1995): trois formes de gestiopar I'école

Murphy et Beck (1995) ont mis I'accent sur troisni@s de gestion par I'école que nous
proposons dans les lignes qui suivent tout ernyassale mettre I'accent sur I'importance
qgue chacune d’elles accordent a la participatian dit#érentes parties prenantes dans le
fonctionnement des établissements scolaires adisdu contrdle par la collectivité, du

controle par 'administrateur et celui par le pssfiennel.

3-3-1- Contrdle par la collectivité.

Ce paradigme de gouvernance qualifi€ souvent comimeption qui donne voix »
s’inscrit dans une dynamique de reddition du pausécisionnel aux parents d’éléves et
aux membres de la communauté locale afin qu’ilspeat en main la gestion de 'école
(Wohlstetter et Mohrman, 1993, cités par MurphBetk, 1995).

Le postulat du contrdle par la collectivité veuedas programmes d’études proposés aux
communautés locales s’inspirent de leurs valeuds éeurs préférences (Ornstein, 1983).
Ce paradigme de gouvernance postule aussi quefespionnel de I'éducation, c’est-a-
dire le personnel enseignant n’est pas toujoursilsien comme il devrait I'étre, aux
coutumes et a ¢thosdes parents d’éleves et des communautés locakféedtivité de
cette prise en compte des valeurs de la commupasge donc par la remise du pouvoir a
ses membres en matiére de toute décision relatipeayramme d’études, a la gestion des
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ressources matérielles, financieres et humainetédele (Pounder, 1998; Murphy et
Beck; 1995).

Le paradigme du contrble par la collectivité mefptace au sein des écoles des instances
de décisions telles que les conseils d’école destukls les parents et les membres de la
collectivité occupent une place prépondérante ax@c délibérative (Murphy et Beck,
1995).

Dans ce paradigme de gouvernance de I'école, éetdinr d’école devient un leader dans
les activités internes et externes associées aseitatiécole. A l'interne, il apporte son
concours aux parents en établissant I'ordre dudesrréunions. Il peut également fournir
des informations utiles aux membres du conseilal&eet les assister dans les prises de
décisions a travers le développement d’une étreltion avec le président du conseil. A
I'externe, le directeur devient le porte-parole chnseil d’école. Il joue le réle d’'un
partisan actif et ardent en informant les intervesaur les activités du conseil d’école et
en faisant la promotion de son utilité pour le &iddu personnel de I'école (Leithwoed

al., 1999; Ornstein, 1983).

3-3-2- Contrdle par I'administrateur

Ce modéle de gestion des écoles met I'accent sudlée principal que doit jouer le

directeur dans I'amélioration de I'école. Il viserteut la mise en place de structures
d’administration  efficaces, efficientes et réaetiv Les directeurs d’école ont la
responsabilité de mener a bien cette politique daress champs telles que la gestion des

ressources matérielles, humaines et financieresdigpose I'école (Peters, 1992).

Dans le paradigme du contrble par 'administratées, écoles disposent également de
conseils d’école mais la voix des parents et desmbnes de la collectivité n'y est que

consultative. La participation des parents au deiges conseils consiste a la mobilisation
de ressources. Leur role est quasi marginal damsodkele de gestion de I'école (Hess,
1991).

Par ailleurs, la composition de ces conseils estda a l'initiative du directeur d’école.

Ce dernier peut consulter les enseignants, lesfsaet les membres de la collectivité de

61



facon officieuse pour avoir des ressources neaessaila bonne marche de I'école (Hess,
1991; Peters, 1992).

3-3-3- Contrdle par le professionnel.

Ce paradigme de gouvernance scolaire attribue asgignants, le pouvoir en ce qui
concerne les prises de décision tout en les remdamimputables des effets de I'école sur
les éleves. Il vise ['utilisation optimale des carssances et des compétences des

professionnels dans I'amélioration de I'école (Muyret Beck; 1995)

Le postulat du paradigme du contréle par le prades®l repose sur le fait que les

professionnels de I'’éducation sont les personneplies proches de I'éleve et que par
conséquent, ce sont eux qui possedent les connegsskes plus pertinentes pour prendre
les décisions relatives a I'amélioration de I'écgtiess, 1991). Ce pouvoir décisionnel est
supposé accroitre I'engagement des professionmaksttae en ceuvre les décisions prises,
quelle que soit leur teneur. En outre, la recorsamise du pouvoir de décision aux

professionnels de I'éducation s’inscrit aussi dangcherche d’'une plus grande efficacité,

d’une efficience accrue et de I'obtention de maiigerésultats (Clune et Witte, 1988).

Les conseils d’école associés a cette forme degyoamce disposent généralement d’'un
pouvoir décisionnel et, méme si de nombreux groypssnt représentés, les enseignants

y forment I'ensemble le plus nombreux.

La participation des parents a cette forme de gegtar I'école fondée sur le contrdle par
le professionnel ne s’écarte pas beaucoup du tgpeadicipation qui survient dans les
schemes de contrdle par 'administrateur. Les gsdf@nels scolaires sont présumeés étre
les principaux détenteurs du savoir et des apttudécessaires pour realiser une
amélioration importante de I'école. Bien que ceadayme permette aux parents d’éléves
et aux représentants de la communauté d’exercepbaticipation a travers des activités
telles que les levées de fonds, il ne leur pernast gie jouer un rdle important dans
I'amélioration de I'école (Beck et Murphy, 1998;ittevood et Menzies, 1998).

Somme toute, la gouvernance ou la gestion parlééest une approche d’amélioration de

cette derniere. Cependant, pour un certain nonfargeatdirs, pour étre mieux réussie, elle
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nécessite la synergie des différentes parties ptesau risque de donner des résultats
décevants (Beck et Murphy, 1998; Leithwood et Meszi998). Sa réussite est beaucoup
plus assurée quand le directeur manifeste sonesowati conseil d’école, suscite un
leadership chez toutes les parties prenantes, sagmue conseil d’école a adopter un
programme de renforcement des capacités (Beck gihiyin1998). Elle dépend aussi de
la capacité du directeur a cultiver la subsidéadt le partage du pouvoir qu'’il exercait

seul (Tanner et Stone, 1998).

Résumé du chapitre

La décentralisation est un systeme de gouvernawwé sur le transfert du pouvoir du
niveau central vers les communautés a la base.adeecde ce transfert, le champ
d’exercice du pouvoir transféré ainsi que les éstimpliquées dans le nouvel ordre de
gouvernance nécessitent d’étre clairement déf@este partie de la présente contribution
a cherché d’exposer dans le détail, différentescmhyes et leurs implications pour les

différentes parties prenantes impliquées dansua&eyoance d’'un établissement scolaire.

La Iégitimité démocratique et le contréle par ldlemivité sont deux paradigmes de
gouvernance a travers lesquels des structureswdegmnces multi parties prenantes sont
mises en place au sein des établissements. Cedustal ont la particularité d'étre
représentatives des différents membres de la comménéducative. Un des points
importants de ces deux paradigmes de gouvernartcée edegré de pouvoir gu'ils
accordent aux représentants des parents d’élevesietde la communauté locale dans la
gestion des affaires scolaires. D’ou leur imporgapour notre travail de théese. Avec la
gouvernance basée sur la légitimité démocratique ebntrdle par la collectivité, c’est

une participation démocratique qui s'instaure an des établissements scolaires.
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CHAPITRE IV- DEVELOPPEMENT DE STRUCTURES DE
GOUVERNANCE SCOLAIRE

Comme indiqué dans le précédent chapitre, la goanee basée sur la légitimité
démocratique et le contréle par la collectivité daise a la mise en place au sein des
écoles de structures locales de gestion. Ce préskapitre présente certaines
caractéristiques ces instances en se focalisantadour sur leur dénomination selon
différentes régions ou pays, leurs attributionsy leomposition sans oublier de faire la
lumiére sur quelques unes de leurs limites. Legmdifits exemples présentés pour étayer
ce chapitre, sont sélectionnés d’'un corpus de rekbs réalisé dans des pays européens
ou ceux membres de 'OCDE et dans ceux de I'AfriqueSud du Sahara, offrant ainsi
I'opportunité d’'une comparaison ou d’un parallélesn’est ce qui fait une des richesses

du chapitre.
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4-1-Typologie d’organes de gouvernance scolaire

Le souci de démocratiser la gestion de I'écolecatedponsabiliser tous les membres de la
communauté éducative a incité bon nombre de payersgager dans un processus de
transformation de leur systeme éducatif. Le chaiit par la majorité des pays de

décentraliser leur systeme éducatif a ouvert léeppia mise en place au sein des écoles,
d’'instances de gestion en tant que leviers adégeagsrometteurs de la démocratie

participative (Deniger, 1999 ; Deniget al, 2002). Selon les continents, les régions
géographiques ou les pays, les organes de gestmemplace au sein des écoles sont

connus sous différents vocables.

Dans la majorité des pays européens comme dans qauxsont membres de

I'organisation pour la Coopération et le DéveloppatrEconomique (OCDE), les organes
de gestion dans les écoles primaires sont plususpnen fonction des pays, sous
I'appellation de conseil d’établissement, conseilgéstion de I'établissement, conseil de

direction ou encore conseil d’école. (Eurydice, 20Pontet al, 2008 a).

Dans les pays francophones de I'Afrique au Sud alaf, les organes de gestion des
écoles primaires sont plutdét connus sous différamisables tels que les comités de
gestion de I'école, les comités de gestion scolairées comités de gestion des ressources
des établissements scolaires (Antonovétal,2010; Comhaire, 2010; Cherry et Mundy,
2007; Odushinat al. (2008) ; Sonké, 2007). La mise en place de oganes de gestion
nécessite la formation des directeurs - considéoéeme une étape qualifiée de leviers a
I'ensemble du processus - le partage d’'informatem#ssemblée générale villageoise et
la préparation aux élections des membres de cainritgestion de ces instances (Sonké,
2007).

Dans la plupart des pays européens ayant fait diaide de la part d’Eurydice (2007)
de méme que dans des pays membres de 'OCDE oedesrches ont été réalisées par
Pontet al. (2008 a ; 2008 b), la mise en place des organggesteon au sein des écoles est

obligatoiré® et s’inscrit dans un cadre |égislatif et/ou adstiaitif. Selon I'expression

19 Ainsi, par exemple, des pays comme la Bulgari®daemark, I'Estonie, la France, la Lituanie et la
Slovénie prévoient-ils I'organisation obligatoiree cconseils d’école dans leurs établissements
scolaires. Au Royaume-Uni (Angleterre et pays d#eGp les organes de gouvernance au niveau des
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d’Eurydice, « Leurs attributions et leurs compositions sonples souvent définies, de
facon obligatoire, par les dispositions général€gislatives ou administratives qui
encadrent le transfert de compétences vers ledigtements »Eurydice, 2007 : 37).
Toutefois, dans certains des pays européens agiarbfet de ces recherches, les textes
ne définissent pas une obligation de création daesctares de participation, mais
I'encouragent dans la perspective de favoriserdlication des parents dans la gestion des
écoled’.

Dans les pays francophones de I'Afrique au Sud aha, I'obligation faite aux écoles
de mettre en place des organes de gestion esiésgpar un certain nombre de travaux
empiriques (Antonowiczt al, 2010 ; Comhaire, 2010 ; Dougnen al, 2008 ; Gbo et
Aka, 2006, Lugaz et De Grauwe, 2006). D’'une manggneérale, la décision de création
de ces structures de gestion émane du niveau kdetiplus souvent du ministére en
charge de I'éducation. Le niveau local, c’est-&-dis établissements scolaires mettent en
application les décisions qui émanent de I'échelemtral. Comhaire (2010) cite le cas du
Mali ou le gouvernement a ordonné la création d@amité de gestion scolaire (Comhaire,
2007). Au Sénégal, les comités de gestion des céteiltent d’'une décision nationale et
les établissements scolaires ont 'obligation denfettre en place (Lugaz et De Grauwe,
2006).

4-2- Composition des organes de gouvernance

Selon les études de Paettal. (2008), les organes de gestion dans la pluparpdgs de
'OCDE sont généralement composés de parents @gleles professionnels de I'école
(directeur et enseignant), éventuellement d’élédesieprésentants de la communauté et
parfois de représentants de pouvoirs publics. kectiur d’école peut, ou non, en faire

partie.

écoles existent depuis longtemps, mais les auscgdécatives locales (LEA) disposaient d’un dreit d
regard important dans leur fonctionnement et leanmosition (Eurydice, 2007:37).

%0 « En Bulgarie, en Lettonie(2), en Pologne ou emeor Islande, ces conseils sont mentionnés par les
dispositions générales qui définissent I'autonosai@laire, mais leur organisation reste facultatisre.
Hongrie, une structure de conseil d’école est @gaie prévue par la loi de 1993 et peut étre ouverte
des représentants des membres internes de I'émdeparents d'éleves et des représentants de la
communauté locale de I'établissement » (Eurydi®8,7237).
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En Espagne, des recherches de certains auteudigB&uiz, 2001, Feito Alonso, 2007 ;
Garreta Bochaca, 2008) renseignent sur la comppoditelos consejos escolarésonseil
scolaire) des établissements du secondaire ( Educaecundaria Obligatoria y el
Bachillerato) et du primaire. Cesonsejos escolaresont composés de 14 membres
répartis comme suit: quatre représentants d’enaeignquatre représentants des parents
d’éléeves, deux représentants des éleves, le mléfettudes, le directeur de I'école, un
représentant du personnel non enseignant. Au nidesié¢coles primaires, on y trouve, en

plus des autres membres précédemment mentionnéprésentant de la municipalité.

En France, C’est le conseil d’école qui est I'omyade gestion au niveau des écoles
primaires. Il est composé par le directeur quirksjale ; le maire ; le conseiller municipal
chargé des affaires scolaires; les professeurshdque classe de I'école; le délégue
départemental de [I'Education Nationale; les représds des parents d'éléves;
I'inspecteur de I'’éducation nationale; un membreréseau d’aide psychophysiologique
intervenant dans I'école. Ce conseil se réunitforepar trimestre. Il a pour mission de
voter le reglement intérieur et de délibérer sarganisation du temps scolaire. Il donne
son avis et ses suggestions sur le fonctionnemeti&dole, et sur toutes les questions
intéressant la vie de I'école. Il délibére sur Erdg des enfants dans les locaux et les
actions de soutien. Il donne son accord pour l'oiggion d'activités complémentaires,
éducatives, sportives et culturelles. Il est caigspér le maire sur I'utilisation des locaux
scolaires en dehors des heures d’ouverture deld'éebjoue un réle important dans

I'élaboration du projet d’école (Lesieur, 2009: 43)

Dans une perspective plus large, les travaux ddioey (2007) mentionnent trois
principaux schémas qui déterminent la composities drganes de gestion dans bon

nombre de pays européens:

- en premier lieu, 'organe de gestion est strigtetincomposé de professionnels de
I'éducation (directeur et enseignants) et des usagjeects de I'école (les éleves et leurs
parents). Des pays tels que I'Allemagne, le Dankm@talie ou le Luxembourg se

retrouvent dans ce premier cas de figure. Commg & pas de regle sans exception, dans
d’autres pays, I'élargissement des organes deogeatd’autres partenaires de I'école est

laissé a I'appréciation de chaque établissemeraiseo
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- en second lieu, les organes de gestion sontritageouverts et peuvent en faire partie,
des représentants des autorités éducatives loedlssuvent ceux d’organisations de la
société civilé'. Cette flexibilité dans< La composition refléte alors le souhait de mettre
en place certains équilibres de pouvoirs dans lprésentation des différents groupes
professionnels et usagers impliquéd&urydice, 2007: 37).

- en troisieme et dernier lieu, on assiste a ltexise de différents organes de gestion dont
chacun est doté d’'une responsabilité spéciale. dreufal fait figure de proue dans ce
paradigme de gouvernance bipolaire dont le prensieus la houlette du directeur du
conseil exeécutif, est composé d’'usagers les plusctdi de I'école tandis que l'autre,
composeé lui d’acteurs beaucoup plus externes aléeest sous la responsabilité du
président de l'assemblée scolaire. Au dire d’Ewgdi(2007), cette modalité de
gouvernance bipolaire peut étre source de compdekibn et c'est d'ailleurs ce
gu’affirme cette institution en disant que te... phénoméne d’emboitement d'une
multiplicité de conseils auxquels sont confiées alfgbutions complémentaires [...],
conduit a une complexification de la gouvernanagase » (Eurydice, 2007: 37).

Concernant les pays de I'Afrique francophone, unpgs de travaux d’investigation
renseigne sur la composition des organes de gestimaire (Baldéet al, 2008 ; Candy,
2008; Cherry et Mundy, 2007; Comhaire, 2010; Dougetal., 2008, Gbo et Aka, 2006,
Lugaz et De Grauwe, 2006). D'une maniére généias, organes sont composés de
parents d’éleves, du personnel enseighant, etegésentants de la communauté locale.
Les travaux effectués au Mali par Cherry et Mun20(), apportent un éclairage sur la

composition des comités de gestion scolaire dammygs. Selon ces auteurs, 'obligation

?l « La composition de I'organe de gouvernance seplpeut tout d’abord révéler le souhait de
représenter de facon égale les différents intentsnacomme en République tchéque: le conseil
d’école est composé d'un tiers de représentania clalectivité locale en charge de I'école, d'ierd

de représentants du personnel de I'école et dars tle représentants des usagers (parents et)éleves
Au Royaume-Uni (Angleterre) également, la légisiatimpose que tous les acteurs de I'école soient
représentés (parents, personnel de I'école, ciiltdst locales, communauté civile, etc.). Dans la
majorité des cas cependant, la composition refgteolonté d’attribuer un réle de décideur plus
marqué a un des groupes sociaux: le pouvoir s'azing plutbt entre les mains du personnel des
écoles dans des pays comme la France ou le LuxegibAu’opposé, les représentants externes a
I'école (parents ou plus largement représentantka dmciété civile) semblent en position de force
dans les organisations formelles mises en placeoemmunauté flamande de Belgique, en Estonie ou
en Lettonie. Cette analyse ne se fondant que &uidé des cadres Iégaux, les pratiques des astaurs
le terrain peuvent étre évidemment différentesury@ice, 2007:37).
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est faite a chaque comité de réserver deux placeseprésentants de I'association des
parents d’éleves. Ensuite, le comité de gestiotaseodoit étre ouvert a d’autres acteurs
qui interviennent de prés ou de loin dans I'éctds:directeurs d’écoles, les enseignants,
des représentants de la société civile partenaeeséducation. Au Sénégal, ils sont
composeés de deux représentants des éleves, dpa®ms d’'éleves, du corps enseignant,
du directeur d’école qui occupe le poste du sedaétat enfin par le chef du quartier qui

en est le président (Lugaz et De Grauwe, 2006).

4-3- Roles des structures de gouvernance

Du point de vue des responsabilités, les organegesigon revétent des modalités variées
en fonction des pays, des systemes éducatifs wodme des écoles au sein d’'un méme
systéme éducatif. Les travaux d’Eurydice (2007¢eix de Pongt al. (2008a ; 2008b)
renseignent sur la diversité des responsabilitéigaises aux structures de gestion. Si dans
certains pay?s, ces organes de gestion détiennent des respdtéabitnificatives qui les
autorisent de prendre des décisions relatives actitmnement de I'école, d’autrésu
contraire, n'ont que de réles consultatifs sansuaeaesponsabilité fixe. Les rdles qui
varient en fonction des politiques de décentratisatselon les pays ou méme encore
selon les établissements scolaires, s’exercen@addiitérieur ou a I'extérieur de I'école.

lls « vont d’'une simple fonctiotonsultative sur des questions de moindre impogaac

22 En Belgique (communauté flamande), les consei&tablissements jouissent d'une grande
autonomie dans la définition des leurs propres aesgbilités, dans le choix des méthodes
pédagogiques et programmes, la nomination du peeta@nseignant et la définition des roles et
responsabilités du directeur d'école. En IrlandeSievénie et au Norveége, le conseil d'établissémen
est partie prenante ou seul responsable en mat@deenciement ou d'autres sanctions contre le
directeur d'école.

23 On peut citer I'exemple du Corée dont le consailt @tre consulté sur certains aspects relatifs a |
gestion de I'école, mais ne dispose d'aucune wtitib En Espagne, le conseil d'établissement,
composé de I'équipe de direction, du personneligmesat, de parents d'éleves, un représentant du
personnel administratif, deux représentants desgld'éleves et d'un représentant municipal dans le
cas des écoles primaires, a pour reld'influer sur les questions de politique instidahelle et
d'ouvrir les voies a la gestion participative(Pontet al. (2008: 98). Selon Rafael Feito (2007), les
conseils scolaires en Espagne ont pour attributigprobation du reglement intérieur, du budget de
I'école, la résolution de problemes de disciplides éleves, la planification des activités cultasgl
promouvoir la relation entre différentes écolegefdes propositions au conseil et servir de cdiesei

au directeur d'école.
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une mission plus vaste de développement de lz&gieatle I'établissement (Pontet al.
2008a : 97).

Du c6té des pays africains francophones au Sudabar§, un certain nombre de travaux
renseignent sur le réle dévolu aux organes deagesButre leur investissement dans la
recherche de nouveaux partenariats dans le buielecmépondre aux besoins de I'école,
la littérature scientifique évoque également |eanticipation a I'élaboration du budget et
celle du plan de développement de I'école sanssdmigdle c6té I'entretien des
infrastructures scolaires, le recrutement d’éleatesnseignants (Antonowiet al.,2010;
Cherry et Mundy, 2007; Comhaire, 2010; Lugaz et@auwe, 2006 ; Mrsci Garac, 2010;
Sonké, 2007; Vandermotten, 2010). Les recherch@stdhowiczet al(2010) soulignent
que:

Avec la décentralisation de la gestion financi#egministration au niveau de I'école

s’est elle aussi accrue. Les écoles ont désormaiplas grandes responsabilités en

matiére financiere, tout en étant redevables enlgerommunauté locale. Ce sont les

comités de gestion scolaire (COGES) qui sont halkétnent chargés de superviser la

gestion, les budgets, les dépenses et les passdttomarché au niveau de I'école. Dans

un systeme décentralisé, les comités sont égalemspbnsables des réparations, de

'amélioration des petites infrastructures et deliiat de matériel scolaire. lls contrdlent

I'assiduité et le comportement des enseignantiaels quelques cas, peuvent étre chargés
de leur recrutement ( Antonowiet al,2010: 3).

Au Mali, les travaux de Dougnort al. (2008) apportent un éclairage sur les
responsabilités des organes de gestion. Selonutesrs, les structures mises en place au
sein des écoles s'occupent de son organisationpdindle de son personnel enseighant,
des travaux de réfection des batiments scolairles Bnt aussi la responsabilité de
recruter des éléves et s’occuper de la gestiorediéels problemes sociaux du personnel
enseignant. La gestion des conflits entre les pamrnes enseignants fait partie aussi des
responsabilités de ces organes de gestion (Doughah, 2008 ; Lugaz et De Grauwe,
2006).

Les travaux de Ransoet al. (2005a) menés dans des écoles au Royaume-Unanse s
intéressées aux roles joués par les organes dergdans des écoles primaires. Focalisées
sur les structures et les fonctions de ces orgamssrecherches ont mis I'accent sur la

variété des rbles. Ransenal. (2005 a) mentionnent ainsi un listing de tachésdae la
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reddition des comptes, la promulgation de consdéssoutien ou la médiation, le

renoncement ou I'adversité, le club de supportare gpartenariat.

La diversité dans les rbles et les responsabiligssorganes de gestion est mise aussi en
exergue par les travaux d’'Ortiz (2008). Dans unmatéhe méthodologique similaire a
celle de Ransoet al. (2005a), les travaux de cet auteur ont permisedtifier quatre
modeles de structures de gestion. Parmi ces stesctie gestion, certaines sont dominées
par les professionnels de I'école (directeur etémseignants) au détriment d'autres
membres de la communauté éducative, tandis quéreéasont largement ouvertes a tous
les membres de la communauté éducative. Dans unigireas de figure, Ortiz (2001),
évoque le cas d'organes de gestion dotés de peusmiirsultatifs. Les directeurs d’écoles
y font figure de <résidents directeurs généraux aux vastes attiimgts. Dans un
second modele, ce sont les enseignants qui eresoptincipaux responsables. En ce qui
concerne le troisieme modéle, ce sont les reprasenélus ou nommés de la communauté
scolaire qui en sont les principaux responsablean@Qau quatrieme et dernier modéle, on
trouve des structures de gestion dominées a |pévites directeurs et les enseignants qui

y exercent leur influence.

Ransoret al. (2005b) ont élaboré également quatre modeles aleegoance des écoles en
se basant sur des variables tels que leur finefitéurs responsabilités, leur rapport de
force avec le directeur d'école et leur niveau defgssionnalisation en matiere de

délibération et de prise de décision.

- « La gouvernance en tant qu’enceinte de délibénat ou les differents membres

d’organe de gestion se reunissent pour débattrdestiremes divers. Le directeur d’école
joue le role d’animateur et de modérateur au cdess échanges et son autorité ne fait
objet d’aucune contestation par les parents d’'éleéVeutefois, ces derniers peuvent lui

demander des explications relatives a la performaed’établissement scolaire.

- « La gouvernance en tant que caisse de résonancerdgeiltation »Dans ce modéle, le
directeur d’école soumet a I'approbation des memdreconseil d’école, ses stratégies et
ses politigues d’action. Celles-ci peuvent fairgeblole débat et d’ajustement de la part
des autres parties prenantes. Toutefois, la derriécision releve de l'autorité du

directeur d’école.
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- « La gouvernance en tant que comité exécutifams ce cas de figure, C'est I'organe de
gestion qui est le responsable de I'école et dgektion de ses ressources. Le directeur

d’école, quant a lui, n’'exerce que ses attributdnsdre pédagogique.

- La gouvernance en tant qu'organe de directiondans ce dernier paradigme,
I'orientation stratégique de I'école est établier p@argane de gouvernance qui se
responsabilise du fonctionnement et de la directlenl’école. Tout en conservant ses
attributions, le directeur est mis au méme rang lggeautres membres de l'organe de

gestion.

L’exercice des différentes attributions des orgadesgestion exige de la part des
différentes parties prenantes qui en sont membeespuci d’'une grande responsabilité.
Chacune des acteurs de ces instances de partcipa@mocratique a I'obligation de
s’inscrire dans un processus évolutif, en inteoaiciivec le groupe représenté et avec les
autres membres. Un esprit ouvert et de la soupkmsedes atouts précieux pour remplir
de facon active son role de représentant.

D’une maniére geénérale, la littérature scientifiqgauligne le réle important que ces
instances de participation et/ou de décision jodans la gouvernance des établissements
scolaires. lls servent de canaux de rapprochemant €école et son environnement.
Leur mise en place au sein des établissementsresolavorise I'appropriation de ceux-ci
par les parents d’éléves et les membres des conut@si@cales. Par leur truchement, les
communautés locales peuvent entretenir des corftéagisents avec le directeur d’école et
le personnel enseignant, et étre au fait de ceepasse au niveau de I'école (Penal,
2008a ; Ramos Caceres, 2007)dIsont garants de I'efficacité de la gouvernance |a
mise en place d’'un mode de participation démocuatjoet de l'instauration des liens
entre les établissements et la communaut@ontet al, 2008a: 96). lls servent de point
d’appui au directeur d’école dans ses prises désidés et contribuent également a
I'amélioration du fonctionnement de I'école (Agumrdo et al. 2010 ; Candy, 2008;
Cherry et Mundy, 2007; Comhaire, 2010; Dougnoalt2008 ; Ramos Céaceres ; Pent
al., 2008).
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4-4- Limites des organes de gouvernance

La littérature scientifique relative aux instandesgestion scolaire souligne I'existence de
certaines pratiques qui génerent des ambiguiteéedaines incohérences, mettant ainsi

en contradiction les principes intrinséques ddioe de leur mise en place.

En effet, des critigues sont adressées d'une part, la non clarification des
responsabilités et des rbéles de ces organes yé’patt, leur capacité insuffisante dans la
réalisation de leurs différentes responsabilités #&galement objet de critiques< La
décentralisation et I'autonomie des établissemeswst traduite par la délégation de
responsabilités importantes aux conseils d’étabhissnts, qui n'ont, du moins dans
certains pays, pas recu le soutien nécessaire gwandre en charge ces nouvelles
attributions, assumées souvent de maniere bén@adans préparation $Pontet al,
2008: 97). Les auteurs soulignent, a partir d'umpas de recherches, les désaccords
relatifs aux roles et fonctions des membres deanag de gestion et les classifient en six
groupes (Poret al. (2008:101-102):

- les candidats a la fonction de membre des stregtde gouvernance ne sont pas assez
nombreux;

- la définition du rdle et des responsabilités aiggmnes manque de clarté;

- les responsabilités sont peut-étre trop nombeepseir une fonction occupée a titre
bénévole;

- des tensions existent parfois entre les différemmbres des structures mises en place et
les directeurs d’école;

- la participation et I'implication des différentparties prenantes restent limitées;

- un mangue de compétences des membres des conseils

Dans plusieurs pays africains, la faiblesse de dtion des membres élus constitue une
des limites relevées en ce qui concerne la composit le fonctionnement des organes
de gestion (Antonowizc et al., 2010 ; Hallak etd8on, 2009, Lugaz et De Grauwe,
2006). A propos, Antoniowiczt al. (2010) affirment que« Les membres de ces
organismes bénéficiant d’'une formation a la gestimanciere et d’'un soutien restent

relativement peu nombreux, ce qui souleve desiqnestur leur capacité a remplir leurs
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réles de planification et de contrdle des ressosde I'école »{Antoniowiczet al.,2010:

V). L’'absence de textes officiels définissant lékes et les responsabilités des différents
membres de ces organes, entrave aussi leur fanetieent harmonieux et efficace.

Méme si les textes existent, les carences bttératie** » de certains membres élus, en
I'occurrence des parents d’éleves, ne leur permiegias de profiter des opportunités qui

leur sont accordées.

Un corpus de travaux menés aux Etats-Unis s’esth@enrur les compétences parentales
en matiere de participation a titre de partenadgesux a la prise de décision. Il ressort de
ces études que souvent, les parents sont peu ellsus compétences relatives au
programme d’études. D’ou la probabilité que cesemidr préferent s’en remettre au
directeur d’école ou aux enseignants qui font pades comités de gestion. Cette
« délégation » de responsabilités constituent sogue pour les parents de se faire délester
de leur influence par des membres influents dugmersl enseignant qui s’attend a une
acceptation automatique de leurs politiques etiques. (Flinspaclet al, 1992; Hatton,
2001; O’'Donoghue et Dimmock, 1996).

Des études menées dans des pays émergents rel@veon représentativité dans les
organes de gestion de I'ensemble des membres dentunauté, en particulier des
groupes défavorisés. La tendance soulignée paéréliffes recherches est l'effet de
capture par les élites communautaires de ces awgameayestion. Dans bien des cas, |l
apparait en effet que, loin de représenter I'enéeid la communauté auprés de I'école,
les organes de gestion sont dominés par des @dakes, par les parents les plus instruits
Ou ceux qui appartiennent aux classes socialgdusdavorisées, ceux qui cumulent déja
plusieurs place d’honneur dans la localité et qei saircroit, ne sont pas toujours
préoccupées par les besoins des groupes défav@hisésniowicz et al, 2010; Bray,
2003; Lange, 2003a; Leithwood et McElheron-Hopkig804 ; Mrsic- Garac, 2010 ;
Sonké, 2007). La plupart des parents qui y siegentsont pas choisis pour leurs
compétences mais selon des criteres « d’affinitée elocilité » (Mrsic-Garac, 2010 : 88).
Selon I'expression de Leithwood et McElheron-Hogkilans une allusion aux organes de

gestion dans des écoles au Canadhes«conseils d’établissement sont désormais

? La littératie est entendue commé'aptitude & comprendre et a utiliser 'informati écrite dans la
vie courante, a la maison, au travail et dans ldlemtivité en vue d’atteindre des buts personnéls e
d'étendre ses connaissances et ses capaci(€CRDE ; 2000La littératie a I'ere de l'information.

74



dominés par les « militants en Volvo », a savads garents influents dont les puissantes
pressions pour le bien-étre de leurs enfants peuperpétuer des iniquités pour les
autres »(Leithwood et McElheron-Hopkins, 2004: 9).

Mrsic-Garac (2010) parle d'élections tronquées,ébassouvent sur des criteres non
démocratiques« Soit, les membres sont coptées par le chef digsament ou les
gestionnaires ou soit le nombre de candidat esttdsnpar une série de conditions

d’éligibilité (avoir un emploi, une parcelle,...) §Mrsic- Garac, 2010 : 88).

Les motivations des parents pour étre membresrdganices de participation sont aussi
les résultats de motivations d’ordre financier.eEmmembre de ces organes permet a
certains parents d’étre dispenser du payement dairce frais scolaire. Ces différentes
pratiques font que la plupart de ces instancesatciypation devienk davantage un
espace d’opportunité qu’un lieu ou se dessine wjeprcollectif »(Mrsic-Garac, 2010 :

88). Ces instances constituent rarement des esgaaismocratie participative.

Cet effet de capture par une catégorie de clagseraip également dans des recherches
paneuropéennes sur la participation dans les éoéstisées par Dirr (2005). Selon cet
auteur, la participation des parents en fonctioede catégorie sociale montre que ceux
de classes moyennes sont les mieux représentésletamsstances de participation. Il
souligne que le vrai probleme qui se pose donc densertain nombre d’écoles est
d’améliorer la représentation collective et la ggration des parents appartenant a la

classe ouvriere.

Monceau (2008a), & partir d’'une étude réalisée dasstcoles primaires en Frafidait
aussi mention de l'effet de capture par un groupeatents. Cet effet de capture renforce
I'évitement scolaire chez des parents qui n’ontlfiebitude d’avoir une relation avec le
monde scolaire :

Il arrive que la coopération parents-enseignaritsasoaparée par un groupe de « parents
d’éleves », n'ayant guére de relations avec lagtres parents », mais dont les leaders ont
une proximité « culturelle », éventuellement candielle avec les enseignants [...]. (...)
I'activisme de certains « parents d'éléves » desssamoyenne avait ainsi provoqué

% Cette étude de Monceau (2003) fait de la participgparentale en général et non pas celle dont les
parents sont associés aux prises de décisionrad'setances décisionnelles.
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I'éloignement des « autres parents » appartenatgsacatégories socioprofessionnelles
plus modestes (Monceau, 2008: 82).

La littérature scientifigue évoque également desifproblemes qui entravent le caractere
démocratique de ces organes. Les regles formetlaformelles pour en étre membre
peuvent donc constituer des freins et éloigneraoetparents. Des études empiriques
mentionnent laffiliation politique et le copinageentifiecs comme de sérieux problemes
dans I'établissement et le fonctionnement de plusierganes de gestion au détriment des
parents les plus pauvres (Dunne, Akyeampong, etghoeys, 2007: 31). En se référant a
certains pays de I'Afrique subsaharienne, surt@utxcde I'Afrique centrale, TADEA
(2006) rapporte que< Les parents restent en général exclus de la faitation de
'amélioration des écoles, de la gestion et deseatp pédagogiques, en raison
quelquefois de la domination des directeuf®BEA, 2006: 82).

Dans certains cas, la participation des pareotsiste a lever des fonds, avec une
influence faible sur la facon de les dépeffs&n conséquence, la question des limites a
fixer a la participation démocratique des pareh@uéres « acteurs » du systéme éducatif,
continue de faire I'objet de débats. Sous le cduder démocratie représentative, les
modes actuels de gouvernance relévent en réaliteadmparement des institutions par
une minorité. lls contrarient donc toute idée deigi@ation. La démocratie représentative
est faussée, et les communautés, en occurrenparests d’eéléves, peuvent y participer
de moins en moins. Le sens du mandat, le jeu é#atbles principes qui le fondent sont

dévoyés. L’élection n’est plus qu’un rituel dorg lgrincipaux acteurs ne sont mus que par

% A cet égard, les recherches menées dans certayssdAfrique de I'Est sont éloquentes. Elles
montrent que les associations de parents n’ontng@ontrdle symbolique sur l'utilisation des
financements — auxquels ils ont contribué en gragpalitie — parce qu’ils n'ont pas la capacité a
exercer ce controle (Lugaz et De Grauwe, 2006).dbservations faites au Cambodge vont dans le
méme sens. Le transfert de pouvoir aux écoles gdestsé a la création de comités de soutien locaux.
Ces comités, dont les membres de la communaué ehkfs d'établissement font partie, sont chargés
d’évaluer les progrés des enfants, 'augmentatiortadix de scolarisation, la conception des plans
d’amélioration de I'école et le suivi de la gestites budgets opérationnels attribués par le Prageam
d’action prioritaire. Cependant, il est révélé dee comités ne sont pas efficaces, que les panents
connaissent que rarement ces financements et queelgrésentation est limitée (Banque mondiale,
2005).
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des intéréts partisans, voire personnels. Antomipwt al. (2010), a partir de leur

recherches en Afrique au Sud du Sahara affirmegit qu

La communauté est le théatre d’'un systéme de prsugiai définit qui peut participer, qui
peut se faire entendre et qui peut influencer leg@mme établi. Par ailleurs, la
marginalisation sociale et économique peut agimdaiere négative sur la probabilité de
participation. Les données [...] montrent, par gdemque la probabilité qu'un parent
devienne membre du COGES augmente proportionnelieerefonction de ses revenus.
Les parents les plus pauvres se font donc moirendre Antonowicet al. (2010: 15).

Des pratiqgues de discrimination de genre affecégalement les organes de gestion
(Bray, 2001 ; 2003; Lange, 2003a et 2003b; Ros83R0Méme si la participation des
femmes au sein des structures est requise pagitdaliion, leur représentation réelle n’est
pas toujours assurée Les quotas sont rarement respectés, les femroats pas le temps
de participer en raison de leurs tdches domestigaetorsqu’elles sont membres de ces
structures, elles n'osent pas intervenir dans lésiglons ou leur voix n’est pas reconnue

comme valable, les discussions étant dominéespdrdmmes ¥Rose, 2003:15).

Par contre, des recherches menées aux Etats-léngsgmalent pas la non représentativité
des femmes au sein des organes de gestion. Cesigati®ns focalisées sur 'identité des
groupes qui profitent le plus des réformes scataitestinées a accroitre la participation
des parents dans les processus de prise de décomnontrent au contraire la
prédominance des femmes blanches de classe moydame les conseils d’école.
Malheureusement, elles soulignent le fait que eesnies sont plus intéressées a obtenir
des avantages pour leurs propres enfants qu’a dréfdas intéréts de tous les éleves
(Hatton, 2001; O’'Donoghue et Dimmock, 1996). Sdlerpression de Dutercq (2001),
« Chague parent a une demande particuliére a fairemom de son enfant dont il ne peut
imaginer dans un premier temps de le confondre avegutre : si des rapprochements se
font, ils sont partiels, fluctuants, souvent remis question. Derriere les enfants, il y a
certes des parents reconnaissables par la desonptisociale, €économique,

professionnelle, culturelle ¢putercq, 2001: 111).

Cette recherche d'intérét personnel au détrimeahal’défense d’intérét plutbt collectif
s’oppose a l'un des principes énoncés par Erik&004). Dans sa typologie de rapport

entre les parents d’éléves et I'école, I'auteur fantion de trois modeles de parents dont
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celui de « l'usager participant thé user participation modebjui considére les parents
d’éleves comme des citoyens actifs au sein d’'umaodéatie participative ou on leur
reconnait toute leur place grace a la mise en pthomjanisations structurées dans
lesquelles ils matérialisent leur participationit€gosition civique accordée aux parents
implique un détachement de leur intérét propre raditpd’'un intérét collectifou d’'une
préoccupation liée a la collectivité. Dés lors, pegents d’éleves qui participent dans les
instances de prise de décision ont I'obligatiomlépasser leurs intéréts limités et défendre

I'intérét de tous les éléves et de tous les aytaesnts qu’ils sont censés représenter.

Ces limites dans la composition des organes ddogepbrtent un frein a la bonne
gouvernance, qui pour étre légitime, ne sauraitccgmmoder d’aucune forme
d’exclusion. Les différents acteurs et les légiténiqu’elles générent, doivent avoir la
possibilité et la garantie de s’exprimer et d'agur les affaires qui portent sur
I'établissement scolaire, donc de participer actigat a la définition et a I'exécution du

projet collectif.

Résumé du chapitre

Ce chapitre nous a permis de faire la lumiére assirstructures de gouvernance scolaire.
Outre leur dénomination qui differe selon les padgsr mise en place, quant a elle, releve
de décisions prises a I'échelon hiérarchiquemeperseur du systeme éducatif. Dans
certains pays, la création des organes peut &udtdtive et c’est aux écoles de décider de
leur mise en place ou non. De toute facon, lesereties menées dans pays africains

soulignent le caractére obligatoire de leur créatio

Concernant leur composition, ces structures de goawce scolaire sont dans I'ensemble
représentatives des différents membres de la comumténéducative. Elles réunissent
généralement des parents d’éleves, le directegpld#edes enseignants, des représentants

de la société civile et éventuellement, des éleve®es représentants des autorités locales.

Du point de vue des responsabilités, elles n'asaurpas toutes le méme degré de
pouvoir. Si dans certains pays, elles détiennesrelgponsabilités importantes concernant
le fonctionnement des établissements scolaires gfektion de leurs ressources, dans

d’autres pays au contraire, elles ont peu de resgolités. Le chapitre a permis de
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savoir aussi que ces structures de gestion neidonent pas toujours efficacement dans
la pratique, notamment a cause des pratiques miisatoires et des tensions qui existent
entre les différentes parties prenantes. Ce st du prochain chapitre.
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CHAPITRE V- FONCTIONNEMENT INTERNE DES
STRUCTURES DE GOUVERNANCE

Au-dela des aspects structurels détaillés précédmmnme chapitre, qui n'est qu’une suite

logique de l'antérieur, s’intéresse plus partédiment au fonctionnement interne des
instances de gouvernance. A partir de résultataidis empiriques, il se propose de

dévoiler les interactions, les jeux et les enje@x mbuvoirs qui se tissent entre les

différentes parties prenantes au sein de ces stesctie gouvernance démocratique des
écoles. Apres une analyse générale sur la postut&cble face a la participation des

parents d’éleves, le chapitre présente différeassde figure de fonctionnement d’organe
de gouvernance.
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5-1- Posture des professionnels de I'école factagarticipation des parents

d’'éleves

Un corpus de recherches apporte un éclairage stactan dont est vue et vécue la
participation des parents aux instances décisitemeles écoles. Les recherdiede
Denigeret al. (1999) menées sur des conseils d’'établissementSaaada, révelent un
bilan passablement positif. Les directeurs et lems d’éléeves qui ont participé a cette

étude quantitative font état du bon fonctionnenakentes structures de gouvernance.

D’autres recherches telles que celles de Brasstad, (2001) rapportent I'opinion de
directeurs d’établissements. Selon les auteursmégorité des sujets-sources sont
favorables aux réformes en train de se produires das établissements scolaires.
Cependant, Brassadat al. (2001) soulignent I'opinion des directeurs selaquielle le réle

et les pouvoirs attribués au conseil d’établissdragrsi que la place accordée aux parents
dans les instances de prises de décision au selétdblissement figurent parmi les

changements au sujet desquels le taux d’accotd phis faible.

Une étude de cas menée au sein de trois Commissiotares par Brassard, Lusignan et
Lessard (2002) mentionne que lI'expérience des @endétablissement est loin d’étre
entierement positive du fait qu’'une partie seuletdm ceux-ci fonctionnerait de fagon
satisfaisante. Au chapitre des problémes soulesgsrouve le fait que certains parents
connaitraient mal leurs roles, plusieurs auraientance a exagérer les pouvoirs qui sont
accordeés au Conseil d’établissement et ce deraeiaitsouvent un lieu de lutte de pouvoir

et d’affrontement, notamment sur les questionsdi@®pédagogique.

Des études empiriques (Brassadal., 2001; 2002 ; Dougnon eitl., 2008 ; Dutercq,

2001, Mrsic-Garac, 2010) soulignent aussi le peantifousiasme que manifestent des
directeurs d’école en ce qui concerne l'implicatces parents dans la vie de I'école, en
particulier, dans les organes de décision. Lesuasit®entionnent l'insistance de certains
directeurs d’écoles a maintenir les parents d’@&veine certaine distance et a délimiter
ou a contenir leurs interventions. Aussi, expririénieurs préoccupations de voir les

parents prendre en charge leur implication et, ddame pas compliquer ou augmenter la

" Notons que ces recherches ont portés a la fodesuétablissements scolaires du secondaire et des
écoles primaires.
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tache de direction, celle-ci ayant été passablealentdie par les exigences que donnent
les changements introduits dans le fonctionnement'@ole (Brassarct al, 2001 ;
2002).

Montandon (1994) ainsi que Comeau et Salomon (188léyent le méme phénoméne
chez certains enseignants suisses et québécoidégeignent les parents comme des
acteurs agressifs et envahissants lorsque ceumterviennent a I'école a titre de
représentants d’autres parents, surtout quandemiahtion a trait au domaine

pédagogique.

Il ressort que c’est davantage d4eparent ressource pour I'école qui est privilégié et
recherché par les directeurs contrairement garent décideur, partenaire de la prise de
décision ».Certains directeurs affirment que la participaties parents a la prise de
décision est susceptible de diminuer leur contidioutiux activités de I'école a titre de
ressourc®. Selon Brassarct al, (2002), les réserves que formulent de nombreux
directeurs au regard d’une implication trop envsdnige des parents dans I'établissement,
notamment au regard de leur participation a leepdis décision, peuvent étre interprétés
comme l'expression d’'un désir de conserver leurvpoudans I'école ou comme de la

résistance au changement (Brassdral, 2002).

Meuret (2007), pour sa part, met I'accent sur Feqga’il peut y avoir entre les intentions
d’'impliquer les parents et les membres des comntésdocales dans les processus de
prise de décisions et la réalité qui prévaut an degdites instances. Selon cet auteur, bien
que des systemes éducatifs s’orientent vers ureegoshnde liberté accordée aux parents
d’éléves et aux collectivités locales, ils n'accampent pas cette évolution d'une
modification du pilotage des établissements scedaém termes d’autonomie de décision

et de projet.

Pour TUNESCO (2008), la coresponsabilité des parefans la prise de décisions se

heurte souvent a de fortes objections. Des écbleg, qu’en principe persuadées de la

?8 Ces deux derniers constats vont dans le mémegsendiverses recherches réalisées tant au Québec
gu’en France ou en Suisse et impliquant soit lsgrarel de direction, soit les enseignants (Dutercq,
2001 ; Claes et Comeau, 1996 ; Comeau et Salor8dd, ;iMontadon, 1994).

29 "auteur fait ici allusion au systéme éducatifriais.
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|égitimité de la participation des parents et dedmmmunauté locale, ne parviennent pas a
cerner concrétement les maniéres de matérialister garticipation et de l'incorporer dans
la vie de I'école. Des lors, il ressort que danpriecessus éducatif, certains domaines et
certaines deécisions restent toujours du ressofFtrdéitution, de ses représentants ou des
responsables politiques. L'implication directe gasents dans les affaires scolaires reste
donc de portée restreinte, aussi bien dans les gaysloppés qu’'en développement
(OCDE, 2007 ; Zhanegt al, 2008). Méme quand les parents participent noernant a

la gestion de I'école, leur parole est limitée. besdalités de dialogue dans les organes de
gouvernance peuvent renforcer la marginalisatiooedtains parents, en I'occurrence les
parents pauvres (Naidoo, 2005, 2006). La désigmatés personnes qui sont sdres d’elles
et qui savent mieux, ceux qui savent mieux s’exeri@n public peut involontairement
provoquer la baisse de motivation et les possisilde parents qui ont des difficultés au

moment de prendre la parole en public (Dtrr, 2005).

5-2- Interactions entre les différentes parties pneantes: quatre cas de
figure

Afin de rendre plus explicite la nature du fonchement des organes de gestion scolaire,
en apportant surtout un peu plus d’éclairage sofiuence, les jeux et les logiques des
différentes parties prenantes, quelques exemptés tle différentes recherches sont
présentés dans cette sous section. La richesdeadarcdes cas de figure se trouve dans le
fait qu’il présente une situation particuliére damspays donné. En plus, chacun des cas
de figure exhume la relation qui existe entre &sponsables de I'école, en particulier les
directeurs d’école et les représentants des padiélisves, relations qui selon les cas,

peuvent étre jugées bonnes ou conflictuelles.
5-2-1- Recherches de Mrsic-Garac (2010) en Répuhlig Démocratique du Congo

Les travaux de Mrsic-Garac (2010) réalisés en Réamué Démocratique du Congo
évoquent les stratégies et les rapports de forceseuéploient entre les membres du
comité de gestion d’'une école primaire dans ce.pays
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En 2007, I'Organisation non gouvernementale GAABont le siége est & Kinshasa,
capitale de la République Démocratique du Congoe@ de OXFAM G-B' une
subvention destinée a former les membres des condligé parents d’éléves, organe

directeur d’'une Association des parents d’éleveseaud’'une école.

A la suite d’'une élection, les membres du comité garents ont désigné leur vice
président pour servir d'intermédiaire entre GAAD letcomité des parents. Le vice-
président« a été habileté via une procuration a accompliutes les transactions

financiéres liées aux activités du partenarigivrsic-Garac, 2010: 84).

Cette désignation du vice-président du comité dm®rmis n'est pas appréciée par la
directrice de I'école qui accuse le comité des marele vouloir s'immiscer dans les
affaires internes de I'école. En connivence aveprisident du comité des parents, la
directrice de I'école a procédé a la destitutionviie président, accusé de nourrir des

relations conflictuelles au sein de I'école.

Cette destitution unilatérale, contraire aux ppesi démocratiques, n'a pas été du godt du
vice président. Selon les statuts qui présidena @nise en place des associations de
parents d’éleves en République Démocratique du §arigst I'Assemblée Générale qui
a le pouvoir de procéder a une telle décision. |SUrase des textes en vigueur, le vice
président accuse donc son président d’étre en act@phvec la directrice de I'école.
Dans une lettre de défense qu'il adresse a touteéiarchie de I'éducation, le vice
président destitué, épingle la directrice de lléat le président du comité des parents de
faire une gestion opaque des ressources financideedécole. Dans sa lettre de
contestation a cette décision arbitraire, il &crit

Au moyen de cette réplique, je tiens a dénoncecamplot machiavélique [...] pour

diviser les membres de notre CP. [La directrice],liau de bien collaborer, se met a

manifester sa haine viscérale contre ma personhé&’pbjectif commun [...] visé par le
tandem dirigeant est de réussir a écarter cet iggiant [...] qui les dérange. Tous les

%0 'auteur n’a pas donné plus de détail sur la $igation de ce sigle. L’essentiel c’est qu'il s'agi
d’'une Organisation Non Gouvernementale.

%1 Oxfam G-B est une association de solidarité irstéonale qui a pour objectif de construire avec
chaque citoyen un monde plus juste, ou les draiteains fondamentaux sont respectés. Elle est le
membre anglais de la confédération internationadiai®, composée de 15 organisations de solidarité
internationale qui travaillent ensemble dans 9&paw collaboration avec des partenaires et dés all
dans le monde entier, pour trouver des solutionahiiels a la pauvreté, les injustices et les intigali

84



deux étant préoccupés a rester seuls et tout bigs pour promouvoir [...] leur bonne
collaboration clandestine de la gestion tabou d¢alilissement. [...] ou le tandem
s'organise a flouer a tout moment, tous les awtyasits droit officiels qui cherchent a y
voir clair (Mrsic-Garac, 2010: 84-85).

Dans son apologie, il juge incompatible la présethegrésident a la téte du comité des
parents de part son statut d’enseignant. Epindgagitectrice, il dénonce :
Son inflexible entétement & exercer un autocrataglministratif illimité [...] son mauvais
accueil protocolaire, [...] sa facon de fixer sedks frais scolaires prohibés, [...] son
manque d’explication sur la disparition d’'une somdiargent qui devrait servir a
électrifier I'école [...] sa décision de priver retomité scolaire de son droit de recevoir

sa quote-part des cotisation de 'APEC [...] cde @rivilégie en priorité les bureaux
gestionnaires qu’elle redoute (Mrsic-Garac (20&6):

La gestion des ressources financieres constitudegnprincipaux problémes, source de
conflits entre les membres des organes de gestisrecbles. Les directeurs sont accusés
de vouloir s’accaparer de tous les pouvoirs eros@pt tout refus au partage et au respect
des responsabilités. Il n’est pas exclu gu'ils abtigle leurs pouvoirs et provoquer des
conflits au sein de la communauté locale. Des ctiefsillages écartés de la gestion de
I'école, peuvent mobiliser leur population conteedirecteur d’école qu’ils qualifient de

« voleur » de « dictateur »et « potentats locaux vis-a vis des usager@vsic-Garac,
2010 : 86-87).

Selon (Mrsic-Garac, 2010), la conduite des dirastediécole est due souvent aux
différentes pressions qui pesent sur eux. Ces iprss€manent de leur hiérarchie et
concernent la gestion des ressources financierésatde. Si les directeurs d’école font
montre de cupidité, c’est parce qu’#ssont soumis, au sein d’'un systeme plus large, a
une hiérarchie qui exerce sur eux de fortes pressipour qu’ils s’acquittent des frais
administratifs, en les menacant notamment d’uneatiout vers une école ou la prime de
motivation est plus basse [...] ou en opérant desaits a la source sur leur salaire »
(Mrsic-Garac, 2010: 87).

Les relations entre les difféerentes parties preagantomme [lillustre cette étude
empirique, ne sont pas donc exemptes de confi@gedx de pouvoir, des rapports de

force, de menaces et de pressions. Au coeur dealestandus et conflits, se trouvent les
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enjeux financiers (Mrsic-Garac, 2010) et ceux plmuvoir (Crozier et Friedberd, 1977).
Si le vice président s’est défendu de la sorteyuiest rare chez les parents d’éleves, c'est
parce qu’il esk manifestement instruit, rebelle et appuyé pamlgses membres du CP »
(Mrsic-Garac, 2010 : 86).

5-2-2- Recherches de Dutercq (2001) en France

La recherche menée par Dutercq (2001) dans qualiésyes? en France, est centrée sur
le fonctionnement des instances de participati@vyes par la loi, en I'occurrence les
conseils de classe et les conseils d’administratianquestion de recherche qui guidait
son étude est formulée de la maniere suivar@omment la voix des parents est-elle
attendue dans I'école? $Dutercq, 2001: 11). A cette question posée paedherche, la
réponse est la suivante: 4rhpossible participation critique des parents @eés»
(Dutercq, 2001: 11).

Chacun des colleges, objet de sa recherche empidcadopté une stratégie particuliere
dans son rapport avec les parents. Tandis quanertaonstruisent leur relation avec les
parents d’éléves en se basant sur des dispositgisatives en vigueur, d’autres au
contraire, étant au fait des limites démontréedgmtits dispositifs, ont fait preuve d’'une
certaine créativité en adoptant d’'autres stragédans leurs échanges avec les parents.
Aussi, tandis que certaines des écoles exprimantshkisfaction quant a la mise en place
de nouveaux dispositifs, d’autres font état d’'ummqee de communication entre I'école et
les parents. L’'auteur souligne la divergence destpale vue entre le personnel de

direction et les parents en ce qui concerne I'apatién de ces nouveaux dispositifs.

Ce qui est intéressant dans l'étude ethnographigaaée par Dutercq (2001), c’est
justement les stratégies mises en ceuvre par chaesparties prenantes et les jeux mis
en avant par chacune delles. L'auteur parle dwtfonnement sclérosé des conseils
d’administration de certains établissements sedmsldl souligne aussi que les débats

qui devraient y avoir lieu sont souvent limitésd#&placés vers d’autres lieux. Finalement,

%2 Bien que cette étude qualitative menée par Duté26q1) a ciblé des collégues qui jouissent en
France d'une autonomie, les résultats fourni pautéur sur le fonctionnement des conseils
d’administration et des conseils de classe, peuh@igre d’apporter certains éclairage de ce que étr
les relations au niveau de écoles primaires.
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il pense qu« on peut proposer comme obijectif aux établissesndans le cadre de leur
autonomie, la diminution des contraintes excessixggpesent sur I'expression publique
des parents, sans pour autant supprimer cellessqut liees aux légitimes nécessités de

I'organisation du débat et de la prise de décisiorfButercq, 2001: 120).

Au « collége Jaures », a titre d’exemple, Dute&fp() rapporte que la préoccupation des
parents était centrée autour de trois principaurtpo la sécurité des éleves, le suivi de
I'enseignement et les questions financiéres. Ea & ces préoccupations parentales, le
chef d’établissement critique la position ambivédeque des parents d’éléves adoptent a
son égard. La posture adoptée par les représerdangmarents dans le traitement des
différents problémes est dépréciée par le chefaldlissement. Les représentants des
parents, dans leurs négociations avec le chef liss@ment, adoptent différentes
stratégies. L’auteur souligne que le rapport etgee différentes parties prenantes est
caractérisé par un climat de convivialité quand’algit de résoudre des problémes qui
touchent directement un éléve en particulier. Pantre, les rapports deviennent
conflictuels lorsque le parent intervient en tamé geprésentant de 'ensemble des parents
d’éleves du college. Cette duplicité manifeste dengonduite des parents n’'est pas
appréciée par le chef d’établissements qui prafaeeses rapports avec les parents soient
bons.

Cette ambivalence témoigne d’une bonne compréhemesiole parent du mécanisme de
la mobilisation : comme individu-parent, les regses dont il dispose sont assez maigres
et il a tout intérét & s’appuyer sur la modestiaret certaine déférence pour faire valoir
une demande ; comme représentant d’'un mouvementiné autre grandeur, il pése d’'un

BN

autre poids, ce qui l'autorise a parler d'égal Zalégvec le directeur d’école,
éventuellement a faire pression sur lui (Duter€@f)12 113).

La question de la sécurité est un théme récurmeatdes réunions de I'Association des
parents d’éléves. Elle a suscité des visites sepret épistolaires des représentants des
parents au sein de la direction du college au ppirglle a « empoisonné » les relations

entre les deux parties prenantes.

L’analyse des réactions du chef d’établissemete fzar Dutercq (2001), révele que celui-
ci se sert des avantages que lui procure sa fanaticsein du conseil d’établissement et sa

maitrise de I'ordre du jour. Devant les problemesgs par les représentants des parents,
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le chef d'établissement applique la politique de l'autruche sprocédant a I'évitement

plutét que de prendre en main les problemes sosiiexéles parents.

En ce qui concerne les deux derniéres préoccupatimmevees par les parents -le suivi de
'enseignement et les questions d'ordre financibutercq (2001) souligne qu’elles

demandent des compétences que les parents nengétiggas forcément. Ce sont des
chasses gardées des professionnels de I'éducd®an.conséquent, ces demandes
« Présentent donc l'intérét de voir les parentslél/és s’avancer sur des terrains que
'administration et plus généralement les persoendes établissements considérent

souvent comme réservégDutercq, 2001: 114).

Par rapport au suivi des enseignements, les pareptschent aux corps professoral de
profiter de I'autonomie dont jouit le collége pae& lancer dans le « minimalisme », en ce
qui concerne la dotation horaire global avec usé&iution déséquilibrée au détriment de

certaines disciplines.

Concernant ['utilisation des subventions octroyées< établissements scolaires, les
parents estiment qu’ils y ont un droit de regardtravers un vote au conseil
d’administration. Cette demande adressée par kesifsaa recu un avis défavorable de la
part du chef d’établissement qui n’entend pas laisser un terrain d’ingérence ni leur
donner un droit de contréle dans les affaires deole, surtout en ce qui concerne les
questions d’ordre pédagogique et financier. Duté21) souligne qu’en face du refus
du chef d’établissement, la seule voie qui restaxt parents est celle de faire recours aux
textes en vigueur. Méme si finalement la questidaiteobjet d’'une vive polémique, avec
pour conséquence, la création d’'une commisaibiioc,celle-ci n’était pas ouverte aux

représentants des parents d’éleves.

Un autre point soulevé par Dutercq (2001) concdanposture du college devant les
demandes des parents. |l semble que les collegérglient dex bonnes et mauvaises
demandes »¢manant des parents. Pour les chefs d’établisteetdes professeurs, la
participation parentale est jugée bonne lorsqu&-cevépondent aux invitations qui leur
sont adressées par I'école ; lorsqu’ils apporteat soutient aux projets et aux décisions
prises par I'école ou lorsqu’ils participent a @esivités extrascolaires. Les parents qui
acceptent d’orienter leur participation dans cesssnt les bienvenus. L’attente la plus
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largement répandue porte sur le parent vu commecuassource ». Elle a trait a l'aide et

au soutien bénévole que les parents apportentraarpeel scolaire et a I'écdfe

Il y a par contre d’autres formes de participatipmne sont pas du tout appréciees par les
professionnels du college. Ceux-ci napprécient @asout que les parents s'immiscent
dans des questions relatives aux aspects pédagsjigDutercq (2001) estime toutefois
gue « Tous les établissements ne sont pas réfractaivedynamisme de leurs parents
d’éleves mais [...] que le dynamisme des parentspi&tmpas sur le pédagogique, voire
sur I'éducatif, mais reste cantonné au territoiréripéducatif qui leur est en général
concédé xDutercq, 2001: 115).

D’autres formes de participation des parents qui regeoivent pas l'onction des
professionnels de I'éducation, en I'occurrenceaeds d’établissement, ont trait a ce que
Dutercq qualifie « de critique ou de politique et qui souvent pepdaraitre
oppositionnelle »Dutercq, 2001: 15). |l existe chez les parentdeades, surtout chez
leurs représentants, un réel désir de participatimais qui prend des formes de
revendication et provoque des conflits. Ce sontsikesitions dans lesquelles les parents
manifestent leur volonté de prendre part aux débdtexercice du fonctionnement méme
du collége. lls cherchent a donner leurs avis ssrglestions d’ordre pédagogique. Les
parents peuvent étre méme en désaccord avec sgptajets ou propositions émanant de
la direction de I'école et faire des suggestionscés types de demandes et revendications
parentales demeurent souvent irrecevables patdbBssements scolaires qui les classent

et les hiérarchisent selon gqu’ils les considerelbpbrnes ou mauvaises ». Cette restriction

3 Or selon Eastman (1988), I'échec d'une activitécd#aboration peut étre due au fait que les
parents sont cantonnés dans un réle de subordgrenrée, qu’on leur impose certaines conditions de
participation. Plus une activité touche de préstdvités régulieres de la vie scolaire ou les dioes

de décision des responsables de I'école, moinpdemnts sont désireux et capables de participer a
cette activité. Faire de la place au point de ve® ghrents est la condition d’'un réel partenasiat a
I'école. Selon l'auteur, les modéles qui se sonntrég efficaces sont ceux qui favorisent les
commentaires des parents sur l'activité elle-ménee,rble de I'enseignant et les méthodes
d’enseignement et qui les considérent comme désrzdares.

34 selon Marcel Pochard (2008: 68, cité par ReissP264), le niveau de formation des parents a
beaucoup changé et ceux-ci veulent avoir leur natiteasur le pédagogique.
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faite aux demandes des parents devient soureendenbreuses insatisfactions qui, dans

certains cas, explosent au point de briser un éabment Dutercq, 2001: 116).

Par ailleurs, Dutercq (2001) s’est intéressé aokitipn des établissements scolaires par
rapport aux « attentes/demandes » exprimées paatests d’éléves. L'auteur se sert du
cas de deux colleges. Le premier cas se rapportedamandes d’éclaircissement
adressées par des parents d’éléves du « collegedder sur le colt des sorties organisées
par les professeures. Jugée favorable par le dhibiissement, cette demande a été mise
a l'ordre du jour au conseil d'administration dullege. Concernant le second cas, le
principal d’'un autre collége, le «college Pasteua jugé irrecevable une question
soulevée par les parents d'éleves, question quiaia & la composition des classes.
Considérée par le chef d’établissement comme urestigm relevant de la seule
compétence des professeurs et du conseil d’admaitiest du college, elle n'a donc pas

été prise en considération.

La question que soulévent ces deux cas de figurehtoaux conditions requises pour
gu'une demande provenant des parents d'élévesug@e recevable et soit traitée dans
une instance officielle. Pour Dutercq (2001), dearditions s’averent importantesLa
demande doit répondre a l'intérét général, ce quirespond aux deux cas relevés, elle
doit aussi respecter les régles du jeu, conditidus susceptible d’interprétation et au
nom de laquelle la demande des parents a été mfasécollege Pasteur ¢Dutercq,
2001: 116).

Si la demande formulée par les parents du « coldgzog » a été jugée recevable et
mise a I'ordre du jour au conseil d’administraticiest parce que, selon Dutercq (2001),
elle souléve une question de transparence et d&quilaquelle des solutions sont
possibles. En revanche, si celle émanant des gadatitves du « collége Pasteur » est
jugée irrecevable, c’est simplement parce qu'@lehe un probleme d’organisation qui,
aux yeux du chef d’établissement, ne reléveraitdgua compétence des professeurs : des

questions d’ordre pédagogidgteCe type de demande... ne respecte pas les régles du

% Ces conlflits entre les professionnelles de I'éaildées parents sont encore récemment soulignés
dans le rapport de Reiss (2010) sur les écolesapBmen FranceSelon l'auteurg« Aux dires de
beaucoup d’enseignants, les parents d’éleves sdramvahissants. lls réclameraient de plus en plus
de comptes sur les activités en classe, questiaigrdr les méthodes d’enseignement, voire
chercheraient a se muer en codécideurs des pratipgelagogiques, se mélant par la de ce qui ne
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jeu qui fixent la répartition des roles entre pareels des établissements et parents : il
s’agit certes d'un probleme d’organisation mais gloit étre résolu sur de critéres
pédagogiques que seuls les enseignants sont aptemier »(Dutercq, 2001: 116). La
demande exprimée par les parents du « college UPastecleve d’une négociation
interindividuelle qui est tres connue par des pareapables de faire des pressions sur le
college pour que leur enfant soit mis dans unesela$ pas dans une autre. La répartition
des éléves entre les classes s’'apparente danmserds a une cuisine interne >gui ne

se satisfait pas du débat public (Dutercq, 2006).11

5-2-3- Recherches de Flinspach et Ryan (1992) autais-Unis

Les recherches de Flinspach et Rygh992) ont porté sur la participation des parents
d’éléeves a la planification de I'amélioration de®kes primaires dans I'Etat de Chicago
(Etats-Unis). L'intérét de leur recherche est da’@pporte un éclairage sur le role des

conseils d’école a la prise de décision et auxgptBamélioration des écoles.

Selon ces auteurs, a la suite de I'adoptiorCtiicago School Reform Ades directions
d’école sont invitées d’associer les parents dafeboration et la mise en ceuvre de leur
plan d’amélioration d’école. C’est suite a cet dppee des conseils d’école locaux ont
été formés pour servir d’'instance démocratiquerde de décision.

Au cours de leur investigation, Flinspach et RyH90@) ont examiné le rble des conseils
d’école locaux dans 14 écoles. Ensuite, ils ont¢uié a des analyses minutieuses sur le
processus d’amélioration dans un sous-ensembl®idettoles. Les résultats issus de leur
investigation rapportent que plus de la moitié dasseils d’écoles locaux ont élaboré des
structures de participation relatives au procesgugplanification de I'amélioration de
leurs écoles. Certains conseils d’école ont fornes domités de planification de
I'amélioration de I'école regroupant le directetéable, des enseignants et des membres
du conseil d’école local. D’autres ont nommé desnbres pour les représenter dans les

comités de planification de I'amélioration de I'é&eoCertains d’entre eux ont réservé une

serait pas leur affaire. Pour de nombreux paretés, enseignants se montreraient inaccessibles,
refusant de justifier leurs méthodes, se protégedut souvent qu'a leur tour derriére leur liberté
pédagogique et laissant entendre que leur scienest mccessible a personne d’autre qu'a eux-
mémes %Reiss, 2010 : 34).
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période de temps au cours de leurs réunions palerpies révisions de la planification
de 'amélioration de I'école.

Dans les autres écoles, aucun outil officiel detigpation a la planification de
I'amélioration des écoles n’est détecté par laeedie, quoique plusieurs conseils d’école
locaux aient approuvé le plan soumis par les carstblaires. Dans certaines de ces
écoles, les parents et les conseils d’école on¢émtéuragés a participer au processus de
planification de 'amélioration de I'école mais,tqréféré jouer un réle moins actif. Lors
de I'élaboration du plan, les parents ont fait deggestions relatives a la sécurité, a la
discipline scolaire. Certaines suggestions se ma@ppa la participation des parents
d’éleves eux-mémes ainsi que celle des membrea dellectivité. Contrairement a ces
différentes suggestions, les parents n’'ont pasdgbales questions en lien avec les

programmes d’études.

Dans les trois études sur la participation deseaitmd’école locaux a la planification de
I'amélioration de I'école qui ont été approfondiddinspach et Ryar(1992) notent
certaines difféerences marquées dans le pouvoisidéciel exercé par les parents. Dans
'une des écoles étudiées, le directeur dominggréeessus de planification et el conseil
s’est rendu compte que des questions d'importaaoe aussi laissées de coté. En vertu
des pouvoirs qui lui sont conférés, le conseil diédocal a donc procédé au licenciement
du directeur et le remplace par un nouveau, plerea collaborer avec la communauté
scolaire. Le nouveau directeur a créé un comit@atécipation pour I'amélioration de
I'école, qui plus tard, est devenu un sous-comité conseil d’école local. Il s’est
également efforcé douvrir le débat a toutes lestigm prenantes engagées dans

I'élaboration du plan d’amélioration de I'école.

Du point de vue structurel, le comité de planifimatde I'amélioration de I'école était
composé d’enseignants. S’y trouvent également dasbres du conseil d’école local et
des parents d’éleves. Les enseighants ont cepeadaitis d’influence sur les initiatives
que les représentants des parents. L'apport dietdah’école local a la mise en ceuvre et a
la révision du plan a été tres faible puisque, rséds auteurs de I'étudé plupart des
décisions ont été prises dans le cadre des réurdan€omité de planification de
I'amélioration de I'école, réunions auxquelles i parents ont participé. Les auteurs

rapportent aussi que dans une des écoles étuthédigection scolaire avait cédé un
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certain pouvoir décisionnel aux parents et auxignaats. Cette décentralisation a permis
a I'ensemble du personnel administratif et enseignainsi qu'a certain nhombre de
parents, de participer a I'élaboration et a laséwi du plan d’amélioration de I'école. La
direction de I'école a encouragé le conseil d’édotal a assumer plus de responsabilité
dans I'établissement de nouvelles orientations geuplan et dans la focalisation des
efforts sur les priorités, et aussi a élaborerdd® gomme membre du grand groupe plutot

qu’en tant que sous-comité du conseil d’école fBcal

5-2-4- Recherches de O’'Donoghue et Dimmock (1996)xaEtats-Unis

O’Donoghue et Dimmock (1996) ont examiné, de leatécle role des parents dans les
processus d’amélioration des écoles. Les résudtstis de leurs études rapportent que les
parents se sont impliqués de différentes maniesas|p réussite des projets mis en place.
La contribution des parents a porté surtout sumdpérage des besoins et sur la
détermination des objectifs du plan de développérden’école par I'entremise de leur

participation au conseil d’école et a ses sous-@sniCependant, la responsabilité de
formuler les stratégies pour atteindre les objedtifamélioration revenait au directeur

d’école, avec I'appui des enseignants.

La participation des parents au processus de geiskcision n’a pas été du tout facile. La
recherche rapporte la maniére dont les parentsreeohus intéressés au bien-étre de leurs

propres enfants au détriment de I'ensemble de testéleves. En outre, il s’est avéré que

%A partir d’'une étude sur la participation des ptsesians des programmes de planification des
écoles primaires en Australie, Hatton (2001) smdides efforts extraordinaires déployés par la
direction d'école pour engager l'aide des paremtssda prise de décision. En effet, la plupart des
parents hésitaient a participer a des réunionsieliiés et il a fallu les convaincre personnellemen
une tache a laquelle la direction d’école a dO aores beaucoup de temps. Comme les rencontres
officielles sont des événements intimidants pousiglurs parents, la recherche de nouvelles stestégi
s'est avérée importante pour organiser des adioté les parents puissent se sentir confortables.
Ainsi, les parents sont-ils invités a participades cours de formation, & des séances de plaitficat
stratégiques et a se joindre a des comités defipktion mixte. Certains parents se sont avérés étr
plus efficaces dans les travaux de comités, uredaajue I'on a attribué a une différence de classe
sociale.
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certains enseignants ont mis en doute I'engageetelds aptitudes des parents du fait

gu’ils ont manqué a certaines réunions.

Il ressort des recherches de ces auteurs que Linggala participation des parents a été
minimal, mais positif. Les parents ont aidé a d@éieer les besoins et les objectifs de
'école, mais, en général, les enseignants n'org patimé qu’ils aient été des

collaborateurs particulierement utiles ou intérestains la planification du développement
de I'école. Pour les enseignants, la réussite dgetp de planification dépend de leur

propre engagement que de celui des parents d’éleves

Pour sa part, Dellar (1994) fait mention dans ssherches d’'un groupe de prise de
décision par I'école dans un établissent scoléedon 'auteur, la mise en place d’'un
programme d’éducation Better Schools Programa permis d’élargir le role des parents
pour inclure leur participation a la préparatiors géans scolaires par la voie d’'un groupe
de prise de décision par I'école. Malheureusemédnt; a eu tres peu d'échange
d’'informations pertinentes sur la politique gouvamnentale en lien avec cette thématique.
Cette situation a semé de la confusion sur le tygpdele de prise de décision que I'école
doit adopter. La direction de I'école et les paseont chacun de son c6té, des différentes
sources d’informations et par consequent, des idé@sgentes sur la conduite a tenir.
Les réunions avaient tendance a provoquer de Idrardation plutét que de la
collaboration du fait que chaque groupe manifestait’hostilité vis-a-vis des idées de
l'autre. Ce n’était sans doute pas une bonne amtai@ collaboration entre les parents et
I'école. Leur participation a été, a court ternzechduse d’une ambiance scolaire tendue et
conflictuelle.

Au regard des différentes pratiques relevées damslifférents cas de figure, un certains
nombre de constats s'imposent. En premier lieuréssitats de ces différentes études
focalisées sur la participation des parents a daifitation de 'amélioration de I'école
indiquent que, méme si le role des parents peugryareux-ci ont une influence limitée
sur la nature du plan et sur sa mise en ceuvre.altiicipation imposée par la Loi ne
change rien a la fagon dont les écoles sont or@esist a la perception que les parents ont
de leur rble en tant que participants.
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En second lieu, les directeurs d’école et les gnsgits s’érigent en principaux acteurs
dans les projets d’amélioration de I'école. Celasigmifie pas pour autant que les parents
n'ont pas d’influence ou de contributions a fa#ke. contraire, il ressort de ces études que
les parents peuvent participer et le feront dassdemaines ou ils pensent avoir les

connaissances et les aptitudes pour contribueedagon efficace.

Finalement, si la participation des parents a eucdaséquences négatives, telles que des
conflits et la résistance des enseignants, il y aussi des résultats positifs. Parmi ceux-ci,
on compte I'amélioration de I'ambiance scolaire; deilleures relations et une
compréhension mutuelle accrue entre les parentdest enseignants; une meilleure
information sur les besoins de la collectivité @ttégration au plan d’objectifs qui
suscitent I'appui des parents pour les activitédases; le développement des capacités
de leadership des parents par la formation et €ggpce; et des liens possibles a une

amélioration du rendement et de I'apprentissageie®s.

5-3- Instances décisionnelles comme lieux de pouvet d’influence

Un certain nombre de chercheurs qui se sont irgéseau fonctionnement interne des
instances de décisions scolaires, ont relevé deffitsajui y ont cours. Ces instances ne
sont pas épargnées d'une déstabilisation au nidesurbles dévolus aux différentes
parties prenantes. La restructuration opérée audseices structures de gouvernance est
un changement profond qui exige des directeursotééet du corps enseignant, le respect
et I'acceptation du pouvoir des parents. A I'inglartout changement, il peut y avoir des
reussites et des pertes. Les relations entre figsatites parties en présence peuvent faire
figure de complexité. Les études de Peinal. (2008b) confirment I'existence de conflits
qui affectent les instances de décisions dansdele® Les limites de clarification des
responsabilités dévolues a chaque membre des destasont souvent a la base des

conflits.

« Des données concretes font état de tension® dafyr conseils et les chefs
d’établissement en raison de I'absence de démancatitre leurs roles respectifs, du
manqgue de candidats au poste de membres des cahseibux d’absentéisme des
membres des conseils, et du manque de connaissanmckscompétences » (Pattal,
2008hb: 105).
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La complexité du processus décisionnel peut s’qupli par la pluralité des logiques en
présence de méme que par les représentations domet $es differentes parties prenantes
de leurs rbles et de leurs pratiques. Il n'est dpas exclu que ces organes, considéres
comme des espaces de participation démocratiguechaagent en un terrain de

« malentendu $Bardisa Ruiz, 2010).

L’hétérogénéité des acteurs comme source de coitépldans les processus de décision
au sein des instances de gestion est soulignéenggal par Mabilon-Bonfils et Calicchio
(2004). L’auteur estime que «le processus décisionnel dans les [structuregei&ion]
est complexe, c’est d'abord parce qu’il cohére degiques plurielles d’acteurs
hétérogenes par leur statut et leurs ressourcess raassi parce qu’il doit étre saisi a
I'aune des représentations qu’ont les acteurs de téle et de leurs pratique@abilon-
Bonfils et Calicchio (2004: 3). Les instances deislén sont un lieu ou des logiques
hétérogenes, des stratégies de différents acteucsossent, s’entremélent s’'opposent et
s’interposent. Les stratégies des acteurs desnoesadécisionnelles peuvent étre, non

seulement différentes, mais totalement opposédesiquestions a I'ordre du jour.

Si la mission de chacun des membres des instan@gsiahnelles est supposée étre
définie dans les textes et les lois qui les autotis et si tout semble prévu pour assurer un
fonctionnement harmonieux, consensuel et efficaed’'@tole, cela ne correspond pas
toujours a la réalité qui se laisse appréhendes sou jour beaucoup plus tendu et
conflictuel (Dutercq, 2001; Mosse, 2004; Monced)8b; Mrsic-Garac; 2010) Chacune
des parties prenantes des organes de décisionppatguivre une stratégie qui lui est
propre et qui n'est peut-étre pas compatible avelte cdes autres membres. Les
«définitions » que chacun des membres donne a ssiamipeuvent constituer en elles-

mémes un enjeu et peuvent donner lieu a des cangesy (Mosse, 2004).

Monceau (2008b) s’est intéressé aux roles respedtis directeurs d'écoles et des
représentants de parents d’éléves et souligne Hpleaité qui caractérise leurs
interactions. Si ces interactions peuvent étrecgsude renforcement dont chacune des
parties prenantes peut tirer profit, elles ne spas loin de provoquer aussi des
« affaiblissements réciproquesbes instances de décisions sont des espaces sgudsol
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ou s’articulent jeux et enjeux de pouvoir. C'esaafois un lieu de conflits et de

négociations croisées entre des acteurs hétérqodmasl’interaction définit, sur chaque

question singuliére, des rapports de force et devqio (Crozier et Friedberg, 1977). En
tant que construction sociale, ces instances sithulee forme politique ou se jouent a la
fois des enjeux de pouvoir plus ou moins claireméantifiables, des rites d’interactions
plus cachés (Bardisa Ruiz, 2010; Mabilon-BonfilSaadoun, 2001).

Ces instances de décisions sont un lieu de domimatui commande les rapports au
« pouvoir antagonistes » entre les différentesiggaprenantes comme les rapports aux
désirs. C’est par le jeu des mécanismes sociagesgieux interindividuels définissant des
rapports a linstitution que s’actualise au seirs destances de deécision, le processus
décisionnel. Instances de concertation et d’infdiona elles sont aussi un lieu de
décision. C’est un mode de réunion et de médiagonun lieu, des représentants des
principaux acteurs scolaires (Bardisa Ruiz, 2018bikbn-Bonfils et Saadoun, 2001). S’y
jouent également en secret des jeuxdmilement et de dévoilementde connivence
tacite et d’échanges d’influence, d’information, sntiments, de pouvoirs qui se mélent
(Denigeret al, 2002; Bardiza Ruiz, 2010; Mabilon-Bonfils et Saad, 2001 ; Mabilon-

Bonfils et Calicchio).

Résumé du chapitre

Retenons de ce chapitre que les structures de gmnee scolaires étant composées de
différents acteurs, chacun y siége en apportaniogggues et ses rationalités. Un des
éléments qui ressort du développement du présepitoh est aussi cette tendance qu’ont
des directeurs d’écoles et les autres parties ptesiaen particulier les représentants des
parents d’éleves, a assumer leurs responsablliEs pouvoirs antagonistes font souvent

place a des logiques de coopération et de colltibora

La définition et la clarification des roles et desponsabilités des uns et des autres sont
aussi nécessaires pour la dynamique des orgamgsstens. Le role du directeur d’école
est trés important pour asseoir les structures @@nédcoles. S’il est ouvert et tolérant aux
nouvelles structures mises en place et dont ilaessi membre, la collaboration sera
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franche et I'école en tirera profits. En revanchkie)e directeur d’école considére les
organes de gouvernance comme des structures guorftbrage a sa direction et construit
une relation d’antagonisme avec leurs membreseudiune relation de collaboration,

cela ne peut que porter un handicap a la bonneegoarice scolaire.
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CHAPITRE VI- GOUVERNANCE SCOLAIRE ET
RESPONSABILITES DU DIRECTEUR D’ECOLE

Ce chapitre examine essentiellement la respongaldii directeur d’école dans la
gouvernance scolaire. Acteur stratégique dans séiagequotidienne de I'établissement
scolaire, de par la multiplicité des responsaisliet la guidance des relations a I'interne
aussi bien qu’a I'externe de I'école, la figureditecteur a fait objet de différents travaux.
Ce chapitre se propose donc d’examine ces diffésamcherches portées sur le directeur
d’école en ciblant certains des points tels quepsmsitionnement au sein de I'école, ses
différentes responsabilités, les procédures deetmitement, ses conditions de travail et

les politiques de sa formation.
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6-1- Position d’influence du directeur au sein deétablissement scolaire

L’abondante littérature consacrée au directeur a8t est un signe patent de son
influence dans la gouvernance de I'école. De nombrauteurs l'identifient comme
'homme clé du systeme scolaire (Brunet, DupontLa&mbotte, 1991), pour son réle
déterminant, que ce soit dans la mobilisation aegignants, des différents partenaires de
I'école et dans les performances scolaires (Aguneioaet al, 2010 ; Ballion, 1991 ;
Garreta, Llevot et Bernard, 2011 ; Reiss, 2010dans le pilotage de I'école et de son
projet (Obin, 1993).

Parallelement a sa position d’influence au sein l@ablissement scolaire, les
comportements du directeur d’école ont égalemetité afattention d’autres auteurs
(Beauduin, 1999 ; Delaire, 1988). Un certains nantbauteurs tels que Bonnet al.
(1995) analysent ses modes d’action en se réfarane classification des comportements
du leader selon deux dimensions particulieres guit,sd’une part, l'intérét pour les
personnes, leurs besoins et leurs états émotioahel&autre part, I'intérét pour les taches
a realiser, les besoins de l'organisation et legatiis de production. Ce modele de
leadership propose quatre styles dominants : lepooment de laisser-faire, le

comportement social, le comportement autoritaile eomportement participatif.

Le comportement social est défini par différentsears et semble correspondre au role
prioritaire du directeur d’école. C’est dans cqitspective que Mange#t al. (1999)
utilisent la figure du pére pour le symboliser. pre, non pas autoritaire mais un pere
compréhensif et empathique. Une personne qui redbret valorise, qui appuie et
soutient, qui écoute les individus, tout en prensoin de garder un large champ
d’autonomie. Des auteurs tels que Tardif et Les$a®@®9), quant a eux, parlent de

support en termes de disponibilité, d’encouragentativerture et de protection.

Le modéle de leadership en quatre styles offretsipilité de classer les comportements
des leaders, y compris les comportements du diredtécole. Cependant, ce paradigme,
en se centrant exclusivement sur les relationedatleader et le subordonné, néglige

totalement la situation dans laquelle ces relatigésablissent. Or, les théoriciens de

%" Par souci de simplification, le masculin seraiséiltout au long du travail. Toutefois dans laipart
présentation des résultats de I'étude empirigugesicas spécifique exigent I'usage du féminiseiik
pris en compte.
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I'approche par contingence (Pelletier, 2003) afénnqu’aucun comportement ne peut
convenir a toutes les situations. Un méme compamémeut avoir des incidences tantét
positives et tantdt négatives selon les circonsmnet les interlocuteurs. Différentes
caractéristiques situationnelles peuvent influeteeomportement du leadex:les trois
variables leader — groupe — situation s’influencksg unes les autres et 'adéquation des
comportements d'un leader aux différentes confitjong situation/ groupes qu'il
affronte est capital fAubertet al, 1991 : 390).

6-2- Responsabilités du directeur d’école

L’obligation faite aux écoles de s’ouvrir a leurve@onnement et d’établir des relations de
partenariat, impliqgue une extension de la tachdidicteur d’école qui doit travailler pour
le regroupement des partie prenantes, tout en etapbnsable de la gestion interne de
son école (OCDE, 2001). Cette nouvelle dynamiguatiomnelle débouche sur des
combinaisons d’interactions, de réseaux et de régiptus complexes, ainsi que sur des
moyens de gouvernance plus diversifiés et apparetnphes distincts les uns des autres
gu'a I'’époque de la gouvernance de typwestphalien »L’OCDE (2001) résume la
direction moderne d’'une école a partir de quatneedisions principales comme lillustre

la figure ci-dessous:

- la premiere dimension touche a la figure idemétalu directeur d’école. Elle se réfere
aux compeétences dont il a besoin pour assurer irgetidn responsable de son école.

Cette premiére dimension inclut également les tgeeformations qu’il doit avoir.

- la seconde dimension se réfere aux méthodesngbétences en matiére d’'une gestion
efficace et rigoureuse des différentes ressouraesdispose I'école.

- en ce qui concerne la troisiéme dimension, dis'des rapports qui lient le directeur a sa
hiérarchie; ceux qu’il noue avec les pouvoirs peshbkt différentes autres administrations

en dehors de son école.

- enfin, la quatrieme dimension s’intéresse auati@hs établies entre le directeur d’école
et divers autres interlocuteurs extérieurs a I'éctls’agit surtout des représentants de la
communauté locale et des parents d’éléves.
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Figure 6-2 : Quatre aspects de la gestion desigtabients scolaires
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formations des I'école I'administration avec

diriaeant: I'administratior

Source: OCDE (2001:33)

L'OCDE (2001) souligne la nécessité pour le diractd’école de donner la méme

importance a chacune des quatre dimensions gqui¢oti@ sa responsabilité.

Dans une perspective similaire a celle de 'OCD&0@, Perron (2009), a partir de ces
recherches réalisées au Québec, évoque quatre sionende la responsabilité du

directeur d’école :

- La premiere dimension concerrdes pratiques de gestion des services éducatifs
englobanttoutes les activités destinées a répondre aux hes@iucatifs des éleves.
L’'auteur se référe ici a tout ce qui a trait apast technique des pratiques éducatives au
sein de I'école: les approches pédagogiques; |k sfienseignement; les matériels

didactiques; 'aménagement des horaires définiseparojet éducatif de I'école.
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- La seconde dimension se réfere quant a ellgpeatiques de gestion de I'environnement
éducatif. Elle englobe le réle de soutien du directeur ausetdnde I'établissement
scolaire. Il regroupe entre autres activités, bélation, la rédaction et la mise en ceuvre

du projet éducatif.

- La troisieme dimensiofait référence aupratiques de gestion des ressources humaines.
Elle s'intéresse aux différentes stratégies miseseavre par le directeur afin de fournir
les informations nécessaires aux autres membrek d®mmunauté éducative dans
I'exercice optimal de leurs roles et de leurs respbilités. Ce domaine s'intéresse
également a I'organisation formelle de la tacheehsonnel, les relations d’autorités aussi
bien que les relations interpersonnelles, le stydeadership et le maintien d’'un climat

scolaire positif.

- La quatrieme et derniere dimensiaqui se référe auxpratiques de gestion
administrative,touche ce qui a trait a la gestion des ressourzdérielles et financieres

de I'école et la maniére dont le directeur en remuipte aux autres parties prenantes.

Un autre auteur qui s’est aussi et surtout intéregax responsabilités du chef
d’établissement est Perrenoud (1993). Ce dernigsepte dans un de ses travaux, un

canevas de dix fonctions nécessaires a un diredtécole. Ce dernier est appelé a :

- exercer une autorité sur des adultes et des geunanégocier, a prendre et a faire
respecter des décisions;

- répartir équitablement des ressources (tempagespiberté, technologies, argent);

- faire travailler ensemble des gens différentecrles regles et l'esprit d’'une
communauté éducative;

- assumer la sélection et I'orientation scolaiessurer I'équité, permettre les négociations
et les recours;

- donner une identité et un projet a I'établissetmen

- travailler avec les parents, les autorités lagalles associations, I'administration
centrale;

- donner une place a la culture et aux besoingedess;

- motiver, encadrer, évaluer, animer le corps gmseit;
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- moderniser et humaniser la relation pédagogides, didactiques, les horaires,
I'évaluation;
- conserver sa propre identité, étre au clair sarréle, maitriser sa propre formation, ses

angoisses, son stress.

Les tAches du directeur d’école sont donc a larmuiltiples et complexes du fait qu’il est
«un pivot, un carrefour, un leader vers lequel wengent tous les problémes »
(Perrenoud, 1993). Il est donc évident quéde«directeur d'école n'occupe pas
simplement une fonction : il exerce un métier a patiere. Il endosse des responsabilités
d’ordre pédagogique, relationnel, administratifrainagérial. Apres sa mission premiere
de fédérer autour du contrat éducatif, le directest I'interlocuteur privilégié des élus
locaux et des parents d’élevegReiss, 2010). Ses interactions se traduisentdpar
interrelations avec des individus ou des groupdsdiVidus qui ont leur propre
conception des choses. Il doit rencontrer les pardigléves, leur ouvrir les portes de
I'école. Il doit aussi recueillir leurs opinions pondre a leurs attentes tout en acceptant
de les associer a la gestion de I'école. Il doimmder et faire travailler ensemble les
enseignants et les autres professionnels qui cdudaes I'action éducative. Il lui revient
d’interpréter et rendre intelligible a tous les tpanires, la politique des autorités
éducatives. Le directeur doit aussi composer dassdciation des parents d’éleves et le
comité de gestion de I'école. Il doit entretenirsdens avec des personnes de son

environnement extérieur (supra-systeme ou le caebtagegique).

De par son positionnement au sein de I'école, lectBur« se trouve a l'interface entre
les demandes du systéme scolaire, exprimées pdmifastration centrale et par sa
politique, et les besoin de I'école au niveau lotlaést également pris entre les exigences
de la direction et de l'animation pédagogiqug®@CDE, 2001:51). Des lors, il est
essentiel qu’il puisse mobiliser tous ses acteutsua d’'une définition commune du but et
des objectifs de I'école. C’est pourqguoi il lui lemt de concerter les actions des différents
acteurs vers l'atteinte du but fixé. Il incombe divecteur de jouer le réle d’anneau
d’interaction entre les parties prenantes, ou enam®lui de maillon de liaison ou

d’interface entre les différentes parties prena(@ssreta, Llevot et Bernad, 2011).

Parmi ces dix fonctions du directeur d’école pré&sgar Perrenoud (1993), trois s’averent

pertinentes pour I'objet de notre recherche et terdtridonc d’étre soulignés. Il s’agit de
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I'exercice de l'autorité (1), les relations aves lgartenaires que sont les parents et les
membres de la communauté (6) et la conservatidfidégatité du directeur (10). Ce qui

est intéressant, c’est que l'auteur aprés avoisgmi® en détail les responsabilités que
couvre chacun de ces trois points, présente engnéesérie de questions portant sur la

complexité de la tache du directeur d’école.

En ce qui concerne l'exercice de l'autorité, Peoteh (1993) estime que le directeur
d’école a la lourde charge de respecter des désisiprises en dehors de
I'établissement scolaire. Ces décisions touchert agpects pédagogiques, a la gestion
des ressources humaines et au calendrier scolaitei revient aussi de mettre en
application des décisions prises a I'échelle dealikssement. En outre, le directeur
d’école prend au coup par coup des décisions coackrcertaines dépenses, certains
équipements, certaines manifestations, I'animadiea vie scolaire, etc. Si ces décisions
deviennent de plus en plus complexes a prendreettain nombre de questions, selon
Perrenoud (1993), méritent la peine d'étre poséest:ce du fait de leur nombre
croissant ? De leur diversification ? De l'ambiguitles valeurs et des normes a
appliqguer ? De lI'absence de consensus a l'intémeut’établissement ? Du manque de
ressources pour tout faire ? De la difficulté csaite de prévoir les conséquences de
certaines décisions ? Du manque d’adhésion desmpes concernées ? En d’autres
termes : le métier de décideur devient-il un mépars difficile, plus risqué, plus
incertain ? Y a-t-il une crise de modéle d’auto#itéJne crise des vocations et des
certitudes permettant d’exercer sereinement [|'@ét@Gr Une crise des dispositions

permettant d’accepter sereinement I'autorité ?

En ce qui concerne I'environnement de I'école, tclesdirecteur d’école qui assure une

bonne partie des relations extérieures. |l s’agihé part, de relations publiques, d’autre

part, de négociations a propos des ressource$iathehises, etc. Si cette partie du métier
devient complexe, il devient important, selon Peored (1993), de se poser les questions
suivantes: est-ce en raison de la multiplicatios partenaires ? De la dureté et de la
complexité accrue des négociations ? De la distarmiesante entre les points de vue et
les intéréts des uns et des autres ? De l'abseaceonlsensus sur les procédures de

discussion ou la répartition des compétences ?
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Enfin, la direction d'un établissement scolaire esSite que celui qui en a la
responsabilité, présente une image de cohérenspos#i d'un certain nombre de
compeétences, crée un consensus, entraine lessndakne les extrémistes, donne du sens
a la coexistence (Perrenoud (1993). Par conséquieydyere important qu’il y ait une
certaine solidité, une certaine correspondance datpersonne et le role, entre ce que le
directeur doit faire et ce qu’il sait faire ou cg'iaime faire. Si tout cela rend complexe
I'accomplissement de sa fonction, d’autres questim@ritent aussi la peine d’étre posées:
I'identité professionnelle est-elle moins clairé.® formation personnelle (aux relations
humaines aussi bien qu’a la gestion) n’est-ellegplashauteur de la tache ? L’angoisse, le
stress, les tensions s’accroissent-ils et obligentte plus en plus a puiser dans ses

réserves et a vivre dans le doute et la surchafBerfenoud, 1993).

by

Pour faire face a ces différentes taches et a deuamplexification, Perrenoud (1993)
propose seize (16) mesures que le directeur deitdpe en considération: fonctionnement
systématique en équipe de direction; extensiondéé&gations de pouvoir; pratiques de
concertation, autorité négociée; décentralisatiom ld gestion; clarification des
compétences du directeur d’école; recours a desusses externes (services sociaux et
médicaux, services de recherche, supervision); dbam initiale et continue des
directeurs et doyens; négociation avec des parenaxternes (commune, quartier,
associations de parents); construction continupedaulture commune (objectifs, éthique,
méthodes de travail); pratique des projets et degrats; climat, place des éleves et des
adultes dans la vie de I'établissement; extensienlad participation des maitres, des
éleves, des parents, d'autres acteurs; possibiti®esprendre de la distance, de se
ressourcer (conseiller personnel, groupe de cale€gu davantage d’autonomie
pédagogique et de gestion pour I'établissementipitige de traiter les probléemes a une

échelle plus vaste; collaboration avec d'autreblistsements.

Selon Perrenoud (1993), la mise en ceuvre de chat®mines mesures n’'est pas a prendre
comme une panacee. Elle est méme susceptible ditecla complexité de la tache du
directeur d’école. Il est donc difficile de dissercses dix principes dans la pratique de
I'exercice de la fonction du directeur d’école. D’da nécessité de prendre en
considération, ce gu’estiment certains auteurs @iym 1990, 1992 ; Gather Thurler,

1992 ; Perrenoud, 1993), de tabler sur «disgositifs de gestion de I'établissement et de
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mobilisation professionnelle [...] qui permettem traitement plus décentralisé, plus

coopératif, plus souple et plus cohérent de la deritg »(Perrenoud, 1993).

6-3- Compétences du directeur d’école

L’'ajustement structurel dans la gouvernance detegaemande que ceux qui en ont la
responsabilité soient outillés de compétences mmartes pour faire face aux différents
défis qui se posent a eux. Pour ce faire, le ditgchécessite avoir des compétences
conséqguentes. Il est reconnu qukes directeurs des écoles efficaces déploieritunu
éventail de compétences en gestio(ADEA, 2006: 82). L'OCDE (2008), souligne
d’ailleurs que I'amélioration de la direction deskes passe par la mise en place d’'une
série de mesures telles que la redéfinition desporesabilités de ceux qui en ont la
charge, leur répartition, I'acquisition de la pags candidats de compétences nécessaires a
I'exercice de cette fonction et la mise en placesttatégies pour rendre attrayante la

fonction de direction.

En dépit de toute cette exigence relative aux coemoés des directeurs d’école, de
nombreuses recherches évoquent des carences aéesrpal plusieurs directeurs d’école
en matiere de gestion. A propos, Tetnal. (2006: 86) soulignent qu« Alors que nous
hésitons a laisser un enseignant sans formationcsiper d’'une classe, nous n’hésitons
pas beaucoup a laisser un directeur sans formagjérer une école de centaines ou de
milliers d’éléves xTanet al, 2006: 86). En fait, le poste de direction d’'uelé exige
des responsabilités et des compétences différgesenoud, 1992; Weva, 1991). Selon
I'expression de Perrenoud,diriger n’est pas enseigner [...] c’est un autretie® donc

un métier nouveau pour un enseignant méme expé&émen métier qui demande
d’autres compétences, un autre rapport a la réalitée autre identité, d’autres relations

avec les éléves, les parents et les enseignaiersenoud, 1992).
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Pour faire face & ce probléme de carence en mat&@recrutemerit et de formation des
directeurs d’école, plusieurs recherches évoquemtise en place de référentiels en terme
d’attitudes, de compétences, d’attributs voire @élmarches et de tactiques de celui postule
a ce poste (Grégoire, 1992; Tanh al., 2006; Tilman et Oulai, 2001). Ces différents
chercheurs décrivent des champs de compétencetifiedechez les directions d’école
performantes. Leurs recherches convergent en détara des descriptions de ce qui fait
gu’'une direction réussisse a mobiliser le persomieel’école en vue de la réussite des
éléves. Selon ces recherches, le sens de l'org@mmsaprésente la base sur laguelle est
béatie la compétence du directeur. Son sens pdditigiypermet de réconcilier I'autorité, le
milieu et le personnel. Pour arriver a mobilisartés les énergies de son personnel et les
différents autres partenaires, le directeur datdliragtes qualités en relations humaines, un
leadership et des habilités de communicateur. Pacitd de prise de décision et son

aptitude a vivre avec ses décisions constituecidar de sa fonction.

Les référentiels Américain et Anglais tablent presgur les mémes compétences. Par
ordre prioritaire, le leadership pédagogique, levetiippement d’'une vision pour
I'établissement, la responsabilité dans la constnae sa culture propre, et les capacités
de gestion et d’'organisation sont les compétereeplus recherchées chez les candidats a
la direction d’'une école. Le référentiel francajsant a lui, énonce en premier lieu, les
compétences liées a I'organisation avant celleap@cité de construire et de conduire un
projet de I'établissement (Grégoire, 1992 et 19B8wton, 2002).

Tanet al. (2006: 82) ont décliné, dans le compte de certpays africains, surtout des
pays anglophones de I'Afrigue au Sud du Sahara, lishe caractéristique a travers
laguelle un directeur d’école peut-étre identifde listing comprend l'efficacité dans la
recherche de ressources ; la gestion des finarckscdle ; le recrutement d’un personnel

compétent ; lI'affection pour les éléves ; la caad donner I'exemple; imprimer une

% Les instances responsables du recrutement desedire d’école varient en fonction de plusieurs

pays. Dans certains pays comme le Danemark et lxé§e, ce sont les municipalités qui se

responsabilisent du recrutement. En Espagne dRamtwgal, ce sont les écoles elles-mémes qui
recrutent leur directeur. En France, c’'est I'Etaii gecrute publiquement les directeurs d’école

primaire a partir des listes d'aptitude départermest Mais la question centrale aussi au niveau de
tous les pays est la professionnalisation du reprent des directeurs d’école sur la base de
référentiel.
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culture de l'apprentissage ; former d'autres lesddans I'école ; communiquer a

I'extérieur du cercle de I'école et enfin, saymiendre des risques.

Recensant les caractéristiquesdtirecteur d’école transformationnel Mulford (2003)
souligne que ce dernier devrait associer 'ensemblpersonnel au processus de décision
et de changement organisationnel au lieu de l'impesde haut en bas >Sur le plan
structurel, le directeur transformationnel saidbéit une structure basée sur des méthodes

de prises de décision, en privilégiant la délégagible partage des responsabilités.

Grégoire (1992: 102) de son c6té, décline les taniatiques du directeur d’école dans les
points suivants: il intervient en fonction des omstance; a partir de la basmitom) ou

du sommettbp down; il respecte les décisions venant de la hiérardhreste a I'écoute
de I'opinion des parents et travaille de concedcale personnel enseignant; il planifie et
sait gérer le quotidien; propose des objectifs wmuttenant compte de I'adhésion des
autres partenaires et en s’appuyant sur une andlysgel constamment renouvelée; il sait
conseiller et soutenir sans oublier d’évaluer;pteopour une direction binaire en mettant
I'accent sur la complémentarité des différents éléts au lieu d’'une direction bipolaire

ou les éléments coexistent dans une tension d’dppuos

Bouvier (1994), quant a lui, articule les princgml facettes du rbéle du chef
d’établissement autour des cing principes suivants

- le principetechniquequi assimile le chef d’établissement a un ingénorganisation ;

- le principehumainou le chef d’établissement est un expert en mldtumaine ;

- le principepédagogiquequi fait du chef d’établissement un clinicien ldepratique
enseignante ;

- le principesymboliqueou il représente un symbole de I'action et un gadarprojet ;

- le principeculturel ou il devient un symbole culturel.

Moissetet al. (2003) énumerent, pour leur part, certains prieeigue devrait avoir le
directeur d’école. Au dire de ces auteurs, le ténacd'école doit étre a I'écoute de
'ensemble des acteurs et partenaires de I'édote enaniére plus proactive, il doit étre
un instigateur d’échanges et de dialogues. Le w@ived’école, c’est ce responsable qui a
la préoccupation d’étre empathique envers toutepeties prenantes de son école. Par

conséquent, il devient sensible a leurs opiniorssletirs besoins. C’est quelqu’un qui a la
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volonté de motiver et de mobiliser tous les actearss’appuyant sur la valorisation de
leurs apports individuels et collectifs au sujet plojet de I'école. Il a le souci de
développer et dappliguer des habiletés dans lehintqgues d’animation et de
communication. Enfin, c’est quelgu’'un qui a la va® de partager l'information, les
responsabilités et les pouvoirs de décision avatsémble des acteurs et des partenaires

de I'établissement.

Pour Terry (1999) les directeurs d’école doiveme &es constructeurs d’équipes, des
leaders en éducation, et des preneurs de risque @arlier d’étre des visionnaires.

Parsons (2001) pense que les directeurs qui ostidtes sont ceux qui savent gérer les
problémes de leurs écoles en se basant sur lensussenais, savent aussi décider par
eux-mémes. Ces directeurs savent reconnaitreliseutiexpertise des autres. Hausman
et al. (2000) insistent sur les liens avec les persoimetiquées, I'approche client. Les

directeurs doivent se voir comme des négociateues & milieu et pas seulement des

gérants d’organismes d’éducation.

Lawton (2002) énumere 14 critéres de sélectionale/elles directions d’école retenus

dans 100 commissions scolaires nord-ameéricainésn Sen étude, les directions donnent
d’abord beaucoup d’'importance aux relations hunsiaasuite a la connaissance du réle,
enfin a la philosophie d’éducation, des habileténagériales et la prise de décision. . Ces
résultats dénotent la priorité pour la conduite iddations avec les différents partenaires

de I'école.

Bellavance (2002) a partir d’'une recherche effextuguprés de 300 directeurs
d’établissement d’enseignement québeécois concletleleadership, la capacité de gérer
les programmes d’études, la capacité de motiveaue®s et la capacité de gérer les lois,
les reglements et les politiqgues sont jugés conamglus importantes caractéristiques du

directeur d’école.

Ces compétences sont donc a rechercher chez lelidanaux postes de directeur
d’école et doivent étre priorisées au moment desdkection et du recrutement de

nouveaux directeurs d’école.
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6-4- Directeur d’école et leadership

La compréhension du concept de leadership a été ldes grandes préoccupations de
recherche en administration scolaire. Les modé&lésriques des organisations ont tous,
implicitement ou explicitement, proposé une visidéale du leadership. D’'une maniere
générale, les recherches menées au sein d’organsabnt surtout porté sur les

dimensions psychologiques du concept de leaderSleilon Foster (1988), c’est suite au
changement paradigmatique qu’'a connu le champ aéministration scolaire que

I'analyse du concept de leadership a trouvé unrgksouffle beaucoup plus proche des
préoccupations éducatives. Ce mouvement de reaharehmet plus I'accent sur les

qualités particulieres d’'une seule personne, maitpcomme un rdle partagé par tous
ceux qui sont impligués dans la gouvernance delké@ y prendre des responsabilités et

a les assumer de facon efficace.

Un des thémes centraux du discours universitaiteehconcernant le management et le
leadership en milieu scolaire est la notion de destip partagé. A en croire Gronn
(2000), le temps du leadership partagé est ar8etan Harris (2003), le leadership est un
effort partagé qui implique tous les membres degbaisation. Ce mode de leadership
remet en cause I'orthodoxie conventionnelle dugdaint unique, individualiste et suppose
une redistribution du pouvoir et un recadrage datbrité au sein de I'organisation, dans

notre cas, au sein de I'école.

Vu la multiplicité des facettes dont fait objetdencept de leadership, nous allons, dans
les lignes qui suivent, nous cantonner sur deuestye leadership que sont le leadership

administratif et le leadership communautaire.

6-4-1- Leadership administratif

Le leadership administratif est mentionné dans ambreuses études comme étant, de
facon générale, un élément vital pour la partiegraties parents et pour I'établissement
d’'un processus décisionnel participatif au sein @sses (Griffith, 2000; Mclnerney et

Leach, 1992). Les directeurs sont considérés colasgardiens de I'école et, a ce titre,
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ils ont pour devoir d’établir les conditions sudtiiiglps de permettre aux parents d’éleves,

de sentir que leur participation est désirée.

Griffith (2001) met l'accent sur le caractere pigsé du concept de leadership, c’est-a-
dire sur sa variation selon les situations. L’autestime que le style de leadership a
adopter est sujet des aptitudes de la personualitérecteur d’école, mais aussi et surtout
des conditiongcosystémiquesdans lesquelles évolue I'école. Des lors, I'apt@pose de
mettre I'accent sur 'adéquation entre le compogenindividuel du directeur d’école et
les caractéristiques des parents et de la comméuta#le. Par conséquent, il incombe au
directeur d’école d’encourager la participation gasents dans I'amélioration de I'école,
tout en tenant compte de leurs besoins et de éptitsides (Griffith, 2001).

Griffith (2001) affirme aussi que certains styles lgadership tels que I'enseignant
principal, le missionnaire et le joueur sont jugés efficaces pour promouvoir la
participation des parents et des communautés. leede «’enseignant principal »qui

met I'accent sur la qualité de I'enseignement exss#, est associé a une autonomisation
des parents, en l'occurrence les parents défagorise réle du anissionnaire »met
I'accent sur la réponse aux besoins sociaux degléles enseignants et des parents. Il
est associé a une participation accrue des patentgile du oueur » qui met I'accent
sur la conciliation des besoins divergents de larnanauté scolaire et de la collectivité
locale, permet a la population de se sentir aut@netrinformée. Griffith (2001) conclut
que les directeurs d’école doivent adapter leulestie leadership aux besoins de la

collectivité pour en accroitre la participation.

Griffith (2001), n’exclut pas le fait que I'adoptiod’'un style particulier de leadership
puisse contribuer & mobiliser les parents. Powtdiar, les meilleures écoles sont celles
dont la direction est assumée par des personnes agastyle particulier de leadership.
Dans ces écoles, les directeurs adoptent le réfadléateur en offrant du soutient aux
parents plutbt qu’en jouant le role de directeursdie sens strict du terme. Ces directeurs
savent aussi offrir beaucoup de soutiens aux ardideves et agissent comme des
facilitateurs. lls encouragent la participation gasents et de la collectivité afin d’obtenir

aupres d’eux, I'appui nécessaire pour le changemesein de I'école (Griffith, 2001).
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6-4-2- Leadership communautaire

Pour une nouvelle gouvernance renouvelée des édolesron (2005) recommande le
leadership communautaire et I'animation de la \éetgnariale a lintérieur comme a
I'extérieur de I'école. Selon l'auteur, teleadership communautaire et I'animation de la
vie partenariale constituent de nouvelles tacheas pe directeur d’école s'il veut assurer
la performance de son école(€harron, 2005 : 12). Ces nouvelles responsabitiigs
directeur d’école se matérialisent a travers udialmaration intense avec les Associations
des parents d’éleves dont les structures de repedsm et de participation constituent un
important canal de communication entre I'école &tcbmmunauté. La capacité de
communication du directeur d’école avec les paréfdeves et I'ensemble des autres
parties prenantes est d’ailleurs mis en exergue’@&DE (2001) qui souligne qu’'a
I'avenir, 'une des compétences les plus précieudss directeurs sera peut étre leur
capacité a informer, a comprendre et a agir en teneompte de leur « clientele » sans
perdre de vue leurs objectifs éducatif§OCDE:2001: 47).

Le leadership communautaire implique aussi la da&palc directeur d’école a établir de
partenariats avec des Organisations non gouverratesret des institutions susceptibles
de jouer le role de partenaires techniques et ieasy Dés lors, il lui revient de tisser et
de maintenir des liens étroits avec d’autres gires gouvernementales, municipales et
privées dans le but d’accroitre les ressourcesssages au développement de son école
(Charron, 2005).

Cet intérét pour la mobilisation et le développetmda relations partenariales avec
I'environnement dépend de la capacité du direatérole a s’y investir. Charron (2005)
précise, a partir d'une étude menée dans quatsegiagains (Centrafrique, Guinée, Mali,
Sénégal), que les directions d’écoles qui se damatgpar la réussite de leurs éleves,
s’investissent dans le développement de relatioms adllaboration avec leur
environnement afin d'accroitre les ressources digpes pour le développement des
activités d’apprentissage. Les directeurs, lesignaats et les parents travaillent dans une
atmosphére d’aide mutuelle en établissant desrgaitts au sein de la communauté, avec
I'association des parents/enseignants et les defa communauté. En somme, pour

Charron (2005), les directeurs d’écoles ayant de hons résultats travaillent dur »,
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attendent la méme chose de leur personnel et éesséét I'obtiennent. lls bénéficient du
soutien des parents et de la communauté. lls dtijnght activement dans la communauté

et pratiquent une direction informelle.

6-5- Direction systémique

La direction systémique est un modele de gouvemagolaire qui aide les directeurs
d’écoles a travailler de concert et a agir au del@érimetre de leur propre établissement
scolaire pour le bénéfice de tout le systeme édy€aintet al, 2008a). Elle< repose sur
les principes de subsidiarité: les décisions samggs au niveau de ceux qui seront les
plus a méme de les mettre en pratique, dans leecadune stratégie globale, de
dispositifs Iégislatifs et de structures de finaneat »(Hargreavest al. 2008: 94). La
direction systémique est caractérisée aussi pampdesipes de décentralisation et une
vaste participation. Elle peut consister a la ri#jg@n des fonctions de direction, a la
succession des fonctions de direction et a I'egerd’une direction latérale. Nous nous

proposons de développer ses aspects dans les goirsisivent.

6-5-1- Direction systémique comme répartition desohctions de direction

La direction systémique est une forme de gouvemnaecl’école axée sur la « répartition
des fonctions de direction » entre les enseigrdat®cole (Crowtheet al,2002 ; Harris,
2001; Hopkins et Jackson, 2003; Lieberman et MilR04 cités par Hargraves al,
2008 ; Macbeath et Mortimore, 2001;). Certains astesoulignent la possibilité
d’élargissement de cette répartition de pouvoir @éxes et aux parents d’éléves (Levin,
2000, cité par Hargreaves, 2008).

Une des conclusions relatives aux différentes &tantenées sur I'efficacité de la direction
d’école est que l'autorité dirigeante ne peut piiscarner continuellement dans la
personne d’un seul individu. Au contraire, il agj¢ souhaitable qu’elle fasse objet d’'une
répartition entre les différents membres de la comemté éducative. Il apparait de plus
en plus nécessaire qu'au sein de la communautéatddeicl’autorité puisse s’incarner
dans différents contextes organisationnels et rlas gans une personne ou dans une
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structure univoque (Bolam, Stoll et Greenwood, 20&&lon ces auteurs, le véritable
probleme auquel sont confrontés la plupart dedigsaiments scolaires n’est pas celui de
I'amélioration, mais avant tout celui d’'une méliboa durable. Le caractére durable de
I'amélioration dépend donc de la capacité interad’ @€ablissement scolaire a maintenir
et a appuyer I'action de développement. Ce quiiguoel que la capacité de direction soit
largement partagée et non restreinte a une min@iest ce qui fait dire a Bolam, Stoll et

Greenwood (2007) que les écoles les plus efficaoes celles qui intégrent dans leurs

communautés le personnel.

Cependant, Hargreaves al. (2008) apportent une nuance en se fondant suaiestde
leurs études réalisées antérieurement aussi becalles menées par d’autres groupes de
recherches tels que Hay Group Education (2004YyieewaterhouseCoopers (2007). lIs
signalent que la répartition de la fonction de cimn en elle-méme, est insuffisante pour

acquérir cette efficacité. L'ampleur vient de I'argsation qui en est fait.
6-5-2- Direction systémique comme succession dedieection

La direction systémique en tant ggsuccession de la directiondans une école donnée,
considére a la fois la direction dans sa dimensjoatiale et temporelle. Elle implique
pour un directeur d’école, I'obligation de faireéaaux nécessités de son école a court et a
long terme, en mettant tout en ceuvre afin de remdoens pénible le travail a ses
successeurs. Par conséquent, il doit chercheahilit® de ses acquis aprés son affection

dans un autre établissement scolaire (Hargrestvals2008).

Du point de vue de la temporalité, il s'agit d’agswne certaine stabilité dans la direction
des écoles en permettant au directeur de faire amdat de longue durée au sein d’'une
méme école (Hargreaves al. 2008). Selon I'auteur, le changement de directdartéte
d’'une école peut étre sujet de préoccupation et ganstituer un probleme pour I'élan et
la continuité d’'un projet mis en place au sein’'dedle par I'ancienne direction. Or, la
réussite de ce projet peut dépendre, en grande,pdut leadership et des conseils de
I'ancien directeur qui I'a élaboré et mis en platant que le projet n’est pas arrivé a son
terme d’exécution et que le directeur qui en estepio est affecté dans une autre école, le
projet mis en cours risque de ne pas aboutir. DEs « Une amélioration durable du
systéme est tributaire d’une direction bien pla¥gfide la transmission d’'un héritage, de
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la formation des nouveaux dirigeants et de l'insédion d’'une densité et de capacités
importantes de direction, d’'ou émaneront les futwiigeants a haut niveau »
(Hargreaveet al, 2008:78).

6-5-3- Direction systémique comme direction latéral

La direction systémique, entendue comme ud@ection latérale » met I'accent sur la
nécessité pour le directeur d’école d’établir etreleforcer des liens entre I'école et sa
communauté environnante (Fullan, 2001; Hargreated, 2008). A propos, Porgt al.
(2008a) soulignent queparmi les écoles qui opérent dans des circonstaddésiles,
celles qui réussissent le mieux sont en régle gémélirigée par des personnes qui sont
tres a I'écoute des parents d’éléves et de la @il dans son ensemble dont elles ont

toute la confiance $Pontet al, 2008a :21).

La « direction latérale »considere la fonction de direction comme un méteicontacts

et de relations entre les différents partenaireBédele, en I'occurrence avec les éléves,
leurs parents, les organismes parascolaires, lancorauté locale, etc. (Hargreavetsal,
2008). D'ou la nécessité pour le directeur d’écdke susciter I'engagement de ces
différents acteurs en sollicitant leurs idées danwise en place de projets d’école. C’est
grace a la mobilisation des différents partena@n@®ur d’'un objectif commun et autour
d’'une vision commune que les projets d’écoles areui leur efficacité et leur efficience.
L'importance a accorder aux relations constructisesc les collaborateurs, constitue le
défi quotidien du responsable d’école qui, souvpatjt subir des pressions liées a des

attentes parfois exagérées de part et d’autre @ahs 2008).

Dans une direction latérale, le directeur d’écalé figure de notable au sein de la
communauté locale. En plus d’étre un directeur gédae, il fait aussi office de « chef de
fil dans sa communautéet joue « un réle dans la société en sa qualit€itdgen »
(Hargreaveset al., 2008). Dans le courant de la direction latérales’agit pour le
directeur d’école d’établir de nouveaux rapportpdeenariat avec des entreprises locales
et d’autres groupes d’intérét social, des univéssitles responsables politiques, d’autres
écoles au niveau local, national et internationalirpengager de véritable rencontre
(Bouvier, 1994; Epstein, 2001; PricewaterhouseC@#007). La qualité des relations
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que le directeur construit avec les autres pantesale I'école et la confiance qu'il leur
inspire sont des préalables & une gouvernance datique.« La situation d’'un directeur
d’école reconnu, respecté, considéré par la commtignaducative représente un facteur
plus influent sur le climat scolaire que le congegles moyens et le poids de sa charge de
travail » (Fostinos, 2006 : 88).

6-6- Conditions de réussite d’'une direction systémue

Hopkins (2008) consideére la direction systéemiquamme une conditiosine quanon pour
gu’'une école atteigne sa qualification et devienne bonne école. Pour étre efficace, la
direction systémique doit étre une initiative énrdreala fois des directeurs d’école et des
différents partenaires. Ses facteurs de réussitecemditionnés aussi par la qualité et les
compétences du directeur d’école qui doit &nen dirigeant du systeme, devant étre,
avant tout, un bon dirigeant d’établissemern{Pontet al. 2008a:11), prét a jouer un réle
dans la reussite de la direction systémique, avesitir et a travailler pour la réussite

d’autres écoles en plus de la sienne (Hopkins, 2008

Il semble qu’aujourd’hui, un des grands défis plesrdirecteurs d’école, réside dans leur
capacité de faire progresser et de relever le oiwdm performance de leur école en
s’engageant dans une dynamique de coopérationdéaetres acteurs directs de I'école
aussi bien qu’'avec des intervenants extérieursr RPaarriver, le directeur d’école doit

cesser de se comporter en gestionnaire qui sententle mettre en application des
orientations faite par le niveau hiérarchique sigp@r et doit s’efforcer de se transformer
en dirigeant capable d’exercer son autorité a éeatir de celle-ci, et d’'organiser cette
interface. A l'avenir, pensent Hargreaves, Hald€zamt (2008), le directeur d’école sera

autant le dirigeant d’'un systeme que celui d'urmeéc

Parmi les facteurs qui favorisent la réussite dditaction systémique, figure aussi les
capacités dont disposent les écoles pour assuréussite des éleves, celles dont dispose
chaque école pour promouvoir un travail colleqidur établir des accords de partenariat

avec d’autres écoles, voire des organisations dedigtée civile.
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Conformément aux résultats de recherches menéesilien scolaire, Kilpatricket al.
(2002) constatent que pour étre efficace, la doecsystémique doit passer par un
processus au cours duquel les pouvoirs de direqimssent progressivement d’une
poignée d’individualités, au stade de 'amorcagenaroupe plus large, représentatif des
intéréts du collectif, au moment du développemeéatla maintenance et de la durabilité.
L’'accent est davantage mis aussi sur les rolesadditdteur en début de processus
(amorcage et lancement), au moment ou les indivieluses groupes apprennent a
travailler ensemble. Pour Henton, Melville et WaIg4997), il semble peu probable
gu’'une seule et méme personne ait les compétemEssaires pour assumer toutes les

responsabilités d’'une école.

Résumé du chapitre

La recherche de la performance des établissemeol@ires nécessite que ceux qui sont
retenus pour en assurer la direction soient comsament sélectionnés a partir de criteres
bien définis. Certains pays donnent beaucoup d'itapce aux caractéristiques que

doivent avoir tout candidat a la direction d’un®léc Pour cela, ils ont mis en place des
référentiels. Au contraire, dans d’autres paysedeutement des directeurs d’école est peu

professionnalisé et leur formation aussi est preéar

La diversité des responsabilités que doit assumetidjennement un directeur d’école le
met aussi au centre de multiples relations de mpari@. D’ou I'importance pour lui
d’avoir des qualités en leadership. Il doit répendux attentes de ses chefs hiérarchiques
supérieurs, a celles des parents d’éléves, a dedlecollectivités locales et a celles de ses
adjoints. En tant que leader pédagogique, il lvierg de veiller a la réussite des éléves.
L’exercice de ces différentes responsabilités devaird pour beaucoup de directeurs.

La direction systémique, si elle est bien appliquyesit fortement contribuer a résoudre

les problemes de surcharge dont souffrent la plujes directeurs.
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CHAPITRE VII- SYSTEME EDUCATIF TOGOLAIS

Ce chapitre présente le Togo et son systeme éfluspties présentation de quelques
traits caractéristiques du pays, le chapitre daleseinformations sur son systeme éducatif
en ciblant certains des textes principaux qui ¢@fae.
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7-1- Présentation du Togo : traits caractéristiques
7-1-1- Aspects physiques

D’une superficie totale de 56.785 kile Togd® est un pays situé en bordure du Golfe de
Guinée, sur la coéte Sud de I'Afrique occidentalest limité au Nord par le Burkina, au
sud par le Golfe du Bénin, a I'Est par la Répuldiqiu Bénin et a I'Ouest par la
République du Ghana. Le Togo relie 'océan atlargig I'Afrique sahélienne et s’étire en
une étroite bande de 600 km de long du Sud au Blosdr une largeur Est-Ouest de 50 a
150 km. La facade maritime a une longueur de ptusGkm (MEPS, 2005).

Le pays est traversé en écharpe du Sud-ouest alt@sppar une chaine de montagnes
anciennes dont le point culminant est le mont Ag@86m). Au Sud se trouvent une

région littorale sablonneuse ou est située Loméadpitale, une zone argileuse dont
I'altitude varie de 60 a 200 meétres et une régionstituée par le plateau cristallin du

bassin du fleuve Mono.

Au Nord des Monts Togo sont situés le bassin deviare Oti, affluent du fleuve Volta,
et la plaine du Nord-Ouest, savane seche qui si§tagu’a la frontiere avec le Burkina
Faso. Le réseau hydrographique comprend deux lBassielui de I'Oti au Nord des
Monts Togo et celui du Mono au Sud. Par ailleuss,région littorale comporte un

important réseau lagunaire.

Deux zones climatiques caractérisent le Togo. Ad, &ipays connait un climat de type
sub-équatorial avec une grande saison séche dieavambre & mars, une grande saison
des pluies d’avril a juillet, une petite saisonrsed’aolt a septembre et une petite saison
de pluies d’octobre a mi-novembre. Au Nord prévamitclimat de type soudanien avec
une saison séche de novembre a mars. La saisom estchccentuée dans tout le pays par
I’'harmattan, un vent sec en provenance du dédearisa. La pluviométrie, influencée par
le relief, augmente avec l'altitude et varie e et 1650 mm d’eau par an (MEPS,
2005).

% L'annexe 2 présente la carte géographique du Togo.
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7-1-2- Aspects démographiques

Le Togo compte actuellement une population &1&71.993 habitants, dont 48,7%
d’hommes et 51,3% de femmes. Ce sont les chifiéssdu dernier recensement effectué
dans le pays en 2010

La population togolaise est caractérisée par Ipqréerance de la jeunesse, selon les
données statistiques dudit recensement. Plus dedéd%population ont moins de 25 ans
et 42% sont agés de moins de 15 ans. La populatitive potentielle représente 54% de
I'ensemble de la population tandis que les perse@gées de plus de 65 ans représentent
seulement 4%. Les données issues de ce recenssomdighent aussi que la population
est inégalement repartie sur toute I'étendue ditdee togolais. La région maritime, y
compris la commune de Lomé concentre 40% de lalptpa totale suivie des régions

des Plateaux, des Savanes, de la Kara et deitenr€gntrale.

Le pays compte 45 ethnies différentes parmi lesegiéds Ewés au Sud et les Kabiyés au
Nord sont les plus représentées. Au Sud du payshwiles ethnies du groupe kwa,
notamment les Ewés et les Ouatchis. Dans le CehteeNord du pays, vivent des ethnies
du groupe GUt, notamment les Kabiyés. Aux deux grands foyersadgaphiques, celui
des kabiyés-losso au Nord, celui des Eweés, desdihdes Ouatchis au Sud, s’ajoute une

quarantaine de groupes différents.

7-1-3- Organisation administrative et institutionndle

Depuis la restructuration territoriale d’avril 199t Togo comprend 31 préfectures
regroupées en 5 régions administratives. Du Sudaoad, les régions administratives sont:
la région Maritime, la région des Plateaux, la @agCentrale, la région de la Kara et la
région des Savanes. Pour une meilleure gestionydterse éducatif, le découpage

administratif respecte ce schéma a I'exceptiorad@dion Maritime qui a été amputée de

0 Ce sont des données définitives du 4éme recensegéeéral de la population et de I'habitat
(RGPH) publiées le 26 janvier 2012 par la Directid@nérale de la Statistique et de la comptabilité
nationale sur les sites http://www.stat-togo.@ighvww.republicoftogo.com

“1 Groupe de langues nigéro-congolaises (en paeticlas mossi) parlées du nord de la Cote d’Ivoire
au Nigeria.
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la Préfecture du Golfe incluant la commune de Lqoér en faire une sixiéme région

d’Education (MEPS, 2005).

Tableau 7-1-3- : Découpage pédagogique et adnatiistrdu Togo

Découpag

e pédagogique

Découpage administratif

Direction régionale

Inspection

Préfecture

Lomé-aéroport Golfe
Direction régionale Lome-Golfe [ Lomé Agoé-Nyivé
Lomé Quest
Lomé port
Lomé Université
Avé Ave
Afagnan Lacs
Lacs Est
. . . . Lacs Ouest
Direction régionale Maritime Vo Nord Vo
Vo sud
Yoto Yoto
Zio Nord Zio
Zio Sud
Agou Agou
Akébou Amou
Amou Nord
Amou Sud
Danyi Apeyemé Dayes
. . _ Est Mono Est-Mono
Direction régionale des Plateaux Haho Haho
Kloto Est Kloto
Kloto Nord
Kloto Ouest
Moyen Mono Moyen Mono
Ogou Nord Ogou
Ogou Sud
Wawa Wawa
Blitta Blitta
Sotouboua Nord Sotouboua
Sotouboua Sud
Direction régionale Centrale Tchaoudjo Sud Tchaoudjo
Tchaoudjo Nord
Tchamba Tchamba
Assoli Assoli
Bassar Bassar
Binah Binah
Direction régionale de la Kara Dankpen Dankpen
Doufelgou Doufelgou
Keran keran
Kozah Sud Kozah
Kozah Nord
Cinkasse Tone
Kpendjal Kpendjal
Direction régionale des Savanes [ Of; Oti
Tandjoare Tandjoare
Tone Tone

Source : MEPSA (2010)
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La Républigue togolaise a adopté un régime sensigeatiel multipartite basé sur la
Constitution du 14 Octobre 1992. Selon les textesus de cette constitution, la
souveraineté appartient au peuple qui I'exerceagets les députés élus a I'Assemblée
nationale ou directement par voie référendaire.e@dant, les vieux démons du parti
unique qui dirigent le pays depuis 1967, continugmtfaire obstacle a tout processus
d’'alternance démocratique et de bonne gouverndreceConstitution elle-méme, a fait
I'objet de plusieurs toilettages en faveur du régiem place. Bien que plusieurs accords
politiques aient été signés dans la perspective rétder les différentes crises
sociopolitiques qui se succédent, la scene poétigiest toujours pas assainie au Togo.
Une telle situation n’est pas sans avoir de résions sur le systéme éducatif du pays,

frappé par de fréquentes greves a tous les nivdalignseignement.

7-2- Le systeme éducatif togolais

Apres présentation du cadre juridigue de l'enseigg® au Togo, seront abordées

guelques grandes orientations sur le systeme #fduca

7-2-1- Cadre juridique de I'enseignement au Togo

Le systeme scolaire togolais actuel est issu déftame de I'enseignement promulguée
par I'ordonnance n°16 du 6 mai 1975 qui instituégole nouvelle ». Cette ordonnance
dispose en ses cing premiers articles que « Ldmgd’enfants, les écoles primaires, les
établissements secondaires et techniques, lességéeialisées, les grandes écoles et les
instituts d’enseignement supérieur ont pour fomcl® formation intégrale de I'hnomme
togolais »* A travers cette Réforme, il s'agit pour le systééducatif renouvelé,
d’'investir dans la formation d'un citoyen togolaisn lui donnant les moyens de
développer son esprit critique, sa capacité a ptada toutes les situations nouvelles, un
citoyen porteur d’initiatives et apte a agir sumsmilieu environnant afin de le
transformer (MEPS, 2005). La Reéforme se proposesiadg travailler pour la
démocratisation de I'école afin qu’elle soit capatloffrir a chaque enfant togolais, sans

distinction, les mémes chances d étre scolarisg danrés bonnes conditions.

2 Ministére de I'Education Nationale (1975). La Réfe de I'enseignement au Togo (forme
condensée).
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Au cceur de la Réforme, se trouve inscrits aussaiosrprincipes dont :

- I'obligation et la gratuité de I'école pour toles Togolais agés de 2 & 158ns

- 'introduction des langues nationales dans legammes scolaires;

- la mixité de I'’école dans les ordres et les niedu systéme éducatif ;

- la réintégration de la jeune fille-mére a I'écelevue de la promotion de la scolarisation
des filles.

- I'épanouissement intégral de la personne humaine

- 'enracinement de I'éléve dans son milieu ;

- la participation active de I'éléve au processeisi@veloppement de la communauté;

- l'intégration sociale harmonieuse dans la vidadeommunauté.

Une des ambitions de la Réforme de I'enseigneméat aussi de promouvoir un
ensemble de valeurs en rupture avec celles traasmpar I'école coloniale afin de contrer
le déracinement culturel dont est victime la plamis citoyens togolais. Les nouvelles
valeurs qui devraient étre promues tournent awdaur

- renforcement de l'identité culturelle ;

- développement chez I'éleve du sens de respoitéainitividuelle et collective, et du
sens de la justice sociale et de la solidaritéonate ;

- initiation culturelle, au sens complet du terme chaque individu.

La situation actuelle du systeme éducatif togokss le signe contradictoire que les
différents objectifs fixés par la Réforme ne soas ptteints et que beaucoup de chemins
restent a faire si le pays veut avoir des citoyeasables de travailler et de contribuer a
son développement. La plupart des différents teatetis de politigues éducatives qui
ont suivi I'élaboration des textes de la Réformatgestés a I'étape de voeux pieux et
n'ont pas été mis en pratigue. On peut dire quasysteme, en dépit des différents
engagements auxquels s’est souscrit le Togo, amnti étre victime d’un manque de

volonté politique de la part des décideurs.

3 La constitution de la République Togolaise isstieséférendum du 14 octobre 1992 réitére dans
ses articles 30 et 35 que...I'Etat reconnait I'enseignement privé confess@ret laic ». « ...I'Etat
reconnait le droit & I'éducation des enfants etectés conditions favorables a cette fin. L'école es
obligatoire pour les enfants des deux sexes justfitge de 15 ans. L'Etat assure progressivement la
gratuité de I'enseignement public ».
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7-2-2- Les grandes orientations dans le secteur déducation

Dans le but d'adapter le systeme éducatif aux rms/esituations qui s'imposent,
certaines orientations ont été prises. Cette sect®s esquisse une présentation de

chacune des ces orientations.

7-2-2-1- Plan d’action national d’Education pour tais (1991)

Apres la Conférence mondiale sur 'Education PoomsT(EPT) tenue a Jomtien en mars
1990, le Togo a initié en aolt 1991 un séminairenddilisation de divers partenaires

sociaux autour des themes ou centres d’intéréenustlors de ladite conférence. Au
terme du séminaire une plate-forme d’actions gaogs a entreprendre fut élaborée. Les
objectifs d’Education pour tous définis a Jomti¢ropérationnalisés en plans triennaux
d’'investissement publics ou en programmes d'actiaialiser, ont été intégrés dans le
document de politique sectorielle élaboré en 1994BRSA, 2007 ; Nyame et Nuakey,

2000 ; Gbikpi-Benissan, 2011).

7-2-2-2- Les Etats généraux de I'éducation (mai 199

Les Etats généraux de I'éducation et de la formatigaient pour objectif d’examiner,
analyser et évaluer le fonctionnement global Bedle et faire un bilan de ses résultats et
de son adaptation dans le monde. La recommandadiative a I'actualisation de la
réforme de 1975 fut présentée en ces termd&er qu’il soit reconnu a la Réforme de
1975 une pertinence indéniable, les Etats généracammandent la mise sur pied d’'une
commission d’actualisation de la Réforme, commissjoi tiendra compte de I'évolution
de I'environnement pédagogique, économique, soltioell national et international ».
(MENRS, 1993, cité par Nyame et Nuakey, 2000 : 74).

Les Etats généraux de I'éducation visaient donentaernisation de tout le systeme
éducatif togolais en mettant I'accent sur la foioratcitoyenne de chaque Togolais.
Nyame et Nuakey (2000) précisent que le Ministrel’dducation nationale et de la
recherche scientifique (MENRS) d’antan déclardiin@auguration de la rencontre ce qui
suit: «Le processus de démocratisation engagé depuis[lats ne saurait en aucune
facon aboutir, s’il ne s’appuyait, sur un systéntigationnel entierement rénove, qui
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sache préparer le citoyen togolais a assumer sepom@sabilités en homme libre.»
(MENRS, 1993, cité par Nyame et Nuakey, 2000 : 74).

On peut dire aussi que les Etats généraux de l&uaucn’ont pas porté leur fruit du fait
que c’est au cours de cette méme année, six mas Eptenue des Etats généraux, que le
Togo va étre plongé dans une grave crise sociapmit Cette crise va paralyser le
systéme éducatif, surtout avec le déclenchemenned'gréve générale illimitée

sanctionnée par toute une année scolaire blanchewa I'étendue nationale.
7-2-2-3- La Déclaration de politique sectorielle dééducation (1993)

Cette déclaration s’inscrit dans I'esprit de laféoance de Jomtien (1990) et traduit la
volonté du Togo de poursuivre une plus grandegesociale. Tout en tenant compte des
contraintes financiéres, matérielles, institutidiaseet humaines, la politique sectorielle a
maintenu les trois objectifs prioritaires déja di&fidans la réforme de 1975. Dans le but
d’atteindre chacun de ces obijectifs, I'Etat togokientrepris des actions ciblées, retenues
dans une requéte de financement soumise a la Bamgueliale. 1l s’agit du Projet
d’appui a la gestion de I'éducation (PAGED).

Concu en 1990, initialement sous forme d’assista@cenique de la Banque mondiale au
redressement du secteur de I'éducation, le PAGED& une nouvelle orientation en
1992 afin de pouvoir couvrir 'ensemble des prot#érdont souffre le secteur a la suite
de la crise sociopolitique que connait le fayke projet comportait deux volets : le
premier volet touche a I'amélioration de la quatie® I'école ; quant au second, il cible
'amélioration de la gestion du systéeme scolaireER®A, 2007). La composante
concernant I'amélioration de la qualité de I'écuisait deux objectifs: la formation des
enseignants en cours d’emploi et 'améliorationlalgualité de I'enseignement, dans le
sens du management de I'ensemble du personnel gaaséi aux innovations
pédagogiques dans les écoles. Cette composartégament censée apporter un appui

logistique a toutes les écoles primaires du pays.

“ Le processus de démocratisation engagé depuigHet dles années 90, a été marqué par des
troubles socio-politiques qui ont culminé en 19983 avec une gréve générale de neuf mois,
entrainant une détérioration de la situation écogoenqui a été exacerbée par la suspension des
partenaires au développement. L'impacte négatitette situation continue de peser sur tous les
secteurs du pays dont celui de I'éducation.
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7-2-2-4- Politique nationale du secteur de I'éducain

Deux décennies apres la promulgation de la Réfadmd’enseignement de 1975, le
Gouvernement de la République Togolaise s’est engagiettre en ceuvre la stratégie

globale de I'’éducation et de la formatian

Selon le MEPSA (2007), cette nouvelle politique @ldnne naissance au concept
d’'« Ecole de demain » s’est donné pour orientatg@rgrales:

- d’améliorer l'efficacité interne et externe duis®me éducatif avec un accent particulier
sur 'enseignement primaire;

- améliorer les conditions d’accueil des élevegretéder a une meilleure allocation et la
valorisation des ressources de I'éducation;

- renforcer la capacité de gestion décentralisés si@ directions régionales de
I'éducation.

Sur la base de ces orientations, ont été étaldisljectifs précis visant entre autre a:

- concevoir un nouvel appareil administratif capatle favoriser un climat innovateur;
bannir le phénomene bureaucratique qui empéctedftass innovateurs sur le terrain;

- donner la possibilité aux chefs d’établissemdats certaines limites, de décider de la
maniére d’utiliser les plages horaires et parfessressources financiéeres;

- impliquer les enseignants et les différents graaires dans la mise en place des
programmes de « I'école du futur »;

- associer étroitement les principaux partenaipasefts) a toutes les phases de prise de
décision;

- faire des écoles d'initiative locale des cadedais pour la politique de décentralisation
du secteur de I'éducation (MEPSA, 2007 : 5).

|| faut souligner que contrairement aux autresspafrique francophone (Burkina Faso, Mali,
Sénégal...), le Togo n'avait pas élaboré de Plaemigal pour I'éducation, mais urePolitique
nationale du secteur de I'éducation et de la foiorak. Cependant, en termes d’objectifs a atteindre,
cette politique est nettement moins ambitieusecglle développée par les pays africains ayant mis e
place des plans décennaux (MEPSA, 2007).
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Mais comme dans les autres politiques élaborédie-aenon plus n'a pu permettre au
systéme éducatif de décoller et les mémes probleéoresernant la qualité de I'éducation

persistent.

7-2-2-5- Le Plan d’Action National de I'Education Pur Tous d’aolt 2005

Selon MEPSA (2007), ce plan s’appuie sur des progres nationaux et internationaux.
Il respecte a la fois I'esprit de la Réforme den$eignement de 1975 et celui de la
Politique nationale du Secteur de I'éducation deedébre 1998. Elle s’approprie aussi les
six objectifs issus du Cadre d’Action de Dakar @00

Un des objectifs du Plan d’Action National de I'edtion Pour Tous d’aot 2005 est de
travailler en vue de la modernisation de l'orgatim et de la gestion du systéme
éducatif a travers la restructuration , la meikeattribution des taches, 'allocation plus
rationnelle des ressources, une gestion transgarenie développement d’'un cadre
partenariale bien structuré, une politiqgue clameratiere de mobilisation des ressources

financiéeres et la révision des pratiques procédarat de communication.

Le Plan d’Action National de I'Education Pour Tow&st doté de deux projets
quinquennaux centralisés sur la scolarisation dadeolarité des jeunes filles d’une part
et I'encadrement de la petite enfance d’autre part.

En dépit de la richesse du contenu de cette naupellitique, la situation sur le terrain
demeure toujours préoccupante. C’est pour donnerdeeaux souffles au systéme que
le Plan Sectoriel de I'éducation 2010-2020 va élaboreé.

7-2-2-6- Le Plan sectoriel de I'éducation 2010-2020

Le Plan sectoriel de I'éducation est I'actuel doeuntnde référence pour la gouvernance
du systeme éducatif au Togo pour la décennie 2020-2Son élaboration été inscrite
dans une démarche participative et a impliquée dégsésentants de différents acteurs

directs et indirects du systéme éducatif au nivszsatral et régional.
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L'importance de ce document est de mettre I'acsentla gestion et la gouvernance du
systéme éducatif togolais tout en réitérant I'iroglion de différentes parties pour assurer
sa performance. Le plan aborde le systeme édutaig sa dimension holistique. Il veut
travailler, a la fois, pour son efficacité intereeexterne. La mobilisation de différentes
ressources (humaine, matérielle et financiére) eetr Itransformation en résultats
d’apprentissage au niveau des établissements ot@instituent quelques uns des points
qgue le Plan sectoriel de I'éducation se proposeilder. L'Etat togolais précise dans ce
document que son systéeme éducatif n’atteindra slrpgnce qu’a condition que les
différentes ressources disponibles soient gérédagbm rationnelle et transparente. Ce
qui impliqgue aussi le développement d'une cultuee rdddition de compte entre les

différents échelons hiérarchiques du systeme.

Comme principes directeurs, le Plan sectoriel dslutation veut ceuvrer pour: la
réduction des disparités et I'amélioration de Uié€, la libéralisation de 'offre éducative,
I'instauration d’'une gestion efficace et transp&erila promotion d'une culture de
I'excellence et le développement d'une dynamiquetepariale efficace et bien

coordonnée.

Le Plan sectoriel, pour optimiser la gestion egdavernance du systeme éducatif, met
aussi I'accent sur la décentralisation des diffla®messources, la gestion participative et
le renforcement des capacités institutionnellesur Rpe le systéme éducatif devienne
efficace et efficient, il est nécessaire que lepoasabilités soient bien définies entre les
différents échelons : le niveau central avec sepamsabilités propres et I'échelon

régional avec ses attributions spécifiques.

Pour l'optimisation de la gouvernance du systemecétf, le Plan sectoriel de
I'éducation se propose d'adopter certaines stratégies parsgquédles se trouve
I'instauration d’'une gestion déconcentrée et pguditive des établissements scolaires. Si
la direction quotidienne de ces derniers est saugdponsabilité des directeurs d’école,
d’autres structures mises en place, tels que de#@ode gestion et les associations des
parents d’éleves sont appelés a y faire officeuwpervision, de délibération, de contrdle et
d’évaluation. Cette gestion déconcentrée et ppative implique aussi pour les écoles,
I'élaboration de leur propre projet annuel ou m@ariuel. Elaboré de concert avec la

communauté éducative locale, ce projet d'école @bie communiqué a I'échelon
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hiérarchique supérieur. Il représente la déclimaiaa niveau de chaque établissement

scolaire de la politique nationale de I'éducation.

C’est don sur ce Plan Sectoriel de I'éducation lgugystéme éducatif va fonctionner tout
au long de cette décennie. Il faut souligner ags& ce Plan sectoriel est décliné au
niveau régional ou chacune des six directions redes de I'éducation est appelée a
élaborée son Plan régionale de I'éducation. Pow cpgs différents plans régionaux
aboutissent et ne deviennent pas de voeux pieux eocrest le cas pour les politiques
antérieurement élaborées, il est nécessaire derfone volonté politique au niveau de
tous les acteurs impliqués. Aussi, pour que toasolgectifs fixés soient atteints, il est
important de les accompagner de ressources suH#saCe n'est qu’a partir de ces
mesures que d’ici 2020, une évaluation positiverf@oétre faite du systéme éducatif

togolais dans son ensemble.

7-3- Organisation administrative du systéme éducdtau Togo

Pendant plusieurs années, I'administration et Istige du systéme éducatif togolais
étaient centralisées. Ce n’est qu'a partir de KEnd997, que sa décentralisation a été
amorcé®, mais avec beaucoup de lenteur. L’administratiemtrale au niveau de
'enseignement primaire et celui du secondaire a&suellement le Ministére des
enseignements primaires, secondaire et de l'alpisatién (MEPSA). C'est de lui que
dépendent les six Directions régionales de I'édomaén tant que représentations au
niveau des régions administratives de 'adminigtratentrale. Elles servent de relais de
I'éducation au niveau régional. Ces différentesBlions régionales de I'éducation ont le
pouvoir de décision sur les inspections de I'édonatCes dernieres s’occupent des
établissements scolaires par secteur sur le planingiratif et pédagogique. Nous

présentons dans les lignes qui suivent I'orgarmisadéconcentrée du MEPSA.

“6Le texte sur la décentralisation est adopté leasra007.

131



7-3- 1- Organisation du MEPSA

L’organisation interne du MEPSA est ordonnancéel’parété N°087/MEPSA/CAB/SG
du 26 aout 2010. La figure ci-aprés présente I'oigg@amme du MEPSA.

Figure 7-3-1- Organisation du Ministere des Enssigents primaire et Secondaire

MINISTRE
CNEPPS
LIMUSCO
CABINET
IGE —
I
SECRETARIAT GENERAL
DIFOP
DRH DAF DEPP DESIO DPPE DEXC
Direction régionales de I'éducation
I
Inspection d’enseignement
Légende
DRH: Direction des Ressources Humaines
DAF: Direction des Affaires Financiéres DEXC: Direction des Examens et Concours
DEPP: Direction de I'Enseignement Préscolaire ietdire DIFOP: Direction de la Formation Permanente
DESIO: Direction de I'Enseignement Secondaire;idf®tmation LIMUSCO: Librairie des Mutuelles Scolaires
et de I'Orientation Scolaires et Pssfennels IGE: Inspection Générale de I'Education
DPPE: Direction de la Prospective, de la Planificat CNEPPS: Conseil National des
de I'Education et de I'Evaluation Enseignements Préscolaire, Primaire et Secondaire

Source : MEPSA (2010)

L’article premier dudit Arrété stipule que le midiee des enseignements primaire,

secondaire et de l'alphabétisation dispose powel@ce de ses attributions, outre le
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cabinet, un ensemble de services centraux et décasrextérieurs. Il est précisé dans
l'article 2 du méme Arrété que le MEPSA est assiktas I'exercice de ses fonctions,
d'un cabinet comprenant: le directeur de cabinatfaché de cabinet; les conseillers

techniques.
7-3-1-1- Les services centraux du MEPSA

En ce qui concerne les services centraux du Mmgisties Enseignements Primaire,
Secondaire et de I'Alphabétisation, ils sont conggosdu secrétariat général qui est
I'organe de coordination technique et administeatiu ministére. Le secrétariat général
est placé sous la responsabilité d’'un secrétainérgé nommeé par décret en conseil des
ministres ; des directions centrales parmi lesggelke trouvent la direction des
enseignements préscolaire et primaire (DEPP) chatgda mise en ceuvre de la politique
nationale de I'éducation préscolaire et de I'enseigent primaire. La DEPP comprend
trois divisions que sont: la division des enseigeetsrapprentissages et qualité; la
division de la vie scolaire et des projets d’écaesa division de I'adaptation scolaire et

equité.

7-3-1-2- Les services extérieurs du MEPSA

Les services extérieurs du MEPSA sont: les Diresticégionales de I'éducation; les
inspections des enseignements préscolaire et paias inspections de I'enseignement
secondaire général; les centres régionaux de dotatimn pédagogique et des
technologies de l'information et de la communicatipour I'éducation; les centres
régionaux d’information et d’orientation scolaires professionnelles. Pour ['utilité de
notre recherche, nous nous centrons ici sur lescblims régionales de I'éducation et les

Inspections des enseignements préscolaire et pamai

7-3-1-2-1- Les Directions régionales de I'édudah

En application aux dispositions de l'article 26 diécret n°® 92-195/PM de 12 ao(t 1992
portant réorganisation du Ministere de I'éducatioationale, un Arrété portant

organisation et fonctionnement des directions mges de I'éducation a été pris par le
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Ministre de I'éducation nationale. Six directiomgjionales ont été créées et un directeur a
été nommé a la téte de chacune en 1997 (MEPSA).2007

Les directions régionales de I'éducation sont dasctires du MEPSA. Elles ont pour
mission de mettre en oceuvre la politique nationadel’dducation dans leur ressort
territorial. Elles sont placées sous l'autorité skecrétariat général du MEPSA. Aux
nombre de cing, elles entretiennent des relatiomstionnelles entre elles et avec les
directions centrales du ministére, selon leurs doesade compétences. A la téte de
chaque DRE est placé un directeur régional de ¢ation nommé par Arrété du ministre
de tutelle parmi les fonctionnaires de l'enseigneinées DRE ont autorité sur les
inspections d’enseignement général, les établissesntl préscolaire, du primaire et du
secondaire de tous ordres d’enseignement, ainsiayigeles autres services du ministere

relevant de leur ressort territorial.

Figure 7-3-1-2-1- : Organigramme d’une Directiogiodale de I'éducation

DIRECTION REGIONALE DE L’'EDUCATION

Secrétariat particulier

Secrétariat général

DARH DF DEVS DPP DEx-C
v \ 4 \ 4 \ 4 \ 4

SPP SS SCB SME SPP SS SCSS SIE SECS SECP
DARH : Division de I'’Administration et des RessoesdHumaines SCB: Section Comptabilité et Budget
DF: Division des Finances SME : Section Matériels et Equipements
DEVS : Division des Etablissements et Vie Scelair SCSS: Section Carte Scolaire et Statistiques
DPP :  Division de la Prospective et de la Hization SIE:  Section Informatique et Equipements
DEXx-C : Division des Examens et Concours SECS : Section Examens et Concours Scolaires
SPP:  Section Préscolaire et Primaire SECP : Section Examens et Concours Professionnels
SS: Section Secondaire

Sourct: MEPSA (2007
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Chaque DRE comprend huit divisions: la division daseignements et de la vie scolaire;
la division de l'alphabétisation et de I'éducatioon formelle; la division des examens et
concours; la division des formations; la divisianld gestion des ressources humaines; la
division des fin