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L’idée n’est pas neuve d’accorder une plus gramdenmmie aux établissements scolaires concernant
la gestion des ressources humaines, I'usage debudgganisation du travail scolaire, les moyers
lutter contre I'échec scolaire, la maniere d’assodes parents ou méme certains contenus de
'enseignement. En contrepartie, les écoles assiemrla responsabilité d’adapter les regles
générales aux conditions locales, d’optimiser |pprentissages des éléves, de rendre compte de
I'efficacité des actions mises en ceuvre, d’élabemerplan d’action ou projet d'établissement, de
constituer un conseil d’établissement, censé fagoia participation des parents ou encore d’assure
un partenariat avec les pouvoirs locaux.

Mais I'autonomie des établissements n’a jamaisi'faianimité. Certains privilégient les raisonslde
favoriser : souplesse, adaptation aux situatiooalés, plus grande efficacité, plus grande coloéren
empowermengt plus fort investissement des professeurs,lgéabtu corps enseignant, condition pour
développer un projet substantiel, espace pour @ywaiation de décisions importantes, meilleur
climat ; d’autres signalent les raisons de craifidtgonomie préconisée : confiscation par la dioeg
communautarisme, repli, fermeture, conflits interra avec l'environnement, perte de temps en
débats sans fin, compromis médiocres, pratiquestbéts ou peu novatrices, absence de contrepoids
syndical a I'échelle locale, influence exagéréeatswciations de parents.

Au final, les avantages priment-ils sur les incaneéts ? Une plus grande autonomie est en tout cas
revendiquée depuis des décennies par une partiprdéssseurs, des chefs d’établissement et des
associations professionnelles. Elle a été précendr les spécialistes de linnovation et du
management et nombre de responsables politiquksheuts fonctionnaires semblent y souscrire. Ces
intentions ont été, ici ou la, mises en ceuvre al@x ou moins d’audace et de persévérance.

Quel est I'état des lieux ? Il est difficile a dtabl'analyse des textes officiels ne suffit paserner
I'étendue pratique des pouvoirs de décision de wha&tpblissement. Elle est parfois plus large gse |
textes ne le laissent supposer, parfois plus iestrde plein usage de I'autonomie formelle fatsan
I'objet de représailles. Quant aux comparaisonsritionales, elles se heurtent a la diversité des
conceptions de l'autonomie et des domaines conserdéns certains pays, il semble naturel que
I'établissement décide d’'une partie du curriculuabgrs que c’est choquant dans d'autres. La
décentralisation du pouvoir ne peut dailleurs Ea®ir le méme statut dans des cultures ou
l'instruction publique a été historiguement assumpaéel’Etat central, et dans celles ou des pouvoirs
intermédiaires, des réseaux subventionnés, desrégatgpns, des collectivités locales ou des
communes ont depuis longtemps (voire toujours)gaigsur rue dans ce domaine.

Le colloque s’attaquera donc a une autre quegpios, centrée sur les représentations et les logique
des acteurs : aujourd’hui, 'autonomie des étabiients scolaires est-elle encore un enjeu et si oui
pour qui : les éleves, leurs parents, les ensefgnkas cadres, les autorités locales, I'Etat,sésmble

de la population ?

Deux hypothéeses peuvent étre avancées des maintenan
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1. La question de I'autonomie des établissements isesla’est pas au cceur des débats actuels
sur la gouvernance du systeme éducatif.

2. Elle reste une question digne d’intérét, mais ciiffi a poser clairement, compte tenu des
ambivalences des acteurs, de la diversité des ptoos de lI'autonomie et de la faible
visibilité de ses effets.

La problématique sera donc abordée en trois vplatsipaux:

I. Les raisons pour lesquelles les responsables d¢sneys éducatifs veulent donner davantage
d’autonomie aux établissements ou au contraireefiysent.

Il. Le partage du pouvoir de décision au sein desigsabphents et dans le cadre de leur autonomie
observable.

lll. L’ambivalence des acteurs (notamment les cadreeméidiaires et les enseignants) a ce propos.

l.
Des systémes éducatifs en quéte de gouvernance :
'autonomie des établissements scolaires revisit@e

Iy a 30 ans, l'autonomie des établissements, &aitsoi, un objet de discussion. Aujourd’hui, t'es
une question parmi d’autres, dans un débat plus &as la « gouvernance » des systémes éducatifs et
plus globalement des sociétés et des institutibasgouvernance inclut I'action du gouvernement,
mais s’'étend a l'action et aux interactions ded@mnble des acteurs qui participent au processus de
décision.

Il peut donc étre difficile de savoir pourquoi lesponsables politiques et administratifs du systém
éducatif veulent donner plus ou moins d’autonoaig établissements scolaires : leur position fait
partie d’'une vision de la gouvernance optimale yktesne, au regard des idées du moment sur la
gestion publique, la privatisation, la décentraiisa de I'éducation. On ne peut penser I'enjeu de

l'autonomie sans l'inscrire dans le contexte plargé de la conception et du contréle des politiques
educatives.

1.1. La gouvernance et ses principes

Lorsqu'on discute de gouvernance, que ce soithell® de la planéte, d'un continent, d'une nation,
d'une région, d'une organisation, c'est en géménalfins de la rendre a la fois plus efficace espl
démocratique. Si bien que l'idée de gouvernancellet de « bonne gouvernance » peuvent tendre a se
confondre. Il serait cependant plus fécond de aweseéd ce concept un caractére essentiellement
descriptif, pour désigner I'ensemblesdregles, des processus et des comportementaflygnt les
décisions prises au niveau considéétendue en ce sens, la gouvernance n'est ni bomnauvaise,
c’est une composante d'wystéme d'action collectiv€e systeme peut étre si complexe que nul n‘en
a une perception précise et compléte. Pour la flulea acteurs en ont cependant vegrésentation
plus ou moins précise et exhaustive. lls portemtiedgent unjugementsur ce systéme, en termes
d'efficacité, mais aussi de cohérence, de justieetransparence, de conformité a des principes
supérieurs.

La gouvernance d'un systeme scolaire fait I'objet débat, avec des temps forts et des tempsdaible
Les uns défendant Eatu qug les autres préconisant des changements plus ms maalicaux, dans
des sens souvent contradictoires. A I'échelle &tat national ou régional, ce débat a pour cadre
formel une assemblée constituante ou, s'agissarhialggements moins importants, un parlement. On
trouve I'équivalent a I'échelle locale. La gouvereade I'Union Européenne fait quant a elle |'obget
négociations entre Etats nationaux. L'ONU est llgsse d’'une gouvernance mondiale. Dans le
domaine de l'entreprise, c'est l'affaire des anages et du conseil d'administration. Au sein €'un



association, d'un parti, d'un syndicat, I'évolutitenla gouvernance dépend de décisions soumises aux
adhérents. Dans une famille ou un groupe restrdéntgouvernance ne fait pas l'objet d’'une
formalisation, mais le systéme peut-étre mis enstipe ou infléchi par ceux qui n'en sont pas
satisfaits.

Dans certains systémes d’action collective, la gauance est censée suivre des regles formalisées.
On peut imaginer alors qu'elle est réformée a dements précis et qu'entre ces temps forts elle
adopte une configuration stable. La réalité ess plbmplexe, la gouvernance ne se limite jamais a la
mise en ceuvre de régles formelles, ce qui la disérd’'un simplegouvernementMéme lorsqu'elles
existent et sont trés substantielles, leterprétationet leursusagesvarient, au gré des acteurs en
place, des conjonctures, des enjeux. On ne peut plas distinguer de maniere absolue les regles du
jeu et le jeu. Ce dernier consiste toujours a nierdies régles, de maniere d'autant plus feutrée
gu'elles sont censées étre intangibles jusqu'otzhpine révision formelle.

Il est toutefois fécond de distinguer deux catégonil'acteurs : ceux qui pensent la gouvernance
comme systeme, développent une doctrine, explicgefont évoluer les regles a suivre. Et ceux qui
n'‘ont pas vocation a intervenir a ce niveau etasadnt a tirer leur épingle du jeu dans le systéghe
gu'il est, sans avoir la vocation ou les moyensatgester ouvertement les régles ou de les repenser
dans leur ensembile.

Le débat sur la gouvernance du systéme éducatsepte partout de nombreuses facettes, parmi
lesquelles :

« la question de la décentralisation, de la déconato, de la régionalisation, des découpages
territoriaux ;

= la question des pouvoirs locaux et des commissgmudaires, de leur existence, de leur
nombre, de leurs compétences ;

= la question — qui nous intéresse — de l'autonorseéthblissements ;

= la question du cadrage et du contrble, l'usagefouteles sous systemes de leur autonomie
relative ;

« la question des cadres scolaires de différentsanijede leurs compétences, de leur
constitution en collége, le rapport aux directigagérales et au ministre ;

« la question de l'inspection, de son r6le dans levgmance du systeme ;

» la question des mécanismes de concertation etrdiktation ;

« la question de la place faite aux syndicats, notantnfes syndicats d'enseignants, et aux
associations de parents ;

= la question des modes de contréle et des maniéresndre compte ;

= la question des rapports entre le systéme éduetties institutions de formation des
enseignants ;

= la question des ressources et des budgets a diérveaux ;

= la question des rapports entre enseignement petodinseignement prive.

Aucune de ces questions ne peut étre traitée ssndeq autres soient évoquées, implicitement ou
explicitement. Il est rare cependant que I'enserdele principes de gouvernance soit débattu. On
assiste plutét a la mise en évidence de telle e geiestion jugée problématique, son traitement
induisant parfois un débat sur des questions camdXest pourquoi I'autonomie des établissements
scolaires ne fait pas l'objet d'un débat permanent.

1.2. L'autonomie des établissements, une questicencore) vive ?

Qu’il y ait ou non débat, une analyse fine deseextt des pratiques permet d'établir le degré
d'autonomie des établissements scolaires a un ntaoené de I'histoire d'un systeme éducatif et de
décrire les domaines dans lesquels cette autorsdexierce. Il y a donc toujours, a un moment donné,
une conception et une pratique de l'autonomie tigigsements, qu'elle soit ou non étendue, qu'elle
concerne de trés nombreux ou de rares domaines.iMai peut fort bien que cette conception eecett

pratigue ne fassent pas l'objet de controverses'oetupent pas une place importante dans les



préoccupations relatives a la gouvernance du sgstéfbservation d'un systeme durant quelques
décennies identifiera donc dasmps forts durant lesquels la question de l'autonomie des
établissements tient le devant de la scene et lapgpes prises de position et des décisions, et des
temps faibles durant lesquels les acteurs font fonctionner riggles régissant l'autonomie des
établissements sans trop y penser, dans le redistre routine dont nul ne sait plus trés bien dustn
pourquoi elle s'est installée.

Sommes-nous dans un temps fort ou un temps failbse€ & une question jadis ou encore vive ? Il est
difficile de le dire avec certitude, car le débattp globalement sur la gouvernance du systeme
éducatif. Les conclusions de ce débat auront dpsciations pour le statut et le degré d’autonomie
des établissements scolaires, mais elles sont equpuisorte masquées par une question plus large,
qui touche a la décentralisation/déconcentratiendgeisions. A quel niveau I'éducation scolaire-doi
elle, peut-elle étre pilotée, du plus local au mastinental ? Selon que I'établissement dépended’u
commune ou de I'Union Européenne, le statut dddigs@ments scolaires et leur marge d’autonomie
ne peut étre pensée dans les mémes termes. Daresl@e ou le débat global sur la gouvernance du
systéme éducatif est en cours, la question detisSents reste en quelque sorte « suspendue », en
attente d’une vision claire du niveau optimal detpge des systemes éducatifs.

De plus, la question de l'autonomie des établiss¢snescolaire interfere avec deux autres
problématiques non moins complexes :

1. Celle de la privatisation de I'éducation et plushgllement des logiques de concurrence et de
marché. Si les établissements scolaires publicsmatertaine autonomie, les consommateurs
d’école vont évidemment chercher a identifier cgjui répond le mieux a leurs attentes (la
« bonne école »). La concurrence entre écolesqgwieé écoles publiques s’étend au secteur
public, ce qui déstabilise la carte scolaire et ¢aaindre un accroissement des rationalités
inégalitaires.

2. Celle de la professionnalisation du métier d’ensaid. Si I'on veut développer I'autonomie et
la responsabilité des professeurs, on limite lastsuite méme de ce que I'établissement
pourrait prétendre piloter.

Pris, d’'une part, entre des normes et des standirgdus en plus contraignants définis a I'échelle
nationale, voire internationale et, d’autre pang autonomie affirmée des professeurs, I'établisggém
est en outre suspect de favoriser le communautarism d’accroitre les inégalités. Quel est en
définitive le sens a donner a son autonomie ?

Cette complexité ne fait pas disparaitre la questisais elle I'inscrit dans des problématiques plus
vastes, qui mettent en jeu des visions tres digedss finalités de I'éducation scolaire et de sa
gouvernance, visions liées a des idéologies maisi @aides intéréts, des défenses de pouvoirs et de
territoires. Tentons cependant de comprendre quslat legaisonsdes responsables du systéme
éducatif lorsgu’ils ceuvrent, soit en faveur d'ungoaomie plus substantielle des établissements
scolaires, soit au contraire pour sa limitation.

1.3. Se défaire du pouvoir : quelles motivations ?
La question se pose évidemment en des termesetiter

« Dans les systémes au sein desquels I'autonomiétdbBssements epremiére la question
étant de la limiter par des prescriptions s’admssatous les établissements ou a tous les
pouvoirs organisateurs, ou a toutes les commissionigires dont ils dépendent localement.

« Dans les systémes dans lesquels les établissermestst que des rouages d’'un ministére ou
d’'un réseau confessionnel centralisé, I'autononeie établissements scolaires n’est pas alors
un droit, mais unéélégation de pouvairéversible.

Dans les deux contextes, une partie des enjeuxargesnents, des ambivalences et des conflits sont
les mémes. Cela d’autant plus que les organisatitemationales, la culture du management et les
sciences sociales ont créé un langage commun xparpée celui diNew Public Managemenpour



poser ces problemes en les dégageant partiellededittistoire et des spécificités de chaque systéme
educatif.

Néanmoins, la question sera posée ici a proposyd#émes educatifs (nationaux ou régionaux) dans
lesquels l'autonomie des établissements procédeedélégation de pouvoir, dans lesquels la
direction du systeme éducatif se dessaisit volmem@@nt d’'une partie des décisions. L’autonomie est
alors octroyéeen raison d'urchoix relativement délibéré, qui reléeve d'un calculatéigique inscrit
dans une nouvelle conception de la gouvernanceouiudle et des régulations.

Les ministéres et les directions générales se tdésdsent-ils alors de ce qui se passe dans les
établissements scolaires ? Nullement. S'en seifdentroins responsables politiquement et
juridiquement ? Fort peu, car lorsque les chosgmssent mal, c’est au politique et a 'adminigirat
centrale que le parlement, I'opinion, les médiasaiedent des comptes.

On peut avancer I'hypothése que les ministéressetlirections générales n'ont pas, en octroyant une
certaine autonomie aux établissements, l'impresd@mperdre la main et de cesser de contrdler la
qualité, 'homogénéité et le colt des « servicazatifs », les contenus de l'enseignement et les
niveaux d'exigence. Reste alors a comprendre laisonnement. Pourquoi le ministére et les
administrations centrales renoncent-ils a décidandt dans tel ou tel domaine, sans avoir powaraut
I'impression que l'essentiel leur échappe et samisdre que leur responsabilité soit engagée demns |
décisions prises localement ?

Pour avoir les bénéfices pratiques et symboligqi@sedcertaine autonomie, sans pour autant prendre
des risques inconsidérés, on peut faire I'hypothgge les autorités centrales n’accordent aux
établissements qu’une autononmiglative, définie de maniére a rendre improbables des usages
aberrants. Comment ? Par des textes de cadrage (« au moatsedoeures de mathématique par

semaine, mais pas plus de six »), en comptantesuréfjulations locales (parents, pouvoirs locaux),
en jouant sur la mise en concurrence des établess#snou encore en exercant un contrdle sur les
effets (obligation de résultats).

Reste a comprendre ce qui motive les ministerdeseadministrations centrales a se défaire d’'une
partie de leur pouvoir, en particulier dans lesspagnt c’est la tradition. Peut-étre faut-il, poaiter
cette question, envisager que la logique des adtratibns centrales n'est pas la méme selon les
domaines concernés. En effet, I'autonomie des iétavhents scolaires n'est pas une et indivisible.
Elle peut étre faible sur certains plans, fortesddautres.

Sans prétention a I'exhaustivité, on peut distimggeelques dizaines de domaines dans lesquels
accorder ou imposer une autonomie a un sens spéeificontenus de I'enseignement ; évaluation des
éléves ; engagement des professeurs ; évaluatoprdéesseurs en cours de nomination ; évaluation
des professeurs nommeés ; engagement du persommelistcatif et technique ; régles relatives a la
tenue vestimentaire ; sanctions des éléves ; [jpésas relatives au travail des professeurs ; riébat

du travail des enseignants ; existence, natureéeddiu projet d'établissement ; organisation des
classes, des modules, des décloisonnements ; itiépades ressources humaines et financieres ;
budget propre ; partenariats avec les autoritéaldsc partenariats avec des entreprises ; infawmat
participation, association des parents ; présemndaterventions des parents en classe ; choix des
moyens d'enseignement ; choix des équipements mataques ; choix du mobilier scolaire ;
organisation des espaces de travail ; horaire lmeadaire ; nombre d'heures attribuées aux discipline
et a des espaces interdisciplinaires ; surveillateseéleves dans I'enceinte scolaire (hors deejlass
actions de prévention (drogues, accidents, maladiegistence, nature et ampleur des devoirs a
domicile ; existence et nature du soutien pédagmgigstratégies de lutte contre I'échec scolaire ;
restaurants scolaires ; études surveillées ; i@épartdes taches de direction, de coordination,
d'animation ; existence, contenus et modalitésodedtion continue des professeurs ; sécurité autour
de I'établissement et sur le chemin de I'école.

Défendre ou combattre I'autonomie des établissesneatsignifie pas grand-chose si I'on ne dit pas
quels items de cette liste seront partiellemertbtalement laissés a leur initiative. Mais si éviolu il
y a dans une partie au moins des domaines évagueste & comprendre quels ont été les acteurs qui



ont joué un réle moteur dans cette évolution etsgsent ceux qui sont encore actifs dans ce débat.
Quels étaient et quels sont leurs intéréts et leaisons de redistribuer les compétences dans
I'institution ?

Dans chaque domaine, les dirigeants du systemespesg poser la question : vaut-il mieux imposer
des regles (souvent identiques) a tous les étabiissts ou leur accorder une certaine autonomie ? On
peut conclure dans le sens de la centralisatiors @¢&ntaines domaines et de l'autonomie dans
d’autres, parce que les risques et les avantagesmeas les mémes ou n’'ont pas la méme ampleur.

Parmi les raisons qui peuvent inciter a élargntbmomie des établissements, on peut faire figerer
souci de répondre aux aspirations d'une partie pesfesseurs ou d'une partie des chefs
d’établissements. Mais il y a d’autres mobiles, msoiavouables, par exemple transférer aux
établissements la résolution de conflits ou de lprabs complexes, improbable a I'échelle du systeme
mais que des aménagements locaux peuvent atténuer.

Remettre une partie du pouvoir de décision auxliésmments permet de transférer des colts et des
taches, mais aussi de modifier la configuration deteurs en présence, par exemple d'affaiblir
I'influence des fédérations de parents ou des satslnationaux au profit d’acteurs de proximitésplu
soucieux de résoudre des problémes qui leur imptoaie quotidien (par exemple la sécurité autour de
I'école, les devoirs, les sanctions, les sorties, leunions de parents) plutét que de peser sur les
politique de [I'éducation. Le transfert des décisioners les établissements transforme des
affrontements globaux, politisés et médiatiségjédrats locaux, plus discrets et plus pragmatiques.

1.4. Trois questions

La premiere table-ronde abordera donc trois questichaque intervenant y répondant en référence a
un systeme national gu’il connait bien :

1. Quelle est Igplacede la problématique de 'autonomie des établissesndans les réflexions
et les débats actuels sur la gouvernance du systdoeatif ? Les theses relatives a la carte
scolaire, au pilotage négoci€, aux rapports pubivé, a la professionnalisation du métier
ont-ils des incidences sur la conception ou laiguatde I'autonomie ?

2. Comment les responsables du systeme éducatif resebils aujourd’hui sur les risques,
respectivement les avantages d'une autonomie aaeseétablissements ? Qu'ont-il & y
gagner et a y perdre ? Comment limitent-ils legués, a quels registres subsidiaires de
régulations les responsables qui favorisent réelfgriautonomie des établissements font-ils
confiance : concurrence entre établissements ?r@entpar les parents ? éthique des
professionnels ? vigilance des pouvoirs locaux ?

3. Dans guelslomained’autonomie des établissements est-elle la plugfet pourquoi ? Dans
quels domaines est-elle la plus faible, et pourQuoi

.
Autonomie et participation :
gui décide au nom de I'établissement ?

Quelle que soit 'autonomie décrétée par le systémeela plus restreinte a la plus large), on peut
s’interroger sur la maniere dont I'établissementrgdare de la marge de liberté qui lui est accoretée,
regardemqui, finalement, se trouve plus libre ou plus contrdinfait du changement. Pour cela, il faut
analyser comment les régles prescrites par le mgsgont appliquées, en réalité et en pratique, a
I'échelle locale.



2.1. Qui est autonome ?

Car gu’est-ce qu’un établissement autonome ? Wsligs@ment dont les enseignants sont autonomes ?
Pas forcément. Une école dont le directeur estammandes ? Un peu, probablement. Ou le conseil
d’établissement fait des choix stratégiques ? @idisdment. On voit vite le probleme : prenons un
directeur parfaitement autonome, et régnant eratéict localement ; ou un cadre tellement libéral
gu’il gouverne avec les parents ; en toute riguaurs établissements peuvent étre autonomes, pas
leurs enseignants ! Et inversons le raisonnemsoit un directeur simple exécutant, et laissant pou
reste carte blanche a sa base ; son école n'aiginaité, ni cohérence, mais les professeurs y
travaillent liborement !

On sait que 'organisation de I'école en filierdegrés et classes homogénes a au moins le mérite de
laisser I'enseignant libre de ses mouvements taiiit applique les procédures formalisées dans les
programmes, les méthodes et les moyens d’enseigiheire contréle des pratiques pédagogiques
porte ponctuellement et d’abord sur les modaligsravail a respecter, ce qui garantit un maximum
d'indépendance et de quiétude aux praticiens ke igks temps. Au temps de l'inspectorat pointilliste

et itinérant, les intermédiaires entre les maigteleur code de conduite étaient rares, rien nardev
distinguer une classe d'une autre classe, surtast |f@tablissement ou plusieurs d’entre elles
cohabitaient. C’est justement ce modéle que leseilms formes de gouvernance prétendent dépasser,
ce qui peut finalement — et paradoxalement — ciura les professionnels plus qu'ils ne le
souhaiteraient.

La rationalité bureaucratique peut devenir kafkagenmais elle a d'abord ses avantages:
premierement, la rationalité vient de loin, et peous laisser les mains libres sur le terrain;
deuxiemement, elle ne varie pas d’'une école aréaet peut sembler moins arbitraire qu'un potentat
local, parce qu'identique en tout lieu ; finalemengt c’est peut-étre décisif — une direction galeer
peut solliciter des expertises plurielles (jusquiaispécialiste par dossier), la ou le directeucal&

est forcément et davantage polyvalent, donc subteple ne rien savoir de plus que ses subordonnés
en matiéere de didactique de la lecture, de psydmlalu développement, de droit du travalil,
d’édumétrie ou de communication avec les famil&sn pouvoir formel est a la fois plus proche du
terrain, et davantage enveloppant.

Le fait de décréter « 'autonomie d'un établissemepeut donc réduire de beaucoup le sentiment de
liberté du personnel concerné. Dans les cas o&dawetlon institutionnel n’existait simplement pas
auparavant, mais ou les ordres cascadaient direotedu sommet vers la base de [linstitution,
coordonner les choses a mi-hauteur introduit destr@otes nouvelles, quasi mécaniquement.
Directeur, parents, personnels d’encadrement, rnpaiite, voire éléves : tous vos « partenaires de
proximité » peuvent exiger un droit de regard sotrev travail et une participation active aux
décisions. De quoi regretter les prescriptions tdiandont on tenait compte et qu’on interprétaitspl
facilement, chacun de son co6té.

2.2. Nouveaux acteurs, nouvelles contraintes

Que l'établissement devienne autonome ne signifiecdpas que l'autonomie de son personnel
augmente dans les mémes proportions. Au contradnat-étre. Si c’'est a votre directeur d’école —
plutét qu'a un inspecteur itinérant — de contr@&ou de vous dicter désormais votre travail, vous
pouvez personnellement perdre en autonomie dagsablissement effectivement plus autonome, un
établissement davantage gouverné de l'intérieunc dtavantage contraignaint fine. L'inverse est
aussi possible (votre directeur peut vous faireadtage confiance que ne le faisait feu votre
inspecteur...), mais rien n’est mécanique dans ceadmnjustement. Un gain d’autonomie sur un
échelon peut 'augmenter ou la réduire sur un airéd peut méme imposer une contrainte de plus :
des acteurs nouveaux.

Lorsque le systeme accorde davantage d’autonomieéeales, il modifie en effet leur statut et
institue de nouvelles instances ou de nouvellesgolares de décision a l'interne. Il y a en quelque
sorte un « paquetautonomie + participationl’accroissement de I'autonomie allant de paircavee
codification des modes de décision sur les objetsernés. Si les choix doivent se faire localement,
on s'attend (forcément ?) a ce que les partende@d¢'®ndroit soient impliqués.



L’exemple le plus évident, c’est la conjonctionrenfaccroissement de I'autonomie et la création
d’'un conseil d’'établissement. Cet exemple suggérd ge faut pas opposer « simplement » une
décision monopolisée par la direction et une dégisju’elle partagerait avec les professeurs, mais
tenir compte de I'ensemble des acteurs formelleraaribformellement impliqués dans les processus
de décision internes : les parents, parfois legéléarfois d’autres catégories de personnelnoare

les autorités locales.

L’émergence des conseils et des parents suggédtdagu’aujourd’hui raisonner au minimum dans un
triangle direction — professeurs — parents. Celtesgu’il existe une direction d’établissemengat’
elle qui est, en premiére ligne, censée prendredéessions qui relévent de I'établissement. La
guestion est de savoir si elle veut et si elle fEsiprendre seule, ou si elle veut ou doit partage
partie de son pouvoir avec les salariés ou leseusad 'autorité centrale qui décide d’accorder
davantage d’autonomie aux établissements peut fm éfre confrontée ensuite au risque de
monopolisation du pouvoir par la direction, voirar ensembledirection + enseignanfsavec un
risque d’exclusion des autres acteurs, notammergdeents.

2.3. La direction dirigée...

La premiére raison que peuvent avoir les acteurs user 'autonomie » qu’on leur accorde, c’est
donc que cette autonomie peut ne pas étre la jleste celle de leur supérieur immédiat ou de
nouveaux acteurs invités a la table de discussidtais les chefs d’établissement sont eux-mémes
exposés, puisqu’ils dépendent a leur tour d'un mépat direct, mais aussi des prescriptions
remontantes de la base (ou de celles des pareatsables de réduire au total leur marge de
manceuvre.

Lorsqu'une direction générale donne, par exempgbtdrisation de se coopter a une équipe
pédagogique, le directeur n'est plus maitre dwiteanent : il peut a son tour penser que I'autonomie
de I'établissement est moins confortable a vivramgordre tombant d’en haut, mais économisant par
la méme de longues tractations. Cela dépend premat en partie du rapport du directeur au
pouvoir, aux responsabilités qu’il doit assumer reéeh surtout s'il n’est pas maitre de toutes les
options prises. Cela dépend aussi de son rapgamcartitude, en particulier a une époque marquée
par la concurrence entre établissements ou lesatelirs de performance se font de plus en plus
présents.

Evidemment, tout ne dépend pas de la directiomyuiffe enseignante et sa maniere de revendiquer ou
de refuser une partie du pouvoir ont évidemment népercussion significative sur la gestion de
I'autonomie au sein de I'établissement. On peutvigsager sous I'angle du marché de dupes : avoir
formellement le droit de participer aux décisiomsais n'avoir pas le temps, les moyens, les
informations, les compétences pour le faire efficaent, ce qui conduit & assumer une responsabilité,
a étre solidaire de décisions sur lesquelles omm'&ait guére pesé.

Afin de mieux comprendre la réalité vécue par abléssements a ce sujet, il nous semble important
de porter une attention particuliére aux jeux exitt entre direction, équipe enseignante et parents
d’éleve (voire les autres acteurs concernés payseme a I'échelle locale). Au-dela des réegles
prescrites par le systeme se déploient des phéremrdnleadership et de contréle informels. On le
sait, certains acteurs exercent davantage d’infeieu’ils n’en ont sur le papier, alors que d'asitne

se saisissent pas du pouvoir qu'on leur donne. Wepgrmet de concevoir la monopolisation du
pouvoir par la direction, non comme une volontéjsn@mme une solution de repli: si les gens
formellement associés aux décisions ne viennentopase disent rien, il faut bien que quelqu’un
décide.

L'absence de partage n’est ainsi pas toujours tesgion d’une crainte : ce peut-étre un signe @&éch
d’une volonté de participation. Ce qui expliquenilaivalence éventuelle des acteurs et leur rapport
ambigu aux pouvoirs qu'on leur confere, notammeamsdu’ils ne les ont pas demandés. Il est
probable, par exemple, que le conseil d'établiss¢migonde aux aspirations fortes des parents dans
certaines écoles, mais pas dans d’autres. Dardeceigres, on ne se précipitera pas pour occuper ce
nouveau terrain d’influence.



Finalement un établissement peut prendre des dasisjui ne lui appartiennent pas, qui sont censées
étre prises a un niveau supérieur ou inférieura@ehutant plus facilement que ces processus sont
opagues ou n’engendrent aucune protestation. On el aussi bien accepter lidée qu'un
établissement ne prenne pas des décisions quait sar droit de prendre et donc ne fasse pas plein
usage de son autonomie. Il est important de cordpeepourquoi l'autonomie est parfois sous-
utilisée, comme de saisir les raisons d'éventubis ale pouvoir, lorsque I'établissement prend des
décisions qui, dans la régle, ne lui appartienpast Les acteurs locaux peuvent s’opposer entre eux
qguant aux choix & opérer, mais ils peuvent aualies’ contre d’autres autorités...

2.4. Trois questions
La table ronde posera les trois questions suivanteparticipants :

1. Lorsqu'un établissement gagne en autonomie et pliénement certaines décisions, qui
décide en vérité ? Le directeur ? La hiérarchierive ? Un conseil élargi ? Un systéme de
consultations ? Des groupes de pression ? Qui &xerc somme et en réalité, le pouvoir
localement délégué ?

2. Comment les décisions sont-elles prises ? Y ait-thon des régles — formelles ou informelles
— pour en fixer les modalités ? D’ou viennent @gglas ? Qui en décide ? Ou et par qui sont-
elles discutées ? Si une jurisprudence clarifie pepeu les compétences des partenaires,
s’installe-t-elle au coup par coup, ou a traveis glecédures codifiées ?

3. Quel est I'impact des changements observablessuapports de pouvoir dans I'école ? Les
nouveaux lieux et modes de décision renforcerttilgffaiblissent-ils le statut et I'autorité de
certains acteurs ? Font-ils émerger des contregicsu? Au jeu de I'autonomie, y a-t-il des
groupes oubliés ? Des privilégiés ? Observe-t-omsnau plus d'inégalités ?

1.
Des acteurs plus ambivalents que jamais :
I'autonomie, conquéte ou cadeau empoisonné ?

L’autonomie des établissements peut leur étre plusnoins clairement concédée d’en haut par le
pouvoir central. Mais elle peut aussi étre ou ne §tee revendiquée d’en bas par ceux a qui elle est
destinée : les enseignants et les cadres interimgdigui vivent, travaillent, agissent et peuvent
vouloir (ou ne pas vouloir) décider quoi faire, coent le faire et avec qui le faire localement.

L'observation des pratiques, des politiques soedaiet des débats a ce propos montre d’abord
'ambivalence croissante des acteurs: l'autonojadis a conquérir peut étre vécue aujourd’hui
comme un cadeau empoisonné. Autant le pouvoir leyebmet a pu étre désiré dans le passé, autant
les contraintes qu’elle impose sont désormais thesy voire dénoncées. On pourrait en déduire une
forme d’'inconséquence de I'étre humain. Ou postgler les hésitations contemporaines — que nous
les jugions ou non opportunes — ont toujours leaisons. Commencgons par dresser le constat d’'une
autonomie empiriguement plus ou moins appréciéé payons comment les doutes, voire les
atermoiements des acteurs peuvent s’expliquer.

3.1. Une dévolution a double tranchant

Plus d’autonomie, c’esa priori plus de pouvoir, mais aussi plus de responsaldtitpeut-étre de
nouveaux devoirs a assumer. C'est moins de souwmissides régles venues d’en haut, mais en
échange d'une nouvelle norme d’engagement volantairservice de linstitution et de ses objectifs.
Les professionnels ont-ils le sentiment d’'un autiae@e donnant-donnant? D’une délégation de
compétence a double tranchant ? Au total lui veilsrglutét des avantages ou des inconvénients ?



Les gens d’école — ou en tout cas l'aile marchaet enseignants — se sont souvent et longtemps
rebellés contre une normalisation descendante latgg échelle des pratiques pédagogiques. Au
départ, accéder a davantage d’'autonomie étaitewandication des professionnels les plus militants,
désireux de voir leurs compétences reconnues, sigeder le carcan prescriptif et de disposer de
davantage de marge de manceuvre pour résoudre derenadéquate les problemes vécus au plus
prés du travail et dépendant du contexte démoggaphidu public scolaire, des ressources humaines
et matérielles, de I'histoire et de la dynamiqud’é@blissement. En face d’eux, une hiérarchiegig
plutdt formaliste et lointaine, soucieuse de cdatrfa conformité des pratiques et de perpétuedt®
bureaucratique, était soupconnée de résister plunans activement aux sirénes de I'autogestion
et/ou de la professionnalisation.

Aujourd’hui, les fronts semblent s'étre estompés l'ambivalence avoir remplacé I'ancien
antagonisme entre deux modeles s’excluant mutueiiem autoritaire et centralisé d'un c6té,
dévolutif et distribué de I'autre. L'autonomie pageur a tour pour une promesse ou une menace, une
chance ou un danger, tantdét gage de confiance diaaux acteurs, tantét levier de « servitude
volontaire » euphémisée, voire risque d’éclaterderitinstitution, de sa cohérence et de sa crétébil
devant l'opinion. La liberté et la responsabiligglis a saisir ont apparemment cédé la place a des
dilemmes et des hésitations teintés de dépit sisiqalrs plans. Citons par exemple :

BN

e Le plan desobjectifs pédagogiques a atteindrdésormais fixés par des standards de fin
d’études laissant les coudées franches aux professs, et/ou au contraire toujours
(re)découpés dans un programme et des moyens ijpesent définissant, étape par étape,
le travail des maitres et celui de leurs éléves.

* Le plan del'organisation du travail dans les classes et ddas écoles nouvellement
assouplie en cycles pluriannuels a aménager libtepar les équipes pédagogiques, et/ou
toujours (et au contraire) structurée en méthgaesédures et dispositifs de regroupement et
de sélection des éleves pensés au centre et gégvean une évaluation sommative codifiée
de I'extérieur.

« Le plan degelations professionnellesiont la structuration et la coordination sontpties en
plus dévolues a la vie des établissements, auiltrdémuipe, & un recrutement et a une
gestion des ressources humaines décentralisés, ddgimntage et toujours gouvernées du
sommet, les directions d’école servant de courdgietransmission entre le ministére, ses
services et les pratiques attendues sur le terrain.

« Ou encore, le plan desodes de contrble et de régulatidaisant maintenant la part belle a
'autoévaluation et au rendre compte dans le cddreonventions d’objectifs, et/ou exigeant
plutdt et inversement le respect scrupuleux deegegt de marches a suivre définies par les
services centraux, sur la base d'une rationalititignee, scientifique ou technigque censée
s'imposer plus que jamais d’en haut.

On dit souvent qu'éduquer est un métier impossigteimis a la double injonction de contraindre
autrui pour le faire accéder a la liberté. Toutpeesse comme si, en écho a ce paradoxe, les
professionnels de I'école exprimaient udeuble attente espérant moins de régles pour plus
d’initiatives d'un c6té, plus de régles pour moitiarbitraire de l'autre. Et au final, un contréle d

travail révisé sur chacun des deux plans : celsi camptes a rendre et celui des procédures a
respecter.

L’étre humain — en particulier I'enseignant — owgtit-il la contradiction ? Demande-t-il et refusié-t

le pouvoir alternativement ? Exige-t-il, a la fdi@rdre et la liberté, la responsabilité et la s@éu?
L'injonction paradoxale &ois autonomes va-t-elle jusqu’a lui interdire de s’émancipeC’2st une
hypothése : a I'occasion, tout professionnel pésirdr ce qu’on lui refuse davantage que ce quion |
donne, ce qui complique I'échange des dons et al@sezdons. Mais si nous le créditons d’'un peu de
cohérence, nous devons chercher d'autres expliationc attribuer aux acteurs de bonnes raisons
d’hésiter devant I'autonomie qu’on leur octroigyatils peuvent ou non désirer.
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3.2. Les raisons d’hésiter

Si gagner en autonomie suppose a la fois plus dgemde manceuvre et plus dimputabilité,
I'ambivalence des acteurs est sociologiquementieage. D’abord parce que leur intérét est d’avoir
les coudées franches, mais aussi de ne rien davpérsonne en échange de cette tranquillité. Un
esprit calculateur et opportuniste peut toujounsl@io le beurre et I'argent du beurre : pourquopas
profiter a notre guise de la liberté d’agir, etnea@dre par ailleurs des comptes que lorsque nous y
sommes contraints et forcés ?

Mais vouloir les avantages de l'autogouvernemenms sses inconvénients est moins un dilemme
gu’une conduite stratégique cherchant — sans tégptdi’ame — a maximiser des profits par un calcul
bien compris. Supposons maintenant des acteurstéiiessisés et parfaitement cohérents, exercant ou
revendiquant une autonomie pleine et entiere, ypemorsque celle-ci leur impose des obligations.
Disons que ces acteurs ne sont ni hypocrites, aangéquents. N’ont-ils plus de raison d’hésiter ?
Leur est-il simple de choisir entre centralisateindécentralisation des décisions, entre directives
nationales et initiatives locales, entre controleeme et contréle interne du travail et de sestef?
L’expérience des professionnels et la recherchédeisation montrent que non, et cela pour au moins
trois raisons :

¢ Nous avons vu plus haut que l'autonomie d'un sietravail (usine, agence commerciale,
hépital, école, etc.) ne fait pagso factol'autonomie de son personnel : si la hiérarchie
intermédiaire est plus directive que ne I'étaitrmile serait le pouvoir central, c’est méme
I'inverse qui est vrai ; le pouvoir est moins délégjue confisqué par le potentat local. Nous
n'y reviendrons pas a ce stade, puisqu’il est diffid’hésiter lontemps devant un simulacre
d’autonomie.

e Car le leadership du directeur peut se révélercatraire authentiquement participatif, et le
personnel se demander quand méme si moins d’auteriocale ne servirait finalement pas
mieux ses intéréts : soit parce que les décisiarepcollectivement ne sont pas celles qu’'on
défend soi-méme sur le fond, soit parce que la déatie au travail demande tellement de
temps et de négociations qu’on préférerait finalgntes injonctions d’'un absolutisme éclairé.

« Plus encore: si le surcroit d'autonomie s'accompagl’objectifs nouveaux que les
enseignants désapprouvent cette fois massivenasniptBressés peuvent logiguement résister
a ce qu'’ils vivent, consciemment ou non, comme arche de dupes : a quoi bon la liberté de
moyens si c'est pour atteindre de mauvaises fins ?

Détaillons tour a tour les deux derniéres raisdégalambivalent : 1. L'impression que I'autonomie
est trop chere payéeparce qu’'un pouvoir central serait plus économigt mieux avisé. 2. La
sensation qu’elle estévoyée parce qu’elle vous confie malicieusement la bawer mieux vous
conduire la ou vous ne voulez pas aller.

3.2.1. L’autonomie chére payée

Ce premier scheme d’hésitation montre que l'autdaomdmise par le terrain résulte d’une pesée
d’'intéréts plus ou moins consciente, d'une stratéglus ou moins calculée. Preuve en est
I'attachement des enseignants et des cadres ird&imgs, moins dempowermenien tant que tel,
gu'aux décisions dont le pouvoir qu’on leur a aigéiégué finit par accoucher. A quoi bon, en effet,
étre autonomes localement, si I'on trouve que Geté supréme prendrait de meilleures options en
matiere d'objectifs, de méthodes, de ressourceagugfiques, de relations humaines, bref, de
gouvernement des classes et des établissements ?

Dans l'ordre bureaucratique, le batiment scolailavait pas d'existence juridique, parce que son
organisation en classes, degrés, filieres, proedddtévaluation, d’'orientation et de sélectionjtéta

entierement déterminée de I'extérieur. Dans unke tebnfiguration, tout juste faut-il un maitre

principal pour recevoir le courrier et le distribwans les casiers : si un parent vient contestier u

punition ou des devoirs a domicile trop chargés]eorenvoie soit a la liberté du titulaire, soitad
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directive qui oblige tous les maitres a agir demié@me facon. Rien (ou presque) ne se discute
localement, rien ne doit étre concerté et concéuiée eollégues : a chacun son espace clos, ce qui
réduit le risque de division.

Dés qu'il faut choisir en commun, on peut étre pikautonomie tant qu’elle débouche sur nos choix
et nos idéaux. Si I'on est pour I'horaire contirtucentre le port des signes religieux a I'école, pa
exemple, et que le conseil d’établissement ou s@geons vote au contraire pour la pause de midi et
contre l'interdiction de se voiler : soutiendrart-tongtemps I'indépendance de cette instance, ou
remontera-t-on tét ou tard vers I'Etat central, pgagner, au sommet, la partie qu’on vient de eadr

la base ? Il faut beaucoup tenir a I'autonomie pawéfendre envers et contre tout, méme quand elle
contrecarre les plus cheres de nos valeurs et sleonvictions ! Nous avons vu que I'opportunisme
n'est pas un dilemme, mais un calcul stratégigeedilemme surgit quand on hésite entre ce premier
calcul et un second, projeté a plus long termeuetonsiste a définir collectivement (et de mamiér
stable) 'emboitement des lieux de décision.

Comme le fédéralisme en politique, 'autonomie éesles n’est en effet atpriori qu’'un moyenpour

bien travailler. Lorsqu’'un pays européen ne respeels le traité de Lisbonne, qu’un canton suisse
pratique le dumping fiscal ou qu’'une commune zwisé discrimine ses immigres, le droit supérieur
— garant du bien commun — peut prétendre s’applickide moyen méne a des finen souhaitéesl

n'est pas absurde de chercher a limiter ponctueii¢rou durablement sa portée. On peut toutefois se
poser la question du lieu et du moment de la réignlaspérée. Politiquement, il est généralement
admis que les prérogatives d’'un Etat, d’'une régiord’'une commune sont formellement définies de
maniere durable, et qu'il est impossible de défiarehitecture du droit chaque fois que le chond
exécutif est jugé déplaisant. Est-ce le cas alkéed.'histoire de I'institution et les rapports figce
actuels ne renforcent-ils pas plutét une forme paspunisme latent ?

Si 'autonomie peut donner le sentiment de se palgerement, c’'est d’abord parce qu'elle demande
des discussions, des négociations, des concespanfisis des conflits (y compris et d’abord a p®po
des moments ou se parler !), tout un travail plusnmins nouveau dans les établissements, entre des
acteurs qui peuvent avoir le sentiment d'y peréwe kemps, de la liberté, peut-étre une part de leu
identité. Certains participants se plaignent dedatradiction pour demander « moins de réunions »,
d’autres pour exiger du «temps de concertatiod’autres enfin pour suggérer qu'on regle le
probleme en intégrant le travail collectif dangdeps de service (ce qui montre ce que I'autonomie
du groupe peut colter en astreintes & ses membredn.peut faire I'hypothése que les calculs
personnels empéchent d’'instaurer des regles figblesmmunes, sans exclure le phénomene inverse :
I'absence de « culture de la gouvernance » dangnstitution historiquement bien installée entnatie
des jeux et des stratégies, non seulement intéressds a si court terme qu’ils entretiennent la
méfiance et 'ambiguité.

3.2.2. L’autonomie dévoyée

Allons au bout du raisonnement. On peut reniertdaamie locale par moments, pour obtenir gain de
cause un cran plus haut dans l'institution et/aeegu’on préfére le travail solitaire a la conaton.
Mais si le marché proposé consiste a accdgiEpowermentout entier contre un surcroit global de
comparaison, de hiérarchisation, voire de compétigntre les établissements, I'opposition peutiréag
en bloc, et refuser le paquet qu'on 'oblige a prenou a laisser. D’'un c6té la gouvernance par les
résultats et le nouveau management public; detréad’autorité de I'Etat et l'universalisme
républicain : les enseignants peuvent se méfi¢oatece qui leur sembliigexibiliser leur travail, mais
aussi d’'un ordre post-bureaucratique ou le contiéke procédures et I'évaluation des performances,
loin de s’exclure, viendraient mutuellement s’alites...

Dans certaines écoles, a certains moments, lesgeasts ont réellement la latitude de choisir les

méthodes, les moyens d’enseignement, les pridritdgétaires, les modes d’orientation des éléves ou
les manieres d'interagir avec les parents. Et daes des cas, ils refusent tout ou partie de ces
missions. Qu’'observe-t-on d’autre, alors, que lappt refus de profiter de davantage de pouvoir et
de liberté, au demeurant réclamés par le passéalitement le fait que les enseignants ne veulent
pas de I'autonomie si elle consiste a réaliser...taoke réprouvée.
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lllustrons ce raisonnement. Si une équipe pédagegjgge par exemple gu’enseigner le francais,
I'allemand et I'anglais a I'école primaire n’estsppossible, pas raisonnable, et/ou dangereux peur |
éléves les plus fragiles de I'établissement, aecagtelle de choisir les méthodes didactiques par-
dessus le marché, ou renverra-t-elle ce probleme Réchelon hiérarchique qui a pris la décision
incriminée ? Et si cet échelon lui annonce que dpostes d’enseignants seront supprimés I'an
prochain, voudra-t-elle en informer elle-méme lasepts, ou sommera-t-elle son directeur de venir
lui-méme répondre aux critiques ? Perdre une batatalement peut certes inciter a continuer telu
en montant dans l'organigramme : mais ce n’estuarg surcroit d’engagement; une sorte de
changement de premier niveau, qui ajquites du méma la stratégie participative pour avoir raison.
Mais le joueur défait peut aussi — et c’est perg-plus fréquent €hanger de changemeftthoisir un
changement de second niveau), donc se retirermi@ux se battre, et exiger d’'un pouvoir a ses yeux
abusif gqu'il assume seul ses décisions.

Il n'est pas irrationnel de refuser des droitssdpron pense que ce sont ceux de mal faire et/eu d’
étre accusé a la place d'une hiérarchie engagderrate pour cela. Il serait moins raisonnable
d’insister pour rester libre... de mal agir ou d’émaltraité. Si 'autonomie se définit comme le
pouvoir d’atteindre & sa maniére un objedtihné alors cet objectif est la variable indépendarte d
I'opération, et le changer par la bande rompt lgtrad initialement signé.

En vérité, rien n'est socialement donné, rien nigst fois pour toutes arrété : tout est construit,
discuté, négocié et — surtout en démocratie — poirément stabilisé. Si le pouvoir central configaa
base des missions que cette derniére juge iréglistjustes, dangereuses, bref, illégitimes, an pe
comprendre qu’une résistance active ou passivésgappe, soit par refus de faire le « sale bovlot
soit par rejet de la « folie des grandeurs » dundand’ordre. A quoi bon gouverner localement, si
nos supérieurs nous demandent de nous rendregimjoistimpopulaires aupres des administrés ?

Gérer une école n'est pas toujours aussi cornéNgais dans un contexte ou toucher au code
vestimentaire que I'école impose aux éléves oueahenire de frangais dans la grille-horaire peusvou
exposer a des vives protestations (voire vous pkada une des journaux), il n'est pas nécessaire d
menacer beaucoup $&atu quopour s’exposer. Nous avons vu que la premiéréegiiede protection
des enseignants consistait a s’opposer de froettaiies des choix de leur hiérarchie (changement 1)
La seconde (changement 2) ressemble plutdt aulacBonce Pilate : laisser I'autre décider a notre
place, pour mieux nous laver les mains de ce quieadrain fine. «Que le Sanhédrin soit soumis,
donc autonome quand je le lui dis».: voila un raisonnement cynique, mais conseillée but est
d’abord de se protéger.

Les deux figures de I'autonomie (1) chére payéR)etiévoyée montrent que le termambivalence

est lui-méme polysémique. Quand les enseignamialit entre désir de formalisation des procédures
et réaction au coup par coup, ils santbigus Quand ils soupgonnefé¢mpowermentle préparer une
marchandisation de I'instruction, ils s@teptiquesvoire inquiets Voila des sentiments qui peuvent
se combiner, mais qui n’épuisent peut-étre pagdemns d’hésiter devant I'autonomie offerte ou
imposee.

Ajoutons donc pour finir qu'une indécision colleei peut résulter d’'une somme d’embarras
personnels, ou au contraire de I'opposition engexdu trois camps batailleurs et sdrs d’avoiromais
Dans le premier cas, chaque enseignant peut pdiasedésir initial d’autonomie (par exemple : celui
d’étre moins contraint pas les programmes) a umeadde ultérieure de re-normalisation (ou il
réclame des balises institutionnelles venues daam,tafin de ne pas tout devoir justifier devast le
parents). Dans le second, la contradiction n‘oppase divers moments dans la vie de chaque
travailleur, mais plusieurs courants de pensée Bigblis a lintérieur de la profession: I'un
revendiquant l'autonomie et I'expertise des pratessels ; d’'autres lui opposant alternativement
liberté pédagogique et/ou cohérence de I'institutio
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3.3. Trois questions

De cette premiére analyse des ambivalences possbldes raisons qui peuvent les expliquer en
arriére-plan, nous déduisons les trois questioivastes, qui seront posées a la troisieme tablderon

1. Comment les acteurs du terrain, enseignants ouesadpprécient-ils I'autonomie des
établissements ? Ont-ils le sentiment que cettenauatie grandit, ou qu’elle décroit ? Dans
quels domaines ? Dans quelles proportions ? Tradlegu’elle leur profite, ou gu’elle les
décoit ? Qu’elle est dans leur intérét, ou pasrsRmels domaines ? Jusqu’'a quel point ?

2. Quand l'autonomie des acteurs augmente effectiverganlles raisons ont-ils et/ou avancent-
ils de soutenir et/ou de résister a ce mouvemeuels jugements portent-ils sur leur
mission ? Comment les expriment-ils ? Comment taste de les faire valoir ou non ?
Comment arbitrent-ils entre engagement, greve de eefranche contestation ? Comment
agissent-ils individuellement, en équipe d’étalelissnt, collectivementia leurs syndicats
et/ou leurs associations professionnelles ?

3. Quel est l'effet des sentiments et des stratégéssatteurs sur la gestion des écoles et la
gouvernance du systeme ? Renforcent-ils ou affaiblit-ils les tendances observables ? Le
font-ils consciemment ou a leur insu ? Quels semtépports de force a l'intérieur et entre les
différents groupes (cadres, enseignants, pareeigs pouvoir politique, etc.), et comment
influencent-ils la maniére dont I'’éducation est tcolée socialement, de maniére plus ou
moins (in)égalitaire qu'avant ?
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