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RESUME 

Cette recherche vise a mettre en lumiere les representations sociales des parents 

et des enseignants, acteurs privileges de Conseils d'etablissements, face aux 

competences recherchees chez leur direction d'ecole primaire. Cette etude prend sa 

source dans la legislation qui impose dorenavant aux commissions scolaires de 

consulter les membres de Conseils d'etablissement quant aux competences attendues 

chez leur direction d'etablissement d'enseignement. 

Les donnees ont ete recueillies par I'entremise d'entrevues semi-dirigees au 

cours desquelles les participants etaient invites a repondre a differentes questions. Ces 

donnees ont ensuite ete transcrites et analysees a I'aide du logiciel NVivo. Le codage 

des passages significatifs des entrevues a ete effectue en accord avec les onze phases 

de codages du modele de Van der Maren (1996) et en nous inspirant des quatre 

rubriques du modele des savoirs de Thiebaud (1998), soit les : 1) Savoirs, 2) Savoir-

faire, 3) Savoir-agir et, 4) Savoir-etre. Chacun de ces types de savoir a ete caracterise 

par trois dimensions liees a la fonction de direction d'etablissement d'enseignement, soit 

la dimension administrative (DA), la dimension pddagogique (DP) et la dimension 

humaine (DH), elle-meme subdivisee en deux sous-groupe soit, les «Qualites 

personnelles » (qp) et les « Relations interpersonnelles » (rintp). 

Les resultats demontrent que, tant chez les parents que chez les enseignants, la 

dimension humaine, que nous avons choisi de caracteriser par des qualites 

personnelles et des aptitudes aux relations interpersonnelles, est de loin la plus 

importante pour les deux groupes, suivie presqu'a egalite, des dimensions pedagogique 

et administrative. Au chapitre des types de savoirs, les representations sociales des 

competences de la direction d'ecole chez les participants sont surtout caracterisees par 

des savoir-etre a dimension humaine, suivies de pres par des savoir-faire a dimension 



V 

humaine. Puis, dans une moindre mesure, ces representations sont caracterisees par 

des savoirs a dimension pedagogique et enfin des savoir-agir qui, bien que 

majoritairement a dimension humaine, touchent presque uniformement aux dimensions 

pedagogique et administrative. Les parents et les enseignants ont done une 

representation semblable de la notion de competence chez la direction d'etablissement 

d'enseignement. En effet, la direction d'ecole competente est celle qui demontre avant 

toute autre chose, des qualites personnelles et des aptitudes aux relations 

interpersonnelles. De plus, ces representations sociales ne semblent pas varier d'un 

individu a I'autre malgre I'age et le genre des participants ou le milieu d'appartenance de 

I'ecole. 

Bref, ces resultats nous ont permis de mieux cerner les representations sociales 

des competences de la direction d'ecole primaire chez les parents et les enseignants de 

conseils d'etablissement. lis nous ont egalement permis d'identifier les points de 

convergences et de divergences, d'abord entre les membres d'un meme groupe, puis 

entre les deux groupes de participants a cette etude. 

ConnaTtre les representations des parents et des enseignants quant aux 

competences de la direction d'ecole, nous permet de mieux comprendre les 

comportements attendus chez cette derniere, orienter les organisations (commissions 

scolaires, federation de parents, etc.) qui doivent consulter ces acteurs du CE, 

sensibiliser les organismes responsables de la formation de ces professionnels 

(universites) et surtout fournir un cadre de reference dans le cadre du processus de 

selection des candidats a la fonction quant aux competences attendues chez ceux-ci. 

Cette recherche comporte cependant certaines limites. De toute evidence le 

faible nombre de participants ne nous permet pas de generaliser les resultats a 

I'ensemble de la population, bien que ce ne soit pas le but d'une recherche exploratoire. 

Cependant, ces conclusions peuvent orienter d'autres recherches permettant 

d'ameliorer nos connaissances des competences attendues des directions d'ecoles 

primaires. 
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INTRODUCTION 

L'acceleration du changement, la mondialisation des echanges, le 

developpement des nouvelles technologies, revolution de la societe dans une 

perspective postmodemiste, 1'evolution des droits fondamentaux et I'emergence 

d'une nouvelle culture de gestion sont autant de tendances et defis qui ont un impact 

sur les gestionnaires de demain. Ces phenomenes sociaux affectent I'environnement 

general du systeme educatif quebecois et necessitent de la direction d'etablissement 

d'enseignement une adaptation de ses pratiques de gestion qui se veulent 

davantage axees sur la gouvemance des personnes que sur I'administration des 

choses. 

Au Quebec, le processus historique de la fonction de direction d'ecole s'etale 

sur une trentaine d'annees (Tardif et Lessard, 1999). D'abord regroupe au sein des 

enseignants, la creation d'un corps de directeurs d'ecole separe des enseignants 

remonte aux annees 1940 a Montreal et aux annees 1960 pour I'ensemble de la 

Province. Ce n'est done que progressivement que la direction d'ecole se detache de 

I'enseignement. Certains auteurs (Boudreault, 2003, Martineau et Gauthier, 2002) 

etablissent des ressemblances entre revolution de la fonction du directeur 

d'etablissement scolaire et revolution des programmes d'enseignement au Quebec, 

lis identifient quatre etapes devolution. D'abord les programmes catalogues d'avant 

la revolution tranquille ou le « principal » s'occupait de I'organisation et de la 

discipline. L'etape suivante fut celle des programmes-cadres (1969-1979), ou le 

directeur s'occupait encore principalement de I'organisation et de la discipline. Puis, 

ce fut l'etape des programmes « habiletes » ou le directeur s'est interesse a la 

pedagogie et au rendement scolaire. La derniere etape est celle des programmes 

par competences que nous vivons actuellement. 

On est done passe d'une conception pedagogique du champ d'etudes a une 

conception administrateur-pedagogue au milieu des annees 1960, avant d'aboutir a 

une conception d'administrateur au milieu des annees 1970, avec un retour a une 

conception pedagogue-administrateur (Barnabe et Toussaint, 2002, p. 362). Cette 
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derniere conception de pedagogue-administrateur est notamment confirmee par la 

legislation quebecoise, qui precise que la direction d'etablissement doit assurer la 

direction pedagogique et administrative de I'ecole et s'assurer de I'application des 

decisions du Conseil d'etablissement et des autres dispositions qui regissent I'ecole 

(Loi sur Nnstruction publique, article 96.12). Cette orientation est aussi confirmee sur 

le plan international par I'adoption recente de la Charte du chef d'etablissement 

scolaire, par I'Association francophone internationale des directions d'etablissement 

scolaire (AFIDES). 

Encadree par un certain nombre de qualifications minimales, I'accession a 

cette fonction strategique pour la r^ussite des eleves, implique que les candidats 

doivent demontrer des competences particulieres. En effet, I'autonomie conferee a 

I'ecole, par la decentralisation d'un certain nombre de pouvoirs et de responsabilites 

en matiere de services educatifs, implique une necessaire adaptation du style de 

gestion de la direction d'etablissement et le developpement de nouvelles 

competences de cogestion et de communication. 

Bien que le champ des competences du directeur d'ecole quebecois ait ete 

I'objet de plusieurs recherches au cours de la derniere decennie, plus souvent 

qu'autrement, ces recherches sont des adaptations d'etudes americaines et la 

plupart du temps issues de cueillette de donnees effectuees aupres des premiers 

concernes soit les directeurs d'ecole eux-memes. Les recherches traitant des 

competences du directeur d'ecole efficace referent done peu aux perceptions de 

leurs principaux collaborateurs, les enseignants et les parents. Cette recherche vise 

a mettre en lumiere les representations sociales des parents et des enseignants, 

acteurs privileges de Conseils d'etablissements, face aux competences attendues 

chez leur direction d'ecole primaire. Elle prend sa source dans la legislation qui 

impose dorenavant aux commissions scolaires de consulter les membres de 

Conseils d'etablissement quant aux competences attendues chez leur direction 

d'etablissement d'enseignement et souhaite repondre a la question suivante : 

Quelles sont les competences de la direction d'etablissement 
d'enseignement primaire, telles qu'exprimees par les representations sociales 
de certaines categories d'acteurs du Conseil d'etablissement ? 
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Cette etude sera divisee en cinq chapitres qui traiteront respectivement de la 

problematique, du cadre conceptuel, de la methodologie, de la presentation des 

resultats et de I'interpretation des resultats. Dans un premier temps nous 

circonscrirons la problematique en examinant les principales causes qui militent en 

faveur d'un changement de paradigme de gestion en education et de ses effets sur 

les pratiques des gestionnaires de I'education. Dans un deuxieme temps, nous 

tenterons de circonscrire les concepts de pouvoir, de decentralisation, de 

competences et de representations sociales pour conclure sur nos questions 

specifiques de recherche. Nous consacrerons la troisieme section a la methodologie 

ou nous presenterons notre echantillon, suivi de la technique de collecte des 

donnees et procederons a I'analyse des donnees. Le quatrieme chapitre sera 

consacre a la presentation de nos resultats et le cinquieme a I'interpretation de ceux-

ci. 
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CHAPITRE 1 - PROBLEMATIQUE 

Dans ce chapitre, nous circonscrirons notre problematique qui veut que les 

changements sociaux ont un impact sur la gestion du systeme d'education, que cette 

gestion est I'objet d'une decentralisation de pouvoirs vers I'ecole et suscite la 

creation de structures participatives. Ces structures participatives, composees 

majoritairement d'acteurs locaux, detiennent des pouvoirs consultatifs et decisionnels 

qui exigent de nouvelles competences de la part du gestionnaire de I'ecole. Celles-ci 

s'actualisent par de nouvelles exigences d'accession a la fonction et par un 

processus de selection qui prevoit la consultation des acteurs du milieu sur leurs 

representations des competences attendues de la direction d'ecole efficace. Les 

competences attendues dont il est question ici concement les connaissances, 

habiletes et attitudes mobilisees par les directions d'etablissement d'enseignement 

efficaces et pergues par les differentes categories d'acteurs du monde de 

I'education. 

La problematique specifique de notre recherche refere done aux 

« perceptions » que ces acteurs privilegies du systeme d'education ont a regard des 

competences de la direction d'etablissement d'enseignement. Appliquee au contexte 

quebecois cette recherche s'interesse aux «representations» de certaines 

categories de membres du Conseil d'etablissement (C£) envers les competences 

attendues de ces gestionnaires et ce, plus particulierement, dans le cadre de la 

consultation du C£ par la commission scolaire sur les criteres de selection de la 

direction d'etablissement d'enseignement. D'ou I'interet de referer au concept des 

representations sociales. Ce concept offre un cadre d'analyse et d'interprStation qui 

permet de comprendre I'interaction entre le fonctionnement individuel et les 

conditions sociales dans lesquels les acteurs sociaux evoluent. 

Pour ce faire nous traiterons des causes et des effets de notre problematique, 

des competences necessaires pour assumer la fonction de direction d'etablissement 

d'enseignement pour conclure sur la pertinence de cette recherche et poser notre 

question de recherche. 
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1.1 Causes 

Cette section a pour objet d'examiner les principales causes qui soutiennent 

notre problematique. Elle sera divisee en trois sous-sections qui traiteront 

respectivement du contexte social dans une perspective postmoderne, du 

changement de paradigme de gestion en administration publique et en administration 

de I'education et, finalement, du concept de decentralisation du pouvoir. 

1.1.1 Culture postmoderne 

La « postmodernite », concept attribue a Charles Jenks, est utilisee pour 

marquer la fin de I'epoque moderne avec son utopie d'une perfection inaccessible. 

Apres la faillite des « grands recits ideologiques », qui ont remis en question la notion 

de progres, la postmodernite correspond a I'expression d'un individualisme ou les 

criteres esthetiques du Modernisme cedent la place a la subjectivity des gouts 

personnels (Lyotard, 1979). La postmodernite se caracterise par une perte des 

reperes. Quant a la culture postmoderne, elle coincide avec la rehabilitation du 

passe, I'engouement pour I'ancien et la reconciliation avec les traditions (Lipovetsky, 

2002). 

Dans la perspective postmoderne les auteurs (Lyotard, 1979 ; Raulet, 1989 ; 

Mafessoli, 1988 ; Boisvert, 1995), considerent qu'il n'est plus possible d'apprehender 

le monde contemporain, marque par revolution technologique, I'informatisation 

generalisee et I'hegemonie croissante des mass media, a I'aide de concepts herites 

du XVIIe siecle (le Siecle des Lumieres). La dissolution de la modernite, a travers 

tant les evenements historiques que la derive incontrolee des produits de la culture 

moderne (technologie, medias, etc.), a provoque un important changement dans 

notre maniere de voir et de comprendre le monde qui nous entoure en favorisant la 

mise en place d'une philosophie de vie qui se fonde davantage sur la proximite et sur 

le quotidien. Pour Raulet (1989, p. 11): 
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« la vision sociale postmodeme ne peut plus compter sur la puissance du 
consensus rationnel, car ce dernier n'a plus d'emprise sur notre realite 
quotidienne. II est remplace par le compromis constant et par le dialogue, une 
dynamique que Lyotard (1979), nomme la pragmatique des particules 
langagi&res. Le monde devient ainsi un vaste lieu ou cohabitent et s'affrontent 
« plusieurs jeux de langages differents ». 

C'est justement pour que puissent s'exprimer librement ces differents jeux de 

langage que les societes postmodernes creent des espaces publics non etatiques. 

Dans ces societes, I'lztat n'a plus I'exclusivite des discours de pouvoir; il ne tient plus 

qu'un discours parmi tant d'autres (Boisvert, 1995). 

Le point de vue postmodeme veut que les individus, en prenant conscience 

que I'avant-garde n'est plus porteuse du critere de verite, se liberent de sa tutelle et 

optent pour des valeurs qui semblent mieux repondre a leur quotidien eta leur 

maniere de vivre. Les gens se mettent a croire que leurs interpretations et leurs 

verites, c'est-a-dire ce qu'ils croient etre le plus pres de leurs valeurs et de leurs 

besoins, peuvent etre aussi valables que toutes celles qu'on leur avait proposees 

depuis si longtemps. Pour echapper a la contingence et a la destabilisation du moi, 

Tune des strategies privilegiees de I'individu postmodeme consiste a entrer dans un 

groupe de personnes qui partagent ses valeurs. On pourrait dire que I'avenement 

des structures participatives de la base est issu de ce que Maffesoli (1988) nomme le 

« neotribalisme », qu'il identifie comme une strategie de I'individu postmodeme qui 

consiste a rentrer dans un groupe de personnes qui partagent ses valeurs. 

« Les individus postmodernes ressentent le besoin d'appartenir a un groupe 
afin de se forger une image sommaire de ce qu'ils sont. lis n'hesitent 
cependant plus a changer de tribu des qu'ils en ressentent le besoin, ou 
meme a appartenir a plusieurs groupes a la fois » (Boisvert, 1995, p. 63). 

Dans le contexte de la gestion scolaire, I'application de la perspective 

postmodeme au groupe de personnes represente par le conseil d'etablissement 

voudrait que : 

« Avec la mise en place de structures participantes qui engageront les 
representants de differents groupes dans la gestion de I'ecole, on peut 
s'attendre a un accroissement du droit d'etre ecoute ainsi qu'a un 
accroissement des tactiques et des interventions de ceux qui auront le 
sentiment, bien qu'on les ecoute, de ne pas se sentir consideres, alors qu'ils 
ont ete nommes, par leurs groupes, pour exercer leurs droits a la parole, a 
I'ecoute, a la consideration » (Saint-Germain, 1997, p. 104). 
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Trois elements peuvent etre degages : 

1. II y a de plus en plus de groupes qui estiment avoir le droit de dire ce qu'ils 

pensent et ce qu'ils desirent. En contrepartie, ils estiment avoir le droit 

d'etre ecoutes et, implicitement, de voir leurs recommandations retenues 

ou enterinees. C'est le droit a la consideration qui accompagne maintenant 

le droit de parole. 

2. II y a de plus en plus de mecanismes institutionnalises qui permettent a 

ces groupes d'exprimer publiquement leur position et d'intervenir dans les 

mecanismes decisionnels. 

3. On assiste, et c'est peut-etre une cause profonde, a I'emergence du droit 

de dire et d'etre ecoute, a la perte d'une culture centralisee, dominante, 

dans laquelle les representants, designes de facon traditionnelle par 

I'electorat, suffisaient a representer I'ensemble des membres de la 

communaute. La perte de cette culture centralisee, ce que March et Simon 

(1971) appellent \acentralit6 culturelle, conduit a I'acceptation de micro-

cultures ou de sous-cultures, c'est-a-dire tout groupe ayant des obligations 

en fonctions de valeurs et de comportements qui lui sont propres. Cette 

acceptation est, lorsqu'on est dans le domaine public, inconditionnelle, car, 

suivant un principe de la rectitude politique, il faut respecter I'interdit de 

critiquer un autre groupe sous peine de se voir affuble d'epithetes tels que 

racistes, fascistes, conservateur, etc. 

On assiste ainsi a I'emergence de sous-cultures qui, pour s'actualiser ou se 

sentir actualisees, doivent, avec raison, se mettre en evidence et se sentir ecoutees, 

comprise et prises en compte dans leurs aspirations. C'est le morcellement social 

dont parle Toffler (1991) et la resistance au melting pot (done a cette centralite 

culturelle) tend a s'accroTtre partout. ApparaTt desormais la democratic de la 

mosalque : la societe de masse (avec ses partis politiques de masse, sa presse de 

masse, etc.) commence a se « demassifier». 

Selon les tenants de la perspective postmodemiste, la sphere politique sera 

en effet de plus en plus envahie par une multitude de groupes de pression, 

d'associations et de « communautes de base » qui defendront les interets de leurs 

membres et reclameront un elargissement de leur pouvoir d'intervention pour 

file:///acentralit6
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presider aux destinees de la societe. Maffesoli (1988) interprets ce phenomene 

comme etant celui de castes qui s'appuient sur une « collective privacy », c'est-a-dire 

sur un important ego'isme de groupe. Selon lui, toute la dynamique groupale qui 

caracterise les societes postmodemes fait de celles-ci une « terre de castes ». Avec 

ce systeme de castes, «toute volonte d'homogeneisation est annihilee, faisant du 

polytheisme Tune des valeurs dominantes de ces societes » (Boisvert, 1995, p. 87). 

Le nouveau defi auquel feront face les gestionnaires de I'education, sera 

d'apprendre a gerer la diversite de leurs roles dans une configuration ou on 

retrouvera deux modalites de fonctionnement, I'une relevant de la « clanocratie » 

(Saint-Germain, 1997) et I'autre de la bureaucratie. Cet auteur refere au concept de 

« clanocratie » en precisant que I'une des conditions de formation d'un clan est le 

partage d'interets communs, le fait de se sentir concerne par quelque chose, de se 

sentir partie prenante. C'est done une notion relative a I'appartenance qui veut que 

chaque individu qui participe, en son nom propre ou au nom d'un clan, a une activite 

collective, est une partie prenante et doit etre traite comme telle, et surtout compris 

en fonction des postulats fondamentaux qu'il partage avec son clan. Pour Mitroff 

(1983), les parties prenantes sont celles qui sont directement affectes par Taction de 

I'organisation. Appliquee au monde de I'education, les parents sont les actionnaires, 

les clients sont les eleves et I'organisation est I'ecole. 

Bref, la conception postmoderne impose un changement de paradigme de 

gestion qui a des echos sur I'administration publique et implicitement sur 

I'administration de I'education. Les partisans de la pensee postmoderne croient que 

le retour a la communaute obligera nos societes a se tourner peu a peu vers la 

decentralisation. Celle-ci represente, a leurs yeux, I'une des caracteristiques 

essentielles pour la reorganisation sociale, car elle permet de prendre en compte les 

nouvelles valeurs pluralistes et elle est assez souple pour relever le defi de la 

complexification des rapports sociaux. La decentralisation a, en effet, un impact 

important sur I'ensemble du domaine politique. La separation entre le dirigeant et le 

citoyen disparaTt au profit d'une forme d'autogestion. On fait surtout confiance aux 

pouvoirs regionaux et communautaires pour resoudre les problemes. La spatialite 

devient un element fondamental dans la mise sur pied des instances decisionnelles 

(Boisvert, 1995). 
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1.1.2 Changement de paradigme de gestion 

L'acc6l6ration du changement, la mondialisation des echanges, le 

developpement des nouvelles technologies, revolution de la societe dans une 

perspective postmodemiste, revolution des droits fondamentaux et I'emergence 

d'une nouvelle culture de gestion sont autant de tendances et defis qui auront un 

impact sur les gestionnaires de demain (Bourgault et a/., 2003). Cette nouvelle 

culture de gestion continuera de transformer la gestion publique du fait de la 

progression continue de la gestion horizontale. Ce qui nous amene a envisager ce 

phenomene selon deux domaines particuliers, soit: 1) I'administration publique et 2) 

I'administration de I'education. 

1.1.2.1 Administration publique 

Bourgault et al. (2003), precisent qu'au cours de la derniere decennie la 

plupart des reformes administratives ont ete introduites sous la banniere du Nouveau 

management public. Le constat est generalise : d'abord, la gestion de I'Eztat doit £tre 

flexible et attentive aux besoins des citoyens et, pour cela, les gestionnaires doivent 

beneficier d'une marge de manoeuvre elargie pour realiser leurs objectifs et 

s'adapter aux caractertstiques changeantes de la societe du XXIe siecle. Une telle 

orientation necessite un modele de gestion particulier, axe non seulement sur 

I'acceptation du changement, mais aussi sur la capacite d'experimentation. 

Les composantes du secteur public sont incitees a davantage de coordination 

et d'efficience. La tendance a I'horizontalite des regies et des facons de faire oblige a 

davantage de concertation. La gestion par reseaux permet de relier un plus grand 

nombre d'unites administratives de petite taille et celles-ci jouissent davantage 

d'autonomie d'execution. Certains facteurs societaux represented done des defis 

accrus pour la conception des politiques et la gestion des programmes : il s'agit de la 

penetration des nouvelles technologies, de revolution des caractertstiques 

socioeconomiques, de Involution des droits fondamentaux des citoyens, de la 
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nouvelle convivialite des cultures et des generations et de la presence accrue des 

femmes aux niveaux de direction de la fonction publique 

Ceci a pour effet que des pressions de plus en plus fortes s'exercent pour que 

la gestion publique soit davantage imputable aux elus, voire au public. Les citoyens 

sont de plus en plus scolarises, sont plus informes et ont des attentes plus grandes 

en matiere d'ethique a I'endroit des administrateurs publics. La transparence exige 

des gestionnaires responsables qu'ils communiquent et expliquent la perspective de 

leurs decisions aux employes de sorte qu'ils puissent mieux interagir avec le public. 

Bref, autant de caracteristiques a I'image d'une societe postmoderne. 

1.1.2.2 Administration de I'education 

Dans plusieurs pays industrialises, le partage des pouvoirs et des 

responsabilites, en ce qui a trait a I'organisation des services educatifs, fait partie des 

preoccupations majeures des acteurs sociaux. Ceux-ci semblent faire consensus 

pour reclamer des pouvoirs accrus et pour se rapprocher des lieux de prise de 

decision. L'ampleur de ce mouvement a incite les gouvernements de la quasi totalite 

des pays developpes a reviser leurs modes de gestion et leurs methodes de travail. 

L'importance du mouvement les oblige aussi a s'orienter vers une gestion centree sur 

la collaboration, le partenariat et la concertation avec la population (Bedard-H6, 

1996). La communaute veut participer a la gestion scolaire et se dissocier de la 

technocratie (systeme dans lequel les technocrates ont un pouvoir predominant). On 

veut reprendre en main les decisions qui affectent le milieu immediat (Saint-Germain, 

1997). 

Au Canada, on retrouve dans plusieurs provinces une nette tendance a 

favoriser une participation locale accrue dans le processus decisionnel. Dans le Livre 

blancde la Nouvelle-Ecosse (1995), on propose de partager plus de decisions sur le 

plan local avec les conseils d'ecole. Au Manitoba (2004), un plan d'action fut mis de 

I'avant par le gouvernement prevoyant un engagement plus marque des parents 

dans les comites aviseurs de I'ecole avec une legislation qui permet aux parents de 

choisir leurs ecoles. En Alberta (2000), dans la reforme proposee, on reconnaTt la 

possibility et le droit, pour les parents, de choisir I'ecole. On reconnaTt aussi 
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I'existence des «ecoles charters» qui sont essentiellement des ecoles 

independantes, mais financees publiquement. C'est une prise de contrdle reconnue 

de la communaute sur I'element fondamental du systeme : I'ecole (Saint-Germain, 

1997). Au Quebec la troisieme ligne d'action du Plan d'action ministeriel sur la 

reforme de I'education (MEQ, 1997a), vise a donner plus d'autonomie a I'ecole en lui 

confiant plus de responsabilites en matiere de choix pedagogiques, budgetaires et 

administratifs, et pour clarifier ses obligations d'imputabilite. 

Plusieurs etudes quebecoises se sont interessees aux effets de cette 

decentralisation des pouvoirs (MEQ 2004; Roy, 2003; Labelle et St-Germain, 2001), 

et plus particulierement au phenomene de l'« empowerment» du milieu et des 

parents via le conseil d'etablissement (FCPPQ, 2002; Roy et Deniger, 2001; Morin et 

Deslandes, 2001 ; Saint-Pierre, 2001 ; St-Laurent et al. 1994). Tous ces auteurs 

s'entendent sur les effets benefiques de ce partenariat entre I'equipe-ecole, la 

famille-ecole et I'ecole-milieu, qui permet I'engagement de tous les acteurs dans un 

processus qui vise a instaurer une gestion plus saine et plus equilibree et accorder 

ses priorites a la reussite educative (OCDE, 1997). 

1.1.3 Decentralisation du pouvoir 

L'observation des politiques menees dans les pays europeens ces dernieres 

annees montre des convergences vers des systemes a competences partagees. 

Certains pays federaux comme I'Allemagne cherchent a introduire des Elements de 

regulation alors que des pays a tradition centralisee, comme la France, ont introduit 

des elements de decentralisation. La Grande Bretagne a allie une recentralisation, 

notamment par I'instauration de curricula nationaux a des mesures favorisant le 

choix des families (UNESCO, 2005). II semble se confirmer une transformation du 

modele democratique representatif (base sur la citoyennete) vers la « democratie 

participative », a mi-chemin entre I'influence d'un large eventail d'organisations 

sociales et politiques et la gestion croissante des affaires jusque la publiques de la 

part du secteur prive. 
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Les politiques, qu'on peut aujourd'hui appeler de « decentralisation », ne sont 

pas tout a fait nouvelles, certaines nations modernes etant constitutes comme des 

Etats federaux depuis leur origine (USA ou Canada). La revendication d'autonomie 

politique de certaines communautes est egalement ancienne. Cependant, a partir 

des annees 1980, on assiste a un changement de paradigme dans la gestion 

publique qui transforme la perception et les fonctions des processus de 

decentralisation. En effet, la legitimite et I'approche de Taction de I'Etat ont 

changees, surtout dans les forums internationaux : dans le domaine de I'economie 

d'abord, dans celui des services jusqu'ici consideres comme publics ensuite. C'est 

dans ce contexte que s'inscrit la decentralisation des systemes d'education, un des 

phenomenes les plus importants qu'ait connu la planification de I'education ces vingt 

dernieres annees. C'est egalement dans ce cadre de changement que les 

gouvernements font face aux tensions nees de la restructuration ou du reajustement 

des institutions publiques, de leurs fonctions et de leur gestion, y compris dans les 

pays ayant des structures plus ou moins decentralisees. Le mouvement de 

decentralisation a cependant ete dans certains pays, a I'exemple de I'Espagne, 

motive par une volonte d'instauration ou de renforcement de la d6mocratie 

(UNESCO, 2005). 

Le transfert de I'autorite politique, economique et administrative aux autorites 

locales est devenu une tendance mondiale en matiere de politique de I'education. 

D'un point de vue administratif, la decentralisation laisse esperer un gouvernement 

plus efficace et plus competent, ainsi qu'une amelioration de la qualite des services 

fournis. La plupart des pays en developpement ont choisi la decentralisation comme 

un instrument de bonne gouvernance et de democratisation. Le developpement de la 

cooperation et le processus de decentralisation ne se realiseront que par une juste 

repartition de I'autorite entre le gouvernement et les autorites locales, le secteur 

prive, la societe civile et le grand public (UNESCO, 2005). La decentralisation peut 

se definir comme: 

«Le transfert, a des degres variables, des pouvoirs de decision du 
gouvernement central vers les administrations intermediaires, les 
administrations locales et les etablissements scolaires. L'importance des 
transferts est variable, allant d'une simple decentralisation administrative 
(d6concentration) a un transfert de pouvoirs reglementaires et financiers d'une 
plus grande portee, vers le niveau regional et/ou local (UNESCO, 2005, p. 
13). 
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Dans le domaine de I'education au Quebec, cette «d6mocratisation 

participative », s'actualise, entre autres, par I'entremise du Conseil d'etablissement 

(C£), qui trouve son origine dans les changements proposes par la Revolution 

tranquille. C'est en effet dans le rapport de la Commission royale d'enquite sur 

I'enseignement, aussi appelee Commission Parent, que les parents ont d'abord 

trouve leur place au sein de I'organisation scolaire (Roy, 2003). D'abord par 

I'entremise d'une structure participative non-obligatoire identifiee sous le nom de 

« Conseil d'orientation » qui, dans le cadre d'un amendement a la Loi sur I'instruction 

publique a la fin des annees 1990, a ensuite fait place a une structure obligatoire de 

consultation des parents le « Conseil d'etablissement». 

1.2 Effete 

Nous avons vu qu'a I'exemple de tous les secteurs de la societe moderne, le 

milieu de I'education est affecte par ces trois facteurs que sont la postmodernit6, le 

changement de paradigme de gestion et la decentralisation. Cette section traitera 

des effets de ces changements sociaux sur I'administration generate de I'education 

et plus particulierement de cet « espace public » qu'est le Conseil d'etablissement, 

ainsi que des nouvelles competences de gestion centree sur « la collaboration, le 

partenariat et la concertation avec la population» exigees de la part des 

gestionnaires. 

1.2.1 Conseil d'etablissement (C£) 

Nous avons vu que le C£ est en quelque sorte une solution imposee 

legalement par le legislateur a I'invitation que le Rapport Parent avait fait au milieu 

educatif afin de susciter la participation des parents a la chose educative. Le C£ 

represente done un organisme decisionnel qui, par I'instauration d'une dynamique de 

gestion entre I'etablissement et la commission scolaire, donne a I'ecole les leviers 

necessaires pour repondre aux besoins educatifs de tous les eleves. II doit veiller a 

I'analyse de la situation de I'ecole, principalement les besoins des eleves, les enjeux 
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lies a la reussite des eleves ainsi que les caracteristiques et les attentes de la 

communaute qu'elle dessert. Sur la base de cette analyse et du plan strategique de 

la commission scolaire, il adopte le projet educatif de I'ecole, voit a sa realisation et 

procede a son evaluation periodique (MEQ, 2004). 

Bien que la Loi sur I'instruction publique (Quebec, 2003), consacre une 

trentaine d'articles relatifs a sa composition, a sa formation et a son fonctionnement 

(articles 42-73) et presque autant a ses fonctions et pouvoirs (articles 74-95), la 

presente etude s'interesse plus particulierement a deux de ces articles. L'un de ceux-

ci concerne les fonctions et pouvoirs du conseil d'etablissement, mais voyons 

d'abord celui qui refere a la composition du conseil d'etablissement. 

1.2.1.1 Composition du CE 

En ce qui a trait a la composition du CE, la loi precise que, dans chaque ecole 

est institue un Conseil d'etablissement compose d'au plus 20 membres dontau 

moins quatre parents d'eleves frequentant I'ecole (qui ne sont pas membres du 

personnel de I'ecole), quatre membres du personnel de I'ecole (dont au moins deux 

enseignants, un membre du personnel professionnel non enseignant et un membre 

du personnel de soutien) et deux representants de la communaute (qui ne sont pas 

membres du personnel de I'ecole). 

L'Squilibre du «rapport de force » au sein du CE, semble assure par une 

representativite egalitaire entre les membres internes et externes. Les representants 

des parents (membres externes) doivent, en effet, etre en nombre egal aux 

representants du personnel enseignant, non enseignant et de soutien (membres 

internes) de l'6tablissement. Cette structure participative locale repond 

favorablement aux besoins de participation des parents et du personnel enseignant, 

puisque plus de 88 pour cent des repondants et des repondantes a un sondage du 

ministere de I'Education (MEQ) estiment que le fonctionnement de leur conseil 

d'etablissement est satisfaisant ou tres satisfaisant (MEQ, 1999a). II demeure 

cependant que la direction d'etablissement, bien que partie integrante du CE, y est 

seule et sans droit de vote. L'institutionnalisation des mecanismes de participation 
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dans la societe et notamment dans le monde scolaire fait dire a Saint-Germain 

(1997), que Ton assiste a : 

« Une modification profonde du role des directions d'ecole et la nature 
politique de ce role ne fera que s'accentuer. Le terrain se deplace de la salle 
de classe et de I'ecole a un terrain plus flou, plus imprecis, du domaine de la 
micropolitique » (p. 109). 

1.2.1.2 Fonctions et pouvoirs du C.£ 

Les fonctions et pouvoirs du C.£., font I'objet de quatre dimensions 

particulieres. II s'agit 1) des fonctions et pouvoirs ggne'raux, 2) des fonctions et 

pouvoirs relies au service educatif, 3) des fonctions et pouvoirs relies aux services 

extra scolaires et, 4) des fonctions et pouvoir relies aux ressources mat&rielles et 

financidres. Cette etude s'interesse a la premiere de ces dimensions, soit les 

« fonctions et pouvoirs generaux » et plus particulierement a un tout nouveau pouvoir 

du C£ qui precise qu'il « doitetre consulte par la commission scolaire surles criteres 

de selection du directeur de l'6cole. » Ces criteres de selection referent aux 

exigences requises pour chaque emploi, et concernent les connaissances generates 

ou techniques, les habiletes conceptuelles, humaines et techniques et les attitudes 

desirables que I'employe doit adopter pour bien executer son travail (Barnabe, 2003). 

A ce chapitre une precision s'impose, en effet il est interessant de noter 

qu'afin de supporter les C£ a assumer leurs responsabilites, le ministere de 

l'F_ducation collabore avec la Federation des comites de parents de la province de 

Quebec (FCPPQ) pour assurer la formation des parents des CF. (la formation des 

autres categories de membres etant assuree par des organismes de leur champ 

respectif, soit les syndicats pour le personnel enseignant et non enseignant et les 

associations professionnelles pour la direction d'ecole). De plus, une douzaine de 

« comites regionaux » de la FCPPQ assurent I'accessibilite de cette formation a tous 

les parents du territoire quebecois. Une consultation des offres de formation de ces 

deux organismes permet de constater que les principales thematiques abordees lors 

de ces formations concernent: le partage des pouvoirs dans le cadre de la reforme 

de I'education; la composition, le fonctionnement et les fonctions et pouvoirs du 

conseil d'etablissement de I'ecole et enfin, le partenariat (MEQ, 2004). 

Paradoxalement, aucune formation, information ou referentiel de competences n'est 
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mis a la disposition des CE par ces organismes afin de les supporter envers cet 

important objet de consultation qui, rappelons-le, vise a obliger la commission 

scolaire a consulter les CE a propos des criteres de selection de la direction d'ecole. 

Ce fait est d'autant plus troublant que, selon une etude du MEQ (1999a), pres de 60 

pour cent des CE ont discute des criteres de selection de la direction d'etablissement 

d'enseignement au cours de leur premiere annee d'implantation. 

En somme, nous avons vu que le nouveau paradigme de gestion en education 

vise a donner plus d'autonomie a I'ecole. On souhaite, en effet, voir assumer 

plusieurs responsabilites pedagogiques et administratives par les ecoles, ouvrir 

celles-ci sur leur communaute et accentuer la reddition de comptes (MEQ, 1997a). 

Cette autonomie conferee a I'ecole, par la decentralisation d'un certain nombre de 

pouvoirs et de responsabilites en matiere de services educatifs, implique une 

necessaire adaptation du style de gestion de la direction d'etablissement et le 

developpement de nouvelles competences de cogestion et de communication. Tout 

cela exige en effet, de la part du personnel de direction, un leadership pedagogique 

plus affirmed une ouverture a la gestion collegiale, de solides bases en administration 

ainsi que des qualites axees sur le dialogue et la transparence (CSE, 1993). 

Au chapitre du CE, ceci implique que le leadership de la direction d'ecole sera 

davantage sollicite, puisqu'elle devra faire en sorte que les decisions du conseil 

d'etablissement ne soient pas determinees d'abord par des rapports de forces 

opposes, mais refletent plutot une complementarite de competences au service de la 

reussite educative des eleves (MEQ, 1997). C'est en effet a partir de ses habiletes a 

harmoniser des positions divergentes et a amener les clans a jouer un role 

dynamique dans I'atteinte des objectifs qu'une direction donnera sa pleine mesure 

(Saint-Germain, 1997). 

1.2.2 Renouvellement de la fonction de direction d'etablissement d'enseignement 

L'evolution de la situation des jeunes et des families, les fluctuations 

demographiques, I'internationalisation et enfin I'economie du savoir sont autant de 

ph^nomenes sociaux qui affectent I'environnement general du systeme educatif 
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quebecois (MEQ, 2002a). Le pilotage de ce systeme est affecte par divers elements 

contextuels qui ont des effets sur la gestion de I'education. 

La decentralisation vers les etablissements scolaires et le renforcement du 

statut des Conseils d'etablissement, sous un modele plus ou moins decalque du 

conseil d'administration de I'entreprise corporative font vraisemblablement en sorte 

que le chef d'etablissement modele de moins en moins son comportement sur un 

ensemble de normes traditionnelles propres a une hierarchisation administrative d'un 

service public d'education, mais visiblement davantage sur I'univers referentiel du 

monde des entreprises. Ce qui fait dire que: « la figure emblematique du chef 

d'etablissement puisant sa legitimite dans son role d'administrateur incarnant les 

exigences de I'institution s'est progressivement erodee pour celle du " manager" ou 

du " gestionnaire " soucieux de la gestion des attentes et d'efficacite » (Pelletier, 

2000, p. 5). 

La necessite d'impliquer davantage les differentes categories d'acteurs de la 

chose educative au processus decisionnels, I'augmentation du nombre des 

representations a assurer aupres de la collectivite immediate, la recherche des 

ressources necessaires au bon fonctionnement de son etablissement et les relations 

avec les medias font en sorte que I'exercice du metier de chef d'etablissement 

necessite dor6navant davantage de competences a dimension politique. Cependant, 

malgre le fait que I'exercice de direction a toujours necessite une part importante de 

competences d'ordre politique « les transformations en cours interpellent aujourd'hui, 

probablement jamais comme par le passe, le chef d'etablissement a assumer une 

surcharge de travail qui I'eloigne d'un certain nombre de valeurs traditionnelles 

propres a un service public d'education » (Pelletier, 2000, p. 6). 

Bref, nous assistons d'une part, a I'erosion progressive d'un protocole 

d'attitudes et de comportements attendus concernant, entre autres, la nature des 

relations entre les differents acteurs de I'etablissement scolaire voire m§me la place 

de I'ecole au sein du reseau educatif national. Et, d'autre part, a une redefinition 

majeure de I'equipe de direction de I'etablissement, d'un etablissement qui n'est pas 

en soi une donne acquise, mais de plus en plus un organisme qui doit se positionner 

au sein d'un marche scolaire caracteris6 par des projets d'etablissements, par des 
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singularites locales au niveau des programmes d'etudes, par des evaluations de 

performance, par des parents consommateurs de services scolaires, etc. II va de soi 

que cette evolution de la fonction entratne avec elle une necessaire evolution des 

competences de la direction d'etablissement d'enseignement. Competences qui 

doivent etre necessairement caracterisees par des exigences liees au 

postmodernisme, a la participation citoyenne et aux nouveaux modes de gestion 

contemporains (Pelletier, 2000). 

1.3 Nouvelles competences de la direction d'etablissement d'enseignement 

De par sa position au sein de I'ecole quebecoise, la direction est au centre de 

ces bouleversements sociaux, economiques, politiques et culturels (CSE, 1989). 

L'ampleur et la complexity de ces changements ont un effet direct sur son role, ses 

responsabilites, ses fonctions et ses pouvoirs (UNESCO, 1996; MEQ, 2002a; 

Quebec, 2003) de meme que sur ses rapports avec les autres acteurs et groupes 

d'acteurs (Fortin, 2002). Cette evolution, les lois et les reglements qui en decoulent 

exigent une adaptation constante des pratiques et des actions du directeur d'ecole. 

Ses responsabilites etant associees au domaine public exigent de celui-ci qu'il 

detienne des connaissances, des habiletes et des attitudes particulieres pour 

assumer efficacement ses fonctions (CSE, 1989). 

Ce qui fait dire a Megemont et Dupuy (2000), que la competence n'est pas 

simplement une qualite ou un attribut de la personne, elle depend, au-dela des 

savoir-faire requis, d'une negotiation de sens entre acteurs de I'organisation 

constamment engages dans des conduites de repositionnement et de redefinition de 

soi au sein de leurs differents milieux d'appartenance. Ce ne sont done pas 

seulement les savoir-faire professionnels referes a la tache qui sont au principe de la 

competence, mais aussi, voire surtout, les significations attributes au contexte socio-

organisationnel du travail. 

Pour exister, toute competence suppose le jugement d'autrui. En effet, 

personne ne peut se declarer competent s'il n'est pas reconnu comme tel (Le Boterf, 

1994). Toute competence est un savoir-agir dans un savoir-faire face a certains 
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problemes. Chaque competence met en jeu plusieurs capacites et habiletes erigees 

en systeme de comportements pour convenir a des situations donnees et permettre 

d'arriver a des solutions des plus efficaces. Le terme competence appelle celui 

d'expertise qui est, en quelque sorte, le summum de la competence (Noiseux, 1998). 

La competence consiste a mobiliser des savoirs qu'elle a su selectionner, integrer et 

combiner. Elle puise dans un equipement pouvant §tre considere comme un p6le de 

ressources constitu§ de cinq types de savoirs: les savoirs theoriques, les savoirs 

proceduraux, les savoir-faire proceduraux, les savoir-faire expSrientiels et les savoir-

faire sociaux (Le Boterf, 1994). Une competence est la synthese de ces cinq 

ingredients de la personnalite du gestionnaire « motivation, trait, image, role et 

habilete» (Payette, 1988), actualise en cinq niveaux soit: les competences 

intrapersonnelles, interpersonnelles, intellectuelles, d'expertise et de management 

(Payette, 1992). 

Nous avons vu que les changements sociaux, economiques, politiques et 

culturels necessitent de la direction d'etablissement d'enseignement une adaptation 

des pratiques de gestion qui se veulent davantage axees sur la gouvernance des 

personnes que sur I'administration des choses, plus mobilisatrice et plus conviviale 

que bureaucratique (MEQ, 2003a, Brunet, 2003). Autant de caracteristiques d'une 

philosophie de gestion a I'image d'une culture postmoderne, caracterisee par une 

decentralisation des pouvoirs, qui implique la participation d'un plus grand nombre 

d'individus au processus decisionnel et qui conduit inevitablement a la multiplicity 

des perceptions et des representations. Ce qui fait dire a Moisset (1997) que les 

gestionnaires de I'education doivent de plus en plus etre, au sein de leurs 

organisations, des mediateurs entre les groupes ou des representants de groupes 

aux visions et aux interets souvent divergents, voire contradictoires. 

Ce nouveau paradigme de gestion necessite done, de la part des directions 

d'etablissement d'enseignement, une capacite d'adaptation hors du commun. Cela 

expliquerait, en partie, le desequilibre entre le nombre de facteurs incitatifs et 

dissuasifs qui encouragent ou non les enseignants a poser leur candidature a un 

poste de direction. En effet, selon Charuest (2001), les facteurs qui incitent les 

candidats potentiels a postuler pour une fonction de direction d'etablissement 

d'enseignement sont, par ordre d'importance : 
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1. Les succes passes (projet, comite, suppleance) 

2. Le fait d'etre sollicite pour ses qualites 

3. Le d6sir de faire une difference 

4. Le desir d'influencer les gens 

5. Le defi de la fonction 

6. Le fait d'etre inspire par un modele de direction 

7. Le prestige de la fonction 

A I'inverse les facteurs qui les incitent a ne pas poser leur candidature sont, par ordre 

d'importance: 

1. La lourdeur de la tache 

2. Les longues heures de travail 

3. Les rencontres et reunions le soir ou les week-ends 

4. L'empietement de la tSche et des activites sur la vie personnelle 

5. Les postes d'entree (adjoint avant direction) - cumul de deux demi-

taches 

6. Le salaire trop bas pour les responsabilites 

7. L'insuffisance des services de soutien 

8. Le manque ou I'absence de preparation 

9. La difficulty de concilier les differents roles 

10. La reconnaissance insuffisante 

11. Le fait que seulement deux annees d'anciennete sont reconnues lors 

d'un retour a I'enseignement 

12. L'evaluation subjective des chances de survie dans le contexte du 

monde de I'education 

13. L'alourdissement de la clientele 

14. L'absence de pouvoir reel de la direction 

15. La perte de semaines de vacances 

16. La mobilite geographique requise 

17. Les responsabilites a regard des problemes de personnel 

18. La crainte d'isolement personnel et professionnelle 

19. L'ins6curite face a revaluation de la performance 

20. L'enseignement comme choix de carriere (vocation) 
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21. La coordination des Conseil d'etablissement 

22. Le contexte de la reforme du curriculum 

23. La perte du reseau social 

24. L'image et la reputation des cadres 

25. Le contexte des fusions de commissions scolaires 

De nombreux participants a cette recherche ont souligne que la reussite dans 

cette fonction passe necessairement par I'utilisation systematique des competences 

cles suivantes et ce particulierement pour les directions qui ont tendance a etre 

passionnees et perfectionnistes. II s'agit de : 1) la capacite de gerer et de mettre des 

priorites, 2) la capacite de dire non et 3) la capacite de decider (savoir quand et 

comment agir en leader) par rapport a une culture traditionnelle de participation 

democratique dans les etablissements (ou tout se decide par consensus ou a 

I'unanimite). 

La litterature relative aux competences du bon gestionnaire abonde en 

modeles de toutes sortes, Payette (1988) a d'ailleurs recense 181 caracteristiques 

du bon gestionnaire. Mentionnons, a titre d'exemples, le modele de Kats (1974), le 

plus ancien, le plus classique, le plus cite et le plus simple de tous les modeles, base 

sur trois grandes competences: 1) la competence technique, 2) la competence 

humaine et 3) la competence conceptuelle. Le modele de Pedler, Burgoyne et 

Boydell (1978), qui refere aux connaissances, aux habiletes et aux qualites 

personnelles. Le modele de Sahuc (1985), qui aborde le sujet par la negative en 

traitant de douze contre-indicateurs qui peuvent servir a detecter des risques 

d'incompetence. Le modele de Whetten et Cameron (1984), qui met I'accent sur des 

facettes plus modernes comme le pouvoir et la connaissance de soi. 

Bref, le domaine des competences du gestionnaire et particulierement celui de 

la direction d'etablissement d'enseignement evolue constamment. Plusieurs 

commissions scolaires proposent d'ailleurs des profits qui mettent de I'avant 

differentes facettes de ces competences selon I'auteur de ceux-ci. Meme le MEQ 

s'est penche sur la question en invitant un groupe d'experts a lui proposer « le » 

modele quebecois (MEQ, 2003a). Malgre les conclusions de ce groupe de travail, le 

MEQ a toujours refuse de rendre ces resultats publiques et ce probablement parce 
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que le modele ideal du directeur d'etablissement d'enseignement quebecois est en 

constante evolution. D'ou I'interet de la presente recherche. 

1.4 Pertinence de la recherche 

L'intenM d'etudier les representations sociales des competences de la 

direction d'etablissement par certaines categories d'acteur du CE vient du fait que 

dans un contexte de decentralisation des pouvoirs, le CE est une structure 

participative relativement nouvelle et unique au paysage educatif quebecois. Present 

dans chaque ecole du Quebec, il se distingue par le fait qu'il est compose d'une 

diversite d'acteurs, qui represents bien les differentes « zones » de pression que le 

gestionnaire doit gerer et qui est dote de pouvoirs consultatifs et decisionnels 

importants dont celui d'etre consulte par la commission scolaire sur les criteres de 

selection de la direction d'ecole. II s'agit done d'un instrument privilege pour donner 

la parole a des acteurs importants du systeme (parents, personnels de I'ecole et 

representants de la communaute) qui n'ont jamais ete implique dans le processus de 

selection de « leur» direction d'etablissement d'enseignement. Ce qui va dans le 

sens de certaines etudes americaines qui proposent de laisser aux membres du 

personnel de I'ecole et de la communaute le soin de selectionner leur direction 

(Raisch, 1993 ; Ihle, 1987). 

Cependant, il est pour le moins etonnant de constater que cette responsabilite 

decentralisee au CE ne s'accompagne pas des ressources necessaires a son 

actualisation et ce, alors que les conditions d'accession a la fonction de direction 

d'etablissement d'enseignement se sont complexifiees a la suite d'un decret du 

ministere de l'£ducation du Quebec (MEQ, 2001b). En effet, il semble que le CE est 

peu, pour ne pas dire aucunement supporte pour se prononcer efficacement sur les 

criteres de selection de la direction d'etablissement d'enseignement et ce tant au 

niveau des structures locales, regionales (comite de parents), que provinciales 

(Federation de comit6 de parents de la province de Qu6bec et Federation des 

commissions scolaires du Quebec) mises a sa disposition. Cette situation est 

particulierement preoccupante lorsqu'on envisage que ce pouvoir de consultation 
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decentralise pourrait, dans certains cas, influencer de facon marquee le choix d'un 

candidal II devient done paradoxal de constater que : 

« d'une part, par une formation plus poussee, plus professionnelle, on 
accroTt les competences de gestion et de supervision pedagogique des 
directions; d'autre part, on diminue leurs pouvoirs et leurs capacites 
d'intervention en soumettant leurs decisions a des groupes d'individus qui, malgre 
une bonne volonte evidente, ne possedent peut-etre pas toutes les competences 
requises pour prendre des decisions en toute connaissance de cause »(Saint-
Germain, 1997, p. 111), 

Bref, nous considerons que ce qui distingue cette recherche des autres 

recherches - ou de ce que certains auteurs decrivent comme le « vide reel ou virtuel 

laisse par I'etat de la connaissance » (Quivy et Van Campenhoud, 1988 ; Karsenti et 

Savoie-Zajc, 2000) - refere au fait que, bien que le domaine des competences de la 

direction d'etablissement d'enseignement soit bien documents au Quebec, il 

demeure que: 

- les criteres de selection proposes s'appuient trop souvent sur une 

evaluation subjective des competences de la direction d'etablissement 

(Payette, 1992), sur des referentiels de « competences attendues » etablis 

sur la base de systeme de valeurs et de preferences personnelles ou, pire 

encore, sur la base d'une vision naive de la nature m6me du poste a 

combler (Barnabe, 2003); 

- outres les travaux de Saint-Pierre (2004), de Charuest (2001) et Brossard 

et de Corriveau (1988), peu d'etudes se sont interessees aux 

representations de ces acteurs strategiques de I'ecole, qui collaborent 

quotidiennement avec la direction d'ecole, que sont les parents, les 

enseignants, les professionnels non enseignants et de soutien ainsi que 

les representants de la communaute ; 

- I'apparition recente, et unique au paysage educatif quebecois, de cette 

structure participative locale qu'est le Cl=, fait en sorte qu'il n'existe pas, a 

notre connaissance, d'etudes qui se soient penchees sur les criteres de 

selection recueillis par les commissions scolaires aupres des C£ et ce 

malgre le fait que, informellement, on considere que ceux-ci soient trop 

souvent subjectifs, de I'ordre affectif, sans liens avec la prescription de 
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I'emploi ou, a I'occasion, carrement a I'encontre de la Charte des droits et 

libertes ; 

- le concept de representations sociales est un concept relativement 

nouveau en education (Gamier et Rouquette, 2000 ; Moliner, 1994, 2000 ; 

Gilly, 1980) et, bien que certaines etudes traitent de representations 

professionnelles (Bataille, 2000; Blin, 1997) et de representations de 

competences (Francois et ATssani, 2002 ; Blanche, Garaude et Francois, 

1998) aucune, a I'issu de nos recherches, ne refere specifiquement au 

domaine de I'administration de I'education. 

1.5 Question de recherche 

En somme, nous constatons que le « monde » n'est plus ce qu'il etait 

(perspective postmoderne), que la decentralisation des pouvoirs permet aux usagers 

de decider sur des choses qui sont proches d'eux et que les CE sont constitues de 

personnes differentes qui ont chacune leur idee de ce qu'est une direction 

d'etablissement d'enseignement competente. Ce qui nous amene a poser notre 

question de recherche: 

Quelles sont les competences de la direction d'etablissement 

d'enseignement primaire, telles qu'exprimees par les representations sociales 

de certaines categories d'acteurs du conseil d'etablissement ? 

Cette question de recherche refere a trois elements centraux que sont 1) les 

« competences », 2) les « representations sociales » et 3) les « categories d'acteurs 

du conseil d'etablissement». Les deux premiers elements seront traites dans la 

section qui suit, alors que le troisieme le sera dans la sous-section « Echantillon » de 

la section « Methodologie ». 
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CHAPITRE 2 - CADRE CONCEPTUEL 

Le pouvoir est definit comme etant la « capacite de faire quelque chose », 

alors que la competence refere a la capacite de faire ce « quelque chose » de facon 

efficace et efficiente. Selon Le Boterf (1994), posseder des connaissances ou des 

capacites ne signifie pas etre competent. La competence ne reside pas dans les 

ressources (connaissances, capacites...) a mobiliser, mais dans la mobilisation 

m§me de ces ressources. D'autre part, certains theoriciens de I'organisation et de la 

gestion considerent le pouvoir comme une ressource, quelque chose que I'on 

possede, alors que d'autres estiment qu'il s'agit d'une relation sociale caracterisee 

par une sorte de dependance, une influence qui s'exerce sur quelqu'un ou quelque 

chose (Morgan, 1989). 

Dans ce chapitre, nous preciserons les concepts de «pouvoir», de 

« decentralisation », de « competence » et de « representation sociale ». Dans la 

premiere section nous proposerons quelques considerations generates sur le pouvoir 

pour nous attarder plus particulierement sur une des formes d'exercice du pouvoir 

qu'est la decentralisation. Apres avoir presente quelques definitions et typologies, 

nous traiterons plus particulierement des formes de decentralisation en education et 

des relations entre decentralisation et neo-liberalisme. Le concept de competence, vu 

comme une consequence de la decentralisation des pouvoirs, sera traite 

successivement par I'entremise des competences de gestion, des competences de 

la direction d'6tablissement d'enseignement et des representations sociales des 

competences. 

Enfin, en ce qui concerne le concept de representation sociale, a la suite de 

quelques generalites, nous presenterons la nature, le but, la structure et les fonctions 

des representations sociales, pour finalement traiter des concepts de 

«representations sociales des competences» et de «representations 

professionnelles». Nous terminerons ce chapitre en presentant nos questions 

specifiques de recherche. 
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2.1 Pouvoir et decentralisation 

Le pouvoir, cette «capacite de faire quelque chose» est associee a 

differentes notions telles que : autorite, influence et politique. Dans cette section 

nous presenterons quelques considerations generales relatives au pouvoir pour 

ensuite traiter d'une de ses formes de distribution soit la decentralisation et plus 

particulierement la decentralisation en education. 

2.1.1 Considerations generales sur le pouvoir 

Dans cette sous-section nous traiterons de differentes facettes du pouvoir. II y 

sera question de la definition, du but, de la structure, des fonctions et des modes 

d'exercice du pouvoir. 

2.1.1.1 Definition du pouvoir 

Pour Mintzberg (1986), le pouvoir se definit comme « la capacite a produire ou 

modifier les resultats ou effets organisationnels ». Russel (1938) le considere comme 

« la production d'effets voulus », alors que pour Kanter (1977), le pouvoir est 

« I'aptitude a faire ». De son c6te McCall (1979) refere a « imposition d'une 

volonte », tandis que pour Allison (1971), il s'agit d'un« melange flou de 

marchandages d'avantages, d'habiletes et de volonte a utiliser les avantages du 

marchandage ». Bleau (1964) estime que le pouvoir c'est : « la capacite qu'a un 

individu ou un groupe d'obtenir que quelqu'un fasse ou pense quelque chose qu'il 

n'aurait ni fait ni pense autrement ». Alors que Weber (1954): refere a « la possibility 

de marquer de sa volonte le comportement d'autres personnes ». 

II semble cependant que la definition la plus citee soit celle de Dahl (1957) qui 

veut que : « A a le pouvoir sur B dans la mesure ou A peut faire faire a B quelque 

chose que B, autrement, ne ferait pas. » Ce qui amene Crozier et Friedberg (1977), a 

paraphraser celle-ci en presentant le pouvoir de A sur B comme etant « la capacite 
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de A d'obtenir que, dans sa negotiation avec B, les termes de I'echange lui soient 

favorables ». 

De son cote Mintzberg (1986) envisage la « politique » comme etant un sous-

ensemble du pouvoir qu'il considere comme « informel, illegitime » par nature. II voit 

egalement dans « Tautorite », un sous-ensemble du pouvoir, mais dans ce cas le 

pouvoir est « formel », parce que « lie a une fonction », ce qui revient a la « capacite 

de faire faire des choses grace au fait que Ton occupe un rang hierarchique ». II 

considere «I'influence » comme etant synonyme du pouvoir et utilise ces deux 

termes indifferemment. Pour lui, ce qui importe n'est pas ce qui se fait, mais qui Ton 

convainc de le faire. A cet effet, il ecrit: 

« Puisqu'une decision correspond a un engagement a Taction, le 
pouvoir peut parfois s'exercer entre la prise de decision et la mise en ceuvre 
de Taction. Ceci signifie que Texecution de la decision parfois ne suffit pas; 
c'est la mise en ceuvre effective de Taction qui compte » (Mintzberg, 1986, p. 
39). 

Dans le meme sens Collerette, Delisle et Perron (1997) estiment que la 

relation entre le pouvoir de quelqu'un (ses capacites valorisees) et Timpact de ce 

pouvoir sur les destinataires, se concretise dans ce que Ton appelle le processus 

d'influence. Pour eux le pouvoir releve de Tintention, du desir et des capacites 

personnelles de quelqu'un, alors que I'influence se situe sur le plan de Cagir, des 

moyens utilise pour actualiser une intention qu'on a transformee en objectif. 

Bref, nous considerons que le pouvoir est cette influence que quelqu'un a sur 

quelqu'un d'autre et qui lui permet de lui faire faire une action, que ce dernier soit en 

accord ou non avec cette action. 

2.1.1.2 Butdu pouvoir 

Le pouvoir est un attribut de Tacteur, une motivation, qui pousse Tindividu a 

augmenter son influence sur les autres et sur les situations (McClelland, 1970). A 

Tinverse, Crozier et Friedberg (1977), expliquent que le pouvoir a un caractere 

relationnel. En effet, agir sur autrui, c'est entrer en relation avec lui. Le pouvoir est 

done une relation et non pas un attribut des acteurs. II s'en suit que tout acteur a une 
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marge de liberte, aussi minime soit elle, pour agir en vue d'accroTtre son pouvoir. Le 

pouvoir reside done dans la marge de liberte dont dispose chacun des partenaires 

engages dans une relation de pouvoir. Cette marge de liberte est fonction de la zone 

d'incertitude qu'un acteur (individuel ou collectif) peut controler face a ses 

partenaires. Mais il faut que cette zone d'incertitude soit pertinente par rapport au 

probleme a traiter et aux interets des parties en presence. Bref, le pouvoir reside 

dans la possibility d'augmenter sa liberte et de reduire celle de I'autre. Ce qui fait dire 

a Morgan (1989), que le pouvoir a une influence sur qui obtient quoi, quand et 

comment. 

La theorie du pouvoir organisationnel se fonde sur le principe que les attitudes 

dans une organisation correspondent a un jeu du pouvoir dans lequel differents 

joueurs, appeles les d&tenteurs d'influence, cherchent a controler les decisions et les 

actions des entreprises. La maniere dont ils y parviennent, determine le type de 

configuration du pouvoir organisationnel qui apparaTt. De ce fait, pour corriprendre 

les attitudes, le comportement de I'organisation, il est necessaire de comprendre 

quels sont les detenteurs d'influence, quels besoins chacun d'eux essaie de 

satisfaire (Mintzberg, 1986). 

2.1.1.3 Structure du pouvoir 

French et Raven (1959) identifie six types de pouvoir. Les trois premiers ont 

comme source I'individu soit, le pouvoir 1) de reference, 2) expert et 3) d'information, 

alors que les trois derniers ont comme source I'organisation. II s'agit du pouvoir 4) 

legitime, 5) de renforcement et 6) coercitif. 

Pour Galbraith (1985), il existe trois instruments pour exercer le pouvoir. Ce 

sont: 1) la dissuasion, 2) la retribution et 3) la persuasion ou le conditionnement. Le 

pouvoir dissuasif obtient la soumission par sa capacite d'imposer aux preferences de 

I'individu ou du groupe une condition de realisation suffisamment desagreable ou 

douloureuse pour qu'elles soient abandonnees. Le pouvoir dissuasif obtient done la 

soumission par la menace, eventuellement realisee, de consequences suffisamment 

negatives. Le pouvoir retributif, en revanche, I'obtient par I'offre d'une recompense 

positive, par le don, a celui qui se soumet, d'une valeur. Enfin le pouvoir persuasif 
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amene I'individu a se soumettre a la volonte d'un ou de plusieurs autres. La 

soumission exprime un choix preferential: le fait meme de se soumettre n'est pas 

percu. 

Morgan (1989) identifie 14 sources de pouvoir qui donnent aux membres 

d'une organisation divers moyens de servir leurs interets et. de resoudre ou de 

perpetuer les conflits au sein de I'organisation. II s'agit de : 

1. L'autorite formelle 

2. Le contrdle des ressources rares 

3. ^utilisation de la structure et des regies de I'organisation 

4. Le contrdle de la prise de decision 

5. Le contrfile des connaissances et de ('information 

6. Le contr6le des frontieres 

7. La capacite de composer avec I'incertitude 

8. Le contrdle des techniques 

9. Les alliances interpersonnelles, les reseaux et le controle de « I'organisation 

formelle » 

10. Le contrdle des contre-organisations 

11. Le symbolisme et la gestion de la signification 

12. Les sexes et la gestion des rapports entre les sexes 

13. Les facteurs structurels qui definissent le cadre d'action 

14. Le pouvoir que Ton a deja 

Crazier et Friedberg (1977) distinguent, quant a eux, quatre sources de 

pouvoir correspondant aux differentes sources d'incertitudes particulierement 

pertinentes pour une organisation, soit : 1) celles decoulant de la mattrise d'une 

competence particuliere (une « expertise ») et de la specialisation fonctionnelle; 2) 

celles qui sont liees aux relations entre une organisation et ses environnements: 

clients, fournisseurs, banques, investisseurs, pouvoir politique (ce qui est une forme 

particuliere d'expertise); 3) celles qui naissent de la mattrise de la communication et 

des informations et 4) celles qui decoulent de la mattrise de regies organisationnelles 

generates. 
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De son c6te Galbraith (1985) envisage les trois sources suivantes du pouvoir: 

1) la personnalite, 2) la propriete et 3) I'organisation. II juge que la personnalite est 

cette qualite de I'apparence physique, de I'esprit, du discours, de la certitude morale 

ou d'autres aspects de I'individu qui confere I'acces a un ou plus des instruments du 

pouvoir. La proprie'te' (ou la richesse), confere d'une part un certain aspect d'autorite, 

une assurance quant aux fins poursuivies qui incitent parfois a la soumission par 

persuasion. D'autre part, elle permet, bien evidemment, le pouvoir retributif en 

fournissant les moyens d'acheter la soumission. Enfin, I'organisation, principale 

source de pouvoir dans les societes modernes, entretient une relation privilegiee 

avec le pouvoir persuasif. 

Le pouvoir d'un individu sur I'organisation ou a I'interieur de celle-ci, dans le 

sens le plus elementaire du terme, reflete une dependance que I'organisation a -

une breche dans son propre pouvoir en tant que systeme - une incertitude selon le 

terme de Crazier (1964), a laquelle I'organisation fait face. Ceci est particulierement 

vrai a propos des cinq fondements du pouvoir suivants : 1) le controle d'une 

ressource, 2) le controle d'un savoir-faire technique, 3) le controle d'un ensemble de 

connaissances (n'importe lequel pour peu qu'il soit crucial pour I'entreprise), 4) les 

prerogatives legales (droits exclusifs ou apanage d'imposer des choix) et 5) la 

possibility qu'ont certaines personnes d'etre proches de ceux qui disposent d'un 

pouvoir reposant sur les quatre autres. 

2.1.1.4 Fonctions du pouvoir 

Un membre faisant partie d'un systeme a trois choix fondamentaux: 1) Rester 

et participer comme pr6vu: loyaute, 2) Partir: faire sa sortie et, 3) Rester et 

s'efforcer de changer le systeme: protester (Hirschman, 1972). Pour peu qu'il 

choisisse de s'exprimer, ce membre de I'organisation devient un «detenteur 

d'influence ». L'individu doit agir afin de devenir un detenteur d'influence. II doit 

employer son energie et utiliser les supports pour assoir son pouvoir. Chaque 

detenteur d'influence delimite le territoire qui I'interesse le plus, laissant les autres 

detenteurs d'influence s'occuper du reste (Patchen, 1974). Le detenteur d'influence 

ne doit pas seulement avoir une assise de pouvoir et employer son energie, mais il 
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doit souvent le faire de maniere intelligente, avec un savoir-faire politique. Le savoir-

faire politique implique I'aptitude a : 

« Utiliser les supports du pouvoir jusqu'au bout, a convaincre ceux auxquels 
on a acces, a faire usage de ses ressources et de ses moyens d'information, 
a utiliser son savoir-faire technique a fond dans les negotiations, a exercer le 
pouvoir formel tout en sachant apprehender les sentiments d'autrui, savoir ou 
concentrer son energie, se rendre compte de ce qui est possible, organiser les 
alliances necessaire » (Mintzberg, 1986, p. 62). 

En ce qui concerne les acteurs du pouvoir, Mintzberg (1986) identifie deux 

types de detenteurs d'influence. Les detenteurs d'influence internes et les detenteurs 

d'influence externes. Les detenteurs d'influence internes sont les employes salaries 

a plein temps qui se font reconnaTtre et s'expriment; ces personnes ont la 

responsabilite de prendre des decisions et agissent en prenant des mesures d'une 

maniere permanente et reguliere; ce sont elles qui determinent les resultats, 

resultats qui revelent les buts poursuivis par I'organisation. Les detenteurs 

d'influence externes sont les non-salaries qui utilisent leurs bases d'influence pour 

essayer d'avoir un effet sur le comportement des employes. 

Ces detenteurs d'influence se regroupent au sein de « coalition », terme 

normalement utilise pour designer« un nombre de personnes qui se regroupent pour 

gagner un litige » ou encore « groupe de personnes qui negocient entre elles pour 

determiner une certaine repartition de pouvoir organisationnel » (Cyert et March, 

1963). Mintzberg (1986) identifie dix groupes de detenteurs d'influence regroupes en 

deux coalitions « externe » et « interne ». Ce sont, au chapitre de la coalition 

externe : 1) les proprietaires, 2) les associes, 3) les regroupements de salaries, 4) les 

differents publics (groupes generaux, d'interet particulier et gouvernement) et 5) les 

administrateurs de I'organisation. Au chapitre de la coalition interne, ce sont: 6) la 

direction generale de I'organisation, 7) les operateurs (ceux qui fabriquent des 

produits et generent les services), 8) les cadres (I'autorite hierarchique), 9) les 

analystes de la technostructure (specialistes) et 10) les fonctions de support 

logistique. 

Enfin, lie au savoir-faire politique, il y a un ensemble de caracteristiques 

intrinseques au commandement, les « atouts personnels », selon Kipnis (1974). II 

s'agit du charme, de la force physique et de Vattrait. Le « charisme » c'est ce qui 
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d£signe cette quality mystique qui attire vers une personne les disciples ou 

compagnons. » Ce que Weber (1969, p. 323), qualifie de : « devouement, profond 

attachement a la personne du chef a cause de ses qualites personnelles, bien plus 

que pour son rang hierarchique ». Bref, le detenteur d'influence a essentiellement 

besoin des trois conditions de base a I'exercice du pouvoir soit: 1) d'une source ou 

d'un fondement de pouvoir, 2) qui s'accompagne d'une defense d'energie, 3) d'une 

facon politiquement adroite quand cela s'avere necessaire. 

Tout en nous mettant en garde contre I'effet de Yhistrion - qui consiste pour un 

orateur a attirer des foules totalement conditionnees et a leur tenir les propos qu'elles 

ont envie d'entendre - Galbraith (1985, p. 47), est d'avis que : « parmi les aspects de 

la personnalite qui conferent le pouvoir de persuader, entrent en jeu : les ressources 

intellectuelles, la precision et I'acuite, le charme, I'honnetete apparente, I'humour, la 

solennite et la capacite d'exprimer sa pensee de fa?on frappante, eloquente, 

repetitive - en un mot imp6rieuse ». C'est la, ecrit-il «tbute I'ambiguTte du mot 

anglais leader qui designe aussi bien quelqu'un qui sait soumettre les autres a ses 

propres fins, que I'individu habile a s'identifier a la volonte deja conditionnee de la 

foule et a reveler a celle-ci ce qu'elle veut. 

2.1.1.5 Modes d'exercice du pouvoir 

La decentralisation est une des nombreuses formes d'exercice du pouvoir. 

Selon I'UNESCO (2005), le concept de decentralisation se retrouve sur un continuum 

qui va de la centralisation du pouvoir a la privatisation et qui se distingue par les 

etapes suivantes. 1) Pouvoir centralist: Cette notion se rapporte a I'organisation 

centralisee des decisions, des responsabilites et de la gestion politique et 

administrative dans un pays ayant les pouvoirs executif et legislatif structures dans le 

cadre d'un Etat. 2) Centralisation: Dans certains pays, et dans certains contextes 

historiques, la centralisation des decisions, des responsabilites et de la gestion 

politiques et administratives fait partie du processus de consolidation de I'Etat et de 

son unite. Elle peut ainsi r6pondre au besoin d'organiser et de renforcer le pouvoir 

executif et les autres institutions de cohesion de la communaute nationale telles que 

I'education. 3) Deconcentration: La d£concentration suppose le transfert ou la 

delegation de la gestion des activites ou des services de I'echelon national a un 
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echelon local de cette administration. Ce deplacement de I'autorite concerne 

{'application des reglements, mais pas leur elaboration. La decision et ('elaboration 

des politiques restent largement centralisees. 4) Decentralisation: La 

decentralisation suppose le transfert d'une partie ou de toutes les decisions, des 

responsabilites et de la gestion afferente au pouvoir central vers une autre autorite 

regionale, provinciate ou locale. La decentralisation est done politique et financiere. 

5) Devolution: certains parlent de devolution lorsque les unites locales du 

gouvernement sont autonomes et independantes, et leur statut juridique distinct du 

gouvernement central. Ce processus est fondamentalement different de la sixieme et 

derniere etape, 6) Privatisation: lorsque le transfert des decisions, des 

responsabilites et de la gestion publique se fait vers une entite privee. Dans ce 

contexte la decentralisation s'apparente en effet a une privatisation generalisee du 

service public. 

Dans le contexte actuel d'incitation a la reduction des depenses publiques, a 

('amelioration du rendement et a I'utilisation des ressources, la decentralisation du 

pouvoir est devenue une realite dans de nombreux pays, meme dans les pays 

consideres comme fortement centralises. 

Bref, le pouvoir peut §tre consideree comme cette influence que quelqu'un a 

sur quelqu'un d'autre et qui permet au premier de faire faire une action au deuxieme, 

que ce dernier soit en accord ou non avec cette action. Qu'il soit lie a la personnalite, 

a la propriete ou a I'organisation le pouvoir reside dans la possibility d'augmenter sa 

marge de liberie et de reduire celle de I'autre. Souvent fonde sur differents aspects 

de la personnalite comme les connaissances, I'experience, le charme, I'humour ou la 

capacite de s'exprimer, le pouvoir vise a servir des interets qu'ils soient personnels 

ou organisationnels auquel cas, il peut m§me servir a resoudre ou a perpetuer les 

conflits au sein d'une organisation. Le pouvoir peut etre redistribue par son 

detenteur. On parle alors de decentralisation. 
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2.1.2 Decentralisation 

La decentralisation implique une delegation de pouvoirs, initialement devolus a 

un centre vers d'autres entites a I'interieur d'un meme territoire ou zone de competence. 

Cette sous-section nous permettra de traiter de differents aspects de ce mode 

d'exercice du pouvoir. Nous y envisagerons la nature, le but, la structure et les 

fonctions de la decentralisation. 

2.1.2.1 Nature de la decentralisation 

Selon Bergeron (2001) la decentralisation estun processus par lequel les 

dirigeants d'une organisation deleguent leur pouvoir decisionnel aux cadres 

subordonnes. Aktouf (1999) definit la decentralisation comme Taction de rendre plus 

autonome ce qui depend d'un pouvoir central. 

Plusieurs auteurs dont Koontz et O'Donnel (1980), Mintzberg (1984) et 

Lemieux (1997), definissent la decentralisation comme un mecanisme de 

coordination qui consiste a remettre les pouvoirs a des organismes ou a des 

personnes elues par la collectivite locale. Dans le meme sens, Lemieux (1997) definit 

la decentralisation comme etant: « un transfer! d'attribution du centre en direction de 

la peripherie ». Alors que McGinn et Welsh (1999) decrivent la decentralisation 

comme un concept qui implique qu'une responsabilite soit cedee a une organisation ou 

a une instance a I'echelon local, regional ou municipal. Pour ces derniers, la 

decentralisation est synonyme de « dispersion d'un element accumule ou concentre 

en un seul point». La particularite de cette definition est qu'elle fait reference a la 

dispersion de I'autorite a I'interieur d'un espace geographique. 

2.1.2.2 But de la decentralisation 

McGinn et Welsh (1999) considerent d'une part que la decentralisation vise a 

delocaliser les responsabilites a transferer le pouvoir de decision des individus qui 

sont dans un lieu ou a un niveau donne par rapport aux instances vers ceux qui 

operent a un autre niveau. Le lieu du pouvoir s'exprime en fonction de la localisation 

du poste ou de I'organe de gouvernement. Par contre, ils precisent que la 
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decentralisation implique une dispersion, un « espace » accru entre les parties 

prenantes et peut-etre un ensemble de relations affaiblies. La dispersion et I'espace 

favorisent le developpement de I'individualite ou la diversite. La decentralisation en 

soi rend le systeme moins homogene et ses composantes moins uniformes, ce qui 

augment les difficultes de communication et d'integration. 

2.1.2.3 Structure de la decentralisation 

Lemieux (1997) decrit trois grands principes qui soutiennent les types de 

decentralisation: 1) le principe de subsidiarity: qui privilegie la plus grande 

decentralisation possible aux entites les plus proches de la personne ; 2) le principe 

de superiority: qui veut que le palier qui controle la regulation est celui dont les 

atouts de pouvoirs sont les plus grands et; 3) le principe de serviabilite: c'est le 

service au public qui est la valeur premiere et non les exigences propres aux 

instances centrales et aux instances peripheriques. 

Plusieurs auteurs (Lemieux, 1997; Pelletier, 2000; Mills et a/., 1991 et 

McGinn et Welsh, 1999) definissent la decentralisation par le biais de cinq types de 

transfert, soit: la deconcentration, la delegation, la devolution, la privatisation et 

rimpartition. II s'agit de formes pures de decentralisation et Ton peut retrouver des 

modeles varies ou mixtes. 

2.1.2.3.1 La deconcentration 

La deconcentration se definit comme un systeme de gestion dans lequel le 

pouvoir de decision s'exerce par des agents dans des organismes regionaux ou 

locaux, mais qui restent soumis a I'autorite centrale. Pour McGinn et Welsh (1999), 

la deconcentration est un transfert qui a lieu a I'interieur d'une administration. II s'agit, 

selon Lemieux (1997), d'une decentralisation de faible niveau ou le lien avec le centre 

demeure tres fort. La deconcentration maintient un lien de tutelle tres serre avec le sommet 

et les autres organes intermediaires qui la separent du pouvoir central. Elle ne permet 

pas le transfert d'attributions du centre a la peripheric, mais vise plutot a faciliter 

I'exercice local ou regional de pouvoirs qui continuent a relever de I'administration 

centrale. La deconcentration permet le rapprochement de I'administration centrale des 
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citoyens et assure ainsi une prestation de services de proximite. L'autorite est repartie 

a differentes zones geographiques. 

Les responsables nommes dans les structures deconcentrees sont astreints 

au respect strict des mandats qui leur sont delegues. Ses agents ne peuvent engager 

I'autorite del6guee, sauf pour les mandats commis a leur entite. Les initiatives ne sont 

pas permises en dehors du cadre legal, il ne peut avoir d'initiatives quelconques en 

dehors des prescriptions reglementaires. En somme, la deconcentration n'est qu'une 

simple reduction de la concentration de I'autorite publique. Elle vise plus 

I'application des reglements que leur elaboration, encore moins les initiatives 

personnelles. Le plus grand avantage qu'on puisse tirer de la deconcentration est que 

celle-ci permet une meilleure coordination et une plus grande equite. 

2.1.2.3.2 La delegation 

La delegation s'entend comme une variable de la decentralisation qui offre une 

plus grande autonomie a des structures qui ne dependent pas necessairement du 

centre. Elle procure une plus grande marge d'initiative et de prise de decision. II y a 

delegation lorsqu'une autorite administrative choisit de transmettre, tout ou une partie 

de ses attributions a une autre autorite. Le delegant, notamment I'autorite centrale, 

peut se substituer au delegataire ou a la structure beneficiaire du nouveau pouvoir. La 

delegation peut procurer des marges de decision plus importantes et accroTt ainsi 

I'autonomie de gestion. La delegation de pouvoir est revocable. Elle se distingue de 

la deconcentration qui est un transfer! des pouvoirs de I'administration centrale a ses 

representations dans diverses structures au niveau du territoire. 

2.1.2.3.3 La devolution 

La devolution se distingue de la delegation a partir de trois categories 

d'attribution. Dans une devolution, les responsables sont elus au suffrage universel, ce 

qui n'est pas le cas dans le contexte de delegation. II existe une relation directe entre les 

responsables et la population qui les designent. 

2.1.2.3.4 La privatisation 

La privatisation est la forme extreme de decentralisation et s'apparente plus a 

une decentration (Lemieux, 1997). Meme si la delegation et la devolution creent 
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des organisations distinctes des structures centrales, celles-ci sont toujours 

maintenues sous la tutelle des pouvoirs centraux. Le centre peut modifier a volonte leurs 

attributions, alors que, dans une privatisation, le centre n'a aucun pouvoir officiel de 

tutelle. Neanmoins, il existe une regulation qui s'opere a travers des lois et des 

reglements. 

2.1.2.3.5 L'impartition 

Enfin, rimpartition, dernier des types de decentralisation, constitue une forme 

de privatisation partielle et limitee dans le temps. Elle permet la resiliation des termes 

de contrats ou de privatisation. II s'agit d'une modeste privatisation avec un droit de 

regard sur les activites visees par I'Etat ou la structure detentrice du pouvoir central. 

L'impartition est une operation par laquelle le gouvernement confie a un tiers la 

fabrication de biens ou la prestation de services qu'il pourrait assumer lui-meme. 

En somme, les differents types de decentralisation peuvent etre consideres 

comme des instances de gouveme ou d'administration, selon leur degr6 d'autonomie. 

Dans cette conception, administrer suppose fournir a une quelconque entity ce dont 

elle a besoin avec un droit de regard et que gouvemer suppose le respect des 

autonomies. Nous pouvons dire que la devolution et la privatisation relevent des 

instances dites de gouverne, tandis que les deux autres formes de decentralisation, 

notamment la deconcentration et la delegation, sont des instances d'administration. 

2.1.2.4 Fonction de la decentralisation 

Les raisons de la decentralisation sont multiples. Dans certains cas, I'objectif 

est d'accroTtre I'efficacite des methodes de direction et de gestion. Face a la lourdeur 

de la bureaucratie etatique, elle peut permettre une identification plus rapide des 

problemes et faciliter la recherche de solutions plus appropriees. Bien souvent, 

aussi, la decentralisation est « I'aboutissement d'un processus de democratisation 

politique : I'opinion publique manifeste sa volonte d'etre consulted et associee a 

I'elaboration des decisions qui la concernent directement» (McGinn et Welsh, 1999). 

En somme, la decentralisation peut etre considered comme le deplacement de 

competences du centre vers la peripherie. Elle a pour objet de delocaliser le pouvoir 
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afin d'accroTtre I'efficacite. Elle est caracterisee par cinq types de transfert, soit: la 

deconcentration, la delegation, la devolution, la privatisation et I'impartition. 

2.1.3 Decentralisation et education 

Le transfert de I'autorite politique, economique et administrative aux autorites 

locales est devenu une tendance mondiale en matiere de politique de I'education. 

D'un point de vue administratif, la decentralisation laisse esperer un gouvernement 

plus efficace et plus competent, ainsi qu'une amelioration de la qualite des services 

fournis. La plupart des pays en developpement ont choisi la decentralisation comme 

un instrument de bonne gouvernance et de democratisation. Le developpement de la 

cooperation et le processus de decentralisation ne se rSaliseront que par une juste 

repartition de I'autorite entre le gouvernement et les autorites locales, le secteur 

prive, la societe civile et le grand public (UNESCO, 2005). Cette section a pour but, a 

la suite de considerations generales, de traiter de differents aspects de cette forme 

d'exercice du pouvoir qu'est la decentralisation appliquee a I'education. 

2.1.3.1. Considerations generales sur la decentralisation en education 

Selon McGinn et Welsh (1999), pour bien comprendre I'enthousiasme que 

suscite aujourd'hui la decentralisation il est d'abord necessaire d'examiner la logique 

qui a preside a la mise en place du controle centralise de I'education. Quatre facteurs 

expliqueraient les raisons pour lesquelles I'education a ete centralisee. II s'agit de 1) 

la normalisation, 2) I'urbanisation, 3) le raisonnement scientifique et 4) la 

bureaucratisation. Ceux-ci se justifient ainsi: 1) la normalisation: I'essor de 

I'education a travers le monde aux XIXe et XXe siecles est alle de pair avec la 

presence de gouvernements forts qui ont cherche a normaliser le contenu et les 

processus de la scolarite jusque la controle par les communautes qui en avaient pris 

le controle en poursuivant leurs propres objectifs. En d'autres termes les 

gouvernements ont assume le controle de I'education autrefois exerce par des unites 

diverses non gouvernementales, le controle de I'education a fini par etre plus 

centralise qu'avant; 2) I'urbanisation : la centralisation de la gestion de I'education a 

progresse au meme rythme que la croissance demographique et I'urbanisation. 
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L'essor des villes a permis la construction des vastes groupes scolaires capables 

d'offrir un large eventail de disciplines ; 3) le raisonnement scientifique : a partir des 

annees 1920, I'education a ete soumise aux memes principes de «gestion 

scientifique » que les grandes entreprises. La science a legitime les « meilleures 

pratiques» que devaient adopter tous les etablissements scolaires et 4) la 

bureaucratisation: la normalisation, pensait-on, ne pouvait s'operer que dans un 

systeme dote d'un seul organe de decision autrement dit sous un regime de gestion 

centralise. 

Dans le meme sens, ils identifient trois facteurs principaux qui justifient I'interet 

croissant pour le transfert de competences dans le secteur de I'education a partir de 

1970. Ce sont: 1) le nouveau modele politico-economique en faveur d'un processus 

de decision soumis a la loi du marche (qui a eu pour effet de consolider les 

groupements sociaux) et de I'encouragement des organisations non-

gouvernementales (ONG); 2) I'accroissement des effectifs, I'incapacite des 

bureaucraties centralisees a maintenir la qualite de I'enseignement et le 

mecontentement croissant de I'opinion publique et 3) I'emergence des nouvelles 

technologies de 1'information et de la communication qui ont permis d'intensifier le 

contrdle des systemes educatifs avec une gestion decentralisee. 

De son cote Saint-Pierre (2004), estime que I'etude du concept de 

decentralisation en education s'apparente a I'etude du processus de redistribution 

du pouvoir dans les organisations (Hall, 1999) qui peut etre traite selon quatre 

perspectives, soit sur les plans: 1) participatif: I'efficacite du processus de 

decentralisation sera proportionnel au niveau de participation et au nombre de 

groupes qui s'y sont investis; 2) politique: la mise en place d'un processus de 

gestion decentralise engendre une redistribution du pouvoir dans les organisations ; 

3) structure!: les structures decentralisees offrent une plus large participation a 

certaines decisions, une augmentation de la visibility, une contribution de certains 

postes a la base de ('organisation, plus de flexibility dans la reponse aux demandes 

de I'environnement et plus de rapidite dans la prise de decision et 4) de I'efficacite 

organisationnelle: la decentralisation apparatt plus favorable au succes de 

I'organisation lorsqu'il existe un haut taux de competition. Elle s'applique davantage 

a des contextes de turbulence et de non-stabilite de I'environnement et elle opere 
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mieux en periode de croissance, contrairement a la centralisation qui fonctionne 

mieux en p6riode de contraction. 

Ainsi la decentralisation se traduit par le transfert de competences de certains 

decideurs vers d'autres decideurs. Selon Pelletier (2001), Barroso (2000) et McGinn 

et Welsh (1999) les processus de decentralisation les plus avanc6s s'operent de 

differente facon. Ces derniers pretendent qu'il existe trois criteres sur lesquels on se 

fonde pour determiner qui est le groupe d'agents sociaux le mieux qualifie pour se 

voir attribuer un pouvoir de decision en matiere d'education. Ce sont: 1) la legitimite 

democratique, 2) la legitimite professionnelle et 3) la legitimite du marche. 

2.1.3.1.1 La legitimite democratique 

McGinn et Welsh (1999), definissent la legitimite democratique comme etant 

le processus de decentralisation qui confie la gestion de I'education a des 

representants politiques, democratiquement eius en fonction des attentes des 

diff6rents groupes sociaux. Dans un tel contexte, le pouvoir de decision r6sulte de la 

fonction et non des competences reelles des eius. « Les personnes seiectionnees 

n'ont besoin d'etre expertes ni en education, ni en gestion. Le pouvoir est inherent a 

la fonction et non aux competences propres a celui ou celle qui occupe le poste » (p. 

32). Pour Pelletier (2001), dans une reforme de decentralisation bas6e sur la 

legitimite democratique, les autorites eiues s'imposent tres souvent aux autorites 

professionnelles qu'elles qualifient dans un sens pejoratif de « technocrates ». 

McGinn et Welsh (1999) soutiennent que dans un projet de decentralisation 

qui priviiegie la legitimite democratique, les objectifs des reformes s'orientent 

davantage vers une plus grande expression des valeurs democratiques. Dans cette 

forme de gouvernance, les membres de la societe civile possedent un plus grand 

pouvoir grace a leur droit de vote. Cependant, ils considerent que le succes de la 

gestion autonome des ecoles (GAE) etablie en fonction de la legitimite democratique 

depend de I'aptitude des administrateurs a maintenir la participation collective aux 

prises de decisions. L'arbitrage entre les groupes rivaux devient une tache prioritaire 

de I'administrateur (Rugh et Bossert, 1998). Ce qui fait dire a McGinn et Welsh 

(1999) que « le chef d'etablissement n'est plus considere comme un professeur 
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principal ou comme celui qui fait le lien avec I'administration centrale, il devient un 

animateur de la societe civile » (p. 35). 

Bref, selon eux les reformes fondees sur la legitimite democratique sont 

applicables dans des Eztats « forts » autrement dit dans des societes ou le partage du 

pouvoir avec les collectivites locales ne risque pas d'aboutir a la destabilisation du 

gouvernement central. 

2.1.3.1.2 La legitimite professionnelle 

A I'oppose de la gouvernance politique, la legitimite professionnelle se fonde sur 

les aptitudes et le professionnalisme dans I'attribution des postes d'autorite. 

Cependant McGinn et Welsh (I999) nous rappellent que le pouvoir des experts est 

toujours place sous le controle politique, tout particulierement dans les regimes 

democratiques. 

« L'6ducation est considered presque partout comme une activite qu'il 
vaut mieux laisser aux mains de specialistes, a des personnes ayant acquis 
une formation, des competences et des connaissances specifiques. Celles qui 
n'ont aucune speciality peuvent a I'occasion etre consultees, mais le but de 
cette consultation est le plus souvent de legitimer I'exploitation continue du 
systeme par des professionnels » (p. 38). 

Dans un contexte de gouvernance fondee sur le professionnalisme, Pelletier 

(2001) et McGinn et Welsh (1999), definissent les professionnels comme des 

individus qui ont acquis leur savoir par la science et par le biais de la formation ou d'un 

enseignement specialise. Seules les aptitudes professionnelles, notamment les 

capacites acquises et reconnues necessaires a I'exercice d'une fonction, doivent 

prevaloir dans le choix des autorites pour les differents postes. 

La legitimite professionnelle repose done sur la remise aux specialistes, 

detenteurs d'une competence professionnelle, d'une plus grande marge de manoeuvre 

dans la definition et I'execution de leur travail. Dans le champ educationnel, les 

professionnels sont en general les cadres ou les professionnels (planificateurs, 

psychologues et autres) et les enseignants. Ces personnes qualifiees sont celles qui 

doivent participer a la gouvernance de I'education dans les organes decentralises. 
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Dans I'optique du critere de la competence professionnelle, Murphy et Beck 

(1995) considerent que les reformes se distinguent selon que I'autorite est conferee 

uniquement aux chefs d'etablissement (controle administratif), ou qu'elle inclut le 

corps enseignant (controle professionnel). Certains auteurs (Hanson, 1995 et 

Charuest, 2001) constatent toutefois que les systemes qui pratiquent la gestion 

autonome des Gcoles (GAE) depuis un moment montrent, que les enseignants ont 

de plus en plus de mal a supporter la surcharge de travail qu'impose la participation 

aux prises de decision. Le pouvoir des chefs d'etablissement s'en trouve souvent 

renforce a double titre. Dans certains cas, les professeurs sont tellement demotives 

qu'ils refusent la possibilite d'etre elus principal par leurs collegues. Ce qui fait dire a 

Pascoe et Pascoe (1998) que d'une part, les agents exterieurs cherchent une seule 

et unique personne (le principal) a qui confier cette responsabilite et que d'autre part, 

le gouvernement central reprend parfois le controle aux enseignants pour le donner 

aux principaux. Neanmoins, Pelletier (2001) presume que la legitimite professionnelle se 

manifeste davantage dans un esprit pluriel en ce sens qu'elle concerne tres souvent 

des equipes ou groupes d'individus structures. 

Selon McGinn et Welsh (1999), plusieurs etudes indiquent que 1'autonomie des 

entites gerees par des experts est plus grande et plus importante, notamment dans les 

pays dotes d'une fonction publique permanente comme le Canada, les Etats-Unis, 

I'Australie et dans une certaine mesure la France. Dans ces Etats, les experts sont 

quasiment libres de toute ingerence politique et ils fondent leur decision sur la meilleure 

reponse a chaque question et la meilleure solution a chaque probleme. En effet, selon 

cette perspective, plusieurs auteurs (McGinn et Welsh, 1999; Pelletier, 2001 et Murphy et 

Beck, 1995) soutiennent que I'education doit etre « apolitique » et que les decisions 

educatives doivent se fonder sur la recherche et I'analyse des politiques publiques. 

Les auteurs de ce courant de pensee estiment que le role du politique est de definir les 

regies devant regir 1'application des connaissances des professionnels. 

Par ailleurs, les mecanismes de controle d'une decentralisation fondee sur la 

legitimite professionnelle, constate Pelletier (2001), reposent sur la normalisation des 

qualifications, par la formation continue et I'ajustement mutuel, de sorte qu'au sein des 

etablissements scolaires le pouvoir de decision est confie a la direction de I'etablissement. 

Mais ce type d'administration exige que les directeurs d'ecoles aient des competences 
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elargies en gestion scolaire et dans le domaine pedagogique. De plus, ces demiers doivent 

instaurer un climat de confiance entre la direction, le personnel enseignant, les parents 

d'eleves et les differents acteurs concernes par les questions educatives. 

Dans une gouvernance basee sur la I6gitimite professionnelle selon Koffi, 

Laurin et Moreau (2000), I'autorite decoule « du savoir-faire, des relations et de I'expertise. 

Elle met I'accent sur I'esprit d'initiative, la creation, la recherche, I'innovation en meme 

temps que sur I'efficacite ». Dans une telle demarche, selon ces auteurs, ni le statut encore 

moins le tem'toire ne doit constituer une source d'autorite. Les mecanismes de controle 

dans cette orientation sont la supervision directe et revaluation des performances, de 

I'etablissement et des enseignants. 

2.1.3.1.3 La legitimite du marche 

Le courant ideologique qui prone la gestion du systeme educatif selon les 

regies de I'economie de marche rejette le monopole de l'£tat dans le domaine de 

I'education. Selon McGinn et Welsh (1999) il existe trois facons de creer un 

mecanisme de march6 dans le cadre de I'enseignement public. Ce sont: 1) par des 

mecanismes qui permettent aux consommateurs d'inscrire leurs enfants dans I'ecole 

de leur choix (dcoles de quartiet), 2) par le financement public d'un enseignement 

alternatif (Gcoles a charte) et 3) grace au financement de I'enseignement alternatif 

par les ONG. lis dSfinissent le marche a partir de I'existence de trois conditions: 1) la 

diversity dans la qualite et le contenu de I'enseignement est reelle, 2) les 

consommateurs sont informes des options et 3) les consommateurs sont capables 

de choisir parmi ces options. 

Cette definition du courant neo-liberal en education suppose « qu'il n'y a pas de 

march6 si toutes les ecoles publiques sont les memes et si les 6coles privees suivent 

le programme scolaire national et ont les memes enseignants que les ecoles 

publiques. (McGinn et Welsh, 1999, p. 46). II doit exister un enseignement diversifie, en 

somme une variation des programmes scolaires, des methodes d'enseignement et de 

la qualite des enseignants ; sans oublier que les parents doivent etre informes des 

multiples possibilites offertes afin de leur permettre de choisir en toute connaissance 

de cause la scolarite de leurs enfants. Les etablissements scolaires sont geres par des 

groupes communautaires ou des associations de parents d'eleves. Du point de vue du 
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marche, le concept consommateur renvoie a toutes les personnes concernees par 

I'education. Le consommateur ou I'usager peut etre I'eleve, les parents ou tuteurs d'eleve. 

Les responsables des collectivites locales, regionales ou des particuliers ayant des 

interets a defendre en education. 

Quelques partisans de la doctrine liberale (Patrinos et Ariasingham, 1997) font 

une distinction entre la gestion de I'education et le libre choix des parents d'eleves. 

Pour eux, I'Etat peut exiger la scolarisation de tous les enfants, mais ne doit pas 

imposer le choix de I'ecole aux parents. Les parents sont les seuls senses savoir 

quelle ecole repond a leurs aspirations et aux besoins de leurs enfants. En effet, 

selon Pelletier (2001) et McGinn et Welsh (1999) cette nouvelle tendance pose comme 

postulat que seuls les parents d'eleves, consideres comme des consommateurs, sont 

habiletes a reguler de fagon efficace les prestations de services scolaires. lis 

doivent, par consequent etre informes regulierement des resultats et des 

performances de leur enfant et de I'etablissement scolaire frequente par celui-ci. La 

premiere preoccupation des gestionnaires, dans un systeme de marche, est d'offrir 

le type d'enseignement qui correspond davantage a la forte demande et a un coup 

moindre pour que chaque etablissement puisse s'autofinancer. 

Ce courant d'opinion acquis a la cause du principe du marche considere que les 

professionnels et le politique n'ont pas les connaissances requises pour satisfaire les 

besoins de tous ceux que I'education doit servir. Ainsi, les adeptes de ce courant de 

pensee considerent que le principe du marche demeure le meilleur moyen pour 

connaTtre, non seulement les besoins des parents, mais egalement d'en savoir plus 

sur leur appreciation, notamment leur degre de satisfaction par rapport au systeme 

educatif. 

« Dans un systeme de marche, la premiere tache des gestionnaires est d'offrir 
le type d'enseignement qui correspond a la plus forte demande et qui 
represente le plus faible cout de production. Si I'ecole veut s'autofinancer, la 
forme d'education la plus souhaitable est definie par le type d'education que 
les consommateurs ont le desir d'acheter. Cela veut dire que le marketing, 
c'est-a-dire I'identification et la stimulation de la demande parentale qui peut 
etre fournie le plus efficacement par I'organisation, devient une tache 
prioritaire du gestionnaire (McGinn et Welsh, 1999, p. 54). 
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Par contre, I'approche client, malgre sa grande liberie de choix, peut conduire a 

des exclusions et a des iniquites. En effet, les ecoles « reputees » instaurent une 

selection des eleves desireux de s'y inscrire et excluent de fait les eleves juges faibles. 

Bref, le choix se presente sous deux formes, le secteur public et le secteur 

prive. Choisir le secteur public equivaut a adopter le critere de la legitimite 

democratique. Le secteur prive accorde plus de liberte aux parents, mais est 

rarement organise de maniere a developper la capacite de la communaute a mener 

une action collective. Le role des dirigeants est plus astreignant dans les deux cas, 

car ils doivent etre aptes a concevoir et a structurer de nouvelles formes 

d'enseignement, le faire avec les enseignants et dans certains cas avec les 

membres de la collectivite tout en surveillant les depenses et en cherchant des 

revenus (McGinn et Welsh, 1999). 

En somme, nous pouvons dire, a la suite de Pelletier, que les processus de 

decentralisation cherchent tres souvent un equilibre entre les trois sources de 

legitimite, car, si une trop grande legitimite democratique peut entraver les actions du 

pouvoir central, une forte legitimite professionnelle peut rendre le systeme educatif 

impermeable a son environnement et une forte legitimite du marche pourrait 

entraTner une grande disparite et une iniquite significative dans I'offre educative. 

2.1.3.2 Nature de la decentralisation en education 

En administration de I'education, la decentralisation se definit comme le 

« processus par lequel I'Etat confie la direction et la gestion de I'enseignement a des 

pouvoirs regionaux ou locaux, sous la reserve d'une loi qui determine les cadres et les 

principes generaux ». La decentralisation peut done etre definie comme une delegation 

formelle de I'autorite, de la responsabilite de prise de decision a des niveaux 

hierarchiques inferieurs. Elle s'accompagne d'une mise a disposition des ressources 

necessaires pour Taccomplissement des responsabilites transferees. 

En Angleterre et au pays de Galles, on parle de gestion locale des 6coles et 

d'&coles subventionnees. En Australie (Victoria), il est question d'ecoles du futur ou de 

meilleures Gcoles. Au Canada, il s'agit de budgetisation au niveau de I'&cole, alors 
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qu'au Quebec et a Los Angeles il est question de gestion autonome des Gcoles (GAE). En 

Alberta, I'approche est dite prise de decisions au niveau de I'&cole (school-site 

decision-making). En Nouvelle-Zelande on introduit les cheques d'Gducation et aux 

Etats-Unis on voit des Scoles a charte {"charter school "). En France, il est question 

d'etablissements publics locaux d'enseignement (EPLE). 

Les auteurs Koffi, Laurin et Moreau (2000), nomment la nouvelle forme de 

decentralisation en education, la « Gestion centree sur I'ecole (GCE) », communement 

appelee en anglais «School Based Management» ou « School Site Management». 

Dans cette forme de gestion, I'ecole est consideree comme une entite unique ayant une 

relative autonomie. Les decisions sont prises par un ensemble d'acteurs comme : le 

directeur, les enseignants, les professionnels non enseignants, les parents d'eleves et 

quelquefois avec les eleves. lis estiment que la gestion centree sur I'ecole « est un 

systeme d'administration dans laquelle I'ecole est I'unite principale de la prise de 

decision en education ». Dans un meme sens, its considerent la gestion centree sur 

I'ecole comme une forme de decentralisation administrative qui confie au milieu et au 

personnel des ecoles le pouvoir et I'autorite pour la prise de decision. Abu-Duhou, 

(1999), definit egalement la GCE comme une forme administrative visant a modifier 

I'equilibre du pouvoir entre le systeme educatif, les autorites locales et I'Etat. Elle favorise 

une autonomie scolaire contre la responsabilite aupres de I'Etat. 

2.1.3.3 But de la decentralisation en education 

En ce qui concerne les raisons fournies pour justifier la decentralisation, 

mentionnons : 1) la critique du traitement impersonnel des usagers et I'ignorance de 

la realite des situations concretes ; 2) la difficulty de traiter avec les valeurs de base 

telles la justice, I'efficacite, la qualite, I'innovation et enfin ; 3) I'inefficacite d'une 

structure centralisee provocant un fonctionnement bureaucratique. 

De leur cote, McGinn et Welsh (1999) presument que la decentralisation a ete 

proposee pour: 1) ameliorer directement l'6ducation en tant que telle, 2) ameliorer le 

fonctionnement du systeme educatif, 3) diversifier les sources de financement et 

augmenter les credits, 4) profiter essentiellement au gouvernement central et 5) 

profiter essentiellement aux autorites locales, lis considerent aussi que les objectifs 
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de la decentralisation referent a trois motifs particuliers, soitdes motifs : 1) 

politiques: pour augmenter la participation au processus decisionnel des groupes qui 

en ont ete ou qui pretendent en avoir ete exclus dans le passe ; 2) financiers: le 

gouvernement central ne veut pas ou ne peut pas octroyer des fonds pour repondre 

a la demande d'education et; 3) d'efficience: induits de I'idee qu'un plus grand 

pouvoir de decision local fera baisser le cout de production d'une unite d'output. 

L'objectif de la GCE est Amelioration de la qualite de I'enseignement. Elle 

permet, selon Abu-Duhou (1999), un transfert des ressources au niveau des ecoles 

avec en echange une plus grande exigence et de meilleurs resultats. L'eleve demeure 

au centre de ces nouvelles formes d'organisation du systeme educatif. La structure 

comporte, tres souvent, trois paliers : le ministere, I'entite intermediaire et le niveau 

local (etablissement scolaire). L'auteur poursuit en precisant que dans une GCE, la 

decentralisation porte sur: 

- le savoir, telles que les decisions liees aux programmes scolaires ; 

- la technologie : a savoir les decisions concernant les moyens d'apprentissage 

et d'enseignement; 

- le pouvoir: decentralisation du pouvoir de decision ; 

- le personnel : recrutement des ressources humaines et gestion de leur 

carriere; 

- les finances comme la gestion des credits. 

II decrit I'ecole a charte comme une reforme qui metf accent sur I'enseignement 

(pour les eleves, les parents et les maTtres), la decentralisation, I'equilibre entre 

I'autonomie et la responsabilite, et un systeme soumis aux lois du march§. II s'agit 

d'une autonomie administrative, financiere et educative. 

2.1.3.4 Structure de la decentralisation en education 

Abu-Duhou (1999a), distingue deux types de GCE en education : la « 

decentralisation administrative » et la « gestion sur le site ». Dans la « decentralisation 

administrative », le bureau central determine les taches qui sont transferees au 

niveau de I'ecole. L'autorite deleguee vers le bas est limitee et elle entraTne une 

obligation de rendre compte au centre. Dans le second groupe, soit la « gestion sur 
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site », les differents acteurs (parents, enseignants, directeurs d'ecole) etablissent 

leurs priorites, elaborent leurs programmes scolaires, gerent le budget, recrutent et 

licencient (au besoin) le personnel. Le pouvoir de decision est local et la responsabilite 

orientee vers la communaute que dessert I'ecole. 

Koffi, Laurin et Moreau (2000), distinguent trois grandes families de GCE. Le 

premier modele de gestion est appele « controle par la communaute ». II suggere un 

transfert du pouvoir aux parents et est similaire au deuxieme type de gestion de la 

classification faite par Abu-Duhou : la « gestion sur le site ». La deuxieme forme de 

gestion selon la classification de ces auteurs accorde la priorite aux personnels 

enseignants dans la prise des decisions administratives. Cette forme d'organisation 

scolaire fonctionne a partir de oomites composes de plusieurs acteurs sociaux et dont la 

majorite des sieges est reservee aux enseignants. Le dernier modele de GCE, place 

I'autorite de gestion entre les mains du directeur d'etablissement Dans ce contexte, la 

participation des enseignants et de la communaute se limite a de simples consultations. 

2.1.3.5 Fonctions de la decentralisation en education 

La regulation peut se faire de differentes facons selon le type de 

decentralisation et les degres d'autonomie. Elle est essentielle a la recherche de 

I'efficacite, de I'efficience et de la responsabilisation dans un contexte de 

decentralisation. De nombreux auteurs, (Galbraith, 1985, Mintzberg, 1982, 

Bournonville, 1998 et Pelletier, 2001), identifient trois grands mecanismes de 

regulation et de coordination de Taction des entites decentralisees. Parmi ces 

mecanismes permettant le controle des activites dans une organisation, il y a : 1) la 

supervision directe; 2) la standardisation, caracterisee par la normalisation des 

qualifications, du travail et des resultats et enfin 3) I'ajustement mutuel. 

2.1.3.5.1 La supervision directe 

La supervision directe, se definit comme un mecanisme de coordination par lequel 

une personne se trouve investie de la responsabilite du travail des autres. Le responsable 

ou rautorite officielle donne des instructions et controle le travail des personnes placees 

sous sa responsabilite administrative (Mintzberg, 1982). Dans un meme sens Pelletier 
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(2001) considere la supervision directe comme un encadrement de proximite exerce par 

un conseiller, un directeur ou un inspecteur. 

2.1.3.5.2 La standardisation 

La standardisation renferme trois modes de normalisation : la normalisation du 

travail, des qualifications et des resultats. 1) La normalisation du travail porte sur le contenu 

du travail et concerne la specification des normes d'execution des taches. En education 

cela correspond aux programmes d'etudes, aux grilles horaires, a rhomologation des 

manuels scolaires, du materiel didactique en general et aux procedures administratives. 2) 

La normalisation des qualifications permet de specifier la formation des personnes qui 

seront chargees de I'execution des taches futures pour lesquelles elles sont recrutees et 

formees. Mais, cette normalisation des qualifications doit se poursuivre apres la formation 

initiale dans le cadre d'une formation continue afin de maintenir la competence des 

employes. 3) La standardisation des resultats permet une normalisation des resultats et de 

la performance a atteindre. En education, constatent McGinn et Welsh (1999) et Pelletier 

(2001), cela se traduit par l'inter§t grandissant de revaluation des etablissements, le 

developpement d'indicateurs de performance et de tests standardises au niveau national 

ou entre plusieurs pays dans certaines disciplines comme les matieres scientifiques 

(mathematjques, informatique, la chimie, etc.) et autres disciplines ayant un interet certain 

pour le monde de I'emploi ou les differentes communautes. 

2.1.3.5.3 L'ajustement mutuel 

L'ajustement mutuel permet une plus grande flexibilite des organes decentralises. 

C'est une methode de coordination du travail au niveau local ou du personnel enseignant. 

Au niveau de I'education, l'ajustement mutuel offre la possibility de modifier et d'ajuster 

avec discernement les normes enoncees. 

Ces methodes de regulation se manifestent de facon differente selon les types 

de decentralisation. De facon generale le choix du type de decentralisation est 

determine par trois criteres. Ces trois criteres : I'efficacite, I'efficience et la 

responsabilite dictent la politique de decentralisation intimement Nee a la nature et 

aux modes de regulation. Dans une deconcentration, les modes de regulation les plus 

usites sont la supervision directe et la normalisation des taches. Pelletier (2001) considere 

que la regulation dans ce type de transfert correspond davantage a I'encadrement 
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administratif traditionnel. Par contre, dans une privatisation, I'autonomie est plus grande en 

ce sens que la normalisation des resultats et I'ajustement mutuel sont les modes de 

regulation privilegies. Mors que, dans une devolution, la normalisation des resultats 

constitue le mode de regulation le plus dominant. Les autres modes de controle sont 

presents mais a des degres moindres. 

Avant de conclure ce chapitre, evoquons tout de meme la critique de Crozier 

(1977) a regard de la rigueur des controles du pouvoir public. En effet, cet auteur 

considere que la regulation etatique est souvent plus mauvaise, parce qu'elle est 

rigide et pesante. II suggere une regulation fondee sur des regies simples permettant 

une plus grande autoregulation des systemes d'organisation et de gestion. Les 

mecanismes de coordination sont de toute evidence, determinants dans le 

fonctionnement adequat des structures decentralisees. lis peuvent par exemple, dans 

bien des cas, reduire I'autonomie des membres au sein des structures educatives 

decentralisees. 

En somme, la decentralisation des affaires publiques est une technique de 

gestion qui rapproche I'Etat de ses « clients » ou des usagers, selon les courants de 

pensee. Koffi, Laurin et Moreau (2000, p. 41) sont du m§me avis et considerent que la 

decentralisation est un « processus par lequel la gestion de I'ecole est confiee aux 

autorites ou aux acteurs scolaires, qui sont plus pres de la realite de I'ecole et la vivent 

quotidiennement». 

2.1.3.6 Decentralisation et neoliberalisme 

La decentralisation de I'administration et du financement de I'education constitue 

I'essentiel des reformes associees au courant neo-liberal. Cela s'explique en grande 

partie par I'incidence du phenomene de la mondialisation sur les systemes educatifs 

des differents pays. Les reformes suggerees par cette nouvelle tendance accordent 

une importance particuliere aux dimensions financiere, qualitative et communautaire 

de la gestion des ecoles. Par ailleurs, ces nouvelles reformes administratives, 

remarque Carnoy (1999), sont favorables a un enseignement de qualite. Pour cet 

auteur, I'enseignement gagne en qualite parce que « les autorites educatives se 

sentent - et sont jugees - responsables des services educatifs ». Manifestement, la 
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qualite des contenus d'enseignement demeure I'une des principales preoccupations 

des choix de decentralisation qui integrant la nouvelle dynamique de decentralisation 

de type neo-liberal. La decentralisation devient un moyen qui concourt a « 

I'augmentation de la productivity de I'education », grace particulierement a la gestion 

locale et a I'autonomie financiere. Dans un meme ordre d'idees, il soutient que lorsque 

les parents « se sentent davantage concernes » par les questions educatives, les 

enseignants et les administrateurs font un meilleur travail. 

De facon generate, les perspectives de changements pronees par la nouvelle 

vision du role de l'£tat ont donne naissance a de nouvelles formes de decentralisation. 

Ces differentes pratiques peuvent etre regroupees selon leurs objectifs fondamentaux. 

Selon Carnoy (1999), il existe essentiellement trois types de reformes associees a la 

decentralisation : 1) les reformes fondees sur la competitivite, 2) celles basees sur 

des imperatifs financiers et 3) les reformes fondees sur requite. 

2.1.3.6.1 Les reformes fondees sur la competitivite 

Les reformes fondees sur la competitivite visent ('amelioration du niveau 

d'apprentissage des jeunes actifs, particulierement. Elles cherchent a ameliorer les qualites 

des contenus d'apprentissage a chaque niveau du cursus scolaire. Les reformes de cette 

nature privilegient la decentralisation, les normes educatives, la gestion rationnelle des 

moyens educatifs et ('amelioration du niveau de recrutement et de formation du personnel 

enseignant. 

La gestion basee sur la decentralisation cherche a accroTtre le controle des 

communautes locales sur les programmes et les methodes d'enseignement. II s'agit la 

d'un mouvement qui prone une gestion proche du citoyen et appele « mouvement 

communautaire » par rapport aux autres courants tels que le courant financier. Pour Hufty 

(1998) les adeptes d'une telle approche rejettent I'individualisme au profit d'une gestion 

communautaire. Les adeptes d'un controle des communautes locales sur I'education, 

suggerent I'adoption du libre choix de I'ecole et de la privatisation des services educatifs. 

Pour les partisans du libre choix, les menaces de retrait des enfants des ecoles non 

productives peuvent motiver les enseignants et les directeurs d'ecoles a ameliorer la 

qualite de I'ecole. La privatisation, pour ces adeptes grace a la concurrence entre les 
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ecoles, conduit necessairement a une plus grande responsabilite et, partant, ameliore la 

quality egalement de I'ecole (UNESCO, 1993). 

En ce qui concerne les reformes axees sur la competitivite, des normes educatives 

sont 6tablies par le pouvoir central. Ces normes concernent les contenus 

d'enseignement, et les exigences pour les examens scolaires qui determinent un niveau 

d'apprentissage qu'un enseignement est cense permettre a tout apprenant d'atteindre. 

Dans cette approche de gestion en education, une attention particuliere est portee sur 

la gestion des moyens educatifs. Pour accroTtre la productivite et la competitivite des 

etablissements scolaires, de nouvelles ressources (livres scolaires) sont injectees dans 

les ecoles avec en retour une amelioration des resultats scolaires. Finalement, la demiere 

innovation des reformes axees sur la competitivite et la decentralisation, favorise un plus 

grand niveau de recrutement et de formation des enseignants. 

2.1.3.6.2 Les reformes fondees sur les imperatifs financiers 

Quant aux reformes fondees sur les contraintes financieres, elles visent la reduction 

des depenses publiques d'education. Elles ont recours a la privatisation, a I'augmentation 

du nombre d'eleves par classe comme moyen pour reduire le cout financier pareleve et un 

financement important du systeme educatif primaire ou fondamental au detriment des 

etudes superieures. Les menages doivent payer, a titre prive, une part importante des 

frais de scolarite. 

2.1.3.6.3 Les reformes fondees sur I'equite 

Enfin, la troisieme et demiere forme de gestion favorise I'equite. Cette demiere 

forme de gestion considere, comme la reforme fondee sur les imperatifs financiers, qu'il faut 

financer I'enseignement de base. Les adeptes d'une telle reforme, estiment que le 

financement des 6tudes superieures equivaut a I'octroi d'une subvention pour les couches 

sociales les plus aisees au detriment des pauvres. L'enseignement du premier degre se 

trouve privilegie et notamment les populations rurales et les femmes. 

En somme, I'interet pour les nouvelles formes de decentralisation reside dans la 

distinction entre le politique et I'administratif, la reduction du champ de competence de 

I'Etat, rattribution d'une plus grande autonomie aux etablissements educatifs visant une 
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amelioration de la qualite de I'enseignement et de meilleurs resultats scolaires. Ce qui fait 

dire a Labelle et Saint-Germain (2001, p. 11) que : 

« Peu importe I'origine de la decentralisation, qu'elle soit une reponse 
organique a la multiplicite des rapports de forces ou une reponse fonctionnelle 
du systeme qui veut repondre a des exigences de mondialisation, force est de 
constater que les resultats peuvent prendre deux directions. La premiere est 
un affrontement au niveau du terrain sur les orientations et les actions a 
entreprendre. Les acteurs peuvent alors tenir mordicus a leurs positions alors 
qu'elles sont, fondamentalement, irreconciliables. II ne peut s'en suivre que la 
paralysie du systeme. La seconde est I'imposition, par le pouvoir central, d'une 
obligation de resultats sans qu'il y ait une obligation de moyens. L'obligation 
de resultats est accompagnee d'un ensemble prescriptif, les affrontements 
entre les acteurs devant alors se derouler dans des cadres dans des espaces 
bien identifies. Sans aller jusqu'a la pseudo-participation, on peut dire qu'il 
s'agit d'une participation controlee ». 

En conclusion, toute forme de decentralisation implique une delegation de 

pouvoir et toute decentralisation s'effectue selon trois principes (subsidiarite, 

superiority et serviabilite). Le principe directeur de subsidiarite veut qu'une 

organisation est mieux geree lorsque I'autorite disposant du pouvoir de decision se 

trouve « aussi pres que possible » du lieu de Taction, en ce qui nous conceme, 

I'ecole. La condition prealable « aussi pres que possible » refere a I'influence des 

variables culturelles, des ressources et des capacites sur I'exercice du pouvoir. Si un 

groupement local ne veut pas, n'est pas pret ou n'a pas les moyens necessaires, la 

decentralisation ne parviendra pas a atteindre les objectifs qui lui ont 6te fixes. 

Disons simplement que la plupart des systemes educatifs peuvent profiter du 

transfert de competences uniquement si de bonnes conditions sont n§unies. 

Peu importe le bien-fonde sur lequel on se base pour determiner le groupe 

d'experts le mieux qualifie pour assumer le pouvoir de decision en matiere 

d'education, il demeure qu'en general et dans des conditions adequates, une 

decentralisation fondee sur la legitimite democratique est preconisee parce qu'elle 

est fondamentalement inclusive, alors que les autres approches sont exclusives, 

restreignant le pouvoir a un petit nombre. Les organisations democratiques sont les 

mieux placees pour utiliser pleinement les capacites de leurs membres, maintenir un 

degre eleve de motivation et pour soutenir des formes organisationnelles plus 

complexes. Toutefois, il y a des cas ou le critere de la competence professionnelle 
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est plus approprie. La decentralisation des experts est probablement la meilleure 

strategie a adopter si le but est de reduire les disparites qualitatives tout en 

optimisant les performances scolaires. Cependant, si le but est d'optimiser la 

participation collective au processus de decision, la decentralisation politique est la 

meilleure strategie a suivre. Cette participation ne produit sans doute pas plus de 

variete dans les types d'education offerts et augmente les variations dans la qualite 

de I'enseignement. La strategie de marche est la plus indiquee si le but est de creer 

des centres d'excellence. Le type d'approche a adopter depend du contexte. La 

decision sur le choix de I'approche est done strategique, fondee sur le principe de la 

subsidiarity, e'est-a-dire sur la plus grande decentralisation possible aux entites les 

plus proches de la personne. 

Autant de considerations qui ont necessairement un impact sur les 

competences attendues du gestionnaire scolaire et qui impliquent que les directions 

d'etablissement d'enseignement doivent demonter des competences diversifies. 

2.2 Concept de competence 

Dans cette section nous nous proposons de circonscrire le concept de 

competence en le traitant sous trois angles particuliers. Premierement, au sens 

general du terme, puis au sens de competences du gestionnaire public et enfin au 

sens des competences du gestionnaire de I'education. 

2.2.1 Competence au sens general 

Le terme competence sera traite en precisant la definition, le but, la structure 

et les fonctions de ce concept. 

2.2.1.1 Definition de competence 

Pour Gauthier et Tardif (2000), une competence est « un savoir-agir fonde sur 

la mobilisation et I'utilisation efficaces d'un ensemble de ressources ». On peut 
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appeler « competence » le savoir-faire au travail. Les competences ou les savoir-

faire sont des modalites pratiques d'utilisation des connaissances appliquees dans 

des situations appropriees, par des comportements et des attitudes typiques au 

regard de finalites d'une tache precise. Cependant, Le Boterf (1994) precise qu'il ne 

saurait y avoir de competence la ou il n'y a pas transaction. « Les savoirs et savoir-

faire n'acquierent le statut de competence que lorsqu'ils sont communiques et 

echanges. Cette communication est necessaire pour fournir la connaissance 

contextuelle indispensable » (p. 41). 

Pelletier (1996), quant a lui, considere qu'une competence est « une habilete, 

un savoir-faire, susceptible d'etre mobilise par I'acteur pour I'intervention ». 

Cependant, selon Bourgault et al. (2003), si les savoirs, les savoir-faire et les savoir-

etre composent les competences selon la documentation specialisee, il n'y a pas de 

frontiere impermeable entre ces composantes : la facon de rediger un element peut 

faire passer un savoir a un savoir-etre. Les competences ou leurs composantes ne 

sont evidemment pas toujours exigees avec la meme intensite selon les situations de 

gestion : le niveau de gestionnaire, la nature de I'unite administrative (de conseil, de 

soutien ou d'execution) et le contexte affecteront I'utilite d'une competence 

particuliere ou de ses elements. 

De son cote Noiseux (1998) fait la distinction suivante entre les concepts 

d'habilete, de capacite et de competence. Pour lui les habiletes sont: 

« Comme les elements constitutifs de la base de donnees d'un systeme 
expert dans lequel plus les elements sont parfaits, plus le systeme fonctionne. 
De fait, en etant tres fonctionnelles et en servant d'habilitation a I'apprenant, 
les connaissances sont d'autant plus capables de faciliter la construction des 
representations et leur traitement de meme que de repondre aux sollicitations 
des structures de controle des savoir-faire psychologiques » (p. 540). 

II identifie cinq domaines d'habiletes, soit: 1) les habiletes intellectuelles; 2) 

les habiletes mentales; 3) les habiletes socio-affectives; 4) les habiletes 

strategiques et 5) les habiletes psychomotrices. II associe les « capacites » aux 

« habiletes » en indiquant que les premieres sont « des assemblages de differentes 

habiletes ». A cet effet, il precise que : 

« Le montage d'un assemblage est fonction de I'etat de probleme en cause et 
des savoirs conditionnels qui le definissent, tandis que les habiletes sont 
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selectionnees pour leur contribution a comprendre les conditions et a 
constituer Taction a entreprendre qui decoule des memes conditions. Les 
capacites sont dites specifiques lorsqu'elles resultent de I'assemblage 
d'habiletes et gen&riques lorsque I'assemblage dont elles proviennent est 
constitue a la fois de capacites deja institutes et d'habiletes selectionnees en 
vue de contribuer a Taction a accomplir» (p. 542). 

Jamais totalement mattrisees, ecrit Noiseux (1998), les capacites n'en 

demeurent pas moins presentes a un certain degre de perfection dans Tagir, le 

penser et le sentir. II est done possible de les ameliorer grace a la qualite des 

experiences a vivre. II identifie 22 capacites fondamentales regroupees en six 

domaines soit les capacites d'ordre : 1) socio-relationnel: interagir, §tre empathique, 

etre tolerant, s'engager; 2) pratique et methodologique: resoudre un probleme, 

concevoir et realiser un projet, prendre une decision, s'appliquer, s'informer et gerer 

les elements dans Tespace et le temps; 3) instrumental: comprendre, inferer, 

caracteriser et categoriser, prendre conscience, juger et integrer; 4) exp6rientiel: 

detecter les signaux d'erreur, s'adapter et valoriser Texperience; 5) 

communicationnel: s'exprimer et rendre compte et; 6) personnel: deployer 

certaines conduites 

Enfin, Noiseux (1998), definit le concept de competence comme etant: « un 

savoir-agir dans un savoir-faire face a certains problemes ». Pour lui, le terme 

competence appelle celui d'expertise qui est, en quelque sorte, le summum de la 

competence. A cet effet il ecrit: « chaque competence met en jeu plusieurs 

capacites et habiletes erigees en systeme de comportements pour convenir a des 

situations donnees et permettre d'arriver a des solutions des plus efficaces » (p. 

534). II considere la competence de chacun des neuf universaux anthropologiques 

qui font les dimensions de notre humanitude comme etant: 1) s'accomplir dans un 

sens ethique et esthetique, 2) creer, 3) s'organiser, 4) communiquer, 5) agir, 6) 

apprendre, 7) memoriser, 8 penser et 9) etre present a soi et a autrui par la 

conscience. 

Bref, nous pouvons dire, a Texemple de Le Boterf (1994), que la competence 

n'est pas une simple addition de savoirs partiels. « Le bon manager n'est pas celui 

qui applique en toute circonstance le meme comportement: il sait moduler sa 
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strategie de management, en fonction des situations qu'il rencontre » (p. 24). Pour 

Iui, posseder des connaissances ou des capacites ne signifie pas etre competent. La 

competence ne reside pas dans les ressources (connaissances, capacites, etc.) a 

mobiliser, mais dans la mobilisation meme de ces ressources et toute competence, 

pour exister, suppose le jugement d'autrui. 

2.2.1.2 But des competences 

£tre competent, c'est done etre capable d'utiliser et d'appliquer des 

procedures pratiques appropriees dans une situation de travail concrete. Savoir-faire, 

c'est maTtriser jusqu'a un certain point une pratique et, par consequent, I'acteur 

competent n'est pas tant celui qui comprend intellectuellement les procedures a 

appliquer que celui qui les met en action dans le travail (Gauthier et Tardif, 2000). Ce 

qui fait dire a Le Boterf (1994) que la competence exige de savoir enchaTner des 

instructions et non seulement de les appliquer isolement. Savoir-faire n'est done pas 

synonyme de savoir-agir. Dans le meme sens Reboul (1980), precise que : « Savoir-

faire n'est pas savoir-singer; c'est pouvoir adapter sa conduite a la situation, faire 

face a des difficultes imprevues; c'est aussi pouvoir menager ses propres ressources 

pour en tirer le meilleur parti, sans effort inutile; c'est enfin pouvoir improviser la ou 

les autres ne font que repeter. » 

Gauthier et Tardif (2000) estiment que les caracteristiques importantes liees a 

la notion de competence sont: 

1. Distinction entre « savoir-agir » et « savoir-faire » (cette derniere etant plus 

limitee dans sa portee et davantage associee a I'objet de son exercice). 

2. Contextuelle et situationnelle (parce qu'elle renvoie a un savoir-agir, la 

competence est indissociable des contextes dans lesquels elle est appelee a 

se manifester et des situations dont elle permet la mattrise). 

3. Mobilisation de ressources (les connaissances dont on vise I'acquisition 

doivent necessairement etre liees a leur usage et acquierent le statut de 

ressources que dans la mesure ou Ton peut les mobiliser dans des situations 

ou leur utilisation s'avere pertinente). 
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4. Utilisation efficace d'un ensemble de ressources (necessite une selection et 

une organisation de ces ressources en fonction des situations dans lesquelles 

elles sont mobilisees). 

5. Complexe (elle ne peut se reduire a une addition de composantes). 

6. Evolutive (son enrichissement peut se poursuivre tout au long du cursus 

scolaire mime et au-dela de celui-ci). 

2.2.1.3 Structure des competences 

La competence se construit en deux temps. II s'agit d'abord d'une demarche 

heuristique, c'est-a-dire de I'exploration active d'hypotheses provisoires, quant aux 

modeles de comportements qui correspondent au decodage des elements de la 

structure situationnelle. Les reglages successifs et les regulations comportementales 

que necessite revaluation des resultats de la mise a I'essai des schemes de gestion 

des modeles de comportements s'effectueront tant que la solution est insatisfaisante. 

Puis, quand celle-ci est satisfaisante a maintes reprises, le comportement devient 

conduite par automaticite (Noiseux, 1998). 

2.2.1.4 Fonctions des competences 

La competence consiste a mobiliser des savoirs qu'elle a su selectionner, 

integrer et combiner. Le Boterf (1994), distingue cinq types de savoirs. 1) Les savoirs 

theoriques: qui visent a comprendre un phenomene, un objet, une situation, une 

organisation, un processus, lis servent a en decrire et a en expliquer les composants 

ou la structure, a en saisir les lois de fonctionnement ou de transformation. II s'agit 

d'un « savoir que » (knowing-thaf) plutot que d'un « savoir comment» (knowing-

how). 2) Les savoirs procGduraux: qui s'attardent au « comment il faut faire », 

« comment s'y prendre pour». lis permettent de disposer de regies pour agir. Les 

savoirs operatifs sont decrits en vue d'une action a realiser. Le savoir procedural 

propose un parcours a suivre. Ces savoirs operatifs decrivent des procedures, des 

methodes, des modes operatoires, c'est-a-dire des enchaTnements explicites 

d'operations ou des series ordonnees d'actions orientees vers la realisation d'un but 

determine. 3) Les savoir-faire proc6duraux : qui precisent qu'une procedure ou une 

methode n'est pas encore savoir I'appliquer. Ce passage d'un savoir procedural au 
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savoir-faire procedural passe par I'experience pratique sous contrainte temporelle. 

La maltrise d'une procedure suppose son apprentissage. Ce n'est qu'apres 

entraTnement que le savoir procedural deviendra savoir-faire. 4) Les savoir-faire 

exp&rientiels: qui referent au savoir issu de Taction, lis comprennent les lecons 

tir6es de I'experience pratique. C'est le savoir de I'acteur, celui qui ne peut etre 

produit qu'en agissant. 5) Les savoir-faire sociaux : qui relevent du « savoir-etre ». Le 

savoir-etre requis est celui qui est estime, adapte a un environnement particulier. 

Bref, nous avons vu qu'au chapitre de la trilogie des savoirs (savoirs, savoir-

etre et savoir-faire), la competence ne se limite pas au fait de posseder un bagage 

de connaissances, d'adopter des attitudes socialement reconnues ou encore de 

demontrer des habilet&s particulieres. En effet, bien qu'en accord avec le fait que la 

competence implique le jugement d'autrui sur sa capacite d'agir, c'est-a-dire la 

reconnaissance de I'actualisation de ces connaissances, de ces attitudes et de ces 

habiletes dans un contexte de resolution de problemes, nous considSrons que les 

savoir-agir font partie integrants de ce que nous pourrions appeler la « pyramide » 

des competences, ou nous retrouvons a la base, la trilogie des savoirs (savoirs, 

savoir-etre et savoir-faire) et, au sommet, les savoir-agir. Ces savoir-agir se 

distinguent plus particulierement des sa voir-faire par le fait qu'ils referent a des 

competences « strategiques ». En effet, savoir-faire, c'est maTtriser jusqu'a un certain 

point une pratique et, par consequent, I'acteur competent n'est pas tant celui qui 

comprend intellectuellement les procedures a appliquer que celui qui les met en 

action dans le travail (Gauthier et Tardif, 2000). Ce qui fait dire a Le Boterf (1994) 

que savoir-agir exige de savoir enchaTner des instructions et non seulement de les 

appliquer isolement. Savoir-faire n'est done pas synonyme de savoir-agir. Voyons 

maintenant comment ce concept s'applique en ce qui a trait aux competences 

propres au gestionnaire public. 

2.2.2 Competences du gestionnaire public 

Cinq categories de facteurs semblent avoir un impact sur le travail des 

gestionnaires de demain, done sur le profil attendu de competences (Bourgault et al. 
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2003). Ce sont: 1) I'acceleration du changement, 2) la mondialisation des echanges, 

3) les transformations de la societe, 4) la nouvelle culture de gestion et 5) la rarete et 

les attitudes changeantes des ressources humaines. 

Dans cette section nous examinerons trois cadres de reference associees aux 

competences du gestionnaire de I'administration publique. Ce sont: 1) le Profil des 

competences relatives a /'employable 2000+ et 2) L'intelligence 6motionnelle, 

mais voyons d'abord 3) le rapport synthese d'une recherche du Centre d'expertise en 

gestion des ressources humaines au sujet des competences des gestionnaires 

publics de demain. 

2.2.2.1 Les Roles et competences des gestionnaires superieurs du 

gouvernement du Quebec pour I'avenir (Bourgeault et al. 2003) 

Dans une etude exhaustive qui visait a reconnaTtre plutot qu'a quantifier la 

diversite des tendances, les courants et les perceptions a regard des besoins de 

competences, Bourgeault et al. (2003) ont precede a quatre operations 

complementaires : la premiere consistait a recenser les ecrits concernant les 

tendances et revolution des pratiques d'encadrement dans le monde. La deuxieme 

consistait a etudier la situation dans les gouvernements de I'Ontario, du Canada, des 

Etats-Unis, de la Grande-Bretagne, de I'Australie et de la France. La troisieme 

impliquait une consultation aupres de groupes de sous ministres et de sous-ministres 

adjoints. Enfin, la quatrieme consistait a interviewer 89 gestionnaires du 

gouvernement du Quebec. Ces quatre operations ont permis de faire ressortir 

quatorze competences que devraient posseder les gestionnaires superieurs de 

demain. Ce sont: 

1. Lesens politique. 

2. Les capacites strategiques et tactiques. 

3. Les capacites perceptuelles de vision et d'innovation. 

4. La gestion de la complexity, I'adaptabilite et I'apprentissage continu. 

5. Le leadership. 

6. L'intelligence emotionnelle. 

7. La gestion des ressources humaines. 
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8. La gestion du savoir. 

9. L'actualisation des valeurs ethiques. 

10. La communication et la negotiation. 

11. La sensibilite technologique. 

12. La gestion de la performance, du risque et de I'entrepreneuriat. 

13. La gestion des partenariats et des reseaux. 

14. L'ouverture aux modes de gouvemance. 

En resume, ces nouvelles competences des gestionnaires de I'avenir se 

definissent de la facon suivante : 1) Le sens politique consiste a bien connaTtre 

I'environnement politique dans lequel se deroule Taction publique. 2) Les capacites 

strategiques et tactiques des gestionnaires concernent ces capacites a interpreter les 

contextes avant de proposer ou de choisir une intervention. 3) Les capacites 

perceptuelles de vision et (innovation referent a une ouverture aux idees nouvelles 

et aux occasions d'apprendre ainsi qu'aux facons novatrices de travailler. 4) La 

gestion de la complexite, /'adaptability et I'apprentissage continu referent a 

I'adaptation des modes de gestion aux demandes plus exigeantes et chaotiques de 

la societe et la recherche incessante de nouvelles occasions d'apprentissage et de 

developpement. 5) Le leadership implique de rechercher le changement, de s'en 

faire le champion, d'amener les autres a s'impliquer et de soutenir ces personnes de 

toutes les manieres. II implique aussi de prendre les decisions difficiles qui 

s'imposent de temps a autre, meme si elles se trouvent a contre-courant. 6) 

L'intelligence Smotionnelle concerne cette capacite de saisir les dimensions 

emotionnelles qu'implique I'exercice de certains roles de gestion dont I'influence, la 

communication, la gestion des conflits, la proposition et le partage d'une vision, la 

gestion du changement et le travail en equipe. 7) La gestion des ressources 

humaines porte sur cette capacite de developper I'autonomie professionnelle des 

personnes, de les responsabiliser et de les inciter a prendre des initiatives pour faire 

mieux. 8) La gestion du savoir implique de pouvoir trier et interpreter rapidement 

I'information recue et de la rendre accessible, de poser les bonnes questions, de 

negocier et d'argumenter a partir de leur interpretation de I'information et d'utiliser les 

capacites de ceux qui possedent I'expertise dans les technologies de I'information. 9) 

L'actualisation des valeurs ethiques porte sur les valeurs personnelles du 

gestionnaire: sa franchise, son authenticity, son courage et son sens critique ainsi 
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que sur des valeurs emergentes comme le professionnalisme, la qualite du travail et 

la reconnaissance du rendement. 10) La communication etla negociation porte sur la 

projection, I'articulation et la diffusion d'une vision claire et coherente. La capacite 

d'ecouter et de privilegier une approche de negociation gagnant-gagnant et la 

recherche de la cooperation satisfaisante plutot que I'asservissement de I'autre. 11) 

La sensibility technologique se rapporte principalement a I'utilisation des nouvelles 

technologies de I'information pour modemiser I'administration publique, reduire les 

couts et faciliter I'acces a des services publics aux citoyens. 12) La gestion de la 

performance, du risque et de I'entrepreneuriat implique de clarifier les responsabilites 

et les objectifs, d'etre rigoureux et constant dans le controle de la performance et 

d'§tre preoccupes par I'innovation et la prise de risques calcules. 13) La gestion des 

partenariats et des reseaux se rapporte a la capacite de creer des partenariats et de 

construire des reseaux, d'y etablir sa credibility et de susciter I'engagement des 

differents partenaires. Et, finalement, 14) L'ouverture aux modes de gouvernance 

vise a tenir davantage compte des besoins specifiques de la clientele en favorisant la 

consultation et la participation de la societe civile (groupes d'interets, organismes 

sans but lucratif), du secteur prive et des medias. Cette nouvelle orientation touche 

aussi les processus decisionnels internes au sein desquels les employes occupent 

une place plus grande que dans le passe. 

Bourgeault et al. (2003) ont voulu definir les competences qui permettront aux 

gestionnaires de demain de relever les nouveaux defis qui se presenteront a eux. En 

constante evolution avec les attentes de la soctete, ces competences devraient lui 

permettre de jouer un role primordial dans la gestion du changement en optimisant la 

gestion des ressources et particulierement I'encadrement des personnes. En effet, 

bien que les ressources humaines constituent le principal poste de depense de toute 

administration publique, ils sont surtout leur principal actif. 

2.2.2.2 Le Profit des competences relatives a I'employabilite' 2000+ 

(Conference Board du Canada, 2000) 

De son cote, le Conference Board du Canada (2000), decrit 11 

competences, attitudes et comportements, repartis en trois categories en vue de 

conseiller et de preparer les jeunes a s'integrer au monde du travail du nouveau 
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millenaire et a y progresser. Ce sont: 1) les competences de base, 2) les 

competences personnelles en gestion et, 3) les competences pour le travail d'equipe. 

1) Les competences de base referent aux competences essentielles au 

developpement qui comprennent I'aptitude : 1.1) a communiquer sous 

differentes formes, 1.2) a gerer I'information, 1.3) a utiliser les chiffres et a 

reflechir et, 1.4) a resoudre des problemes. 

2) Les competences personnelles en gestion concernent les 

competences, attitudes et comportements qui favorisent le potentiel de 

croissance soit les capacites : 2.1) de demontrer des attitudes et des 

comportements positifs, 2.2) d'etre responsable, 2.3) d'etre souple, 2.4) 

d'apprendre constamment et, 2.5) de travailler en securite. 

3) Les competences pour le travail d'equipe renvoient aux competences 

et aux qualites necessaires pour contribuer de facon productive, ce sont: 3.1) 

I'aptitude a travailler avec d'autres et 3.2) I'aptitude a participer aux projets et 

aux t£ches. 

2.2.2.3 L'intelligence emotionnelle (Mayer et Salovey, 1990 ; Goleman, 1995 ; 

Bar-On, 1997 et Weisinger, 1998) 

La principale raison pour laquelle nous associons le modele de I'intelligence 

emotionnelle (ll=) au champ des competences refere a la place preponderate des 

dimensions emotionnelle et sociale dans les necessaires communications et 

relations du gestionnaire. L'expression « intelligence emotionnelle » est apparue 

pour la premiere fois dans une serie d'articles scientifiques rediges par Mayer et 

Salovey (1990) qui definissent l'l£ comme : « I'habilete a percevoir et a exprimer les 

emotions, a les integrer pour faciliter la pensee, a comprendre et a raisonner avec 

les emotions, ainsi qu'a reguler les emotions chez soi et chez les autres. » Les 

auteurs postulent d'ailleurs que les personnes pourvues d'une grande l£ sont plus 

efficaces socialement. Selon eux, I'intelligence emotionnelle comporte deux 

dimensions: 1) la dimension experientielle (la capacite a percevoir et a manipuler 

I'information emotionnelle ainsi qu'a y reagir sans necessairement la comprendre) et, 

2) la dimension strategique (la capacite a comprendre et a gerer les emotions sans 

necessairement bien percevoir les sentiments ou les eprouver completement). 
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Le modele de Mayer et Salovey (1990) differede celui de Bar-On (1997) en ce 

sens que les premiers considerent Nlz comme une habilete, alors que le deuxieme la 

voit davantage comme une gamme de capacites emotionnelles et sociales apte a 

predire le rendement et le succes. II s'agit de la capacite : 1) d'etre de conscient de 

soi, 2) de se comprendre et de s'exprimer, 3) d'etre conscient des autres, de les 

comprendre et d'entretenir des rapports avec eux, 4) de faire face a des emotions 

fortes et 5) de s'adapter au changement et de regler des problemes de nature 

sociale ou personnelle. Bar-On (1997) fut le premier a utiliser I'expression « quotient 

emotionnel » pour mesurer les competences de nature emotionnelle et sociale. II 

distingue cinq composantes de l'l£, soit: 1) I'intrapersonnel, 2) I'interpersonnel, 3) 

I'adaptabilite, 4) la gestion du stress et 5) I'humeur generale. 

Le concept fut aussi repris par Goleman (1995) qui affirme que l'l£ peut 

predire le succes academique et professionnel bien mieux que ne peut le faire le 

quotient intellectuel (Ql). L'auteur estime que parmi les facteurs dont depend la 

reussite dans la vie, le quotient intellectuel represente au mieux 25% et que les 

donnees disponibles laissent croire que I'influence de I'intelligence emotionnelle peut 

etre aussi importante, voire superieure a celle du Ql. Pour lui les spheres de 

I'intelligence emotionnelle, et les competences qui y sont associees, sont d'ordres 

personnel et social. Les competences personnelles sont caracterisees par la 

« Conscience de soi » et la « Gestion de soi », alors que les competences sociales le 

sont par« I'intelligence interpersonnelle » et la « Gestion des relations ». 

Au chapitre des competences personnelles, la «Conscience de soi» 

refere a : 1) la conscience emotionnelle de soi (lire ses emotions et avoir conscience 

de leur impact; utiliser son « instinct» pour orienter les decisions), 2) la juste 

evaluation de soi (connaTtre ses forces et ses limites) et, 3) la confiance en soi (une 

juste perception de sa propre valeur et de ses capacites). Alors que la « Gestion de 

soi » concerne : 1) la maTtrise de ses emotions (garder le controle des emotions et 

impulsions destabilisantes), 2) la transparence (faire preuve d'honnetete, 

d'integrite et de loyaute), 3) I'adaptabilite (flexibilite pour s'adapter au changement ou 

surmonter des obstacles), 4) la realisation (volonte de progresser pour atteindre des 
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normes personnelles d'excellence), 5) I'initiative (disposition a agir et a saisir des 

opportunites) et, 6) I'optimisme (voir le cote positif des choses). 

Au chapitre des competences sociales « Intelligence interpersonnelle » (ou 

conscience des autres) refere a : 1) I'empathie (sentir les emotions des autres, 

comprendre leur point de vue et s'interesser a leurs preoccupations), 2) la 

conscience organisationnelle (lire les courants et tendances, les reseaux de decision 

et les forces politiques a I'ceuvre dans I'entreprise) et, 3) le service (reconnattre et 

repondre aux besoins de ses equipes, des clients ou des consommateurs). Mors que 

la « Gestion des relations » concerne : 1) le leadership inspirant (guider et motiver 

avec une vision enthousiasmante), 2) I'influence (exercer un eventail de tactiques 

pour persuader), 3) le developpement des autres (soutenir les capacites des autres 

en assurant un feed-back et en les accompagnant), 4) le catalyseur du 

changement (initier, gerer et piloter dans une nouvelle direction), 5) la gestion des 

conflits (trouver une solution aux disaccords), 6) la construction des liens (cultiver et 

entretenir un tissu de relations) et 7) le travail en equipe et en 

collaboration (cooperation et construction d'equipes). 

De son cote Weisinger (1998), estime que I'intelligence emotionnelle consiste 

tout simplement en I'utilisation intelligente de nos emotions. Nous utilisons 

volontairement nos emotions a notre avantage pour qu'elles guident notre 

comportement et nos reflexions de fagon a ce que nous obtenions les resultats 

attendus. II identifie quatre aptitudes, terme souvent associe a celui de competence, 

rattachees aux composantes de I'intelligence emotionnelle. Ces composantes sont 

classees par ordre hierarchique, chaque niveau s'imbriquant dans les precedents. 

Ce sont: 1) I'aptitude a percevoir, a evaluer et a exprimer des emotions avec 

precision ; 2) I'aptitude a aller chercher des sentiments au besoin, lorsqu'ils peuvent 

nous aider a mieux nous comprendre ou a mieux comprendre une autre personne ; 

3) I'aptitude a comprendre des emotions et ce qui s'en degage et 4) I'aptitude a gerer 

ses emotions pour favoriser le developpement affectif et intellectuel. 

En resume, nous avons vu que differents facteurs ont un impact sur le travail 

des gestionnaires et implicitement sur leur profil de competences. La presentation de 
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ces trois profits nous permet d'identifier les principals competences du gestionnaire 

de demain qui contribuent a I'emergence d'un nouveau type de leadership pour le 

gestionnaire public. Nous retenons particulierement : la comprehension des effets 

des changements dans I'environnement, la dissemination d'une vision, la prise de 

risques, la capacite du travail en partenariat, les competences en relations humaines, 

le soutien des employes, les qualites personnelles, ainsi que I'apprentissage continu. 

Voyons maintenant les caracteristiques particulieres de ces competences 

lorsqu'elles sont appliquees au monde de la gestion de I'education. 

2.2.3 Competences de gestionnaire de I'education 

Le domaine des competences de la direction d'etablissement d'enseignement 

a ete I'objet de nombreuses etudes tant chez nos voisins americains (Lipham, Rankin 

et Hoeh Jr., 1985; Anderson, 1991 ; NAESP.1991) que plus pres de nous (Laurin, 

1977 ; Godin, 1993; Brunet, Hetu et Savoie, 1997; Saint-Germain, 1999; Fortin et 

Gelinas, 1999; MEQ, 2000, 2001b; Bellavance, 1992, 2002; Laveault, 2003). Plus 

souvent qu'autrement, cette litterature actualise le concept de competences par 

I'entremise de referentiels (NPBEA, 1992; CCSSO, 1996; MEQ, 1995) qui 

presentent celles-ci soit sous la forme: d'« habiletes » (cognitives, manageriales, 

personnelles et interpersonnelles, FCSQ, 2002); de « qualite » (vision, prise de 

decision, communication, leadership, relations humaines, sens politique et sens de 

I'organisation); ou de « dimensions » associees a des competences (intellectuelles, 

intrapersonnelles, interpersonnelles, d'expertise en management, Payette, 1997). 

Bien que la litterature foisonne de referentiels du meme genre (Annexe I et II), 

nous avons choisis de nous attarder tout particulierement sur les quatre modeles 

suivants qui nous semblent le mieux resumer ce que la recherche recente nous 

apporte comme information sur les competences attendues des gestionnaires de 

I'education et qui ont influence les principaux profils vehicules dans la litterature 

generate. Les deux premiers modeles appartiennent a nos voisins du sud alors que 

les deux derniers sont issus de recherches quebecoises. Ce sont: 
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1. Le modele de la National Policy Board for Educational Administration 

(NPBEA, 1992). 

2. Le modele du Council of Chief State School Officers (CCSSO, 1996). 

3. Le modele des 10 competences les plus pertinentes dans le cadre d'un 

programme de formation initiale (MEQ, 1995). 

4. Le referentiel des competences pour les directions d'etablissement (MEQ, 

2003a) 

2.2.3.1 Le modele de la National Policy Board for Educational Administration 

(NPBEA, 1992). 

Presente dans le cadre de la National Commission for Principalship en 1990, 

aux Etats-Unis et fruit de la collaboration de plus de 10 organisations 

professionnelles, ce modele propose 21 indicateurs regroupes en quatre domaines 

pour determiner la competence d'un directeur d'ecole. II s'agit des : 

a) Domaines fonctionnels: Ces domaines concernent les processus 

d'organisation et les techniques qui permettent de realiser la mission de 

I'ecole. lis assurent le fonctionnement de I'etablissement et la base de son 

projet §ducatif. Ce sont: 

1. La capacite de diriger. 

2. La capacite de reunir une information appropriee. 

3. La capacite d'analyser un probleme. 

4. Lejugement. 

5. L'utilisation appropriee des ressources humaines notamment. 

6. La capacite de passer a Taction. 

7. La delegation des taches et des responsabilites. 

b) Domaines des programmes : Ces domaines attirent I'attention sur le cadre 

et I'etendue du projet educatif de I'ecole. lis se rapportent a ce qui constitue le 

noyau «technologique » de I'ecole I'enseignement, et aux services, activites 

et ressources qui le soutiennent. Ce sont: 

8. Le choix et I'adaptation generale des programmes d'etudes. 

9. L'application concrete d'un curriculum. 
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10. L'orientation des eleves et leurs activites hors programme. 

11. La formation continue du personnel, enseignant en particulier. 

12. La mesure et revaluation (des eleves, du personnel et de I'ecole). 

13. La repartition des ressources (humaines, financieres et materielles). 

c) Domaines interpersonnels : Ces domaines mettent en relief la portee des 

relations interpersonnelles au sein d'une ecole. lis reconnaissent toute la 

valeur que revetent les relations humaines dans la realisation des objectifs 

personnels et professionnels des personnes et I'atteinte des buts de 

I'organisation. Ce sont: 

14. La capacite de motiver les autres. 

15. La capacite de saisir par I'interieur les personnes et les situations. 

16. L'expression orale. 

17. L'expression ecrite. 

d) Domaines contextuels : Ces domaines refletent le monde des idees et des 

rapports de forces a I'interieur desquels I'ecole opere. lis s'appuient sur une 

exploration des influences intellectuelles, ethiques, culturelles, economiques, 

politiques et gouvernementales, tant traditionnelles qu'emergentes, qui 

agissent sur I'ecole. Ce sont: 

18. Les valeurs philosophiques et culturelles. 

19. Les lois, les reglements et les politiques. 

20. Les politiques relatives a I'education et les influences politiques (y 

compris celles provenant de divers groupes d'interets). 

21. Les relations avec I'opinion publique et avec les medias. 

Inspire par le referentiel de la National Policy Board for Educational 

Administration (NPBEA, 1992), une recherche effectuee aupres de 300 directeurs 

d'etablissement d'enseignement quebecois (Bellavance, 1993), nous a permis 

d'etablir I'ordre d'importance des indicateurs de chacun des domaines comme en fait 

foi le tableau suivant. 
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Tableau 1 
Ordre d'importance des indicateurs de chacune des quatre 

categories de domaines du modele. 

ORDRE 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

DOMAINES 
FONCTIONNELS 
Le leadership 

La capacite de 
jugement 

La capacite de dinger 

La capacite 
d'analyser un 
probleme 

La capacite de passer 
a Taction 
La capacite de 
recueillir I'information 

La capacite de 
deleguer 

DOMAINES DES 
PROGRAMMES 
La capacite de gerer les 
programmes d'etudes 

La capacite de gerer 
I'orientation et le 
developpement des 
eleves 
La capacite de gerer le 
curriculum 

La capacite de repartir 
les ressources 

La capacite de mesure 
et devaluation 
La capacite de gerer le 
developpement 
professionnel des 
personnels 

DOMAINES 
INTERPERSONNELS 
La capacite de motiver 
les autres 

La capacite de gerer la 
dimension affective 

La capacite de 
communiquer oralement 

La capacit6 de 
communiquer par ecrit 

DOMAINES 
CONTEXTUELS 
La capacite de gerer les 
lois, r&glements et les 
politiques 
La capacite de gerer les 
valeurs philosophiques 
et culturelles 

La capacite de gerer les 
influences publiques et 
politiques 
La capacite de gerer les 
relations avec I'opinion 
publique et avec les 
medias 

En resume, on y constate que le leadership, la capacite de gerer les 

programmes d'etudes, la capacite de motiver les autres et la capacite de gerer les 

lois, les reglements et les politiques sont juges comme les plus importants. 

2.2.3.2 Le modele du Council of Chief State School Officers (CCSSO, 1996). 

Le modele de la National Policy Board for Educational Administration (NPBEA, 

1992) a ete retravaille depuis par I'entremise d'un consortium identifie sous le nom 

de Council of Chief State School Officers (CCSSO, 1996). Privilegiant une vision du 

leadership axee particulierement sur la dimension pedagogique des fonctions de la 

direction d'etablissement, ce referentiel (Annexe III) insiste sur le fait que les normes 

de pratique des leaders scolaires doivent d'abord s'appuyer sur des principes de la 

connaissance et de la comprehension de I'enseignement et de I'apprentissage. II 

s'appuie particulierement sur le premisse qui veut que : « le gestionnaire scolaire est 

un leader pedagogique qui fait la promotion de la reussite de tous ses eleves » en : 
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Competence 1 

Competence 2 : 

Competence 3: 

Competence 4 : 

Competence 5: 

Competence 6 : 

facilitant le developpement, I'articulation, I'execution et la 
gestion d'une vision d'apprentissage partagee et 
soutenue par la communaute. 

preconisant, en enrichissant et en soutenant une culture 
scolaire et un programme d'enseignement efficace pour 
I'apprentissage de I'eleve et le developpement 
professionnel du personnel. 

assurant la gestion de I'organisation, des operations et 
des ressources pour un environnement d'apprentissage 
securisant, efficace et efficient. 

collaborant avec les families et les membres de la 
communaute, en repondant aux divers besoins et interets 
communautaires et en mobilisant les ressources de la 
communaute. 

agissant avec integrite, impartialite et d'une maniere 
ethique. 

interpretant (understanding), en reagissant (responding) 
et en influencant les contextes politique, social, 
economique, legal et culture!. 

Contrairement au modele de la NPBEA (1992), davantage oriente sur les 

competences « administratives » du gestionnaire, celui du CCSSO (1996) a la 

particularity de mettre a I'avant plan les competences « pedagogiques » de la 

direction d'etablissement d'enseignement. Ce qui va dans le sens des qualifications 

minimales d'accession a la fonction de direction qui stipulent que pour acceder a la 

fonction le candidat doit, en plus de detenir un permis d'enseigner, avoir au moins 

cinq ans d'experience en enseignement. Cependant, le fait d'etre detenteur d'un 

permis d'enseigner ne signifie pas que son proprietaire possede les competences 

necessaires a la gestion d'un etablissement d'enseignement, d'ou 1'importance de 

I'implantation d'un programme de formation initiale de directeur d'ecole. 

2.2.3.3 Le modele des 10 competences les plus pertinentes dans le cadre 

d'un programme de formation initiale du MEQ (1995). 

Issus des pressions de plus en plus grandes afin de doter le Quebec d'un 

programme de formation initiale pour les directions d'etablissement d'enseignement, 

ce modele est probablement celui qui a le plus contribue au Decret sur le 
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developpement des competences des directions d'etablissement mis en place en 

2001 (MEQ, 2001b). II identifie les 10 competences suivantes comme etant les plus 

pertinentes dans le cadre d'un programme de formation initiale, soit: 

1. La facilite d'entretenir de bonnes relations interpersonnelles, de 

communiquer et d'entrer en relation avec les partenaires du milieu 

scolaire. 

2. Le processus de la supervision pedagogique. 

3. L'analyse et la negotiation des attentes des differents partenaires: 

parents, enseignants, eleves, milieu et entreprises. 

4. Le mode de gestion (planification, organisation, direction, controle et 

evaluation). 

5. Les theories et techniques de motivation et de gestion du personnel. 

6. La gestion du stress personnel, du climat de I'etablissement 

d'enseignement et des conflits. 

7. Les pratiques d'enseignement et le processus d'apprentissage. 

8. Les techniques d'animation. 

9. Les techniques d'analyse des problemes et des besoins. 

10. Les techniques de communication. 

Ce modele de competences a developper dans le cadre d'un programme de 

formation initiale de la direction d'etablissement d'enseignement au Quebec a 

certainement permis de contribuer au questionnement au sujet du profil type de la 

direction d'ecole au Quebec. 

2.2.3.4 Le referentiel des competences pour les directions d'etablissement 

(MEQ, 2003a) 

Fruit du travail d'un groupe d'experts invite a identifier le profil de la direction 

d'etablissement d'enseignement quebecois, ce referentiel regroupe les competences 

attendues en six domaines. Chacun de ces domaines est caracterise par des 

competences de differents ordres, ces derniers etant precise sous forme d'elements 

de competences. Ce sont: 

Competence 1. La gestion des individus et des ressources 

Elements de competence : 1. Competence Nee a la communication 
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2. Competences interpersonnelles 

3. Competence au niveau administratif 

Competence 2. Le leadership 

Elements de competence : 1. Savoir decider 

2. Leadership pedagogique 

Competence 3. Le developpement continu de I'organisation 

Element de competence : Gestion du changement 

Competence 4. Le developpement d'une communaute d'apprentissage 

Competence 5. Le developpement professionnel 

Element de competence : 1. Apprentissage continu 

2. Comportement ethique 

3. Gestion personnelle 

Competence 6. La perspective et le positionnement 

Element de competence : 1. La vision 

2. Le developpement d'une pensee 

systemique. 

Bref, ce qui se degage de ces differents cadres de reference refere au fait 

qu'on voit davantage la direction d'etablissement comme: un promoteur de 

I'education, un stratege de I'utilisation maximale des ressources, un supporteur de 

I'engagement des ressources humaines, un gestionnaire des allocations financieres 

et des ressources materielles, un exploiteur de la variable temps, une interface avec 

les differents partenaires, un garant du fonctionnement et de I'efficacite generale de 

I'etablissement et un agent de changement (MEQ, 1998). 

Au chapitre des ressemblances, ces modeles permettent surtout de constater 

la primaute des competences interpersonnelles et intrapersonnelles de la direction 

d'etablissement d'enseignement (Payette, 1997 ; Brunet, 2004 ; Bordeleau, 1992). A 

cet effet, Payette (1988), precise que les caracteristiques intrapersonnelles occupent 

la plus grande place, soit 42 % dans la majorite des modeles de gestionnaire efficace 

et ce comparativement a 20 % pour les competences interpersonnelles. Par contre, 

I'element central qui permet de les differencier porte surtout sur la dimension 

pedagogique des fonctions de direction d'etablissement vehiculee par le modele de 

laCCSSO(1996). 
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En guise de conclusion a cette section qui avait pour objet de circonscrire le 

concept de competence au sens general du terme, au sens des competences du 

gestionnaire public et enfin au sens des competences du gestionnaire de I'education, 

nous retenons, a I'image de Thiebaud (1998), que les competences dont il est 

question ici concernent ces connaissances (savoirs), habiletes (savoir-faire), 

competences strategiques (savoir-agir) et qualites personnelles (savoir-etre) 

mobilisees par les directions d'etablissement efficaces, qui vont bien au-dela des 

deux grandes categories classiques, « pedagogique et administrative », trop souvent 

associees de facon limitative a la gestion de I'ecole. D'une part, les 

« connaissances » (savoirs) renvoient au fait de se tenir informe et d'avoir elabore 

une comprehension et une expertise dans divers domaines, sur un plan notamment 

theorique. Elles portent entre autres sur: 1) le secteur, le marche et I'environnement 

en general dans lesquels on intervient; 2) les domaines et techniques de gestion et 

3) le milieu de travail (normes organisationnelles et professionnelles, culture de 

I'entreprise, etc. 

Les « habiletes » (savoir-faire), pour leur part, s'apparentent davantage a des 

savoir-faire et incluent particulierement des capacites de mise en oeuvre pratique et 

de collaboration interpersonnelle. Elles concernent: 1) les habiletes de 

communication (ecoute, expression, persuasion, concertation); 2) I'exercice de 

I'influence (inter§t et capacite a utiliser diverses sources de pouvoir, notamment 

informelles); 3) la gestion de conflits (negotiation, mediation); 4) le travail en groupe 

(formation et animation d'equipes, developpement et utilisation de reseaux de 

relations); 5) la direction des personnes (clarification des attentes et retributions, 

delegation, stimulation, coaching); 6) la gestion et la circulation des informations ; 7) 

les habiletes mentales (analyse, synthese, jugement, resolution de problemes, prise 

de decision, creativite) et, 8) I'organisation personnelle de son travail, de son temps, 

du stress, etc. 

En ce qui conceme les « competences strategiques», (savoir-agir) celles-ci 

font appel a la capacite d'integrer de tres nombreux parametres dans la conduite de 

I'organisation. Elles incluent: 1) le developpement d'une vision globale pour I'avenir 

ainsi que le partage de cette vision (d'une maniere qui fasse sens pour les 
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collaborateurs de travail); 2) la capacite d'elaborer et de mettre en oeuvre un agenda 

d'actions complexes; 3) le leadership (notamment dans le sens d'une mobilisation 

des energies vers la realisation de visions « transformationnelles ») et, 4) le « sens 

politique ». 

Finalement, les « qualites personnelles » correspondent au niveau le plus 

profond du savoir-etre et des valeurs. Les caracteristiques les plus importantes 

apparaissent etre : 1) un haut niveau d'energie et d'engagement dans Taction 

(incluant perseverance, implication, capacite de prendre des initiatives et des 

risques, volonte de relever des defis); 2) une connaissance de soi et une confiance 

personnelle ; 3) une capacite de souplesse, d'adaptation, et d'apprentissage ; 4) une 

integrite, une ethique personnelle et le sens des responsabilites et; 5) des valeurs 

axees sur la collaboration et le service aux clients (internes et externes). 

On relevera, ecrit Thiebaud (1998) que Ton tend actuellement a privilegier 

davantage les competences «strategiques» (savoir-agir) et les qualites 

« personnelles » (savoir-etre) qui sont une meilleure garantie de succes a long terme 

dans la plupart des fonctions d'encadrement. Ceci est d'autant plus vrai que 

I'environnement connaTt des changements rapides et qu'il importe d'etre en mesure 

de gerer des situations a haut niveau d'incertitude et d'ambiguite. Celles-ci exigent 

souvent de la part des responsables des capacites de vision globale, de flexibilite et 

de creativite qui prennent le pas sur des expertises specifiques. 

2.3 Representations sociales 

Cette section a pour objet de traiter du concept de « representation ». En effet, 

tel que precise precedemment cette recherche s'interesse aux « perceptions » de 

certaines categories de membres du Conseil d'etablissement (CE) envers les 

competences attendues de la direction d'etablissement d'enseignement plus 

particulierement dans le cadre de la consultation du CE par la commission scolaire 

sur les criteres de selection de ces gestionnaires. Nous tenterons de circonscrire le 

sujet a I'aide de quelques generalites, pour traiter ensuite de la nature, du but, de la 

structure et des fonctions des representations sociales. Enfin, nous conclurons cette 
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section en traitant des concepts de « representations sociales des competences » et 

de « representations professionnelles ». 

2.3.1 Generates 

Au chapitre des generalit.es nous traiterons succinctement de revolution du 

concept de «representation» par rapport a celui de «perception» et 

d'« apprehension ». Nous explorerons ensuite le contexte qui a mene au passage du 

qualificatif de « collectives » au qualificatif de « sociales » qui caracterise le concept 

de « representation ». 

2.3.1.1 Representation - perception - apprehension 

La polysemie de la notion de representation sociale resulte de sa position 

mixte au carrefour d'une serie de concepts sociologiques et d'une serie de concepts 

psychologiques. Dans le champ soeiologique, le terme est apparu dans I'ceuvre de 

Durkheim sous le titre de representation collective tandis que la psychologie faisait 

reference aux representations mentales (Moscovici, 1961). Dans I'acception la plus 

proche de sa racine etymologique (lat. praesentare: offrir), la representation est 

Taction d'offrir a nouveau. C'est une definition qui souligne la necessaire presence 

d'un objet a « re-presenter» dans une situation d'interaction. En consequence, la 

specificite d'une representation dependra, pour le moins, de I'objet a representor et 

des caracteristiques de ('interaction (Blin, 1997). Les differentes acceptions du 

concept s'accordent pour situer la representation sociale « a la jointure de I'individuel 

et du social» et recouvrant trois champs selon Laplantine (1989): 1) le champ de la 

connaissance, 2) le champ de la valeur et 3) le champ de Taction. 

La distinction entre les concepts classiques de perception d'autrui, 

d'appr6hension d'autrui et de representation d'autrui, s'appuie essentiellement sur 

deux criteres : la nature des caracteristiques (objets des jugements) et la presence 

ou absence d'autrui du champ sensoriel. 

« Si autrui est present dans le champ sensoriel et si les reponses 
sollicitees portent sur Tappreciation de caracteristiques physiquement 

http://generalit.es
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definissables, il s'agit de perception d'autrui au sens strict. La perception 
sociale au sens strict s'attache au corps en tant que source d'informations 
physiques, statiques et dynamiques directement observables. Dans tous les 
autres cas, c'est-a-dire, si une au moins des deux conditions (presence 
d'autrui, appreciation sur une caracteristique physiquement definissable) n'est 
pas satisfaite, il s'agit de representation, l'appn§hension d'autrui ne 
correspondant qu'a une modalite situationnelle parmi d'autres des conduites 
de representations » (Gilly, 1980, p. 25). 

Le concept d'apprehension d'autrui, a la suite de celui d'apperception, 

apparaTt alors comme une sorte de concept intermediaire pour designer« celles des 

representations d'autrui qui sont suscitees chez un sujet par un stimulus present». A 

des niveaux certes distincts et dans des perspectives temporelles differentes - la 

perception a un caractere ponctuel par opposition a la relative permanence des 

representations - perception d'autrui et representation d'autrui apparaissent alors 

comme des activites interdependantes et complementaires par lesquelles le sujet 

interprets le reel et s'y adapte par reference au sens qu'il lui donne. 

Abric (1989) envisage la representation a la fois comme processus et produit 

d'une construction ou sujet et objet sont present, sans coupures entre I'univers 

exterieur et I'univers interieur de I'individu. Elle n'est pas le reflet de I'objet a travers 

la conscience du sujet mais traduction «des relations complexes, reelles et 

imaginaires, objectives et symboliques, que le sujet entretient avec cet objet» (p. 9). 

Cependant, il est interessant de noter que certains preferent tout de meme le terme 

«conception» a celui de «representation». A cet effet, Astolfi et al., 

(1997)ecrivent: 

« Au terme de representation, nous preferons, pour des raisons de 
clarte, celui de conception ou de construct. Le premier met I'accent sur le fait 
qu'il s'agit, a un premier niveau, d'un ensemble d'id£es coordonnees et 
d'images coherentes, explicatives, utilises par les apprenants pour raisonner 
face a des situations-problemes, mais surtout il met en evidence l'id§e que cet 
ensemble traduit une structure mentale sous-jacente responsable de ces 
manifestations contextuelles. Quant au second, il met en valeur I'idee, 
essentielle a nos yeux, d'element moteur entrant dans la construction d'un 
savoir, et permettant meme les transformations necessaires. » 

Bref, nous retenons que le terme « representation » refere a Taction de « re-

prGsenterv un objet dans une situation d'interaction. II se distingue du terme 

« perception » par le fait qu'il a une relative permanence par rapport au caractere 
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ponctuel de ce dernier. De plus, pour qu'une situation d'interaction puisse etre 

interpretee comme une perception, elle doit necessairement repondre a deux 

conditions: I'objet doit etre present dans le champ sensoriel des acteurs et les 

reponses doivent porter sur des caracteristiques physiques de I'objet. L'absence 

d'une ces deux conditions fait en sorte s'agit d'une representation. Ce qui est le cas 

de cette recherche. 

2.3.1.2 Representations « sociales » (RS) 

Abric (1997), qualifie les representations de « sociales » lorsqu'il ecrit: 

« Une representation est toujours une representation de quelque chose pour 
quelqu'un et cette relation ce lien avec I'objet est une partie intrinseque du lien 
social et il doit done etre interprete dans ce cadre, la representation des lors 
est bien toujours une representation sociale » (p. 12). 

Pour lui, il n'existe pas a priori de realite objective, toute realite est 

representee, e'est-a-dire appropriee par I'individu ou le groupe, reconstruite dans son 

systeme cognitif, integree dans son systeme de valeurs dependant de son histoire et 

du contexte social et ideologique qui I'environne. C'est cette realite appropriee et 

restructure qui constitue pour I'individu ou le groupe la realite meme. Bref, la 

representation est I'objet de deux systemes, I'un cognitif et I'autre contextuel. 

II revient a £mile Durkheim (Ferreol et a/. 2002), d'avoir donne a la notion de 

representation, un statut sociologique. Dans un article celebre publie dans la Revue de 

me'taphysique et de morale en 1898, les « representations collectives » sont ainsi 

considerees comme un objet d'etude autonome. II y affirme la specificite de la pensee 

collective par rapport a la pensee individuelle. 

« De meme que les representations individuelles ont des proprietes qui 
leur sont propres, irreductibles aux processus physico-chimiques du cerveau 
qui les engendrent, de meme les representations collectives ne peuvent se 
reduire a I'addition des representations des individus qui composent la societe. 
Au contraire, elles sont I'un des moyens par lesquels s'affirme la primaute du 
social sur I'individuel. Plus generalement, I'emploi d'un tel terme permet de 
designer aussi bien les mythes que les rites ou les pensees d'une 
communaute donnee. Cet univers symbolique (dont I'importance est capitale 
dans la vie sociale) n'est autre que le resultat de I'elaboration commune qu'une 
societe se forge lorsqu'elle cherche a interpreter son environnement physique 
et a donner un sens a son organisation ou a ses structures hierarchiques ». 
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Parmi les raisons qui expliquent que la notion elle-meme a changee, les 

representations collectives cedant la place aux representations sociales, Moscovici 

(1993), precise que: 

« D'un cote, il fallait tenir compte d'une certaine diversite d'origine, tant 
dans les individus que dans les groupes. De I'autre cote, i I eta it necessaire de 
deplacer I'accent sur la communication qui permet aux sentiments et aux 
individus de converger, de sorte que quelque chose d'individuel peut devenir 
social, ou vice versa ». 

En reconnaissant que les representations sont a la fois generees et acquises, 

on leur enleve ce cote preetabli, statique, qu'elles avaient dans la vision classique. 

Le phenomene peut etre denomme representation sociale lorsqu'en se representant 

une chose ou une notion, on ne se fait pas uniquement ses propres idees ou images. 

On genere et transmet un produit progressivement elabore dans d'innombrables 

lieux selon des regies variees. Ce qui permet de qualifier de sociales les 

representations, ce sont moins leurs supports individuels ou groupaux que le fait 

qu'elles soient 6laborees au cours de processus d'echanges et d'interactions. 

Bref, nous retenons que les representations sont « sociales » en ce sens que 

I'objet de representation est vehicule dans de multiples situations d'interaction avec 

d'autres acteurs sociaux. Ce qui fait de la representation initiale un produit d'autant 

de representations qu'il y a d'acteurs impliques dans son interpretation. 

2.3.2 Nature des representations sociales 

Moscovici (1961) propose la definition suivantede RS : «Forme de 

connaissance socialement elaboree et partagee ayant une visee pratique et 

concourant a la construction d'une realite commune a un ensemble social ». Pour lui 

une representation est un ensemble d'idees, d'images, d'informations, d'opinions, 

d'attitudes, de valeurs, etc. Cet ensemble d'elements est federe par un systeme 

cognitif qui dispose d'une logique et d'un langage particulier (Moscovici, 1993). Ce 

systeme reste toujours concretement dependant, d'une part, d'un objet social 

(phenomene, evenement, fait social, personne, groupes...) qui la suscite d'autre part, 

de I'individu (ou du groupe) qui I'exprime et la construit. 
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Le concept de representation sociale est aussi vu comme une forme de 

connaissance courante, dite de sens commun, caracterisee par les proprietes 

suivantes : 1) elle est socialement elaboree et partagee; 2) elle a une visee pratique 

d'organisation, de maTtrise de l'environnement (materiel, social, ideel) et d'orientation 

des conduites et des communications et; 3) elle concourt a I'etablissement d'une 

vision de la r6alit6 commune a un ensemble social (groupe, classe, etc.) ou culturel 

donne. Concretement, une RS est toujours definie par un contenu: informations, 

images, normes et modeles, opinions, croyances, attitudes, valeurs. Tous ces 

elements se rapportent a un objet : individus, faits de societe, mecanismes 

politiques ou economiques. Une representation est aussi, et de maniere inseparable, la 

representation de quelqu'un (un individu, mais ce peut etre aussi un collectif: une 

famille, un groupe, une classe) lui-meme en rapport avec d'autres sujets. Ainsi « toute 

representation sociale est representation de quelque chose et de quelqu'un (Jodelet, 

1993). 

Selon Abric (1997) il n'existe pas, a priori de realite objective, mais que toute 

realite est representee, c'est-a-dire appropriee par I'individu ou le groupe, 

reconstruite dans son systeme cognitif, integree dans son systeme de valeurs 

dependant de son histoire et du contexte social et ideologique qui I'environne. Et 

c'est cette realite appropriee et restructure qui constitue pour I'individu ou le groupe 

la realite m§me. Toute representation est done « une forme de vision globale et 

unitaire d'un objet, mais aussi d'un sujet». Cette representation restructure la realite 

pour permettre une integration a la fois des caracteristiques objectives de I'objet, des 

experiences anterieures du sujet, et de son systeme d'attitudes et de normes (p. 13). 

Les RS correspondent a une exigence fondamentale de la pensee humaine : 

la necessite de representer le reel, que celui-ci est a la fois divers et apprehensif 

d'une multitude de points de vue eux-memes dependant des caracteristiques 

historiques et sociales des acteurs. De facon plus precise, elles sont « un savoir de 

sens commun, socialement elabore et partage, construit pour et par la pratique et qui 

contribue a la structuration de notre realite. Les RS sont done produits et processus 

d'une elaboration tantpsychologique que sociale » (Ferreol era/. 2002). 
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La representation est vue comme I'une des formes de I'activite symbolique 

visant a rendre present un objet absent. Elle s'inscrit dans une topographie de la 

pensee qui la situe comme intermediaire entre I'activite de perception (en tant que 

celle-ci suppose la presence de I'objet) et I'activite conceptuelle (en tant que cette 

derniere abstrait des proprietes attribuables a I'objet). La representation devient 

alors une maniere de conserver certaines parties de I'information contenue dans des 

entites originales, dans la perspective d'une utilisation differee. 

Nous nous permettons de conclure sur cette definition de Abric (1997), qui 

nous semble la plus integratrice de ce qui precede et qui definit la representation 

comme : « une vision fonctionnelle du monde, qui permet a I'individu ou au groupe 

de donner un sens a ses conduites, et de comprendre la realite, a travers son propre 

systeme de references, done de s'y adapter, de s'y definir une place » (p. 13). 

2.3.3 But des representations sociales 

L'etude des representations sociale offre un cadre d'analyse et d'interpretation 

qui permet de comprendre I'interaction entre le fonctionnement individuel et les 

conditions sociales dans lesquels les acteurs sociaux evoluent. « Elle permet de 

comprendre le processus qui intervient dans I'adaptation sociocognitive des individus 

aux realites quotidiennes et aux caracteristiques de leur environnement social et 

ideologique ». (Abric, 1997, p. 30). Elles jouent done un role fondamental dans la 

dynamique des relations sociales et dans les pratiques. 

Pour Roland-Levy (2002) les representations sociales aident a comprendre 

et a expliquer la realite en fournissant le cadre de reference commun qui favorise 

I'echange social; elles definissent I'identite et la specificite des groupes; elles 

guident les conduites et les pratiques et permettent de justifier les prises de positions 

et les actes. 

De son cote Jodelet (1993) ecritque les representations sociales nous 

permettent de saisir les modalites collectives selon lesquelles les membres de la 

societe ou d'un de ses groupes relient les elements de representation dans leurs 



81 

operations de pensee. En un mot il s'agit d'etudier globalement les processus de la 

pen see sociale. 

2.3.4 Structure des representations sociales 

Les representations sociales fonctionnent comme une entite ou chaque partie 

a un role specifique mais complementaire de I'autre. Leur organisation, comme leur 

fonctionnement, est regi par un double systeme: 1) un systdme central (le noyau 

central) et 2) un systeme periphe'rique (Abric, 1997). C'est I'existence de ce double 

systeme qui permet de comprendre une des caracteristiques essentielles des 

representations sociales qui pourrait apparaTtre contradictoire : 

« Elles sont a la fois stables et mouvantes, rigides et souples. Stables et 
rigides parce que determinees par un noyau central profondement ancre dans 
le systeme de valeurs partage par les membres du groupe. Mouvantes et 
souples, parce que nourries des experiences individuelles et de revolution des 
relations et des pratiques sociales dans lesquelles s'inserent les individus ou 
les groupes » (Abric, 1997, p. 29). 

2.3.4.1 La theorie du noyau central 

Selon Abric (1997), tous les auteurs depuis Moscovici s'accordent sur cette 

definition de la representation comme ensemble organise, mais, concemant 

I'organisation interne d'une representation, il pose I'hypothese dite du noyau central 

qu'il formule en ces termes : 

« L'organisation d'une representation presente une modalite particuliere, 
specifique : non seulement les elements de la representation sont hierarchises 
mais par ailleurs toute representation est organisee autour d'un noyau central, 
constitue d'un ou de quelques elements qui donnent a la representation sa 
signification. II est determine d'une part par la nature de I'objet represente, 
d'autre part par la relation que le sujet ou le groupe entretient avec cet objet, 
enfin par les systemes de valeurs et de normes sociales qui constituent 
I'environnement ideologique du moment et du groupe » (p. 19). 

Le noyau central d'une representation assure deux fonctions 

essentielles selon Abric (1994), soit une : 1) fonction gen^ratrice : il est I'element par 

lequel se cree, ou se transforme, la signification des autres elements constitutifs de 

la representation. II est ce par quoi ces elements prennent un sens, une valeur; et 2) 
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fonction organisatrice: c'est le noyau central qui determine la nature des liens qui 

unissent entre eux les elements de la representation. II est en ce sens I'element 

unificateur et stabilisateur de la representation. II constitue I'element qui va le plus 

resister au changement. En effet, toute modification du noyau central entrame une 

transformation complete de la representation. C'est done le reperage de ce noyau 

central qui permet I'etude comparative des representations (Bataille, 2000). 

Ce noyau central est constitue d'un ou de quelques elements qui occupent 

dans la structure de la representation une position privilegiee : ce sont ceux qui 

donnent a la representation sa signification. II est determine d'une part par la nature 

de I'objet represents, d'autre part par la relation que le sujet ou le groupe entretient 

avec cet objet, enfin par les systemes de valeurs et de normes sociales qui 

constituent I'environnement ideologique du moment et du groupe. 

2.3.4.2 La theorie des elements peripheriques 

Autour du noyau central s'organisent les elements peripheriques. En relation 

directe avec lui, ils constituent le contenu de la representation, sa partie la plus 

accessible. Ils correspondent a des opinions, des descriptions, des stereotypes ou 

des croyances concernant celui-ci. lis jouent un role capital, puisqu'ils constituent 

I'interface entre le noyau central et la situation concrete dans laquelle s'elabore ou 

fonctionne la representation (Abric, 1994). 

Les elements peripheriques fournissent aux individus un certain nombre de 

regies qui vont leur permettre de comprendre chacun des aspects d'une situation, de 

les prevoir, de les deduire et de tenir a leurs propos des discours et des conduites 

appropries. Determines par le noyau central, les elements peripheriques vont assurer 

de facon instantanee le fonctionnement de la representation comme grille de 

decryptage d'une situation. Ils repondent a trois fonctions essentielles (Flament, 

1994) : 1) fonction de concrGtisation (ils prescrivent les comportements et les prises 

de position), 2) fonction de regulation (ils permettent une personnalisation des 

representations et des conduites qui lui sont rattachees) et, 3) fonction de defense 

(ils protegent le noyau central en cas de necessite). 
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Bref, dans le cadre theorique general, les representations sociales 

apparaissent done constitutes d'un double systeme : le systeme central d'une part, 

et le systeme peripherique d'autre part. Ces deux systemes sont distincts, mais 

complementaires. Le systeme central apparaTt lie aux conditions historiques, 

sociologiques et ideologiques. Directement associe aux valeurs et aux normes, il 

definit les principes fondamentaux autour desquels s'organisent les representations. 

Stable, il assure le maintien et la perennite de celles-ci. Le systeme peripherique, 

pour sa part, est davantage lie au contexte contingent et immediat auquel sont 

confronted les individus. II permet I'adaptation, 1'evolution de la representation, tout 

en protegeant le systeme central. C'est I'existence de ce double systeme qui 

explique, selon Abric (1997), que les representations sociales sont caracterisees par 

des divergences individuelles sensibles a regard de I'objet, tout en etant organisees 

autour d'un noyau central commun. 

2.3.5 Fonctions des representations sociales 

Au chapitre du fonctionnement des RS, Bonardi et Roussiau (1999) montrent 

rimportance a ce niveau, de deux processus, celui d'objectivation d'abord, celui 

d'ancrage ensuite. 

2.3.5.1 Le processus d'objectivation 

II rend compte de la « maniere dont on selectionne I'information socialement 

disponible ». Tres concretement, I'individu va privilegier certaines informations au 

detriment d'autres et les dissocier de leur contexte social initial, beaucoup trop 

complexe pour lui. Cette extraction des informations significatives trouvent un echo 

en lui, s'accompagne forcement d'un reajustement, e'est-a-dire que certains 

elements informatifs prendront un role plus important que d'autres ou que celui qu'ils 

avaient a I'origine dans la structure sociale. L'ensemble des informations qui seront 

retenues en fin de compte, formera un « noyau figuratif» de representation. Lorsque 

les elements qui le composent seront physiquement percus ou perceptibles, ils 

passeront du statut de concepts abstraits a celui d'images et le noyau figuratif se 
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naturalisera. Ainsi, au terme du processus d'objectivation, I'individu disposera d'une 

structure hi6rarchisee d'elements, une pre-representation en quelque sorte. 

« Objectiver des elements abstraits, complexes, nouveaux, revient done a les 
transformer en images concretes, signifiante, que Ton peut concevoir 
clairement et assimiler ensuite {via le processus d'ancrage) en fonction de 
cadres de reference et de conceptions familieres. On y perd en richesse 
informative (puisqu'il y a simplification) ce que Ton gagne en comprehension » 
(Bonardi et Roussiau, 1999). 

Le travail d'objectivation serait impossible sans le recours a un dispositif 

visant a rendre familiere la nouveaute, a la transformer pour I'integrer dans un univers 

de pensee preexistant, a lui donner un sens en fonction des valeurs et des croyances 

du groupe d'accueil. C'est le propre du processus d'ancrage que de fournir un 

contexte d'intelligibilite, d'incorporer ce qui nous est etranger dans des categories qui 

nous sont familieres, de faire glisser I'inhabituel dans le coutumier (Ferreol et al. 

2002). 

2.3.5.2 Le processus d'ancrage 

Le processus d'ancrage preside a la formation d'une representation en 

donnant une efficacite concrete au noyau figuratif cree dans le mouvement 

d'objectivation. Grace a lui, I'objet de la representation pourra s'integrer dans le 

systeme de valeurs du sujet. Cela se produit dans une sorte de comparaison des 

informations nouvelles «au deja la», au stock de categories familieres et 

fonctionnelles, que le sujet possede deja et qui sont aisement accessibles en 

memoire. L'objet nouveau se trouvera ainsi appartenir a I'une des categories 

existantes, moyennant quelques adaptations indispensables. II sera alors ancre. 

On pourrait dire de ce processus qu'il permet d'incorporer quelque chose qui 

ne nous est pas familier et qui nous cree des problemes, dans le reseau de 

categories qui nous sont propres en nous permettant de le confronter avec ce que 

nous considerons un composant, ou membre typique d'une categorie familiere 

(Palmonari et Doise, 1986). Le processus d'ancrage traduit done egalement 

I'insertion sociale et I'appropriation par les groupes sociaux d'une representation, 

parce que celle-ci s'elabore dans un environnement social avec tous les conflits 
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sociaux et culturels dont cet environnement est perpetuellement le lieu d'expression 

(Bonardi et Roussiau, 1999). 

En somme, les RS repondent a quatre fonctions essentielles : 1) fonctions de 

savoir: elles permettent de comprendre et d'expliquer la realite ; 2) fonctions 

identitaires: elles definissent I'identite et permettent la sauvegarde de la specificite 

des groupes; 3) fonctions d'orientations: elles guident les comportements et les 

pratiques et, 4) fonctions justificatrices: elles permettent a posteriori de justifier les 

prises de position et les comportements (Abric, 1997). 

2.3.6 Representations sociales des competences et representations professionnelles 

C'est dans une optique d'articulation entre niveau d'analyse societal et 

individuel que Francois (2004) aborde le theme des conceptions des competences 

en se referant principalement a la theorie des representations sociales. Pour lui, les 

travaux de chercheurs nord-americains (Bandura, 1990; Levy et Dweck, 1998) 

decrivent assez precisement les mecanismes par lesquels les conceptions des 

competences interviennent dans la regulation des comportements. II precise que les 

personnes qui considerent que les competences sont acquises par experience ou 

apprentissage recherchent les situations qui leur permettent d'augmenter leurs 

connaissances et leurs competences: elles considerent les erreurs comme des 

moyens d'apprendre et evaluent plutot leurs capacites en termes de progression 

personnelle que par comparaison sociale. A I'inverse, les personnes qui voient dans 

les competences I'expression de qualites innees, de dons, apprecient 

particulierement les situations ou elles sont performantes et tendent a eviter les 

situations pouvant amener un echec puisque celui-ci est evocateur d'un manque 

irrevocable de capacites. Levy et Dweck (1998), qualifient d'incrdmentiel le premier 

type de representations et de fixiste le second. Ces qualificatifs s'appliquent aussi 

aux personnes adherant a ces representations. Dans ces ensembles theoriques, les 

conceptions des competences sont envisagees comme pouvant etre influencees par 

I'environnement social (par exemple par I'education ou par une manipulation 

experimentale) mais I'accent est vraiment mis sur les processus intra-individuels de 
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traitement de I'information sans developper le questionnement sur les logiques 

sociales dans lesquelles ces processus sont inscrits. 

En ce qui a trait aux representations professionnelles, Blin (1997), precise que 

les representations professionnelles sont « un ensemble d'idees que partagent des 

individus sur un metier donne, par consequent, une representation sociale du 

metier». II s'agit alors d'une representation sociale d'un objet « metier» construite 

par n'importe quel individu mais qui n'est pas implique dans les rapports de travail. 

Les milieux professionnels sont done generateurs de representations specifiques. 

Pour Gilly (1980), les representations professionnelles sont des « representations 

sociales afferentes aux roles professionnels ». A cet effet, il ecrit: 

« La construction des representations professionnelles est largement 
dependante du statut professionnel des acteurs et de son exercice entraTnant 
une rupture avec les representations sociales de la profession. Le 
professionnel a une representation de sa profession qu'il inclut dans le 
systeme de ses representations professionnelles, les autres categories 
n'ayant que des representations sociales de la profession » (p. 84). 

Bref, nous pouvons extrapoler de ce qui precede, que la plupart des 

referentiels de competences de direction d'ecole qui foisonnent dans la litterature 

sont le fruit de representations « specifiques » puisqu'ils sont des representations 

que les professionnels (la direction generale, la direction des ressources humaines 

ou encore la direction d'ecole) font eux-memes de la profession. Notre etude, par 

contre, s'interesse davantage aux representations sociales de ces « individus qui ne 

sont pas implique dans les rapports de travail », en I'occurrence les membres du 

Conseil d'etablissement et plus particulierement les enseignants, les parents et les 

membres de la communaute. 

En conclusion a ce deuxieme chapitre de notre recherche, nous retenons que 

le pouvoir est definit comme etant la capacite de faire quelque chose, alors que la 

competence r6fere au jugement d'autrui sur la capacite de faire ce quelque chose de 

facon efficace et efficiente. Qu'il soit lie a la personnalite, a la propriete ou a 

I'organisation, le pouvoir reside dans la possibility d'augmenter sa marge de liberte et 

de reduire celle de I'autre. Souvent fonde sur differents aspects de la personnalite 

comme les connaissances, I'experience, le charme, I'humour ou la capacite de 



87 

s'exprimer, le pouvoir vise essentiellement a servir des interets, qu'ils soient 

personnels ou organisationnel. 

Ce pouvoir peut cependant etre decentralise de facon a permettre a I'opinion 

publique d'etre consultee et associee a I'elaboration des decisions qui la concernent 

directement. Le principe de subsidiarity suggere de decentraliser le pouvoir aux 

entites les plus proches de la personne. Au niveau scolaire, cette entite pourrait etre 

representee par le Conseil d'etablissement, qui agit comme une « coalition » au sein 

de laquelle se regroupe des detenteurs d'influence autant internes, les enseignants, 

qu'externes, les representants des parents et de la communaute. 

Au chapitre des criteres sur lesquels on se fonde pour determiner qui est le 

groupe d'agents sociaux le mieux qualifie pour se voir attribuer un pouvoir de 

decision en matiere d'education, il semble que la legitimite «democratico-

professionnelle» qui confie non seulement la gestion de I'education a des 

representants politiques, democratiquement elus en fonction des attentes des 

differents groupes sociaux, mais a la fois a des professionnels dont le savoir-faire, les 

relations et I'expertise s'appuient sur 1'esprit d'initiative, la creation, la recherche, 

I'innovation et I'efficacite, soit la plus appropriee. En effet, appliquees au monde de 

I'education, les competences du gestionnaire, attendues par les detenteurs 

d'influence, sont davantage de I'ordre des qualites «personnelles» et des 

competences « strategiques », ces dernieres etant particulierement liees au savoir-

faire politique qui constitue un ensemble de caracteristiques intrinseques au 

commandement. Ce qui nous amene a poser nos questions specifiques de 

recherche. 

2.4 Questions specifiques de recherche 

La section precedente nous ayant permis de preciser les elements centraux 

de notre question principale de recherche, c'est-a-dire le concept de « representation 

sociale », ainsi que I'univers des « competences de la direction d'etablissement 

d'enseignement», ceci nous amene a poser nos questions specifiques de recherche 

qui se lisent comme suit: 
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1. Quelles sont les competences de la direction d'ecole primaire qui emergent 

des representations des parents et des enseignants ? 

2. Quelles sont les competences de la direction d'ecole primaire qui emergent 

des representations des parents et des enseignants, selon les variables 

sociodemographiques (age et genre) des participants et environnementales (rural vs 

urbain) de I'Scole ? 

3. Quelles sont les convergences et divergences des representations des 

competences de la direction d'ecole primaire des parents et des enseignants par 

rapport aux principaux referentiels de competences vehicules dans la litterature ? 
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CHAPITRE 3 - METHODOLOGIE 

Selon Karsenti et Savoie-Zajc (2000), la position epistemologique adoptee par 

le chercheur doit etre 6nonc6e de facon explicite car, meme avec un devis 

methodologique qui se reclame de I'objectivite scientifique, le choix et la lecture des 

textes et des theories ne sont jamais totalement neutres. Partant, tous les 

presupposes theoriques du chercheur doivent egalement etre rendus explicites. 

Cette section traitera done, respectivement, du paradigme de recherche, de 

I'echantillon, de la technique de collecte des donnees et plus particulierement de 

I'entrevue semi-dirigee, du modele retenu pour I'analyse des donnees et, finalement, 

des limites et des biais de cette recherche. 

3.1 Paradigme de recherche 

Un paradigme est un cadre de reference tres large a I'interieur duquel les 

chercheurs identifient les cadres conceptuel et methodologique n^cessaires a la 

production de connaissances et a leur validation. Dans cette section, nous traiterons 

du type de recherche utilise et de sa justification. 

3.1.1 Type de recherche 

Le paradigme utilise par cette recherche sera de type qualitatif. Les raisons 

qui motivent ce choix tiennent, d'une part, au fait que la recherche qualitative se 

caracterise, en general par sa souplesse d'ajustement lors de son utilisation, par sa 

capacite d'aborder des objets complexes et par sa capacite de combiner differentes 

techniques de collectes de donnees (Denzin et Lincoln, 1994). De plus, I'ouverture 

de ce type de recherche au monde empirique et a la decouverte de «faits 

inconvenients » ou de « cas negatifs », permet de decrire en profondeur plusieurs 

aspects importants de la vie sociale relevant de la culture et de I'exp6rience vecue 

(Pires, 1997). 
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Pour Mucchielli (1996), la recherche qualitative se definit comme: toute 

recherche empirique en sciences humaines et sociales repondant aux cinq 

caracteristiques suivantes: 1) la recherche est congue en grande partie dans une 

optique comprehensive; 2) elle aborde son objet d'etude de maniere ouverte et 

assez large ; 3) elle inclut une cueillette des donnee effectuee au moyen de 

methodes qualitatives, c'est-a-dire des methodes n'impliquant, a la saisie, aucune 

quantification, voire aucun traitement, ce qui est le cas, entre autres, de I'interview, 

de I'observation libre et de la collecte de documents; 4) elle donne lieu a une 

analyse qualitative des donnees ou les mots sont analyses directement par 

I'entremise d'autres mots, sans qu'il y ait passage par une operation numerique et; 

5) elle debouche sur un recit ou une theorie et non sur une demonstration (p. 196). 

La methodologie qualitative demeure done la demarche de recherche la plus 

pertinente pour observer et etudier les strategies emergentes dans les organisations 

et les processus reels de decision (Groulx, 1997). De plus, outre le fait qu'on lui 

attribue des caracteristiques naturalistique (reliees au contexte), descriptive (reliees 

aux mots, aux representations, aux citations), concemee par le processus, inductive 

(les theories emergeant de la base) ou concernee par la perspective des 

participants, Trudel (2000) precise qu'il s'agit d'un type de recherche qui donne la 

voix a des groupes qui souvent ne sont pas entendus. 

Considerant que e'est precisement le cas en ce qui concerne I'opinion des 

parents et des enseignants relativement a revaluation des competences de la 

direction d'ecole, nous sommes interesses a la caracteristique « descriptive » ou 

« interpretative » de ce type de recherche. 

3.1.2 Recherche qualitative interpretative 

Notre recherche vise a connaTtre les representations des parents et des 

enseignants membres du C£ quant aux competences de la direction d'etablissement 

d'enseignement. II s'agit done de recueillir et « d'interpreter» ces representations de 
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facon a mieux saisir les arterites de ces acteurs de I'education. Ceci nous incite a 

nous orienter vers une recherche dite « interpretative ». 

Selon Savoie-Zajc (dans Karsenti et Savoie-Zajc, 2000), la recherche 

qualitative/interpretative est une forme de recherche qui exprime des « positions 

ontologique (sa vision de la realite) et epistemologique (associe aux conditions de 

production du savoir) particulieres, dans la mesure ou le sens attribue a la realite est 

vu comme 6tant construit entre le chercheur, les participants a I'etude et meme les 

utilisateurs des resultats de la recherche. Elle precise que dans cette demarche, le 

chercheur et les participants a la recherche ne sont pas neutres: leurs schemes 

personnels et theoriques ainsi que leurs valeurs influencent leur conduite et le 

chercheur tente de produire un savoir objective^ C'est-a-dire valid§ par les 

participants a la recherche. Le savoir produit est vu comme une dynamique 

temporaire, dans la mesure ou il continue d'evoluer et egalement contextuel, car les 

milieux de vie des participants colorent, orientent les resultats (p. 176). 

3.1.3 Posture epistemologique 

La posture epistemologique du chercheur releve de I'interactionnisme social et 

refere aux d-marches de recherche comprehensives. Pour les interactionnistes, 

I'individu se construit dans ses relations avec son environnement social, humain, 

affectif, materiel... Selon cette vision, c'est dans la dynamique des echanges entre 

les personnes que Ton peut saisir le social. Ce qui va a I'encontre d'une posture 

positiviste que veut que la science progresse en se fondant sur des faits mesures 

dont elle extrait des modeles par un raisonnement inductif rigoureux. Bref, que tout 

ce qui n'est pas directement mesurable n'existe pas. 

La presente recherche est aussi concue dans une optique comprehensive. 

L'approche comprehensive est un positionnement intellectuel qui postule d'abord la 

radicale heterogeneite entre les faits humains ou sociaux et les faits des sciences 

naturelles et physiques : les faits humains ou sociaux etant des faits porteurs de 

significations vehiculees par des acteurs (hommes, groupes, institutions...), parties 
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prenantes d'une situation interhumaine. L'approche comprehensive postule la 

possibility que tout homme peut penetrer le vecu et le ressenti d'un autre homme. 

Elle comporte toujours un ou plusieurs moments de saisie intuitive, a partir de I'effort 

d'empathie, des significations dont tous les faits humains et sociaux sont porteurs. 

Cet effort conduit, par syntheses progressives, a formuler une synthese finale, 

plausible socialement, qui donne une interpretation "en comprehension" de 

I'ensemble etudie. Tout ceci contribue a preciser la difference fondamentale entre les 

objets de pensee concernant les faits humains et sociaux et les constructions 

mentales (concepts) formes au sujet des faits naturels et physiques. Les faits 

humains sont done tres differents des faits physiques et naturels. lis peuvent etre 

apprehendes par une approche scientifique : "la comprehension" (Mucchielli, 1996). 

3.2 Echantillon 

Tout travail d'echantillonnage implique une definition precise de la population 

a etudier (Beaud, 1992). Bien que Deslaurier et Keresit (1997) identifient differentes 

sortes d'echantillons : I'echantillon accidentel, intentionnel, par quotas, typique, de 

volontaires ou en cascade, cette etude s'interesse aux «composantes non 

strictement representatives, mais caracteristiques de la population » (Quivy et Van 

Campenhoudt, 1988). La population visee par cette recherche refere a un groupe 

d'acteurs des conseils d'etablissement des 53 ecoles primaires du territoire de 

I'Abitibi-Temiscamingue (MEQ, 2003b). Pour etre selectionne, les participants 

devaient avoir vecu le double phenomene : 1) de la consultation sur les criteres de 

selection de la direction d'etablissement d'enseignement et 2) du remplacement de 

celle-ci dans leur etablissement au cours des annees scolaires 2003-2004 et 2004-

2005. Le choix de I'ordre d'enseignement primaire s'explique par le fait que ces 

ecoles sont distributes en plus grand nombre sur I'ensemble du territoire 

Temiscabitibien et donne ainsi acces a un plus grand nombre de conseils 

d'etablissement et, implicitement, de participants. 

Les types d'echantillon referent a trois groupes d'acteurs du CE. II s'agit des 

representants des parents, des enseignants et de la communaute. L'interet envers 
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ces categories de representants au CE refere au fait que ces acteurs strategiques de 

I'ecole n'ont, jusqu'a present, jamais ete impliques dans le processus de selection de 

leur direction d'ecole et qu'ils ont maintenant le pouvoir de le faire par I'entremise du 

processus de consultation de la commission scolaire. 

Le processus de selection de I'echantillon a debute par une demande 

d'autorisation au president de la table regionale des directions generates des 

commissions scolaires du territoire Temiscabitibien (Annexe IV), suivie de deux 

rencontres avec les membres de la table regionale des directions des ressources 

humaines desdites commissions scolaires. Le processus s'est poursuivi par des 

contacts individuels (la plupart du temps par voie telephonique) avec la direction 

d'ecole et la presidence des Conseils d'etablissement des ecoles retenues. Ceci 

nous a permis de recueillir les coordonnees de participants potentiels pour chacune 

des categories mentionnees. Ces derniers ont ensuite ete contactes, par voie 

telephonique, afin de les informer des grandes orientations ethiques et procedurales 

de la recherche ainsi que pour fixer les coordonnees de I'entrevue. Celles-ci se sont 

toutes deroulees dans le milieu d'appartenance des participants soit a I'ecole, au 

travail ou encore a la maison privee de certains de ceux-ci. La section suivante 

presente le deroulement ainsi que les instruments utilises dans le cadre de 

I'entrevue. 

Cette etude vise done a s'adresser a un groupe constitue de representants du 

personnel et de representants de la communaute. En realite, nous avons effectue 20 

entrevues et ce aupres de 10 enseignantes, neuf parents et un membre de la 

communaute. Nous avons du eliminer une entrevue effectuee aupres d'une 

enseignante en raison de probleme technique d'enregistrement. Ce nombre vise le 

respect des principes de I'echantillonnage restreint en recherche qualitative (Pires, 

1997) et constitue un echantillon de type non probabiliste, e'est-a-dire qui ne se 

constitue pas au hasard, mais en fonction de caracteristiques precises que le 

chercheur veut etudier (Deslaurier et Keresit, 1997; Deslaurier, 1991). Ces 

caracteristiques referent a des considerations legales liees a la representation des 

differentes categories d'acteurs au sein du CE (Quebec, 2004), ainsi qu'a des 

variables geographiques (repartition sur I'ensemble du territoire Temiscabitibien), 

sociodemographiques (age, genre) et environnementales (rural ou urbain) de I'ecole. 
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3.3 Techniques de collecte des donnees 

Dans cette section il sera question de la nature et des caracteristiques de 

I'entrevue semi-dirigee, des procedures d'entrevue, du moment de la cueillette des 

donnees et des limites de I'entrevue semi-dirigee. 

3.3.1 Nature de I'entrevue semi-dirigee 

La technique de collecte des donnees retenue est celle de I'entrevue et plus 

particulierement de I'entrevue semi-dirigee. En effet, I'entretien non-directif est I'un 

des meilleurs moyens pour saisir le sens que les acteurs donnent a leur conduite 

(Poupart, 1997). La technique de I'entrevue comme methode de cueillette de 

donnees en recherche qualitative a suscite de nombreux ecrits (Bogdan & Knopp-

Kiklen, 1998; Lessard-Hebert, 1996; Lessard-Hebert, Goyette et Boutin, 1996; 

Mucchielli, 1996; Denzin & Lincoln, 1994; Fontana & Frey, 1994; Deslauriers, 1991). 

Savoie-Zajc (1997), definit I'entrevue comme « une interaction verbale entre 

des personnes qui s'engagent volontairement dans pareille relation afin de partager 

un savoir d'expertise et ce, pour mieux comprendre un phenomene d'interet pour les 

personnes impliquees ». L'entretien de recherche de type qualitatif est souvent 

designe sous les appellations « d'entretien semi-structure ou non directif» (Boutin, 

2000). II differe sous plusieurs aspects, non seulement des entretiens dits 

standardises, mais egalement des autres types d'entretien (clinique, therapeutique et 

autres) en ce sens qu'il est d'abord axe sur la collecte de donnees, dans le but de 

«mieux comprendre et interpreter la facon dont les personnes, dans une 

environnement social particulier, construisent le monde qui les entoure ». Selon 

Daunais (1984), « decider de faire usage de l'entretien, c'est de fagon primordiale 

choisir d'entrer en contact direct avec des sujets pour obtenir des donnees de 

recherche de premiere main. » Pour Boutin (2000), c'est considerer qu'il est plus 

pertinent de s'adresser aux individus eux-memes que d'observer leur conduite et leur 
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rendement dans certaines taches ou d'obtenir une auto-evaluation a I'aide de divers 

questionnaires. C'est egalement privilegier le medium de la relation interpersonnelle, 

qui se revele indispensable pour acceder a certaines connaissances dont I'interet est 

manifeste aux yeux du chercheur. Selon McCraken (1988), I'entretien represente 

sous sa forme elaboree, « la methode la plus efficace de I'arsenal qualitatif» (p. 9). 

Enfin, pour Daunais (1984), « il s'agit de la methode la plus efficace et la plus 

economique pour obtenir I'information desiree sur un sujet donne » (p. 2). 

Pour certains auteurs (Boutin, 2000; Savoie-Zajc, 1997), le 

terme « entretien » est plus juste que le terme « entrevue » quand il s'agit de 

designer une activite de collecte de donnees dans le cadre d'une recherche. 

L'entretien semi-dirige est egalement designe sous diverses appellations comme: 

« entrevue mitigee » et « entrevue non directive controlee ». Dans l'entretien semi-

dirige, le chercheur pose une question de mise en train et guide, par la suite, le 

repondant a travers ses reponses en I'aidant a articuler sa pensee autour de themes 

preetablis, II laisse la plupart du temps a I'interviewe la possibilite de developper 

d'autres themes auxquels le chercheur n'aurait pas pense en preparant I'entrevue en 

question (Boutin, 2000). L'entrevue semi-dirigee est caracterisee par le fait que le 

chercheur et I'interviewe se trouvent dans une situation d'echange plus controlee que 

lors de l'entrevue non dirigee (Savoie-Zajc et Karsenti, 2000). Le chercheur se 

prepare en etablissant un schema d'entrevue qui consiste, en une serie de themes 

pertinents a la recherche et qui sont abordes pendant la rencontre. Ces themes 

proviennent du cadre theorique de la recherche a I'interieur duquel les concepts 

etudies sont definis et leurs dimensions identifiees. Les themes peuvent etre 

suggeres dans I'ordre logique des propos tenus pendant la rencontre. Toutefois, une 

certaine Constance est assuree d'une entrevue a I'autre, meme si I'ordre et la nature 

des questions, le niveau de detail et la dynamique particuliere sont propres a chaque 

entrevue. Enfin, l'entrevue semi-structuree est plus flexible ; elle donne la possibilite 

au chercheur d'approfondir une reponse en questionnant davantage (Boisvert, 1997). 
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3.3.2 Caracteristiques de l'entrevue semi-dirigee 

Ce mode d'investigation possede des caracteristiques qui lui sont propres et il 

suppose un engagement de celui qui y recourt. Au chapitre des caracteristiques de 

I'entretien de recherche qualitatif, Kvale (1983), identifie les suivantes: 1) il est 

centre sur le monde interieur de I'interviewe; 2) il tente de comprendre le sens des 

phenomenes relies a ce monde; 3) il est descriptif; 4) il est sans presupposition; 5) il 

est centre sur certains themes; 6) il est ouvert aux ambigu'ites et aux changements; 

7) il tient compte de la sensibilite de I'intervieweur; 8) il prend place dans une 

interaction interpersonnelle et; 8) il peut se reveler une experience positive pour la 

personne interviewee. 

3.3.3 Procedure d'entrevue 

A la lumiere de ces considerations, nous avons privilegie I'utilisation d'un 

Guide d'entrevue (Annexe VIII), compose de quatre parties. Une premiere qui refere 

aux considerations preliminaires a prendre en compte au moment de l'entrevue. II 

s'agit de considerations liees a la presentation et aux remerciements du chercheur 

pour la collaboration du participant, au rappel des objectifs de la recherche, a la 

lecture et a la signature du Formulaire de consentement de la participante, du 

participant (en deux copies soit une pour lui et I'autre pour le chercheur), a la 

presentation de la Fiche d'identification de la participante, du participant, au test 

d'enregistrement et enfin a I'invitation au participant a debuter l'entrevue. 

Une deuxieme partie qui vise a repondre aux questions de la Fiche 

d'identification de la participante, du participant. Celle-ci a pour but de preciser les 

coordonnees de l'entrevue, les coordonnees du participant, la categorie de membre 

du Ctz a laquelle appartient le participant (parent, personnel, membre de la 

communaute), les variables sociodemographiques du participant, (genre, occupation, 

niveau de scolarite, etc.) ainsi que les variables geographiques, physiques et 

environnementales de I'ecole. 
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Une troisieme partie qui a pour objet de presenter, d'une part, la mise en 

situation qui sera effectuee aupres de chacun des participants et, d'autre part les 

questions d'entrevue. La mise en situation se lit comme suit et est immediatement 

suivie des questions d'entrevue : 

« A titre de representant des parents, du personnel enseignant ou de la 
communaute au sein du Conseil d'etablissement (CE) de l'§cole « X », vous 
avez ete consulte, par la CS « Y », relativement aux criteres de selection de la 
direction d'etablissement d'enseignement. 
En effet, I'article 79 de la Loi sur I'instruction publique stipule que : 
79. Le conseil d'etablissement doit etre consulte par la commission scolaire 
sur les criteres de selection du directeur de I'ecole. 

L'analyse des questions d'entrevue nous permet de constater que le canevas 

d'entrevue est caracterise par deux dimensions, une premiere qui concerne le 

« processus de consultation » et une deuxieme qui traite des « competences » du 

directeur d'ecole. La dimension « processus de consultation » est caracterisee par 

les quatre premieres questions qui referent au deroulement du processus, au vecu 

des participants par rapport a la valeur et a I'utilite de cette experience, aux resultats 

obtenus sous la forme de criteres de selection retenus par le CE et enfin a la 

pertinence de cette consultation par rapport aux decisions finales prises par les 

commissions scolaires. La dimension des « competences » du directeur d'ecole est 

traitee par I'entremise de deux questions. Une premiere qui vise a recueillir les 

representations des competences de la direction d'ecole par les participants et 

finalement, une derniere qui joue un role de synthese, d'objectivation. Ce sont: 

1. Decrivez-moi la procedure de consultation. Comment cela s'est-il passe ? 

2. Comment avez-vous v6cu cette experience ? / Quelle utilite/valeur 
accordez-vous a ce processus consultatif ? 

3. Que retenez-vous des resultats de cette consultation ? / Quels etaient les 
criteres de selection retenus par le CE ? 

4. Consid6rez-vous que cette consultation (du CE par la CS) a eu un impact 
sur la decision du comite de selection ? / Considerez-vous que le comite de 
selection de la CS a tenu compte de cette consultation ? 

5. Selon vous quelles sont les principales competences attendues d'un 
directeur d'ecole competent? / Pouvez-vous me donner des exemples 
(situation, evenement, experience vecue) ou une direction d'ecole a demontre 
des competences particulieres ? (passage d'enseignant a direction vs 
formation) 
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6. Bref, une direction d'ecole primaire competente c'est quelqu'un qui... 

Finalement, le Guide d'entrevue est complete par une derniere partie qui 

rappelle au chercheur de demander au participant s'il a quelque chose a ajouter et 

enfin le remercier de sa collaboration. 

3.3.4 Moment de la cueillette 

Afin de s'assurer d'un noyau critique de participants et compte tenu de la 

proximite d'une nouvelle annee scolaire et des possibilites de selection de nouvelles 

directions d'etablissement, la collecte des donnees s'est deroulee au cours des mois 

de novembre et decembre de I'annee scolaire 2004-2005. 

Les entrevues individuelles d'une duree approximative d'une heure ont ete 

enregistrees sur bandes magnetiques. Les propos des sujets ont ensuite ete 

retranscrits sur support papier. La confidentialite et I'anonymat des donnees sont 

assures, d'une part en limitant I'acces a ces donnees au chercheur et a son 

assistante de recherche et, d'autre part, en associant la source des contenus a un 

nom fictif ou a un numero. Ces techniques ont ete evaluees dans le cadre d'un 

pretest aupres de trois representants des principales categories de I'echantillon soit, 

un parent, un membre du personnel enseignant et un membre de la communaute. A 

la fin du travail de recherche, les bandes magnetiques des entrevues ainsi que les 

transcriptions ecrites sur support papier seront conservees sous des au bureau du 

chercheur pour une periode de cinq ans. 

3.3.5 Limites de I'entrevue semi-dirigee 

Ce mode de collecte des donnees comporte toutefois des limites. A cet effet, 

Savoie-Zajc et Karsenti (2000) precisent que s'engager dans une entrevue consiste 

a « entrer en contact avec un interlocuteur, a rechercher un acces a I'experience de 

I'autre, a identifier et a tenter de comprendre ses perspectives au sujet de questions 
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etudtees, et ce, d'une facon riche, descriptive et imagee ». Ainsi la qualite de 

I'echange depend de la qualite de la relation qui s'etablit entre les deux personnes. 

Un certain degre de sympathie et de confiance doit exister pour que I'echange se 

deroule dans un climat harmonieux. 

Une autre limite de I'entrevue repose sur la nature m6me du materiau verbal 

qui constitue le cceur de la collecte des donnees. Pour exprimer ses points de vue, la 

personne utilise un filtre puissant qui est celui du langage. Le chercheur, pour 

comprendre les propos, filtre aussi les discours, utilisant ses connaissances 

theoriques prealables sur le sujet, les attentes qu'il possede par rapport aux dires de 

I'autre. Ces dernieres sont teintees par sa perception de la position sociale 

specifique de I'interviewe et les interpretations qu'il fait des messages verbaux et 

non-verbaux de I'autre. Les informations recueillies doivent done etre vues comme 

une approximation de la perspective que I'interviewe a bien voulu communiquer, 

constituant le troisieme filtre de communication. En outre, des blocages de 

communication ou des sujets tabous pour les repondants peuvent faire en sorte que 

chercheur et repondants ne reussissent pas a engager un dialogue veritable. Un 

autre probleme concerne la credibility des informations divulguees lors des 

entrevues. Le repondant peut, a I'occasion, etre mu par le desir de rendre service ou 

d'etre bien vu. 

Pour Pourtois et Desmet (1988), I'entretien non directif comporte des 

difficultes particulieres, tel que des interferences de facteurs emotionnels, des 

possibility nombreuses de s'eloigner des objectifs de la recherche, la projection 

d'une image exclusivement positive de la part des protagonistes, des probiemes 

relies a I'analyse de contenu des materiaux accumules. Le role de I'interviewer 

consiste surtout a servir de catalyseur, de facilitateur de I'expression des sentiments 

et des idees de la personne avec laquelle il s'entretient. II evitera toute 

desapprobation, toute contrainte, de meme que tout conseil ou toute critique. 
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3.4 Scientific^ 

La recherche qualitative a developpe des indicateurs pour juger de sa validite 

et de sa fidelite. La validite signifie que la methode de recherche utilisee a ete 

capable de repondre a la question posee, alors que la fidelite designe la capacite de 

reproduire la recherche en obtenant les memes resultats (Deslauriers, 1991 ; 

Lapierre, 1997). Lincoln et Guba (1985), proposent les quatre indicateurs suivants 

qui nous serviront a juger de la validite et de la fidelite de nos donnees. Ce sont: 

1) La credibilite: le chercheur demontre les resultats obtenus, et ils sont 

credibles aux yeux des personnes ayant participe aux travaux de recherche. La 

credibilite est assuree par les activites sur le terrain. 

2) La transferability : le chercheur doit specifier le contexte a partir duquel les 

hypotheses et les concepts pourraient s'appliquer. La recherche qualitative pretend 

qu'il est impossible de generaliser a partir d'un echantillon, mais il faut plutot penser 

en terme de transferabilite d'un contexte a I'autre. 

3) La fiabilife : on atteint cet objectif en demandant a un autre chercheur (les 

membres du comite de these) de faire une sorte d'expertise de la recherche 

semblable a ce que fait le comptable pour un bilan. II n'invente hen, il regarde ce qui 

est, verifie, et s'assure que les procedures en usage ont ete bien suivies. A ce 

chapitre, une caracteristique interessante du modele d'analyse des donnees de Van 

der Maren (1996) est sans doute que celui-ci prevoit I'utilisation des techniques de 

Yintra et de Yinter codage (Huberman et Miles, 1991; Landry, 2000; Miles et 

Huberman, 2003). La technique de Yintra-codage consiste a coder une partie des 

donnees recueillies a deux moments differents dans le but de s'assurer de la stabilite 

de I'analyse (Constance interne). De son cote la technique d'inter-codage consiste a 

coder une entrevue par au moins deux personnes differentes afin de verifier la 

reproductibilite de I'analyse. Huberman et Miles (1991) suggerent la formule suivante 

pour calculer la fiabilite de I'intra-codage et de I'inter-codage (p. 108): 
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Tableau 2 : Calcul de la fiabilite 

Fiabilite = Nombre d'accords 

Nombre total d'accords•+ disaccords 

Selon Huberman et Miles (1991), la fiabilite de I'intra-codage et de I'inter-

codage devrait tourner autour de 90 %. Comme ces techniques font partie 

integrante des phases de codage # 8 et # 11, le detail du traitement de ces etapes 

sera precis^ a la section suivante. 

4) La validation : en corollaire du critere precedent, I'expert passe les donnees 

en revue, mais, en plus de controler si les procedures ont ete suivies, il les verifie et 

atteste que les resultats obtenus concordent avec les donnees recueillies 

(Deslauriers, 1991). 

3.5 Analyse des donnees 

L'analyse des donnees consiste a trouver un sens aux donnees recueillies et 

a demontrer comment elles repondent a la question de recherche (Deslaurier et 

Keresit, 1997). Selon Deslauriers (1991), l'analyse vise a decouvrir la logique sous-

jacente a la praxis de la personne et de la collectivite, a comprendre la structure des 

influences et a en tirer une interpretation coherente. Pour lui, l'analyse proprement 

dite commence lorsque le chercheur a retreci son champ d'observation et qu'il a 

concentre son attention sur un sujet particulier. Elle represente les efforts du 

chercheur pour decouvrir les liens a travers les faits accumules. 

Nous avons retenu le modele d'analyse de Van der Maren (1996) pour ses 

liens privileges avec notre paradigme de recherche, pour sa facilite d'utilisation, pour 

notre interet envers la gestion des differentes phases de codage et plus 

particulierement par son approche qui privilegie la collaboration entre deux codeurs. 

L'auteur precise qu'on rencontre deux niveaux d'analyse, soit une exploitation 

globale et une exploitation analytique. Dans I'exploitation globale des donnees, le 
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chercheur precede par ce qui apparaTt comme une intuition esthetique ou politique. 

La comparaison de ces deux niveaux montre que le premier 6vite de parcourir la plus 

grande partie des etapes qui conferent un minimum de rigueur et de credibility aux 

recherches qualitatives. En effet, on y evite toute analyse des donnees: pas de 

codage, pas d'examen des donnees, pas de traitement ni de validation des 

interpretations (p. 403). Nous avons done opte pour I'exploitation analytique en 

rappelant que pour I'auteur, « I'analyse du contenu d'un texte s'effectue dans un 

premier temps par reperage et codage des unites d'analyse, soit le tri des 

propositions ou des passages du texte juges interessants et leur extraction pour 

composer la liste des passages significatifs. Dans un deuxieme temps, il s'agira 

d'effectuer divers calculs, tant quantitatifs que qualitatifs, sur les unites extraites » (p. 

410). 

Utilisation du decompte d'enonces et I'identification des pourcentages 

afferents sont effectues dans le contexte de ce que Van der Maren (1996) considere 

comme un traitement quantitatif de donnees qualitatives. Pour y arriver, ecrit-il, « il 

faut remplacer les categories par les relations qui existent entre elles et effectuer des 

analyses ou calculs sur ces relations. » II ne voit, nous non plus d'ailleurs, aucun 

inconvenient a ce type d'emprunt methodologique entre traitement qualitatif et 

quantitatif des donnees. Au contraire, I'auteur considere que les resultats de ces 

traitements quantitatifs ont une qualite majeure par rapport aux resultats des calculs 

quantitatifs. En effet, le concept, la categorie, le resume qualitatif ont un statut 

differents du resume numerique: ils parlent directement, non pas des individus 

regroupes dans une categorie, mais d'au moins un trait partage par eux et qui leur 

est typique. Ce statut different souligne la richesse qu'une analyse categorielle 

apporte en complement de I'analyse numerique habituelle (p. 447). Cependant, bien 

que le traitement quantitatif des donnees qualitatives soit important lorsqu'on veut se 

donner rapidement un premier apercu de I'organisation possible des donnees avant 

d'effectuer les traitements qualitatifs, I'auteur nous met en garde contre le fait que les 

transformations numeriques forcent souvent la nature des donnees qualitatives. En 

effet, pour Van der Maren, il ne faut jamais perdre de vue que les categories, les 

reseaux et les modeles qu'elles induisent sont, en grande partie des artifices. Ces 

transformations produisent des resultats pour faire voir des choses, mais les 

resultats ne sont pas les choses (p. 451). 
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Dans le meme sens, Huberman et Miles (1991, p. 384), considerent que le 

comptage tient une place considerable dans tout jugement qualitatif. Pour eux, 

lorsqu'on identifie un theme ou pattern, on isole quelque chose qui apparatt un 

certain nombre de fois et qui apparatt regulierement et de facon specifique. Les 

estimations sur le « nombre de fois » et sur la regularity reposent sur un comptage. 

Lorsqu'on dit que quelque chose est important ou significant ou recurrent, on est en 

partie parvenu a ce jugement en comptant, en comparant, en soupesant». 

Enfin, selon Paille (2003, p. 22), I'utilisation d'une forme de comptage 

frequentiel au sein d'une demarche d'analyse essentiellement interpretative peut 

s'averer un choix judicieux si Ton trouve un « contexte pertinent» de lecture. Le 

comptage frequentiel est alors une partie d'une analyse qualitative. Toutefois, le 

comptage frequentiel n'est pas en propre une operation qualitative d'analyse 

qualitative, meme si on peut y faire appel dans le cadre d'un devis d'analyse. 

3.5.1 La determination des unites d'analyse 

Selon Van der Maren (1996, p. 428), quel que soit le niveau d'analyse choisi, 

le probleme de base consiste a determiner les unites d'analyse: definir sur quels 

criteres certains passages du texte seront retenus et d'autres pas. Cette selection est 

strategique; c'est en ce sens qu'elle reste un objet de discussion entre analystes 

parce qu'elle procede par choix relativement arbitraires pour lesquels aucune regie 

absolue n'existe. Deux exigences orientent le choix : 1) il y a trop de materiel et il faut 

done selectionner pour pouvoir condenser et 2) le realisme operationnel conduit a 

privilegier une methode de tri cherchant a reperer les passages qui apportent des 

informations de la maniere la plus evidente. Mais residence de I'information reste 

une question de perception subjective. 

Selon lui, la determination des unites d'analyse s'effectue selon trois 

modalites. Les deux premieres s'appuient sur un modele de I'objet dont traiterait le 

texte qu'il faut analyser, ce sont I'analyse par rubriques issues du cadre conceptuel 
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et I'analyse par rubriques construites par 6cho analogique. Dans la troisieme 

modalite, les chercheurs s'interessent plus a la maniere dont I'informateur parle de 

I'objet qu'a ce qu'il dit de I'objet; aussi ces analyses utilisent un modele de la 

comprehension ou de la production du sens dans le discours. Notre interit se porte 

vers les deux premieres soit les rubriques issues du cadre conceptuel et les 

rubriques construites par echo analogique. 

3.5.1.1 Les rubriques construites a partir du cadre conceptuel 

A partir de la liste des questions de recherche, on connait les rubriques, c'est-

a-dire le nom des cases pour lesquelles le texte devrait fournir des informations. Des 

lors, tous les passages du texte qui comportent une information correspondant a une 

de ces rubriques seront consideres comme significatifs et retenus comme unites a 

analyser. Les anecdotes et les passages redondants ne seront pas retenus meme 

s'ils traitent du contenu de la rubrique. Le critere est I'apport d'information au sens de 

la theorie de I'information : soit une reduction de I'incertitude sur le sujet de la 

rubrique. Les reprises, les recurrences dans differents paragraphes du texte pourront 

etre comptees comme des indications de la ponderation accordee par I'auteur a 

I'information qu'il livre. 

3.5.1.2 Les rubriques construites par &cho analogique 

Dans certaines recherches, le modele de I'objet n'est pas disponible avant les 

analyses preliminaires parce qu'il reste encore a decouvrir. Le chercheur a bien une 

idee de I'objet, mais celle-ci decoule plus d'une adhesion a une orientation theorique 

qu'elle ne constitue une hypothese methodologique. C'est meme plus une intuition 

qu'il y a la quelque chose a decouvrir qu'une hypothese. Dans cette situation, le 

chercheur est contraint d'adopter une attitude proche de I'analyse interpretative: 

sera reconnu comme une unite significative, tout passage du texte qui eveille un 

§cho, qui suscite une analogie ou une correspondance avec un modele ou une 

theorie. Ce sont les passages du texte qui suggerent les rubriques plutot qu'ils n'y 

repondent: ils eveillent des echos dans les connaissances du chercheur. Les 

elements qui permettront progressivement d'identifier le modele de I'objet, ou d'en 

construire un modele composite, surgiront done au fur et a mesure de I'analyse. 
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Bref, il s'agit ici de deux approches sur lesquelles le chercheur va se baser 

pour identifier les passages du texte a retenir. Une methode plus objective qui 

permet de considerer comme significatif les passages du texte qui repondent aux 

questions de recherche et une methode davantage subjective qui permet de 

considerer comme significatif les passages qui eveille un rapport, une relation, un 

lien avec les elements des questions de recherche. 

3.5.2 Le codage 

Pour Van der Maren (1996, p. 432), le codage consiste a accoler une marque 

a un materiel. Le but du codage est de reperer, de classer, d'ordonner, de condenser 

pour, ensuite, effectuer des calculs qualitatifs ou quantitatifs, selon que le code utilise 

permet I'un et I'autre types de calculs. L'element code est toujours une unite de sens. 

II fait les distinctions suivantes entre les elements du codage, les types de codage et 

les phases du codage. 

3.5.2.1 Les elements du codage 

L'auteur precise que, dans la plupart des cas, le codage comprend au moins 

deux, sinon trois elements : les rubriques, les categories et les valeurs qui leur sont 

attributes. Les rubriques correspondent habituellement aux questions de la 

recherche : ce sont les noms donnes aux cases du modele de I'objet, cases vides 

avant I'analyse, mais que celle-ci permettra de remplir. Dans la majorite des cas, le 

chercheur n'entreprend pas sa recherche sans avoir quelques questions : il y a done 

au moins une liste provisoire de rubriques. 

Les categories correspondent aux regroupements que le chercheur fait des 

reponses. Comme il s'agit de condenser une information aussi diversifiee dans sa 

formulation qu'il peut y avoir d'informateurs possibles, il doit regrouper I'ensemble 

des reponses possibles sous differentes categories, de facon a pouvoir coder les 

reponses semblables sous une meme etiquette. Dans certains cas, les categories 
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serviront, non pas a regrouper des reponses, mais a distinguer des classes de 

reponses. On parlera alors de sous-categories. 

En resume, on utilise souvent un premier code pour reperer la rubrique (ou la 

question), un second code pour indiquer la categorie (le type de reponse) que Ton 

specifie parfois par un troisieme code (par exemple, pour I'indication du contexte ou 

d'une ponderation). Lorsque Ton travaille en comparant plusieurs textes on rajoutera 

encore I'un ou I'autre code pour identifier I'auteur, son affiliation, etc. Souvent il 

faudra reunir plusieurs elements d'un code multiple sous un supercode lorsqu'on 

voudra effectuer des calculs. 

3.5.2.2 Les types de codage 

Van der Maren (1996), identifie trois types de codage : ferme, ouvert et mixte. 

Dans le codage ferme, on trouve des rubriques, des categories et des valeurs dont la 

liste est definie des la construction du cadre conceptuel et methodologique. Le code 

fait partie des outils, et le chercheur dispose d'un lexique associant unite de sens 

(entree lexicale) et code. II precede en reperant I'unite de sens a coder et en lui 

accolant la marque qui lui est associee dans le lexique. 

A I'autre extreme, le codage ouvert est sans rubriques ni categories a priori: 

on ne dispose pas a I'avance d'un lexique indiquant a quel symbole (code) doit 

correspondre telle unite de sens. Dans ce cas, le lexique se composera en cours de 

codage ; chaque operation de codage produisant une nouvelle entree lexicale. 

Enfin, le codage mixte comporte un ensemble ouvert de rubriques et de 

categories ou un ensemble ferme de rubriques et un ensemble ouvert de categories, 

en entendant par « ensemble ouvert» une liste initiale qui peut se modifier, se 

completer ou se reduire en cours d'analyse. De la meme maniere, les listes des 

valeurs attribuables a chacune des categories, des sous-categories ou des super-

categories peuvent etre ouvertes, plus ou moins ouverts, plus ou moins fermees. 

Dans cette etude nous avons choisi de privilegier le codage mixte, d'une part 

pour son cote plus pratique et, d'autre part parce qu'il repond mieux aux exigences 
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methodologiques de la recherche exploratoire en permettant au chercheur de 

proceder a deux ajustements de la liste prealable; « soit il ajoute des elements au 

lexique lorsque des nouvelles unites de sens apparaissent, soit il modifie la 

formulation du code afin de mieux tenir compte du vocabulaire utilise spontanement 

par les informateurs, soit encore il fait les deux ajustements » (Van der Maren, 1996, 

p. 436). 

3.5.2.3 Les phases du codage 

Le tableau suivant presente les onze phases du codage du modele de Van 

der Maren (1996). Le detail de chacune de ces phases fera I'objet du chapitre 

suivant alors que nous preciserons les actions que nous avons posees lors de 

chacune de ces onze etapes. 

Tableau 3 : Phases du codage selon le modele de Van der Maren (1996) 

1. Relecture du cadre conceptuel (liste des rubriques) 

2. Lecture du sommaire du materiel suscite 

3. Pre-lecture du materiel: determination des unites d'analyse et identification des 

clefs, categories (C1) 

4. Lecture du materiel: pointage (decoupage) des unites ou extraction des 

passages significatifs 

5. Lecture des unites : codage des unites, extraction des segments representatifs 

et extension de la liste des categories (C2) 

6. Reprise de 2 a 5 sur un second materiel: ajustement de la liste de codage (C3) 

7. Verification par un second codeur de la liste ajustee 

8. Confrontation avec le codeur 2 et nouvel ajustement de la liste (C4) 

9. Reprise des etapes 2 a 5 avec la liste C4 sur le reste du materiel 

10. Correction du codage des deux premiers materiaux avec la liste C4 

11. Verification de la fidelite intra- et inter-codeur 

Bref, I'analyse des donnees consiste a trouver un sens aux donnees et a 

d6montrer comment elles repondent a la question de recherche. Pour y arriver, Van 
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der Maren suggere de definir les criteres pour lesquels certains passages du texte 

seront retenus pour ensuite proceder au codage de ces unites. Le but du codage 

etant de reperer, de classer, d'ordonner, de condenser pour, ensuite, effectuer des 

calculs. L'auteur precise que pour qu'un codage soit efficace, on s'attend a ce qu'il 

soit assez determinant, c'est-a-dire qu'un meme extrait ne puisse pas etre code 

par plusieurs marques concurrentes. II faut pouvoir trancher; mais, etant donne la 

polysemie des codes linguistiques, il est rare que les recouvrements soient tout a fait 

inexistants. La rigueur exige aussi que le codage soit realise d'une maniere 

constante ou standardisee (fidele), c'est-a-dire que les memes codes soient attribues 

de maniere systematique aux memes unites de sens. Les exigences de 

discrimination et de standardisation impliquent la composition d'un lexique des codes 

et le respect d'une syntaxe de codage. Nous privilegierons I'utilisation du logiciel 

NVivo pour proceder a I'analyse des donnees (reperage, classement, 

ordonnancement, condensation, calculs, etc.) en fonction des differentes phases du 

modele de Van der Maren. 

3.5.3 Reperage et codage des unites d'analyse 

Cette sous-section a pour objet de faire une description sommaire des 11 

phases du modele d'analyse de Van der Maren (1996) et de preciser, pour chacune 

d'elle, la facon dont nous les avons traites au cours du processus d'analyse. 

3.5.3.1 Relecture du cadre conceptuel 

Au cours de cette premiere phase, Van der Maren (1996, p. 438), nous invite 

a relire le cadre conceptuel et a se rememorer comment le probleme a ete 

conceptualise et modelise. L'auteur y precise que : quel que soit le type de codage 

envisage, toute analyse du materiel gagne en pertinence et en efficacite lorsque le 

chercheur commence par relire le cadre conceptuel et par se rememorer comment le 

probleme a ete conceptualise et modelise. 

Pour ce faire, nous avons relu (encore une fois) les deux premiers chapitres 

(problematique et cadre conceptuel) de la recherche. De plus, une copie de ces deux 
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premiers chapitres a ete remise au deuxieme codeur, en I'occurrence I'assistante de 

recherche, afin qu'elle puisse saisir comment le probleme a ete conceptualise et 

modelise. A la suite de ces lectures nous avons echange sur ces deux dimensions 

en precisant nos motivations a effectuer cette recherche. 

3.5.3.2 Lecture du sommaire du materiel suscite 

Lorsqu'il s'agit de coder des donnees suscitees, ecrit Van der Maren (1996, p. 

438), on precede dans un deuxieme temps, a une lecture (ou a une relecture) du 

sommaire de I'entrevue a coder. Cette relecture du sommaire est importante afin de 

se rememorer le contexte de la production de I'information. Elle devient essentielle 

pour le deuxieme codeur (ou lors d'un codage aveugle quand le codeur n'a pas fait 

lui-meme I'entrevue) afin qu'il dispose au moins des impressions de celui qui a fait 

I'entrevue, qui a vu le sujet, qui a depouille le materiel pour la premiere fois. La 

fidelite d'un second codeur avec le premier est illusoire si celui-la n'a pas pu lire le 

sommaire de I'entrevue. 

Lors de cette deuxieme phase, nous avons effectue une relecture du 

sommaire de deux entrevues a coder. II s'agit de deux entrevues effectuees d'une 

part aupres d'une enseignante et d'autre part aupres d'un parent. Une copie de ces 

documents a ete remise au deuxieme codeur accompagnee d'une copie du protocole 

d'entrevue. 

3.5.3.3 Pre-lecture du materiel: determination des unites d'analyse et 

identification des clefs, categories (C1) 

Selon Van der Maren (1996), une pre-lecture du materiel permet de 

determiner les unites d'analyse et d'identifier les cles (indicateurs) des categories. 

Dans le codage mixte, le cadre conceptuel a deja fourni une liste provisoire de 

rubriques et done le principe de selection des unites. Selon I'auteur, cette etude du 

texte permet d'etablir la premiere liste des categories et de rajuster le principe de 

selection des unites si necessaire (p. 438). 
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Dans le cadre de cette etape, nous nous sommes referes au cadre conceptuel 

de la recherche et plus particulierement a certains elements que nous associons au 

modele des savoirs de Thiebaud (1998). Nous avons done complete la liste des 

rubriques de depart, tel que le suggere la dimension fermee du codage mixte, pour 

nous retrouver avec les quatre rubriques suivantes qui composent notre premiere 

grille de codage (C1). II s'agit des : 

1. Savoirs (les « connaissances ») 

2. Savoir-faire (les « habiletes ») 

3. Savoir-agir (les « competences strategiques ») 

4. Savoir-etre (les « qualites personnelles et interpersonnelles ») 

Nous y ajoutons une cinquieme rubrique que nous intitulons « Autre » afin de 

nous permettre d'y placer les unites d'analyse « inclassables » pour le moment. La 

dimension ouverte du codage mixte, prend forme avec les passages qui emergeront 

de la lecture des entrevues et que nous classerons dans Tune ou I'autre des 

rubriques. 

3.5.3.4 Lecture du materiel: pointage (decoupage) des unites ou extraction 

des passages significatifs 

L'auteur propose ensuite d'effectuer une lecture du materiel pour decouper; 

pointer, reperer les unites : il s'agit de trier et d'extraire les passages significatifs qui 

seront codes plus tard. La meilleure procedure, ecrit-il consiste a : 

« Identifier les passages du texte selon les rubriques issues de la phase 3. On 
ramasse ensuite sous un m6me titre tous les paragraphes qui correspondent 
a une rubrique. De cette facon, on elimine ce qui est accessoire ou 
anecdotique. En ramenant sous un meme chapeau les passages qui parlent 
de la meme chose, on identifie ce qui est reprise ou explicitation d'un passage 
significatif. On elimine ensuite ce qui est redondance, effet de style ou autres 
amplifications, pour ne garder que les passages centraux, synthetiques, ceux 
qui correspondent a des rubriques. Ceux-ci comportent toujours des phrases 
telles que fournies par I'informateur, avec un contexte suffisant pour 6viter 
toute ambiguTte dans les phrases suivantes, soit le codage et ('extraction des 
segments representatifs. On retient tout ce qui est important pour recomposer 
I'information du texte, sa charpente, en eliminant tout ce qui encombrerait 
inutilement la memoire » (p. 439). 
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Bref, I'auteur nous met en garde face a un codage immediat qui risque de ne 

pas tenir compte de I'ensemble de I'information. Nous avons done effectue ce tri, 

cette extraction des passages significatifs, en soulignant en vert les extraits qui nous 

semblaient soutenir directement I'unite de sens, en jaune ceux pour lesquels nous 

etions incertains et, en rouge les passages qui nous semblaient non-significatifs. 

3.5.3.5 Lecture des unites: codage des unite's, extraction des segments 

representatifs et extension de la Hste des categories (C2) 

Cette etape se veut etre la premiere qui vise le codage proprement dit des 

unites de sens. Une fois les phases precedentes completees, Van der Maren (1996, 

p. 440), specifie qu'on ne relit plus que les unites de sens qui ont ete pointees, les 

passages significatifs, pour extra ire de ces unites ce qui apparatt representatif. Les 

« segments representatifs » qui peuvent etre des mots cles ou, au plus, des 

propositions, sont les elements les plus reduits du texte correspondant a un code. 

Les segments representatifs retenus pour un code seront aussi utiles lors de la 

redaction du rapport pour illustrer les interpretations. II souligne que lors d'un codage 

ouvert ou mixte, les passages qui apportent une information nouvelle seront codes 

par nouvelles categories. A la fin de cette etape, on aboutit a une premiere extension 

de la liste des codes (C2). 

Nous avons realise les phases 5 et 6 simultanement, puisque comme I'auteur 

le soutient, la phase 6 prevoit d'effectuer le meme exercice de codage sur un 

deuxieme materiel (document) en choisissant de preference un materiel produit par 

un sujet qui a des conceptions differentes du premier ou qui travaille dans un 

contexte different. Nous avons done precede au codage de deux entretiens, le 

premier realise aupres d'un parent et le deuxieme aupres d'une enseignante en 

« codifiant» les differents extraits des entrevues a I'aide de la legende suivante : 

1. Savoirs (S) 

2. Savoir-faire (SF) 

3. Savoir-agir (SA) 

4. Savoir-etre (SE) 

5. Autres (A) 
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Le resultat du codage de I'entrevue effectuee aupres du parent a done donne 

des codes du type « PS» pour les savoirs/parent, « PSF» pour les savoir-

faire/parent, « PSA » pour les savoir-agir/parent, « PSE » pour les savoir-etre/parent 

et « PA » pour les autres codes/parent, inclassables pour le moment. De la meme 

facon, le resultat du codage de I'entrevue effectuee aupres de I'enseignant a done 

donne des codes du type « ES » pour les savoirs/enseignant, « ESF » pour les 

savoir-faire/enseignant, « ESA » pour les savoir-agir/enseignant, « ESE » pour les 

savoir-etre/enseignant et « EA » pour les autres codes/enseignant, inclassables pour 

le moment. Comme le demontre le tableau suivant. 

Tableau 4 : Liste des codes (C2) 

Type de savoir 

Savoirs (S) 

Savoir-faire (SF) 

Savoir-agir (SA) 

Savoir-etre (SE) 

Autres (A) 

Codes 
Parent 

PS 

PSF 

PSA 

PSE 

PA 

Codes 
Enseignant 

ES 

ESF 

ESA 

ESE 

EA 

3.5.3.6 Reprise de 2 £ 5 sur un second materiel: ajustement de la liste de 

codage (C3) 

Apres avoir termine le codage d'un premier materiel, I'auteur suggere de 

proceder tout de suite au codage d'un deuxieme materiel. Cela permet un nouvel 

ajustement (C3) de la liste des codes. « La reprise des phases 2 a 5 sur un materiel 

obtenu dans un contexte different du premier, provoque un ajustement de la liste de 

codage, qui devient plus robuste et plus pertinente pour une application aux autres 

documents du corpus » (p. 441). 

Au cours de cette phase toutes les rubriques S, SF, SA, SE et A des deux 

categories d'acteur du CE que sont les parents et les enseignants, se sont vues 

enrichies de categories referant a trois dimensions de la fonction de direction 
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d'etablissement d'enseignement, soit la dimension administrative (DA), la dimension 

pedagogique (DP) et la dimension des relations interpersonnelles que nous avons 

design^ par I'adjectif humaine (DH). La legende des codes se lit done ainsi: 

1. Savoirs (S) 

1.1 Savoirs a dimension administrative (SDA) 

1.2 Savoirs a dimension pedagogique (SDP) 

1.3 Savoirs a dimension humaine (SDH) 

2. Savoir-faire (SF) 

2.1 Savoir-faire a dimension administrative (SFDA) 

2.2 Savoir-faire a dimension pedagogique (SFDP) 

2.3 Savoir-faire a dimension humaine (SFDH) 

3. Savoir-agir (SA) 

3.1 Savoir-agir a dimension administrative (SADA) 

3.2 Savoir-agir a dimension pedagogique (SADP) 

3.3 Savoir-agir a dimension humaine (SADH) 

4. Savoir-etre (SE) 

4.1 Savoir-etre a dimension administrative (SEDA) 

4.2 Savoir-etre a dimension pedagogique (SEDP) 

4.3 Savoir-etre a dimension humaine (SEDH) 

5. Autres 

Appliques a chacune des categories de participants que sont les parents et les 

enseignants, les codes deviennent done les suivants. 
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Tableau 5 : Liste des codes (C3) 

Type de 
savoir 

Savoirs (S) 

Savoir-faire 
(SF) 

Savoir-agir 
(SA) 

Savoir-etre 
(SE) 

Autres 

Dimension 

Savoirs a dimension administrative 
Savoirs a dimension pedagogique 
Savoirs a dimension humaine 
Savoir-faire a dimension administrative 
Savoir-faire a dimension pedagogique 
Savoir-faire a dimension humaine 
Savoir-agir a dimension administrative 
Savoir-agir a dimension p6dagogique 
Savoir-agir a dimension humaine 
Savoir-etre a dimension administrative 
Savoir-etre a dimension pedagogique 
Savoir-etre a dimension humaine 

Code 
Parent 
PSDA 
PSDP 
PSDH 

PSFDA 
PSFDP 
PSFDH 
PSADA 
PSADP 
PSADH 
PSEDA 
PSEDP 
PSEDH 

PA 

Code 
Enseignant 

ESDA 
ESDP 
ESDH 
ESFDA 
ESFDP 
ESFDH 
ESADA 
ESADP 
ESADH 
ESEDA 
ESEDP 
ESEDH 

EA 

3.5.3.7 Verification par un second codeur de la liste ajustee 

Une fois que la liste a ete ajustee sur les deux premiers documents, Van der 

Maren propose que Ton demande a un second codeur de proceder sur le meme 

materiel, puis on confronte les codages. L'auteur soutient qu'un second codeur est 

important des cette etape : « ce n'est pas la peine de se lancer dans I'analyse d'un 

materiel plus abondant si la construction ou I'utilisation de la liste de codage 

comporte un biais » (p. 441). 

Apres nous etre assure que le deuxieme codeur ait eu copie des questions de 

recherche, du cadre conceptuel et du sommaire des documents dont il va controler le 

codage, nous I'avons invite a appliquer la liste de codage aux unites (passages 

significatifs) choisies. 

3.5.3.8 Confrontation avec le codeur 2 et nouvel ajustement de la liste (C4) 

Selon Van der Maren (1996), la confrontation des deux codages provoque 

souvent un deuxieme ajustement de la liste, liste avec laquelle on procedera sur le 

reste du materiel (C4). II suggere de proceder a cet ajustement final par un 

« echange entre les codeurs, afin de comprendre les ecarts entre les definitions et 
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denotations subjectives et d'expliciter au mieux les definitions et les listes d'exemples 

correspondant a chaque entree du code » (p. 442). 

A la suite de cette etape nous avons procede a un deuxieme ajustement de la 

liste en modifiant la rubrique « Savoir-etre ». En effet, compte tenu des 

caracteristiques particulieres des nombreux passages significatifs associes a la 

categorie « Dimension humaine » de cette rubrique, nous avons du y ajouter deux 

sous-categories soit, la sous-categorie « Qualite personnelle » (qp) et la sous-

categorie « Relation interpersonnelle » (rintp). Ces ajouts (en caracteres gras) 

modifient done la liste de la facon suivante. 

Tableau 6 : Liste ajustee des codes (C4) 

Type de 
savoir 

Savoirs (S) 

Savoir-faire 
(SF) 

Savoir-agir 
(SA) 

Savoir-etre 
(SE) 

Dimension 

Savoirs a dimension administrative 
Savoirs a dimension pedagogique 
Savoirs a dimension humaine 
Savoir-faire a dimension administrative 
Savoir-faire a dimension pedagogique 
Savoir-faire a dimension humaine 
Savoir-agir a dimension administrative 
Savoir-agir a dimension pedagogique 
Savoir-agir a dimension humaine 
Savoir-dtre a dimension administrative 
Savoir-etre a dimension pedagogique 
Savoir-§tre a dimension humaine 

Code 
Parent 

PSDA 
PSDP 
PSDH 
PSFDA 
PSFDP 
PSFDH 
PSADA 
PSADP 
PSADH 
PSEDA 
PSEDP 
PSEDHqp 
PSEDHrintp 

Code 
Enseignant 
ESDA 
ESDP 
ESDH 
ESFDA 
ESFDP 
ESFDH 
ESADA 
ESADP 
ESADH 
ESEDA 
ESEDP 
ESEDHqp 
ESEDHrintp 

3.5.3.9 Reprise des stapes 2a5 avec la liste C4 surle reste du materiel 

D'apres I'auteur cette liste devrait normalement etre suffisante pour coder 

toute I'information. Nous avons done repris le codage de I'ensemble des entretiens 

en effectuant les etapes deux, quatre et cinq, e'est-a-dire la lecture ou la redaction du 

sommaire de chaque document (etape 2), son decoupage et la selection des 

passages significatifs (etape 4) et I'extraction des segments representatifs et leur 

codage (etape 5). 
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3.5.3.10 Correction du codage des premiers materiaux avec la liste C4 

Apres avoir effectue le codage sur I'ensemble du materiel nous avons corrige, 

avec la demiere liste, le codage qui avait ete effectue sur les premiers materiaux. 

3.5.3.11 Verification de la fide'lite' intra- et inter-codeur 

Enfin, pour satisfaire aux exigences de la verification interne et externe des 

comptes, I'auteur suggere de proceder a un nouveau calcul de la fidelite inter et intra 

codeurs, non pas sur tout le materiel, mais sur quelques echantillons extraits au 

hasard, et de rapporter les indices obtenus quels qu'ils soient. 

Lors de la verification de la fidelite intra-codeur, nous avons precede de la 

facon suivante: 

1) Selection, au hasard, de deux entrevues deja codees (codage 1): une 

dans le groupe des parents (P9-entrevue18) et une dans le groupe des 

enseignants (E6-entrevue14); 

2) Identification et codage (codage 2) de deux extraits de chaque entrevue a 

I'aide du plan de codification issus des phases de codage 1-9 de Van der 

Maren(1996). 

3) Verification de la fiabilite entre le codage 1 et le codage 2, en notant que 

pour etre considere comme un accord, chaque unite de sens devait etre 

identifie et classe dans la meme rubrique (Savoir, Savoir-faire, Savoir-agir, 

Savoir-etre), la meme categorie (dimension humaine, pSdagogique ou 

administrative) et la meme sous-categorie (qualite personnelle ou relation 

interpersonnelle). 

Calcules a partir de la formule suggeree par Huberman et Miles (1991, p. 108) 

a savoir: « Fiabilite = Nombre d'accords / Nombre total d'accords + disaccords », 

les resultats de I'intra-codage indiquent une fiabilite de 90 % et ce pour les deux 

exercices de codage. 

En ce qui a trait a la verification de la fidelite inter-codeur, nous avons precede 

sensiblement de la fa?on meme maniere soit: 
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1) Selection au hasard de quatre entrevues (codage 1): deux dans le groupe 

des parents (P2 et P5) et deux dans le groupe des enseignants (E2 et E8). 

2) Identification de deux extraits dans chaque entrevue (quatre extraits dans 

le groupe des parents et quatre extraits dans le groupe des enseignants) 

pour un total de huit extraits. 

3) Codage des extraits, par le codeur 2, a I'aide du plan de codification issus 

des phases de codage 1-9 de Van der Maren (1996). 

4) Verification de la fiabilite entre le codeur 1 et le codeur 2 en notant que 

pour etre considere comme un accord, chaque unite de sens devait etre 

identifie et classe dans la meme rubrique (Savoir, Savoir-faire, Savoir-agir, 

Savoir-etre) la meme categorie (dimension humaine, pedagogique ou 

administrative) et la meme sous-categorie (qualite personnelle ou relation 

interpersonnelle). 

Calcules a partir de la meme formule de Huberman et Miles (1991), les 

resultats de I'inter-codage indiquent une fiabilite de 85 % pour le premier exercice de 

codage et 80 % pour le deuxieme. 

Devant ce constat, nous avons echange sur les raisons de ces variations et 

obtenu I'unanimite apres discussion entre les codeurs. Nous avons done decide de 

poursuivre le processus en nous appuyant sur un commentaire de I'auteur qui 

precise que « les pourcentages de fidelite recommandes par les auteurs ne doivent 

pas §tre magiques au point de recommencer le codage tant qu'ils ne sont pas 

atteints. Chercher 100 % est absurde car deux mesures ne sont jamais identiques » 

(p. 443). 

En somme, I'analyse des donnees a pour objet de trouver un sens aux 

reponses des participants aux questions de recherche. Elle s'articule sur deux 

methodes, I'une objective et I'autre subjective, qui permet au chercheur de retenir les 

passages significatifs qui seront ensuite codes. Le modele retenu pour effectuer ce 

classement est celui de Van der Maren (1996), qui propose onze phases 

successives afin d'assurer un codage fidele et rigoureux. Les resultats de ce codage 
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ont mene a identifier 135 codes, que nous prSsentons par ordre alphabetique en 

annexe (Annexe IX). 

3.6 Limites et biais 

Selon Poupart (1997), le chercheur doit etre sensibilise a trois types de bais, 

soit: 1) les biais lies au dispositif de I'enquete; 2) les biais associes a la relation 

intervieweur-interviewe et leur situation sociale respective et; 3) les biais rattaches 

au contexte de I'enquete. Les premiers referent a la maniere d'interroger, aux 

techniques d'enregistrement des donnees et aux circonstances de temps et de lieu. 

Les seconds portent sur les interventions verbales et non-verbales, les postures 

corporelles, les attitudes, les manieres de poser les questions et d'interpreter les 

reponses, I'apparence physique, le langage et la position sociale. Finalement, les 

biais rattaches au contexte de l'enqu§te font reference aux efforts afin de placer 

I'interviewe dans un contexte lui permettant de dire ouvertement ce qu'il pense, et 

mieux encore tout ce qu'il pense, mais aussi aux divers precedes afin de deceler si 

celui-ci ment ou si ce qu'il dit correspond vraiment a la realite telle qu'elle est. 

L'implication du chercheur dans le domaine de I'administration scolaire aux 

niveaux local et regional, le fait qu'il connaisse bien le milieu et qu'il soit connu par 

certaines categories de membres du CE (particulierement les directions 

d'etablissement d'enseignement) en raison de ses 15 annees d'experience comme 

directeur d'ecole primaire represented des biais de la recherche. De plus, son 

implication passee au sein de I'Association des directions d'etablissement 

d'enseignement de I'Abitibi-Temiscamingue - Baie-James (ADEAT-BJ) et de ses 

responsabilites au programme de DESS en administration scolaire de I'Universite du 

Quebec en Abitibi-Temiscamingue (UQAT) sont autant de biais qui doivent etre pris 

en compte dans cette etude. 

Cette experience du terrain de la part du chercheur occasionne certes des 

inconvenients, mais pnSsente aussi des avantages. En effet, le fait d'§tre connu ou 

reconnu par certains participants a la recherche, fait en sorte qu'il s'etablit un lien de 

confiance entre le chercheur et les participants. D'un autre cote, ce lien privilegie 
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pourrait §tre susceptible d'influencer le chercheur dans la conduite de la recherche. 

A cet effet, Poupart (1997, p. 195) ecrit: 

« La proximite due a une m§me appartenance sociale ou acquise sur le terrain 
est g6neralement percue comme une condition favorisant une bonne 
comprehension du groupe etudie. En revanche, elle est egalement vue 
comme susceptible de constituer un obstacle, dans la mesure ou une trop 
grande familiarite avec le groupe pourrait empecher le chercheur de prendre 
la distance necessaire pour remettre en question les evidences ou les 
rationalisations propres au groupe ». 

Nous y voyons done I'avantage d'etre sensiblement de la meme appartenance 

sociale ou professionnelle que les groupes etudies sans une trop grande familiarite 

avec ces derniers, compte tenu de notre statut de chercheur. Ce qui correspond au 

commentaire de Hughes, cite dans Poupart (1997, p. 195), qui suggerait a ses 

eleves « d'etudier les groupes avec lesquels ils etaient naturellement affilies tout en 

profitant de la distance que leur procurait leur situation d'etudiant. » 

Dans le m§me sens, Deslaurier et K6resit (1997) mentionne que I'engagement 

du chercheur dans son objet est « emotionnel et constituerait le point de depart». En 

effet, nous nous identifions davantage au praticien de faction pour qui « la mise en 

ceuvre d'un processus de recherche presuppose une condition minimum, le respect 

de la realite. L'objet de recherche est en ce sens assimile a I'objet probleme et 

s'apparente a une donnee empirique qu'il convient de decrire aussi fidelement que 

possible. L'objet se presente alors sous Tangle de I'interrogation professionnelle ». II 

existe, pour ces auteurs, deux fagons de concevoir et de construire l'objet de 

recherche: « pour les uns, il faut connaTtre pour modifier; pour les autres, il faut 

connaTtre pour mieux connaTtre ». II s'agit done pour nous de connaTtre pour mieux 

comprendre et pour proposer des modifications. 

En terminant, Van der Maren (1996, p. 412), mentionne que deux biais 

guettent les analyses interpretatives des donnees. « D'abord la projection par 

laquelle I'analyste choisit la theorie interpretative en fonction de sa propre 

experience, tenant celle-ci comme un garant de la validite et de la generality de la 

theorie (il s'y retrouve, done elle est vraie). Ensuite, la toute puissance et le 

voyeurisme th§oriques qui forcent le parallelisme entre le texte et la fiction theorique, 

soit en attribuant au texte des traits de la theorie qu'il ne partage pas, soit en 
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soustrayant du texte les elements dont la theorie ne peut pas rendre compte. 

Autrement dit, les analyses interpretatives se voient souvent reprocher le 

subjectivisme de I'analyste et les interpretations globalisantes par lesquelles elles 

parviennent a tout expliquer en recourant a des arguments ad hoc post hoc ». 
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CHAPITRE 4 - PRESENTATION DES RESULTATS 

Cette section a pour objet de presenter les resultats de notre etude sur les 

representations sociales des competences de la direction d'etablissement 

d'enseignement chez ces acteurs du Conseil d'etablissement que sont les parents et 

les enseignants. Elle sera divisee en trois sous-sections qui visent a presenter 

I'echantillon, rappeler la procedure retenue tout en presentant les grilles de 

classement pour finalement exposer les resultats. 

4.1 Presentation de I'echantillon 

La population visee par cette recherche concerne des parents et des 

enseignants de Conseils d'etablissement d'ecoles primaires de I'Abitibi-

Temiscamingue. Le choix de I'ordre d'enseignement primaire s'explique par le fait 

que ces ecoles sont distributes en plus grand nombre sur I'ensemble du territoire 

Temiscabitibien et donne ainsi acces a un plus grand nombre de conseils 

d'etablissement et, implicitement, de participants. L'interet envers ces categories de 

representants au CE refere au fait que ces acteurs strategiques de I'ecole ont, 

maintenant, le pouvoir de se prononcer sur les competences attendues de la 

direction de leur ecole par I'entremise d'un processus de consultation de la 

commission scolaire. 

Le tableau 6 presente I'ordre chronologique des entretiens semi-diriges 

effectues aupres de ces categories d'acteurs du CE. La colonne de droite precise le 

nombre de page de I'entretien, une fois que les entretiens ont ete transcris en mode 

texte, pour une moyenne de 14 pages par entretien. 
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Tableau 7 : Liste des categories d'acteurs du CE ayant participe aux 
entretiens semi-diriges selon I'ordre chronologique d'occurrence 

C1 
P1 
E1 
P2 
E2 
E3 
E4 
P3 
P4 
P5 
E5 
P6 
E6 
E7 
P7 
E8 
P8 
P9 
E9 
P10 
Tota 

CATEGORIE DE REPRESENTANT 
Communaute 

Parents 
Personnel enseignant 

Parents 
Personnel enseignant 
Personnel enseignant 
Personnel enseignant 

Parents 
Parents 
Parents 

Personnel enseignant 
Parents 

Personnel enseignant 
Personnel enseignant 

Parents 
Personnel enseignant 

Parents 
Parents 

Personnel enseignant 
Parents 

# ENTRETIEN 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 

: 10 parents, 9 enseignants, 1 membre de la communaute 

Nombre PAGES 
18 
20 
23 
16 
16 
15 
0 
7 
16 
13 
14 
14 
11 
8 
9 
15 
11 
18 
14 
12 

Total: 270 pages 
Legende : C1 = Membre de la communaute 

P1 a P10 = Parents 
E1 a E9 = Enseignants 

Pour faire partie de notre echantillon, ces parents et enseignants 

devaient, a la fois, avoir vecu le double phenomene de la consultation sur les criteres 

de selection de la direction d'etablissement d'enseignement et avoir vecu le 

remplacement effectif de celle-ci dans leur etablissement. Plus de 20 entrevues ont 

ete realisees avec la collaboration respective de 10 enseignants, neuf parents et d'un 

membre de la communaute. Deux entretiens ont du etre elimines. Le premier, 

effectue aupres d'un enseignant, en raison de probleme technique et le deuxieme, 

effectue aupres d'un membre de la communaute, en raison de la sous representation 

de cette categorie d'acteurs du CE. 

II s'agit done d'un echantillon de type non probabiliste, qui tient compte, a la 

fois, de la representation des differentes categories d'acteurs au sein du CE et de 

leur repartition sur I'ensemble du territoire Temiscabitibien (variables 
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geographiques). Notre analyse des donnees porte done sur les entretiens effectues 

aupres de 10 parents et de huit enseignants et s'appuie sur des variables 

sociodemographiques (age, genre) des participants et environnementales (rural ou 

urbain) de I'ecole. 

4.2 Rappel sur la procedure et presentation des grilles de classement 

Les donnees ont ete recueillies a I'aide de questions posees dans le cadre 

d'entrevues semi-dirigees. Ces questions referent a deux dimensions du canevas 

d'entrevue, une premiere qui conceme le « processus de consultation » et une 

deuxieme qui traite des «competences» du directeur d'ecole. La dimension 

« processus de consultation » est caracterisee par les quatre premieres questions 

qui referent au deroulement du processus, au vecu des participants par rapport a la 

valeur et a I'utilite de cette experience, aux resultats obtenus sous la forme de 

criteres de selection retenus par le C£ et enfin a la pertinence de cette consultation 

par rapport aux decisions finales prises par les commissions scolaires. La dimension 

des « competences » du directeur d'ecole est traitee par I'entremise de deux 

questions. Une premiere qui vise a recueillir les representations des competences de 

la direction d'ecole par les participants et finalement, une derniere qui joue un rdle de 

synthese, d'objectivation. Ce sont: 

1. Decrivez-moi la procedure de consultation. Comment cela s'est-il passe ? 

2. Comment avez-vous vecu cette experience ? / Quelle utilite/valeur 
accordez-vous a ce processus consultatif ? 

3. Que retenez-vous des resultats de cette consultation ? / Quels etaient les 
criteres de selection retenus par le C£ ? 

4. Considerez-vous que cette consultation (du C£ par la CS) a eu un impact 
sur la decision du comite de selection ? / Considerez-vous que le comite de 
selection de la CS a tenu compte de cette consultation ? 

5. Selon vous quelles sont les principales competences attendues d'un 
directeur d'ecole competent? / Pouvez-vous me donner des exemples 
(situation, evenement, experience vecue) ou une direction d'ecole a demontre 
des competences particulieres ? (passage d'enseignant a direction vs 
formation) 



124 

6. Bref, une direction d'ecole primaire competente c'est quelqu'un qui... 

Les resultats sont le fruit d'une analyse des donnees effectuee a I'aide du 

modele de Van der Maren (1996) qui propose onze phases de codages des unites 

de sens (tableau 2). Nous avons precede au codage des passages significatifs des 

entrevues en nous inspirant des quatre rubriques du modele des savoirs de 

Thiebaud (1998), soit les : 1) Savoirs, 2) Savoir-faire, 3) Savoir-agir et, 4) Savoir-etre. 

Chacun de ces types de savoir a ete caracterisee par trois dimensions liees a la 

fonction de direction d'etablissement d'enseignement, soit la dimension 

administrative (DA), la dimension pedagogique (DP) et la dimension humaine (DH), 

elle-meme subdivisee en deux sous-groupe soit, les « Qualites personnelles » (qp) et 

les « Relations interpersonnelles » (rintp). Le tableau 5 fait etat des acronymes de 

ces differentes categories et I'annexe IX presente la liste alphabetique des 135 

codes retenus. 

4.3 Resultats 

Cette sous-section a pour objet de presenter les resultats de notre recherche. 

Elle sera divisee en trois sous-sections qui visent a repondre aux questions 

specifiques de recherche. 

4.3.1 Quelles sont les competences de la direction d'ecole primaire qui 

Emergent des representations des parents et des enseignants ? 

Afin de repondre a cette question, nous avons choisi de presenter nos 

resultats en deux parties. Une premiere partie refere aux competences de la 

direction d'ecole primaire qui emergent des representations des parents et une 

deuxieme partie qui presente les competences de la direction d'ecole primaire qui 

emergent des representations des enseignants. 

Les resultats sont presentes sous forme de tableau qui precisent, pour 

chacune des trois dimensions (administrative, pedagogique et humaine), le nombre 
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d'unite de sens (passages significatifs) codes dans le discours des personnes 

interrogees et ce respectivement pour chacune des quatre categories de savoirs 

(savoirs, savoir-faire, savoir-agir et savoir-etre). Les tableaux sont ensuite 

commentes en fonction des particularites des donnees, le tout ponctues d'extraits 

d'entretien. 

4.3.1.1 Les competences de la direction d'ecole primaire, telles que decrites 

par les representations des parents 

Le tableau 7 presente, pour chacun des 10 parents de I'echantillon (P1 a 

P10), le nombre de passages codes qui refere aux competences de I'ordre des 

« savoirs » (S) et ce pour chacune des dimensions administrative (DA), p§dagogique 

(DP) et humaine (DH). La colonne de I'acronyme «PSDH» 

(Parent/Savoirs/Dimension/Humaine) presente done le nombre de passages 

significatifs retenus dans I'entrevue de chacun des 10 parents interroges en lien avec 

les savoirs a dimension humaine. La colonne «PSDP» 

(Parent/Savoirs/Dimension/Pedagogique) fait de meme en ce qui a trait aux 

connaissances a dimension pedagogique, alors que celle intitulee «PDSA» 

(Parent/Savoirs/Dimension/Administrative) fait reference aux savoirs a dimension 

administrative. Nous avons choisi de considerer comme «important», tout 

pourcentage superieur a 55 % et comme «tres important» tout pourcentage 

superieur a 80 %. 

Nous pouvons y constater qu'un groupe de cinq parents (P3, P4, P6, P9 et 

P10), considerent que les savoirs (S) a dimension pedagogique (PSDP) sont 

prioritaires, alors que pour un autre groupe (P1, P3, P4, P6 et P10), ce sont plutot les 

savoirs a dimension administrative (PSDA). II demeure cependant que, pour cette 

categorie d'acteurs du CE=, les savoirs dits « p§dagogiques » sont de loin les plus 

importants (10 passages sur un total de 15, soit 67 %), suivi des savoirs 

« administratifs » (cinq passages sur un total de 15, soit 33 %). 

De facon generale, les parents soutiennent que les directions d'ecole doivent 

detenir des competences pour chacune des quatre categories de savoirs, e'est-a-dire 

les savoirs, les savoir-faire, les savoir-agir et les savoir-etre. Cependant, en 
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observant ces categories individuellement, nous constatons que les competences 

liees aux savoirs sont retenues par six parents sur 10 (60 %), celles liees aux savoir-

faire par neuf parents sur 10 (90 %) alors que les competences liees aux savoir-agir 

et aux savoir-etre le sont par tous les parents (100 %). Nous avons vu que chaque 

categorie de savoir etait caracterisee par une dimension humaine, une dimension 

pedagogique et une dimension administrative. Voyons la distribution de ces donnees 

pour chacune des categories de savoirs. 

4.3.1.1.1 Competences liees aux savoirs 

Au chapitre des competences associees aux savoirs, cinq parents sur 10 (50 

%), identifient des competences liees aux dimensions pedagogique et administrative, 

alors qu'aucun ne le fait pour la dimension humaine. De plus, il semble que pour les 

parents, les savoirs dits pedagogiques sont plus importants (10 passages sur un total 

de 15, soit 67 %) a leurs yeux que les savoirs administratifs (cinq passages sur un 

total de 15, soit33%). 

Tableau 8 : Nombre de passages codes par parent 
et par dimension pour la categorie des savoirs. 

I PSDH 
P1 0 
P2 I 0 
P3 ° 
P4 
P5 

0 
0 

P6 0 
P7 0 
P8 0 
P9 0 
P10 0 • 
Total | 0 

PSDP 
0 
0 
2 
2 
0 
2 
0 
0 
1 
3 
10 

PSDA 
1 
0 
1 
1 
0 
1 
0 
0 
0 
1 
5 

Total 
1 
0 
3 
3 
0 
3 
0 
0 
1 
4 
15 

Legende: P = Parents 
PSDH = Parents-Savoir-Dimension Humaine 
PSDP = Parents-Savoir-Dimension Pedagogique 
PSDA = Parents-Savoir-Dimension Administrative 

Au point de vue pedagogique, les parents font reference a la necessite, pour 

etre une direction d'ecole competente, d'avoir de /'experience en enseignement ou 

d'avoir des connaissances pedagogiques et §ducatives. Comme le demontre ces 

extraits, une majorite de parents considere que I'experience en enseignement et les 
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connaissances pedagogiques et educatives permettent de mieux diriger et 

accompagner les enseignants: 

« C'est sur qu'au plan educatif, il faut que ces gens-la aient quand me me des 
notions tres elaborees pour pouvoir justement accompagner.» (P10, 
paragraphe117) 

« Je pense que pour etre un bon leader, comme je disais, faut I'avoir vecu. II 
faut avoir ete de I'autre cote de la barriere.» (P3, paragraphe 58). 

Du c6te de la dimension administrative, les parents sont peu explicites. lis y 

referent brievement en parlant de connaissances en gestion ou en administration. II 

apparaTt cependant que cette dimension ne represente pas pour eux une priorite 

comparativement a la dimension p6dagogique. 

4.3.1.1.2 Competences liees aux savoir-faire 

Soulignees par neuf parents sur 10 (90 %), les competences liees aux savoir-

faire sont essentiellement de I'ordre de la dimension humaine (33 passages sur un 

totalde41,soit81 %). 

Tableau 9 : Nombre de passages codes par parent 
et par dimension pour la categorie des savoir-faire. 

P1 
P2 
P3 
P4 
P5 
P6 
P7 
P8 
P9 
P10 
Total 

PSFDH 
10 
3 
0 
3 
6 
1 
2 
2 
5 
1 

33 

PSFDP 
0 
0 
0 
0 
1 
0 
0 
0 
1 
0 
2 

PSFDA 
1 

Total 
11 

0 3 
0 
0 
1 
0 
0 
3 
0 
1 
6 

0 
3 
8 
1 
2 
5 
6 
2 

41 
L£gende: P = Parents 

PSDH = Parents-Savoir-Dimension Humaine 
PSDP = Parents-Savoir-Dimension Pedagogique 
PSDA = Parents-Savoir-Dimension Administrative 

Pour les parents, une direction d'ecole competente doit savoir g&rer le 

personnel (quatre parents sur 10 ou 40 %), savoir gerer les problemes (quatre 

parents sur 10 ou 40 %), mais aussi savoir collaborer (trois parents sur 10 ou 30 %), 
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savoir ge~rer les Aleves (trois parents sur 10 ou 30 %) ainsi que g6rer /'information 

(trois parents sur 10 ou 30 %). Voici quelques extraits qui illustrent ces 

competences: 

« Je pense que le meilleur directeur d'ecole c'est celui qui va etre capable, 
premierement, de gerer les enseignants. (...)Tu sais, je pense qu'un bon 
directeur d'ecole faut qu'il soit capable de s'arranger pour que chaque 
enseignant soit heureux dans sa tache, puis qu'il ait les outils necessaires pour 
que ca aille bien... » (P5, paragraphe 110) 

« £tre capable de faire la part des choses puis dire c'est comme 9a qu'il faut 
que ca marche. » (P2, paragraphe 82) 

« Puis il faut qu'il soit capable de prendre les decisions. » (P9, paragraphe 88) 

« Que tu sois capable de travailler avec ces gens-la, le cote humain, que tu 
sois capable de travailler en groupe. Tu ne peux pas avoir une partie en 
individuel dans un bureau, 9a fonctionnera pas. Tu travailles avec des gens, 
la. » (P6, paragraphe 138) 

Quant a la dimension pedagogique (deux passages sur 41, soit 5 %), deux 

parents sur 10 (20 %) soulignent I'importance de soutenir les enseignants dans leur 

tache et dans leur formation p6dagogique (formation continue). 

« D'aller leur donner, premierement, les formations ou I'aide necessaire, 
I'appui necessaire a leurs taches. » (P5, paragraphe 110) 

Les competences liees aux savoir-faire a dimension administrative (six 

passages sur 41, soit 15 %) sont egalement signalees par quelques parents (quatre 

parents sur 10 ou 40 %). On parle surtout de savoir gerer un budget, savoir gerer les 

ressources financieres, mais aussi de savoir depenserI'argent pour les Aleves. 

« Done, la competence du directeur c'est de gerer les budgets en plus la. 
Parce qu'avant il y en avait. Maintenant la, les budgets sont tres diminues. Ou 
on coupe pour avoir, assurer des services partout puis de tous les genres 
parce qu'on en a encore plus besoin qu'avant, mais on a moins d'argent. (P1, 
paragraphe 86) 

« Parce qu'il faut dire que les eleves au primaire, bien si on prend notre ecole, 
ils restent la sept ans. S'ils le font au complet. Bien, faut que I'argent qui ait 
rentre dans les sept ans, que cet enfant-la soit la, soit depense aussi. Je ne 
veux pas quelqu'un qui va ramasser un bas de laine. Parce que les enfants qui 
sont la, le MEQ paie pour la, maintenant, pas pour piler I'argent pour dans 
quinze ans avoir un gros projet. Parce que les trois quatre generations 
d'enfants qui vont avoir passe, y s'en moquent, la. » (P8, paragraphe 141) 
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4.3.1.1.3 Competences liees aux savoir-agir 

De facon generate, les competences liees aux savoir-agir .ont ete 

selectionnees par tous les parents et cela, dans les trois dimensions. Cependant, la 

dimension humaine (24 passages sur 42, soit 57 %) touche un plus grand nombre de 

parents (six parents sur 10 ou 60 %). 

Tableau 10 : Nombre de passages codes par parent 
et par dimension pour la categorie des savoir-agir 

P1 
P2 
P3 
P4 
P5 
P6 
P7 
P8 
P9 
P10 
Total 

PSADH 
0 
6 
4 
5 
0 
2 
o 
0 
5 
2 
24 

PSADP 
0 
0 
0 
4 
7 
0 
1 
1 
1 
0 
14 

PSADA 
2 
0 
0 
0 
0 
1 
0 
0 
1 
0 
4 

Total 
2 
6 
4 
9 
7 
3 
1 
1 
7 
2 

42 
Legende: P = Parents 

PSDH = Parents-Savoir-Dimension Humaine 
PSDP = Parents-Savoir-Dimension Pedagogique 
PSDA = Parents-Savoir-Dimension Administrative 

En fait, les parents font tous reference a la meme competence: savoir faire 

preuve de leadership. Voici d'ailleurs quelques extraits qui illustrent cette preference: 

« C'est quelqu'un qui est en mesure de dinger adequatement en collaboration 
avec les eleves, les enseignants et les parents son ecole dans le souci de la 
reussite des etudiants. » (P10, paragraphe 133) 

R. « Bien c'est 9a, moi vraiment, rassembleur puis le petit cote du petit feu 
sacre, la passion, ca la j'y crois en crime. » 
I. La passion pour? 
R. « Bien, pour I'education puis pour les enfants, bien tu sais, vraiment 

quelqu'un qui a une ideologie qui veut faire quelque chose avec son ecole, qui 
en est fier, qui est capable de le transmettre aux autres, bien ca c'est comme 
... c'est magique. En tout cas, moi j'en ai une la qui etait comme 9a. En tout 
cas, j'ai embarque avec elle... » (P2, paragraphe 62-66) 

« Qui sait diriger son monde en douceur puis que les gens embarquent avec lui 
sans qu'ils s'en rendent trop compte, puis que finalement au bout de I'annee 
aie! On a fait 9a dans notre ecole. On appelle 9a un leader. » (P2, paragraphe 
198) 

« A mon avis, 9a prend quelqu'un qui a un bon leadership. Autant pour pouvoir 
mobiliser les enseignants que pour motiver les jeunes aussi a s'impliquer, a se 
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sentir implique, a sentir que leur ecole leur appartient, qu'ils peuvent justement 
avoir un mot a dire dans leur ecole. Je pense que c'est beaucoup, moi, 
l'image-la, c'est vraiment les qualites de leadership. » (P3, paragraphe 42) 

De plus, la moitie des parents insistent sur des competences liees aux savoir-

agir a dimension p6dagogique (14 passages sur 42, soit 33 %). En fait, ils 

considerent qu'une direction d'ecole competente sait trouver des ressources et des 

services pedagogiques pour les Aleves et les enseignants (trois parents sur 10 ou 30 

%), fait tout pour la reussite des Aleves (deux parents sur 10 ou 20 %), sait se tenirii 

jour et mettre en application ses nouvelles connaissances pedagogiques (leadership 

pedagogique (deux parents sur 10 ou 20 %). 

« Et, une des autres competences qu'une direction doit avoir c'est de pouvoir 
jongler, tu sais, de pouvoir, comme je disais tantot un delinquant, qu'il puisse 
passer entre les mailles, puis aller chercher des services parce qu'on a pas 
une quantite de services qui est enorme. Aller chercher des services, aller 
chercher des ressources qui vont faire en sorte qu'on va combler les manques 
qu'on a. » (P4, paragraphe 142) 

« Qui a chaque question, chaque mouvement qu'il va faire, il va penser, est-ce 
que ca, ca a un impact? Est-ce que ca a un impact positif sur la reussite de 
I'eleve? Que ce soit quand c'est le temps de changer un lavabo ou que ce soit 
le temps de changer un ordinateur, bien de dire est-ce que ca a un impact sur 
I'eleve directement. » (P8, paragraphe 141) 

Du cote de la dimension administrative (quatre passages sur 42, soit 10 %), 

nous avons considere deux competences mentionnees par trois parents, soit: savoir 

de'le'guer ei savoir appliquer des directives pour I'amelioration de son ecole. 

4.3.1.1.4 Competences liees aux savoir-Mre 

Lorsque nous avons demande aux parents quelles etaient, pour eux, les 

competences d'une direction d'ecole efficace, ils ont tous fait reference a de 

nombreuses qualites personnelles et interpersonnelles, que nous avons choisi de 

regrouper sous la dimension humaine. Dans le discours des parents, ces 

competences, N6es aux savoir-etre, sont les plus nombreuses toutes categories 

confondues (47 passages sur 53, soit 89 %). 



131 

Tableau 11 : Nombre de passages codes par parent 
et par dimension pour la categorie des savoir-etre 

P1 
P2 
P3 
P4 

PSEDH 
4 
5 
3 
3 

P5 1 
P6 10 
P7 
P8 
P9 
P10 
Total 

7 
4 
8 
2 

47 

PSEDP 
0 
0 
1 
0 
1 
0 
0 
3 
0 
1 
6 

PSEDA 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 

o 

Total 
4 
5 
4 
3 
2 
10 
7 
7 
8 
3 
53 

Legende: P = Parents 
PSDH = Parents-Savoir-Dimension Humaine 
PSDP = Parents-Savoir-Dimension Pedagogique 
PSDA = Parents-Savoir-Dimension Administrative 

Concretement, ils se represented une direction d'ecole competente comme 

une personne ayant diverses qualites personnelles telles que: est humaine, est 

comprehensive, est dynamique, etc. II en va de m6me pour des aptitudes de I'ordre 

des relations interpersonnelles comme : etre a l'6coute, etre ouverte, §tre disponible, 

etre en relation avec les Aleves, etc. En fait, nous avons releve dans le discours des 

parents, 11 qualites personnelles et 10 qualites interpersonnelles differentes. Parmi 

elles, certaines reviennent chez plusieurs participants (ex: etre humaine, §tre a 

I'&coute, etre ouverte, etre en relation avec les Aleves). Certains parents (quatre 

parents sur 10 ou 40 %) soulevent egalement des savoir-etre a dimension 

p6dagogique (six passages sur 53, soit 11 %): etre un bon enseignant et avoir le 

souci pour la r&ussite des eleves. II est etonnant de constater que nous n'avons pas 

releve de competences liees au savoir-etre a dimension administrative. 

Bref, les donnees demontrent que la dimension humaine est consideree par 

un plus grand nombre de parents, particulierement au niveau des savoir-faire, des 

savoir-agir et des savoir-etre. Cet aspect« humain » des competences est done celui 

qui revient chez tous les parents et qui est enonce le plus souvent chez chacun 

egalement. Les parents considered done qu'une direction d'ecole primaire 

competente devrait: posseder des savoirs de I'ordre de la pedagogie plutot que de 
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I'administration, temoigner de savoir-faire qui privilegient la dimension humaine a la 

dimension managerial, adopter des savoir-agir principalement a dimension 

humaine, mais surtout faire preuve de savoir-etre a dimension humaine et ce 

particulierement au chapitre des qualites personnelles et interpersonnelles. 

4.3.1.2 Les competences de la direction d'ecole primaire, telles que decrites 

par les representations des enseignants 

De facon generate, les enseignants identified des competences Ii6es aux 

quatre categories de savoirs. Cependant, les competences liees aux savoirs et 

savoir-faire sont soulignees par sept enseignants sur huit (88 %), alors que les 

competences liees aux savoir-agir et aux savoir-etre le sont par I'ensemble (100 %) 

de cette categorie d'acteurs du CEz. Voyons la distribution de ces donn6es pour 

chacune des categories de savoirs. 

4.3.1.2.1 Competences liees aux savoirs 

Comme chez les parents, les enseignants identifient des competences liees 

aux savoirs a dimensions pedagogique (sept enseignants sur huit, soit 88 %) et 

administrative (cinq enseignants sur huit, soit 63 %), alors qu'aucun ne le fait pour la 

dimension humaine. Les savoirs dits p6dagogiques (13 passages sur 19, soit 68 %), 

sont plus importants que les savoirs administratifs (six passages sur 19, soit 32 %). 

Tableau 12 : Nombre de passages codes par enseignant 
et par dimension pour la categorie des savoirs 

E1 
E2 
E3 
E4 
E5 
E6 
E7 
E8 
Total 

ESDH 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 

ESDP 
4 
3 
0 
2 
1 
1 
1 
1 

13 

ESDA 
1 
1 
0 
1 
0 
0 
1 
2 
6 

Total 
5 
4 
0 
3 
1 
1 
2 

. 3 
19 

Legende: E = Enseignants 
ESDH = Enseignants-Savoir-Dimension Humaine 
ESDP = Enseignants -Savoir-Dimension Pedagogique 
ESDA = Enseignants -Savoir-Dimension Administrative 
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Au chapitre de la dimension pedagogique, les enseignants font reference a la 

necessite, pour etre une direction d'ecole competente, d'avoir de /'experience en 

enseignement ou d'avoir des connaissances pedagogiques et &ducatives afin d'etre 

en mesure de bien comprendre et de bien appuyerles enseignants dans leur travail. 

« D'apres moi, tu peux pas etre un bon directeur d'ecole si tu n'as jamais vecu 
qu'est-ce que c'est dans une classe, la vie d'une classe, les problematiques 
d'une classe; les bons coups, les mauvais coups, a moins d'avoir beaucoup, 
beaucoup d'imagination la, d'apres moi c'est difficile. » (E1, paragraphe 81) 

« Moi, je crois que pour faire une bonne direction d'ecole, puis ca j'en suis 
convaincue, que la personne doit avoir ete sur le champ, qu'elle doit avoir 
enseigne, qu'elle doit avoir travaille dans le milieu pour etre a meme de 
comprendre les situations qui se presentent et d'etre a meme aussi de jouer 
son role de leader pedagogique. » (E6, paragraphe 86) 

En ce qui concerne de la dimension administrative, cinq enseignants sur huit 

(63 %) referent a des connaissances en administration, en gestion de budget et en 

gestion de finances. 

4.3.1.2.2 Competences liees aux savoir-faire 

Signalees par sept enseignants sur huit (88 %), les competences liees aux 

savoir-faire sont essentiellement de I'ordre de la dimension humaine (20 passages 

sur un total de 22, soit 91 %). 

Tableau 13 : Nombre de passages cod§s par enseignant 
et par dimension pour la categorie des savoir-faire 

E1 
E2 
E3 
E4 
E5 
E6 
E7 
E8 
Total 

ESFDH 
3 
3 
0 
6 
1 
3 
3 
1 

20 

ESFDP 
0 
0 
0 
0 
0 
1 
0 
0 
1 

ESFDA 'I Total 
0 3 
0 3 
0 
0 
0 
1 
0 
0 
1 

0 
6 
1 
5 
3 
1 

22 
Legende: E = Enseignants 

ESDH = Enseignants-Savoir-Dimension Humaine 
ESDP = Enseignants -Savoir-Dimension Pedagogique 
ESDA = Enseignants -Savoir-Dimension Administrative 
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Plus particulierement, on evoque surtout des competences liees a la gestion 

du personnel de l'6cole (quatre enseignants sur huit ou 50 %) et a la gestion de 

probldmes (cinq enseignants sur huit ou 63 %). 

« C'est quelqu'un qui est capable de trancher. Hein! Si il y a un disaccord 
entre les profs, il devrait etre capable de trancher, aussi mettre ses culottes, y 
a pas le choix. C'est lui, quand meme, qui a le dernier mot, lui ou elle, la. » 
(E5, paragraphe 115) 

« Bien c'est sur que 9a doit etre quelqu'un qui soit pret a recevoir des coups. 
Parce qu'il peut y arriver des conflits, meme au niveau des enseignants. II faut 
que ce soit quelqu'un qui soit capable de gerer tout 9a. Bien, d'aider a gerer 
tout ca, puis de ramener les pendules a I'heure. » (E6, paragraphe 70) 

Des competences liees a la gestion de I'information (deux enseignants sur huit 

ou 25 %), a la gestion des eleves (un enseignant sur huit ou 13 %) ainsi qu'a la 

collaboration (un enseignant sur huit ou 13 %) sont egalement abordees par certains. 

Une seule personne (E6), refere aux dimensions pGdagogique et administrative. En 

fait, elle est la seule pour qui, une direction d'ecole competente doit savoir aider les 

enseignants dans leur mise a jour p§dagogique (formation continue) et doit savoir 

tenir a jour son budget. 

4.3.1.2.3 Competences liees aux savoir-agir 

Abordees par la totalite des personnes interrogees dans cette categorie, les 

competences liees aux savoir-agir sont plus nombreuses dans le discours des 

enseignants que celles liees aux savoirs et aux savoir-faire. Ce sont les dimensions 

humaine (19 passages sur 32, soit 59 %) et administrative (11 passages sur 32, soit 

34 %) qui prevalent dans cette categorie de competences pour sept enseignants sur 

huit (88 %). 
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Tableau 14 : Nombre de passages codes par enseignant 
et par dimension pour la categorie des savoir-agir 

E1 
E2 
E3 
E4 
E5 
E6 
E7 
E8 
Total 

ESADH 
4 
3 
1 
4 
4 
2 
0 
1 

19 

ESADP 
0 
0 
0 
1 
0 
1 
0 
0 
2 

ESADA 
1 
1 
4 
2 
0 
1 
1 
1 

11 

Total 
5 
4 
5 
7 
4 
4 
1 
2 
32 

Legende: E = Enseignants 
ESDH = Enseignants-Savoir-Dimension Humaine 
ESDP = Enseignants -Savoir-Dimension Pedagogique 
ESDA = Enseignants -Savoir-Dimension Administrative 

Dans la dimension humaine nous relevons que pour plusieurs enseignants 

(cinq enseignants sur huit ou 63 %), savoir faire preuve de leadership (ex: 

rassembler, rallier, motiver une equipe-ecole) est une competence essentielle pour 

§tre une direction d'ecole efficace, mais aussi savoir prendre des decisions humano-

p6dagogiques (trois enseignants sur huit ou 38 %) et savoir se rendre disponible, 

accessible (deux enseignants sur huit ou 25 %). Void quelques extraits qui en font 

mention: 

« Moi, je vois un directeur efficace qui est rallieur. Etre capable de ramener une 
equipe. De faire ... que son equipe soit bien ensemble. Qu'il n'y ait pas de 
petits groupes dans I'ecole. Ca, pour moi, c'est important. » (E2, paragraphe 
122) 

« Mais etre directeur, pour moi, il y a un cote administratif, mais il y a un cote 
aussi humain et un cote avec tout ce qu'on appelle la pedagogie et si on est 
deconnecte de ga, c'est difficile apres de prendre les bonnes decisions du cote 
administratif. » (E5, paragraphe 95) 

« II faut pas qu'il soit de la visite surprise a toutes les fois la, venir jaser, puis 
s'informer, puis comment ga va, je pense que c'est important, puis les eleves 
I'apprecient ga aussi. Tu sais, ils n'ont pas I'impression d'etre juste ... je vais 
voir le directeur parce que j'ai pas ete fin la, tu sais, j'ai fait des bons coups 
aussi, puis il peut venir me feliciter pour mes bons coups, puis.. Moi, je pense 
que c'est ga aussi. C'est faire partie de la famille finalement la. De ne pas etre 
un cheveu sur la soupe qui se promene sur deux ou trois soupes en meme 
temps la. » (E1, paragraphe 109) 
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Par ailleurs, nous constatons que plusieurs competences N6es aux savoir-agir 

dans leur dimension administrative sont decrites : alter chercher des ressources et 

des services (quatre enseignants sur huit ou 50 %), savoir evaluer une situation (un 

enseignant sur huit ou 13 %), savoir gerer Gquitablement les ressources (un 

enseignant sur huit ou 13 %), savoir gerer I'ecole et les finances £ la fois (un 

enseignant sur huit ou 13 %), savoir travailleren partenariat (un enseignant sur huit 

ou 13 %) et savoir d6leguer (un enseignant sur huit ou 13 %). Nous rattachons a la 

dimension p&dagogique deux competences 6noncees par deux enseignants 

differents. Dans un cas, une direction d'ecole competente doit avoir une vision a long 

terme de I'ecole et la partager avec les autres. Dans I'autre cas, il s'agit de voir a la 

r6ussite des 6l£ves, c'est-a-dire d'aller au-dela du simple souci pour la reussite et de 

passer a Taction. 

4.3.1.2.4 Competences liees aux savoir-etre 

Lorsque nous avons demande aux enseignants quelles sont, pour eux, les 

competences d'une direction d'ecole efficace, tous ont fait reference a de 

nombreuses qualites personnelles et des aptitudes aux relations interpersonnelles 

que nous regroupons sous la dimension humaine (66 passages sur 67 soit 99 %). 

Dans le discours des enseignants, ces competences liees aux savoir-etre sont les 

plus nombreuses des quatre categories de savoirs. 

Tableau 15 : Nombre de passages codes par enseignant 
et par dimension pour la categorie des savoir-etre 

E1 
E2 
E3 
E4 
E5 
E6 
E7 
E8 
Total 

ESEDH 
12 
4 
13 
6 
7 
2 
10 
12 
66 

ESEDP 
0 
0 
1 
0 
0 
0 
0 
0 
1 

ESEDA 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 

Total 
12 
4 
14 
6 
7 
2 
10 
12 
67 

L6gende: E = Enseignants 
ESDH = Enseignants-Savoir-Dimension Humaine 
ESDP = Enseignants -Savoir-Dimension Pedagogique 
ESDA = Enseignants -Savoir-Dimension Administrative 
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Concretement, les enseignants se represented une direction d'ecole 

competente comme une personne ayant diverses qualites personnelles telles que : 

etre humaine, etre comprehensive, §tre integre et juste, etre de'cide'e et determine'e, 

etc. II en va de meme pour les aptitudes de I'ordre des relations interpersonnelles 

comme etre a l'6coute, etre ouverte, savoir faire confiance aux autres, etre sociable, 

s'interesser aux autres, etc. En fait, nous avons releve dans le discours des 

enseignants 17 qualites personnelles et 18 aptitudes aux relations interpersonnelles 

differentes. Parmi elles, certaines reviennent chez quelques participants (ex: etre 

humaine, etre a I'e'coute). 

Aucune competence Nee au savoir-etre a dimension administrative n'a ete 

identifiee par les enseignants. De plus, la dimension pedagogique (un passage sur 

67 ou 1,5 %) de cette categorie de savoir ne semble pas faire partie des 

preoccupations des enseignants interroges. 

En somme, independamment de la categorie de savoirs, nous constatons que 

ce sont les dimensions humaine et administrative qui prevalent dans le discours des 

enseignants. Ceux-ci considerent que la direction d'ecole primaire competente 

devrait posseder des savoirs dits pGdagogiques plus importants que des savoirs 

administratifs, temoigner de savoir-faire essentiellement de I'ordre de la dimension 

humaine, plus particulierement associes a la gestion du personnel et a la resolution 

de probtemes. lis estiment cependant que les competences liees au savoir-etre sont 

les plus importantes, particulierement en ce qui a trait aux qualites personnelles et 

aux aptitudes aux relations interpersonnelles chez la direction d'ecole. 

En resume, nous constatons, a la lumiere du tableau synthese du plan de 

codification (Annexe X), que les competences de la direction d'ecole primaire qui 

emergent des representations des parents et des enseignants sont associees aux 

quatre categories de savoirs. Cependant la dimension humaine est consideYee par 

un plus grand nombre de parents, particulierement au niveau des savoir-faire, des 

savoir-agir et des savoir-etre, alors que ce sont, respectivement, les dimensions 

humaine et administrative qui prevalent dans le discours des enseignants. Toutes 

categories de savoirs confondus, c'est done la dimension humaine des competences 
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qui est la plus souvent mise en evidence tant chez les parents que les enseignants 

au detriment de la dimension administrative qui se retrouve en derniere position et 

ce chez les deux groupes. 

Pour ces deux importantes categories d'acteurs du Conseil d'etablissement, 

la direction d'ecole primaire competente devrait done demonter: des savoirs de 

I'ordre de la pedagogie plutot que de 1'administration, des savoir-faire qui privilegient 

la dimension humaine a la dimension managerial, des savoirs-agir et des savoirs-

etre a dimension humaine et ce particulierement au chapitre des qualites 

personnelles et des aptitudes aux relations interpersonnelles. 

4.3.2. Quelles sont les competences de la direction d'ecole primaire qui 

emergent des representations des parents et des enseignants, selon les 

variables sociodemographiques (age et genre) des participants et 

environnementales (milieu rural ou urbain) de I'ecole ? 

La section precedente nous a appris que, pour les parents et les enseignants, 

la direction d'ecole competente est celle qui a de bonnes connaissances (savoirs) au 

niveau pedagogique, mais surtout de bonnes habiletes (savoir-faire), de bonnes 

capacites strategiques (savoir-agir) et de bonnes attitudes (savoir-etre), 

particulierement au niveau des relations humaines. De plus, les competences liees a 

la dimension administrative sont, de loin, les moins importantes pour ces deux 

groupes d'acteurs. 

La presente section a pour objet d'analyser ces representations en fonction de 

variables sociodemographiques et environnementales, e'est-a-dire de voir si ces 

representations varient en fonction de I'age et du genre (sociodemographique) des 

participants, de meme qu'en fonction du milieu (rural ou urbain) de I'ecole. Nous y 

presentons nos donnees sous forme de tableau ou nous retrouvons, en ordonnee, 

nos deux categories d'acteurs, que sont les parents (P) et les enseignants (E), 

auxquels nous avons joint les initiales des differents types de savoirs de notre 

modele de reference, e'est-a-dire « S » : pour les savoirs, « SF » : pour les savoir-

faire, « SA » : pour les savoir-agir et « SE » : pour les savoir-etre. En abscisse, 



139 

chacune des dimensions (humaine, pGdagogique et administrative) est caracterisee 

par deux elements, soit les « % de passages » et les « Ratios des repondants ». Les 

« % de passages » sont presentes a la fois en pourcentage et en nombre de 

passages significatifs identifies par chacune des categories «d'acteur/type de 

savoirs » sur le nombre total de passages retenus (nb/total). De leur cote les 

« Ratios des repondants » referent a la proportion de parents (sur une possibility de 

10) ou d'enseignants (sur une possibilite de huit) ayant souligne cette dimension. 

Enfin, pour faciliter la lecture des tableaux nous avons pris la liberie, et ce pour 

chaque categorie « d'acteur/type de savoirs », de mettre en caracteres gras les 

donnees les plus importantes de chaque dimension. 

4.3.2.1 Competences de la direction d'ecole en fonction de I'age, telles que 

decrites par les representations des parents et des enseignants 

La variable sociodemographique de type « age » est caracterise par un 

echantillon de parents et d'enseignants qui se distribue en trois categories, soit: 1) 

les 25-34 ans, 2) les 35-44 ans et 3) les 45-54 ans. 

4.3.2.1.1 La categorie 25-34 ans 

Dans cette categorie I'echantillon est constitue de deux enseignants (sur une 

possibilite de huit ou 25 %) et de trois parents (sur une possibilite de 10 ou 30 %) 

pour un pourcentage moyen de 28 pour cent. 
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Tableau 16 : Pourcentage de passages codes et ratios des repondants en fonction 
de l'§ge (25-34 ans) pour chaque categorie de dimensions et de savoirs 

Age 
25-34 ans 

PS 

PSF 

PSA 

PSE 

ES 

ESF 

ESA 

ESE 

Dimension 
humaine 

% des 
passages 
(nb / total) 

0 % 
(0/3) 
7 0 % 
(7/10) 
46% 
(5/11) 
8 2 % 

(14/17) 
0% 
(0/4) 

100 % 
(2/2) 
83% 
(5/6) 

100% 
(19/19) 

Ratios des 
repondants 

0/3 

3/3 

1/3 

3/3 

0/2 

2/2 

2/2 

2/2 

Dimension 
pedagogique 

% des 
passages 
(nb / total) 

66% 
(2/3) 
0 % 

(0/10) 
55% 
(6/11) 
18% 
(3/17) 
50% 
(2/4) 
0 % 
(0/2) 
0 % 
(0/6) 
0 % 

(0/19) 

Ratios des 
repondants 

1/3 

0/3 

3/3 

1/3 

2/2 

0/2 

0/2 

0/2 

Dimension 
admin strati ve 

% des 
passages 
(nb / total) 

3 3 % 
(1/3) 
3 0 % 
(3/10) 
0 % 

(0/11) 
0 % 

(0/17) 
5 0 % 
(2/4) 
0 % 
(0/2) 
17% 
(1/6) 
0 % 

(0/19) 

Ratios des 
repondants 

1/3 

1/3 

0/3 

0/3 

1/2 

0/2 

1/2 

0/2 

Legende: % de passages = nombre de passages codes (sur le nombre total) dans chaque dimension pour 
chaque type de savoirs 
Ratios de repondants = proportion de parents (sur 10) ou d'enseignants (sur huit) ayant insiste sur 
cette dimension 
PS = Parents/Savoirs 
PSF = Parents/Savoir-Faire 
PSA = Parents/Savoir-Agir 
PSE = Parents/Savoir-Etre 
ES = Enseignants/Savoirs 
ESF = Enseigna/its /Savoir-Faire 
ESA = Enseignants /Savoir-Agir 
ESE = Enseignants /Savoir-Etre 

Les parents de la categorie d'Sge « 25-34 ans », associent les savoirs a la 

dimension p6dagogique dans une proportion de 66 % des passages et de 33 % des 

repondants. Sont associes a la dimension humaine, les savoir-faire (70 % des 

passages et 100 % des repondants) et les savoir-etre (82 % des passages et 100 % 

des repondants). En ce qui conceme les savoir-agir, ceux-ci sont associes a la 

dimension pGdagogique dans des proportions de 55 % des passages et de 100 % 

des repondants. 

De leur c6te, les enseignants de cette categorie d'age, associent les savoirs 

autant a la dimension pedagogique (50 % des passages et 100 % des repondants) 



141 

qu'a la dimension administrative (50 % des passages et de 50 % des repondants). 

Les autres categories de savoir sont toutes associees de facon tres marquee a la 

dimension humaine, a raison de 100 % des passages et 100 % des repondants pour 

les savoir-faire et les savoir-etre, alors que les savoir-agir le sont a hauteur de 83 % 

des passages et des repondants. 

Bref, on peut observer trois elements convergents et deux elements 

divergents chez cette categorie d'age (25-34 ans). Sur le plan des convergences, 

signalons, premierement, que la totalite des repondants (parents et enseignants) 

associent les savoir-etre a la dimension humaine dans des proportions respectives 

de 82 et 100% des passages. C'est le point de convergence le plus evident. 

Deuxiemement, les deux groupes associent les savoirs a la dimension pGdagogique 

a raison de 66 % des enonces chez les parents et de 50 % chez les enseignants. 

Enfin, tant les parents que les enseignants associent les savoir-faire a la dimension 

humaine (70 % des passages chez les parents par rapport a 100 % des passages 

chez les enseignants). 

En ce qui a trait aux divergences entre les deux groupes, nous constatons que 

les parents associent majoritairement les savoirs a la dimension p6dagogique (66 % 

des passages), alors que les representations des enseignants sont partagees entre 

les dimensions p&dagogique et administrative qui recueillent tous les deux 50 % des 

enonces. Meme constat de divergence en ce qui concerne les savoir-agir que les 

parents relient a la dimension pedagogique (55 % des passages), alors que les 

enseignants les associent a la dimension humaine (83 % des passages). 

4.3.2.1.2 La categorie 35-44 ans 

Cette categorie est caracterisee par un echantillon compose de cinq 

enseignants (sur une possibilite de huit ou 63 %) et de sept parents (sur une 

possibility de 10 ou 70 %) pour un pourcentage moyen de 67 pour cent. II s'agit done 

de la categorie d'age la plus representative et ce tant chez les parents que chez les 

enseignants. 
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Tableau 17 : Pourcentage de passages cod6s et ratios des repondants en fonction 
de I'age (35-44 ans) pour chaque categorie de dimensions et de savoirs 

Age 
35-44 ans 

PS 

PSF 

PSA 

PSE 

ES 

ESF 

ESA 

ESE 

Dimension 
humaine 

% des 
passages 
(nb / total) 

0 % 
(0/12) 
84% 

(26/31) 
61 % 

(19/31) 
87% 

(27/31) 
0 % 

(0/12) 
86% 

(12/14) 
53% 

(10/19) 
98% 

(41/42) 

Ratios des 
repondants 

0/7 

6/7 

5/7 

7/7 

0/5 

4/5 

4/5 

5/5 

Dimension 
pedagogique 

% des 
passages 
(nb / total) 

67% 
(8/12) 
7 % 

(2/31) 
26% 
(8/31) 
13% 
(4/31) 
75% 
(9/12) 
7 % 

(1/14) 
5 % 

(1/19) 
2 % 

(1/42) 

Ratios des 
repondants 

4/7 

2/7 

2/7 

4/7 

4/5 

1/5 

1/5 

2/5 

Dimension 
administrative 

% des 
passages 
(nb / total) 

3 3 % 
(4/12) 
10% 
(3/31) 
13% 
(4/31) 
0 % 

(0/31) 
2 5 % 
(3/12) 
7 % 

(1/14) 
4 2 % 
(8/19) 
0 % 

(0/42) 

Ratios des 
repondants 

4/7 

3/7 

3/7 

0/7 

3/5 

1/5 

5/5 

0/5 

Legende: % de passages = nombre de passages codes (sur le nombre total) dans chaque dimension pour 
chaque type de savoirs 
Ratios de repondants = proportion de parents (sur 10) ou d'enseignants (sur huit) ayant insiste sur 
cette dimension 
PS = Parents/Savoirs 
PSF = Parents/Savoir-Faire 
PSA = Parents/Savoir-Agir 
PSE = Parents/Savoir-Etre 
ES = Enseignants/Savoirs 
ESF = Enseignants /Savoir-Faire 
ESA = Enseignants /Savoir-Agir 
ESE = Enseignants /Savoir-Etre 

Les parents de la categorie d'age « 35-44 ans », associent les savoirs a la 

dimension pedagogique dans une proportion de 67 % des passages et de 57 % des 

repondants. Les autres categories de savoirs, c'est-a-dire les savoir-faire (84 % des 

passages et 86 % des repondants), les savoir-agir (61 % des passages et 71 % des 

repondants) et les savoir-etre (87 % des passages et 100 % des repondants) le sont, 

et de facon tres marquee, a la dimension humaine. 

De leur cote, les enseignants de cette categorie, associent les savoirs a la 

dimension pedagogique dans une proportion de 75 % des passages et de 80 % des 

repondants. En ce qui conceme les savoir-agir, il est interessant de noter un certain 
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equilibre entre I'association de ce type de savoir avec les dimensions humaine (53 % 

des passages et 80 % des repondants) et administrative (42 % des passages et 100 

% des repondants). En effet, un plus grand nombre de passages (10 passages sur 

19 ou 53 %) est associe a la dimension humaine, alors qu'un ratio plus important de 

repondants (cinq enseignants sur cinq ou 100%) I'associe a la dimension 

administrative. Les autres categories de savoirs, soit les savoir-faire (86 % des 

passages et de 80 % des repondants) et les savoir-etre (98 % des passages et de 

100 % des repondants) le sont, de facon tres marquee, a la dimension humaine. 

En somme, nous observons deux convergences et une divergence entre les 

representations des parents et des enseignants de cette categorie d'age (35-44 ans). 

Au chapitre des convergences, notons que nos deux groupes se joignent pour 

associer les savoirs a la dimension p6dagogique a raison de 67 % des passages 

chez les parents et de 75 % des passages chez les enseignants. lis font de meme 

pour les savoir-faire, les savoir-agir et les savoir-etre qui sont tous associes a la 

dimension humaine dans des proportions variant entre 53 et 98 %. 

La seule divergence entre les deux groupes de cette categorie d'age se situe 

au chapitre des savoir-agir. En effet, bien que les parents associent majoritairement 

les savoir-agir (61 % des passages) a la dimension humaine, les enseignants 

partagent leurs representations entre la dimension humaine (53 % des passages) et 

administrative (42 % des passages). 

4.3.2.1.3 La categorie 45-54 ans 

Cette categorie n'est constitute que d'un seul representant chez les 

enseignants (sur une possibilite de huit ou 13 %) et d'aucun chez les parents (sur 

une possibilite de 10 ou 0 %) pour un pourcentage moyen de six pour cent. Le fait de 

ne pas compter de parents dans la classe 45-54 ans, pourrait indiquer qu'on ne 

retrouve peu ou pas de parents d'experience au sein des CE. La situation est 

sensiblement la meme chez les enseignants qui comptent sur un seul representant 

de cette categorie. 
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Tableau 18 : Pourcentage de passages codes et ratios des repondants en fonction 
de P3ge (45-54 ans) pour chaque categorie de dimensions et de savoirs 

Age 

45-54 ans 

PS 

PSF 

PSA 

PSE 

ES 

ESF 

ESA 

ESE 

Dimension 
humaine 

% des 
passages 
(nb / total) 

Nil 

Nil 

Nil 

Nil 

0 % 
(0/3) 

100 % 
(6/6) 
5 7 % 
(4/7) 

100 % 
(6/6) 

Ratios des 
repondants 

Nil 

Nil 

Nil 

Nil 

0/1 

1/1 

1/1 

1/1 

Dimension 
pedagogique 

% des 
passages 
(nb / total) 

Nil 

Nil 

Nil 

Nil 

67% 
(2/3) 
0 % 
(0/6) 
14% 
(1/7) 
0 % 
(0/6) 

Ratios des 
repondants 

Nil 

Nil 

Nil 

Nil 

1/1 

0/1 

1/1 

0/1 

Dimension 
administrative 

% des 
passages 
(nb / total) 

Nil 

Nil 

Nil 

Nil 

3 3 % 
(1/3) 
0 % 
(0/6) 
2 9 % 
(2/7) 
0 % 
(0/6) 

Ratios des 
repondants 

Nil 

Nil 

Nil 

Nil 

1/1 

0/1 

1/1 

0/1 

Legende: % de passages = nombre de passages codes (sur le nombre total) dans chaque dimension pour 
chaque type de savoirs 
Ratios de repondants = proportion de parents (sur 10) ou d'enseignants (sur huit) ayant insiste sur 
cette dimension 
PS = Parents/Savoirs 
PSF = Parents/Savoir-Faire 
PSA = Parents/Savoir-Agir 
PSE = Parents/Savoir-Etre 
ES = Enseignants/Savoirs 
ESF = Enseignants /Savoir-Faire 
ESA = Enseignants /Savoir-Agir 
ESE = Enseignants /Savoir-Etre 

Nous pouvons observer que malgre leur nombre, la tendance se poursuit chez 

cette categorie d'Sge, c'est-a-dire que les savoirs sont assoctes a la dimension 

pedagogique (67 % des passages et 100 % des repondants), alors que les savoir-

faire (100 % des passages et 100 % des repondants), les savoir-agir (57 % des 

passages et 100 % des repondants) et les savoir-etre (100 % des passages et 100 

% des repondants) le sont tous a la dimension humaine. 

Bref, les parents de cette categorie d'age (45-54 ans) etant sous-represente, il 

nous est impossible de comparer les convergences et divergences entre les deux 

groupes de repondants. Cependant, nous pouvons tout de meme preciser qu'il y a 

convergence entre les representations de I'enseignant de cette categorie d'age et 

celles qui precedent et ce pour chacun des types de savoirs et de dimension. En 

effet, les savoirs sont associes a la dimension pedagogique, alors que I'ensemble 

des autres types de savoirs sont associes a la dimension humaine et ce 



145 

particulierement en ce qui concerne les savoir-faire et les savoir-etre. Aucun point de 

divergence n'est observe. 

En resume, les donnees indiquent que les representations que se font ces 

deux groupes d'acteurs du CE quant aux competences de la direction d'ecole 

primaire ne varient pas en fonction de leur age, comme en fait foi le tableau synthese 

suivant. 

Tableau 19 : Synthese des convergences et divergences entre les representations 
des parents et des enseignants en fonction de I'age 

Participant/Type de 
savoirs 

PS 
PSF 
PSA 
PSE 
ES 
ESF 
ESA 
ESE 

Age 

25-34 ans 

DP 
DH 
DP 
DH 

DP-A 
DH+ 
DH 

DH+ 

35-44 ans 

DP 
DH 
DH 
DH 
DP 
DH 

DH-A 
DH+ 

45-54 ans 

-
-
-
-

DP 
DH+ 
DH 

DH+ 
Legende: 

PS = Parents/Savoirs DH = Dimension Humaine 
PSF = Parents/Savoir-Faire DP = Dimension Pedagogique 
PSA = Parents/Savoir-Agir DA = Dimension Administrative 
PSE = Parents/Savoir-Etre + = pourcentage pres de 100 % 
ES = Enseignants/Savoirs 
ESF = Enseignants /Savoir-Faire 
ESA = Enseignants /Savoir-Agir 
ESE = Enseignants /Savoir-Etre 

En effet, peu importe la categorie dans laquelle ils se trouvent (25-34, 35-44 

ou 45-54 ans), il demeure que les competences de la direction d'ecole primaire qui 

emergent des representations des parents et des enseignants, selon la variable 

sociodemographique«§ge» demontrent que les savoirs sont a la dimension 

pedagogique (sauf chez les enseignants de 25-34 ans dont les representations sont 

partagees entre les dimensions humaine et administrative) ce que respectivement 

les savoir-faire et les savoir-etre sont a la dimension humaine. Cette observation est 

particulierement presente chez les enseignants au chapitre des savoir-faire (deux 

categories d'age sur trois) et des savoir-§tre (toutes categories d'§ge confondues). 



146 

Pour leur part, les savoir-agir sont majoritairement associes a la dimension humaine 

si ce n'est que chez les parents de 25-34 ans et les enseignants de 35-44 ans qui les 

associent a la dimension pedagogique. Enfin, ici aussi la dimension administrative 

est la moins soulevee. 

4.3.2.2 Competences de la direction d'ecole en fonction du genre, telles que 

decrites par les representations des parents et des enseignants 

En ce qui a trait a la variable sociodemographique du « genre », I'echantillon 

est compose de 14 participants de sexe feminin sur un total de 18, pour un 

pourcentage de 78 pour cent. Ceci semble indiquer qu'on ne retrouve que peu de 

membres de sexe masculin au sein des CE. Du cote des enseignants, sept des huit 

membres du personnel enseignant sont de sexe feminin (88 %). Cela peut se 

comprendre en ce qui conceme le personnel enseignant, puisque les enseignants 

de sexe masculin sont beaucoup moins nombreux que les enseignants de sexe 

feminin dans les ecoles primaires de la region Temiscabitibienne. Les donnees 

obtenues aupres de I'Association des commissions scolaires de I'Abitibi-

Temiscamingue (ACSAT, 2007) pour I'annee scolaire 2007-2008 reA/elent une 

proportion de 90 % de femmes par rapport a 10 % d'hommes chez les enseignants 

des ecoles primaires de la region. Rien, a notre avis, ne semble justifier que ces 

proportions auraient ete differentes lors de la cueillette de nos donnees. 

De plus, les resultats semblent indiquer que la situation est sensiblement la 

meme chez les parents, puisque I'echantillon est compose de six parents de sexe 

feminin (75 %) et deux parents de sexe masculin (25 %). On pourrait y trouver une 

explication dans le fait que la majorite des families de la region de I'Abitibi-

Temiscamingue sont monoparentales ou le plus souvent sous la responsabilite de la 

mere. En fait, la plus recente statistique de I'Observatoire de I'Abitibi-Temiscamingue 

(2001) precise, qu'une famille sur quatre est monoparentale et que trois fois sur 

quatre, il revient a la mere d'assumer seule les responsabilites familiales. 
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4.3.2.2.1 Competences liees au genre feminin 

La variable sociodemographique de type « genre » est caracterise par un 

echantillon de six parents feminins sur une possibilite de 10 (60%) et de sept 

enseignantes sur une possibilite de huit (88 %). 

Tableau 20 : Pourcentage de passages cod6s et ratios des repondants en fonction 
du genre (feminin) des parents et des enseignants, pour chaque categorie de 

dimensions et de savoirs 

Genre 
feminin 

PS 

PSF 

PSA 

PSE 

ES 

ESF 

ESA 

ESE 

Dimension 
humaine 

% des 
passages 
(nb / total) 

0 % 
(0/7) 
78% 

(21/27) 
33% 
(6/18) 
85% 

(29/34) 
0 % 

(0/19) 
9 0 % 

(17/19) 
67% 

(18/27) 
100% 
(53/53) 

Ratios des 
repondants 

0/6 

5/6 

2/6 

6/6 

0/7 

7/7 

6/7 

7/7 

Dimension 
pedagogique 

% des 
passages 
(nb / total) 

57% 
(4/7) 
4 % 

(1/27) 
50% 
(9/18) 
15% 
(5/34) 
68% 

(13/19) 
5 % 

(1/19) 
7 % 

(2/27) 
0 % 

(0/53) 

Ratios des 
repondants 

2/6 

1/6 

3/6 

3/6 

7/7 

1/7 

2/7 

0/7 

Dimension 
administrative 

% des 
passages 
(nb / total) 

4 3 % 
(3/7) 
19% 
(5/27) 
17% 
(3/18) 
0 % 

(0/34) 
3 2 % 
(6/19) 

5 % 
(1/19) 
2 6 % 
(7/27) 
0 % 

(0/53) 

Ratios des 
repondants 

3/6 

3/6 

2/6 

0/6 

5/7 

1/7 

6/7 

0/7 

Legende: % de passages = nombre de passages codes (sur le nombre total) dans chaque dimension pour 
chaque type de savoirs 
Ratios de.repondants = proportion de parents (sur 10) ou d'enseignants (sur huit) ayant insiste sur 
cette dimension 
PS = Parents/Savoirs 
PSF = Parents/Savoir-Faire 
PSA = Parents/Savoir-Agir 
PSE = Parents/Savoir-Etre 
ES = Enseignants/Savoirs 
ESF = Enseignants /Savoir-Faire 
ESA = Enseignants /Savoir-Agir 
ESE = Enseignants /Savoir-Etre 

D'une part, 57 % des passages des parents de genre feminin associent les 

savoirs a la dimension pedagogique (dans une proportion de deux repondants sur six 

ou 33 %). Cependant, il est interessant de noter qu'un plus grand nombre de 

repondants (trois sur six ou 50 %) associent les savoirs plutot a la dimension 

administrative. En ce qui a trait aux savoir-agir, 50 % des passages et des 
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repondants de cette categorie les associent a la dimension pddagogique, alors que 

les savoir-faire (78 % des passages et 83 % des repondants) et les savoir-etre (85 % 

des passages et 100 % des repondants) le sont a la dimension humaine. 

D'autre part, les enseignants de genre feminin associent les savoirs (68 % des 

passages et 100 % des repondants) a la dimension p6dagogique, alors que les 

savoir-faire (90 % des passages et 100 % des repondants), les savoir-agir (67 % des 

passages et 86 % des repondants) et les savoir-§tre (100 % des passages et 100 % 

des repondants) le sont a la dimension humaine. 

Bref, ici aussi on peut constater la preference des ces deux groupes de 

femmes pour les savoir-etre a dimension humaine et ce tout particulierement chez le 

personnel enseignant. Les autres convergences entre les representations des 

parents et des enseignants feminins se situent au niveau des savoirs qui sont 

associes a la dimension pddagogique, alors que les savoir-faire le sont a la 

dimension humaine. La principale divergence entre les representations de ces deux 

groupes se situe au niveau des savoir-agir que les parents associent a la dimension 

p§dagogique (50 % des passages), alors que les enseignantes le font a la dimension 

humaine (67 % des passages). 

4.3.2.2.2 Competences liees au genre masculin 

Chez les hommes, la variable sociodemographique de type « genre » est 

caracterise par un echantillon de quatre parents sur une possibilite de 10 (40 %) et 

d'un seul enseignant sur un echantillon de huit (13 %). 
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Tableau 21 : Pourcentage de passages codes et ratios des repondants en fonction 
du genre (masculin) des parents et des enseignants, pour chaque categorie de 

dimensions et de savoirs 

Genre 
masculin 

PS 

PSF 

PSA 

PSE 

ES 

ESF* 

ESA 

ESE 

Dimension 
humaine 

% des 
passages 
(nb/total) 

0 % 
(0/8) 
86% 

(12/14) 
75% 

(18/24) 
95% 

(18/19) 
0 % 
(0/0) 
0 % 
(0/0) 
2 0 % 
(1/5) 
93% 

(13/14) 

Ratios des 
repondants 

0/4 

4/4 

4/4 

4/4 

0/1 

0/1 

1/1 

1/1 

Dimension 
pedagogique 

% des 
passages 
(nb / total) 

75% 
(6/8) 
7 % 

(1/14) 
21 % 
(5/24) 
5 % 

(1/19) 
0 % 
(0/0) 
0 % 
(0/0) 
0 % 
(0/5) 
7 % 

(1/14) 

Ratios des 
repondants 

3/4 

1/1 

2/4 

1/4 

0/1 

0/1 

0/1 

1/1 

Dimension 
administrative 

% des 
passages 
(nb / total) 

2 5 % 
(2/8) 
7 % 

(1/14) 
4 % 

(1/24) 
0 % 

(0/19) 
0 % 
(0/0) 
0 % 
(0/0) 
8 0 % 
(4/5) 
0 % 

(0/14) 

Ratios des 
repondants 

2/4 

1/1 

1/4 

0/4 

0/1 

0/1 

1/1 

0/1 

Legende: % de passages = nombre de passages codes (sur le 
chaque type de savoirs 
Ratios de repondants = proportion de parents (sur 10) 
cette dimension 
PS = Parents/Savoirs 
PSF = Parents/Savoir-Faire 
PSA = Parents/Savoir-Agir 
PSE = Parents/Savoir-Etre 
ES = Enseignants/Savoirs 
ESF = Enseignants /Savoir-Faire 
ESA = Enseignants /Savoir-Agir 
ESE = Enseignants /Savoir-Etre 

nombre total) dans chaque dimension pour 

ou d'enseignants (sur huit) ayant insists sur 

Les parents de genre masculin considerent que les savoirs sont associes a la 

dimension pddagogique dans une proportion de 75 % des passages chez 75 % des 

repondants. Les savoir-faire (86 % des passages et 100 % des repondants), les 

savoir-agir (75 % des passages et 100 % des repondants) et les savoir-6tre (95 % 

des passages et 100 % des repondants) sont tous associes a la dimension humaine. 

Du cote des enseignants, le seul representant masculin de cette categorie 

considere pour sa part que, pour etre competente, la direction d'Stablissement 

primaire devrait davantage compter sur des savoir-§tre a dimension humaine (93 % 
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des passages) et des savoir-agir a dimension administrative (80 % des passages). 

D'une part, il ne fait mention d'aucun savoirs ou savoir-faire dans ses representations 

et, d'autre part, il ne refere a la dimension pedagogique qu'au niveau des savoirs-

etre (7 %). 

Bref, la principale convergence entre les representations de la totalite des 

parents et des enseignants de genre masculin se situe au chapitre des savoir-etre 

qui sont associes a la dimension humaine et ce dans des proportions respectives de 

95 % et de 93 % des passages. Les divergences, tant qu'a elles, s'expliquent par le 

fait que le seul representant masculin chez les enseignants n'a aucunement fait 

reference a des savoirs ou des savoir-faire dans ses representations. De plus, ce 

dernier associe les savoir-agir a la dimension administrative (80 % des passages) 

contrairement aux quatre representants des parents qui le font a la dimension 

humaine (75 % des passages). 

En somme, ici aussi les donnees indiquent que les representations que se font 

ces deux groupes d'acteurs du CE quant aux competences de la direction d'ecole 

primaire ne varient pas en fonction de leur genre, comme en fait foi le tableau 

synthese suivant. 
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Tableau 22 : Synthese des convergences et des divergences entre les 
representations des parents et des enseignants selon le genre 

Participant/Type de 
savoirs 

PS 
PSF 
PSA 
PSE 
ES 
ESF 
ESA 
ESE 

Genre 
Feminin Masculin 

DP + A 
DH 
DP 
DH 
DP 

DP 
DH 
DH 

DH+ 
-

DH 
DH DA 

DH+ | DH+ 
Legende: PS = Parents/Savoirs DH = Dimension Humaine 

PSF = Parents/Savoir-Faire DP = Dimension Pedagogique 
PSA = Parents/Savoir-Agir DA = Dimension Administrative 
PSE = Parents/Savoir-Etre + = pourcentage pres de 100 % 
ES = Enseignants/Savoirs 
ESF = Enseignants /Savoir-Faire 
ESA = Enseignants /Savoir-Agir 
ESE = Enseignants /Savoir-Etre 

On peut y observer que, peu importe le genre, tant les parents que les 

enseignants associent majoritairement les savoirs a la dimension pedagogique a 

I'exception des parents de sexe feminin qui partagent leurs representations entre la 

dimension pedagogique et la dimension administrative. Comme les femmes se 

retrouvent en tres grande majorite dans I'echantillon, il semble que ce soit la une 

tendance forte chez elles. De plus, il est interessant de noter que I'unique 

representant masculin des enseignants n'a pas cm bon d'associer les savoirs a 

aucune dimension. Nous pourrions y deduire que, pour ce dernier, les directions 

d'etablissement d'enseignement primaire competentes ne doivent pas 

necessairement detenir de connaissances dans aucun de ces domaines et ce 

particulierement en ce qui concerne la dimension pedagogique. 

Quant aux autres types de savoirs, la grande majorite des rGpondants (neuf 

parents sur 10 et sept enseignants sur huit) associent savoir-faire et dimension 

humaine, alors qu'ils associent tous (100 %) savoir-etre et dimension humaine. En ce 

qui a trait aux savoir-agir, ceux-ci sont associes a la dimension humaine pour la 

majorite des parents (60 %) et des enseignants (88 %) en notant que les parents 

feminins les associent davantage a la dimension pedagogique, (50 % des passages) 



152 

alors que I'enseignant masculin le fait a la dimension administrative (80 % des 

passages). 

4.3.2.3 Competences de la direction d'§cole en fonction du milieu, telles que 

decrites par les representations des parents et des enseignants 

Les ecoles de milieu rural sont qualifiees de « petites ecoles » en ce sens 

qu'elles accueillent moins de 125 eleves et appartiennent aux nombreux villages 

dissemin^es sur le territoire Temiscabitibien. Les ecoles de milieu urbain sont situees 

dans les principales villes de la region. Notre echantillon compte 10 ecoles rurales et 

huit 6coles urbaines. C'est done dire que le milieu rural est plus fortement represents 

dans notre echantillon. 

4.3.2.3.1 Competences liees aux ecoles de milieu rural 

L'echantillon des ecoles de milieu rural soit 10 representants sur 18 (56 %), 

est compose de quatre parents sur une possibility de 10 (40 %) et de six enseignants 

sur une possibility de huit (75 %). II est interessant de noter que la proportion 

d'enseignants de milieu rural compte pour pratiquement le double de la proportion 

des parents. 
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Tableau 23 : Pourcentage de passages codes et ratios des repondants en fonction 
du milieu (rural) de I'ecole, pour chaque categorie de dimensions et de savoirs 

Milieu 
rural 

PS 

PSF 

PSA 

PSE 

ES 

ESF 

ESA 

ESE 

Dimension 
humaine 

% des 
passages 
(nb / total) 

0 % 
(0/5) 
86% 

(24/28) 
4 0 % 

(10/25) 
94% 

(16/17) 
0 % 

(0/14) 
89% 

(16/18) 
6 2 % 

(18/29) 
98% 

(44/45) 

Ratios des 
repondants 

0/4 

4/4 

2/4 

4/4 

0/6 

5/6 

6/6 

6/6 

Dimension 
pedagogique 

% des 
passages 
(nb / total) 

60% 
(3/5) 
7 % 

(2/28) 
48% 

(12/25) 
6 % 

(1/17) 
79% 

(11/14) 
6 % 

(1/18) 
7 % 

(2/29) 
2 % 

(1/45) 

Ratios des 
repondants 

2/4 

2/4 

3/4 

1/4 

5/6 

1/6 

2/6 

1/6 

Dimension 
administrative 

% des 
passages 
(nb / total) 

4 0 % 
(2/5) 
7 % 

(2/28) 
12% 
(3/25) 
0 % 

(0/17) 
21 % 
(3/14) 
6 % 

(1/18) 
31 % 
(9/29) 
0 % 

(0/45) 

Ratios des 
repondants 

2/4 

2/4 

2/4 

0/4 

3/6 

1/6 

5/6 

0/6 

Legende: % de passages = nombre de passages codes (sur le 
chaque type de savoirs 
Ratios de repondants = proportion de parents (sur 10) 
cette dimension 
PS = Parents/Savoirs 
PSF = Parents/Savoir-Faire 
PSA = Parents/Savoir-Agir 
PSE = Parents/Savoir-Etre 
ES = Enseignants/Savoirs 
ESF = Enseignants /Savoir-Faire 
ESA = Enseignants /Savoir-Agir 
ESE = Enseignants /Savoir-Etre 

nombre total) dans chaque dimension pour 

ou d'enseignants (sur huit) ayant insiste sur 

Les parents des 6coles de milieu rural associent, a la dimension pedagogique, 

les savoirs (60 % des passages et de 50 % des repondants) et les savoir-agir (48 % 

des passages et de 75 % des repondants). Sont associes a la dimension humaine, 

les savoir-faire (86 % des passages et de 100 % des repondants) et les savoir-etre 

(94 % des passages et de 100 % des repondants). 

Pour leur part, les enseignants des ecoles de milieu rural associent les savoirs 

a la dimension pGdagogique dans une proportion de 79 % des passages et 83 % des 

repondants. Alors que les autres categories de savoirs : les savoir-faire (89 % des 
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passages et 83 % des repondants), les savoir-agir (62 % des passages et 100 % des 

repondants) et les savoir-§tre (98 % des passages et 100 % des repondants) sont 

tous associes a la dimension humaine des competences. 

En somme, les convergences entre les representations des parents et des 

enseignants des ecoles de milieu rural sont les m£mes que decrites precedemment, 

c'est-a-dire que les savoirs sont associes a la dimension pSdagogique (70 % des 

passages et 70 % des repondants), alors que les savoir-faire (88 % des passages et 

90 % des repondants) et les savoir-etre (96 % des passages et 100 % des 

repondants) le sont a la dimension humaine. La principale divergence qui se degage 

dans cette categorie fait reference au fait que les parents associent les savoir-agir a 

la dimension pedagogique (48 % des passages et de 75 % des repondants), alors 

que les enseignants le font a la dimension humaine (62 % des passages et 100 % 

des repondants). Pour le reste la tendance est respectee. 

4.3.2.3.2 Competences liees aux ecoles de milieu urbain 

L'echantillon des ecoles de milieu urbain est constitue de huit representants 

sur 18 (44 %), soit six parents sur une possibility de 10 (60 %) et deux enseignants 

sur une possibilite de huit (25 %). Contrairement au milieu rural, nous constatons ici 

que ce sont les parents qui sont le plus fortement represente. En effet, ceux-ci sont 

deux fois plus nombreux que les enseignants. 
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Tableau 24 : Pourcentage de passages codes et ratios des repondants en fonction 
du milieu (urbain) de I'ecole, pour chaque categorie de dimensions et de savoirs 

Milieu 
urbain 

PS 

PSF 

PSA 

PSE 

ES 

ESF 

ESA 

ESE 

Dimension 
humaine 

% des 
passages 
(nb / total) 

0 % 
(0/10) 
69% 
(9/13) 
82% 

(14/17) 
86% 

(31/36) 
0 % 
(0/5) 

100% 
(4/4) 
3 0 % 
(1/3) 

100% 
(22/22) 

Ratios des 
repondants 

0/6 

5/6 

4/6 

6/6 

0/2 

2/2 

1/2 

2/2 

Dimension 
pedagogique 

% des 
passages 
(nb / total) 

70% 
(7/10) 
0 % 

(0/13) 
12% 
(2/17) 
14% 
(5/36) 
4 0 % 
(2/5) 
0 % 
(0/4) 
0 % 
(0/3) 
0 % 

(0/22) 

Ratios des 
repondants 

3/6 

0/6 

2/6 

3/6 

2/2 

0/2 

0/2 

0/2 

Dimension 
administrative 

% des 
passages 
(nb / total) 

3 0 % 
(3/10) 
31 % 
(4/13) 
6 % 

(1/17) 
0 % 

(0/36) 
60 % 
(3/5) 
0 % 
(0/4) 
67% 
(2/3) 
0 % 

(0/22) 

Ratios des 
repondants 

3/6 

2/6 

1/6 

0/6 

2/2 

0/2 

2/2 

0/2 

Legende: % de passages = nombre de passages codes (sur le nombre total) dans chaque dimension pour 
chaque type de savoirs 
Ratios de repondants = proportion de parents (sur 10) ou d'enseignants (sur huit) ayant insiste sur 
cette dimension 
PS = Parents/Savoirs 
PSF = Parents/Savoir-Faire 
PSA = Parents/Savoir-Agir 
PSE = Parents/Savoir-Etre 
ES = Enseignants/Savoirs 
ESF = Enseignants /Savoir-Faire 
ESA = Enseignants /Savoir-Agir 
ESE = Enseignants /Savoir-Etre 

Les parents d'ecoles de milieu urbain associent les savoirs a la dimension 

pedagogique dans une proportion de 70 % des passages et de 50 % des 

repondants. Les autres categories de savoirs, soit les savo/r-faire (69 % des 

passages et 83 % des repondants), les savoir-agir (82 % des passages et 67 % des 

repondants) et les savoir-etre (86 % des passages et 100 % des repondants) sont 

tous associes a la dimension humaine. 

De leur cote, les enseignants d'ecoles de milieu urbain associent les savoirs a 

la dimension administrative dans une proportion de 60 % des passages et de 100 % 
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des repondants. Les savoir-faire (100 % des passages et de 100 % des repondants), 

et les savoir-§tre (100 % des passages et de 100 % des repondants) sont tous deux 

associes a la dimension humaine, alors que les savoir-agir (67 % des passages et de 

100 % des repondants) le sont a la dimension administrative. 

Bref, les convergences entre les representations des participants d'ecoles de 

milieu urbain suivent la tendance en ce qui concerne les savoir-faire et les savoir-etre 

que les deux groupes associent a la dimension humaine. Les principales 

divergences se situent au niveau des savoirs que les enseignants de milieu urbain 

associent a la dimension administrative, alors que les parents suivent la tendance en 

les associant plutot a la dimension p6dagogique. Meme constat au chapitre des 

savoir-agir que les enseignants associent a la dimension administrative, alors que les 

parents poursuivent la tendance en les associant plutot a la dimension humaine. II 

s'agit la de deux exceptions si on considere les donnees des tableaux precedents. 

En somme, les convergences et divergences entre les representations des 

parents et des enseignants indiquent que, de facon generale, les representations de 

ces acteurs du CE ne varient pas en fonction du milieu d'appartenance de I'ecole, tel 

que le demontre le tableau suivant. 
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Tableau 25 : Synthese des convergences et divergences entre les representations 
des parents et des enseignants selon le milieu d'appartenance de I'ecole 

Types de savoirs 

PS 
PSF 
PSA 
PSE 
ES 
ESF 
ESA 
ESE 

Milieux 
Rural 
DP 
DH 
DP 
DH 
DP 
DH 
DH 
DH 

Urbain 
DP 
DH 
DH 
DH 
DA 
DH 
DA 
DH 

Legende: 
PS = Parents/Savoirs 
PSF = Parents/Savoir-Faire 
PSA = Parents/Savoir-Agir 
PSE = Parents/Savoir-Etre 
ES = Enseignants/Savoirs 
ESF = Enseignants /Savoir-Faire 
ESA = Enseignants /Savoir-Agir 
ESE = Enseignants /Savoir-Etre 

DH = Dimension Humaine 
DP = Dimension Pedagogique 
DA = Dimension Administrative 
+ = pourcentage pres de 100 % 

En effet, qu'il soit question du milieu rural ou du milieu urbain, il demeure que, 

pour la majorite des participants (67 %), les savoirs sont associes a la dimension 

pedagogique (cinq parents sur 10 et sept enseignants sur huit). Au chapitre des 

autres savoirs la tendance generate est- respectee, c'est-a-dire que les savoir-faire, 

les savoir-agir et les savoir-etre sont principalement associes a la dimension 

humaine. 

Nous tenons, cependant, a souligner les deux divergences suivantes. La 

premiere concerne les savoirs, qu'une minorite de representants du milieu urbain 

(cinq parents sur 10 et deux enseignants sur huit) associent a la dimension 

administrative. La deuxieme divergence a trait aux savoir-agir qui sont a la fois 

associes a la dimension pedagogique par certains parents de milieu rural (trois 

parents sur quatre) et a la dimension administrative par des enseignants de milieu 

urbain (deux enseignants sur deux). 
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4.3.3. Quelles sont les convergences et divergences entre les representations 

sociales des competences de la direction d'ecole primaire des parents et des 

enseignants par rapport aux principaux referentiels de competences ? 

Dans la section precedente nous avons pu observer que les representations 

sociales des competences de la direction d'ecole primaire, que se font les parents et 

les enseignants, ne varient guere en fonction de leur age, de leur genre ou du milieu 

d'appartenance de I'ecole. Dans cette section nous etablirons d'abord les 

convergences et divergences entre les representations sociales des competences de 

la direction d'ecole primaire chez les parents et les enseignants pour ensuite traiter 

des convergences et divergences de ces representations par rapport aux principaux 

referentiels de competences. 

4.3.3.1 Convergences et divergences entre les representations sociales des 

competences de la direction d'ecole primaire chez les parents et les 

enseignants 

En considerant la totalite des passages significatifs retenus pour chaque 

type de savoirs {savoirs, savoir-faire, savoir-agir et savoir-etre) en fonction de 

chacune des dimensions (humaine, pGdagogique et administrative) tel que presente 

au tableau 25, nous constatons les convergences generates suivantes entre les 

representations sociales des competences de la direction d'ecole primaire chez les 

parents et les enseignants : 

- Les competences liees aux savoir-etre (115 passages) ont ete evoquees 

plus souvent par les deux categories de participants que les savoir-agir (74 

passages), les savoir-faire (63 passages) et les savoirs (34 passages); 

- Les passages significatifs exprimes par les deux groupes d'acteurs se 

concentrent plus specifiquement sur les competences a dimension 

humaine (71 % des passages) par rapport aux autres dimensions 

(pGdagogique : 17% et administrative : 12 %); 

- Les enseignants semblent insister davantage sur des competences a 

dimension humaine (75 %) que les parents (67 %); 
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Tableau 26 : Pourcentage de passages codes et ratios des repondants en fonction 
du discours des parents et des enseignants, pour chaque categorie 

de savoir, en fonction des trois dimensions 

Acteurs/Type 
de Savoirs 

PS 

PSF 

PSA 

PSE 

Total P 

ES 

ESF 

ESA 

ESE 

Total E 

Total P+E 

Dimension 
humaine 

%de 
passages 
(nb/total) 

0 % 
(0/15) 
8 1 % 

(33/41) 
57% 

(24/42) 
85% 

(41/48) 
67% 

98/146 
0 % 

(0/19) 
91 % 

(20/22) 
5 9 % 

(19/32) 
9 9 % 

(66/67) 
75% 

(105/140) 
71% 

(203/286) 

Ratios des 
repondants 

0/10 

9/10 

6/10 

10/10 

X = 6/10 

0/8 

7/8 

7/8 

8/8 

X = 6/8 

Dimension 
pedagogique 

%de 
passages 
(nb/total) 

67% 
(10/15) 

5% 
(2/41) . 
33% 

(14/42) 
11 % 
(7/48) 
23% 

(33/146) 
68% 

(13/19) 
5% 

(1/22) 
6 % 

(2/32) 
2 % 

(1/67) 
12% 

(17/140) 
17% 

(50/286) 

Ratios des 
repondants 

5/10 

2/10 

5/10 

5/10 

X = 4/10 

7/8 

1/8 

2/8 

1/8 

X = 3/8 

Dimension 
administrative 

%de 
passages 
(nb/total) 

33% 
(5/15) 
15% 
(6/41) 
10% 
(4/42) 
0 % 

(0/48) 
10% 

(15/146) 
3 2 % 
(6/19) 
5 % 

(1/22) 
3 4 % 

' (11/32) 
0 % 

(0/67) 
13% 

(18/140) 
12% 

(33/286) 

Ratios des 
repondants 

5/10 

4/10 

3/10 

0/10 

X = 3/10 

5/8 

1/8 

7/8 

0/8 

X = 3/8 

Legende: % de passages = nombre de passages codes (sur le nombre total) dans chaque dimension pour 
chaque type de savoirs 
Ratios des repondants = proportion de parents (sur 10) ou d'enseignants (sur huit) ayant insiste sur 
cette dimension 
PS = Parents/Savoirs 
PSF = Parents/Savoir-Faire 
PSA = Parents/Savoir-Agir 
PSE = Parents/Savoir-Etre 
Total P = Moyenne des « % de passages (nb/total) » et des « Ratios des repondants » chez les 
parents 
ES = Enseignants/Savoirs 
ESF = Enseignants /Savoir-Faire 
ESA = Enseignants /Savoir-Agir 
ESE = Enseignants /Savoir-Etre 
Total E = Moyenne des « % de passages (nb/total) » et des « Ratios des repondants » chez les 
enseignants 
Total P+E = Moyenne des « % de passages (nb/total) » et des « Ratios des repondants » chez les 
parents et enseignants reunis 

- En ce qui a trait aux autres dimensions, les donndes sont partagees 

6galement entre les dimensions pedagogique et administrative (entre 10 et 
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13 %), si ce n'est d'un interet particulier des parents envers les 

competences de nature pedagogique (23 % des passages). 

Quant aux divergences, I'analyse du discours des parents et des enseignants, 

lorsqu'ils enoncent leurs representations d'une direction d'ecole competente, nous 

permet de constater que les enseignants semblent davantage centres sur le soutien 

{pedagogique et administratis de la direction d'ecole dans I'exercice de leur 

profession, alors que les parents semblent davantage centres sur I'eleve (leur enfant) 

et sa reussite educative. Voyons maintenant comment ce constat general s'applique 

par rapport aux referentiels de competence vehicules dans la litterature. 

4.3.3.2 Convergences et divergences entre les representations des 

enseignants et des parents de CE par rapport aux principaux referentiels de 

competences ? 

La section precedents nous a permis de mettre en parallele les 

representations sociales des competences de la direction d'etablissement 

d'enseignement primaire chez les parents et les enseignants. La presente section a 

pour objet d'analyser les convergences et divergences entre ces representations et 

les competences vehiculees dans les principaux referentiels de la litterature. Tel que 

presente au chapitre trois, ceux-ci sont partages en deux categories, soit: 1) les 

referentiels associes aux competences du gestionnaire de I'administration publique 

et 2) les referentiels associes aux competences du gestionnaire de i'e'ducation. 

4.3.3.2.1 Convergences et divergences entre les referentiels associes aux 

competences du gestionnaire de I'administration publique et les 

representations sociales des participants. 

Le tableau suivant presente une synthese des principaux elements des 

referentiels associes aux competences du gestionnaire de I'administration publique. 

II s'agit respectivement des referentiels de Bourgeault et al. (2003), du Conference 

Board du Canada (2000) et ceux de Mayer et Salovey (1990) et Goleman (1995). 
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Tableau 27 : Referentiels associes aux competences du 
gestionnaire de ('administration publique 

Roles et competences 
des gestionnaires 
superieurs du 
gouvernement du 
Quebec pour I'avenir 
(Bourgeault et al. 2003) 

1. Le sens politique. 
2. Les capacites strategiques 
et tactiques. 
3. Les capacites 
perceptuelles de vision et 
d'innovation. 
4. La gestion de la 
complexite, I'adaptabilite et 
I'apprentissage continu. 
5. Le leadership. 
6. L'intelligence 
emotionnelle. 
7. La gestion des ressources 
humaines. 
8. La gestion du savoir. 
9. L'actualisation des valeurs 
ethiques. 
10. La communication et la 
negociation. 
11. La sensibilite 
technologique. 
12. La gestion de la 
performance, du risque et de 
I'entrepreneuriat. 
13. La gestion des 
partenariats et des reseaux. 
14. L'ouverture aux modes 
de gouvernance. 

Profil des competences 
relatives a I'employabilite 
2000+ (Conference Board 
du Canada, 2000) 

1) Les competences de base 

1.1) I'aptitude a 
communiquer sous 
differentes formes, 
1.2) a gerer I'information, 
1.3) a utiliser les chiffres et 
a reflechir et, 
1.4) a resoudre des 
problemes. 

2) Les competences 
personnelles: 

2.1) les capacites de 
demontrer des attitudes et 
des comportements 
positifs, 
2.2) d'etre responsable, 
2.3) d'etre souple, 
2.4) d'apprendre 
constamment et, 
2.5) de travailler en 
securite. 

3) Les competences pour le 
travail d'6quipe: 

3.1) I'aptitude a travailler 
avec d'autres et 
3.2) I'aptitude a participer 
aux projets et aux taches. 

L'intelligence emotionnelle (Mayer et 
Salovey, 1990, Goleman, 1995) 

Mayer et Salovey (1990) 
Les cinq composantes de TIE, sont: 1) 
I'intrapersonnel, 2) I'interpersonnel, 3) 
I'adaptabilite, 4) la gestion du stress et 
5) I'humeur generale. 
Les capacites e'motionnelles et sociales 
aident a predire le rendement et le 
succes. II s'agit de la capacite : 1) d'etre 
de conscient de soi, 2) de se 
comprendre et de s'exprimer, 3) d'etre 
conscient des autres, de les 
comprendre et d'entretenir des rapports 
avec eux, 4) de faire face a des 
emotions fortes et 5) de s'adapter au 
changement et de regler des problemes 
de nature sociale ou personnelle. 

Goleman (1995) 
Les competences personnelles sont 
caracterisees par la « Conscience de 
soi » et la « Gestion de soi ». 
Les competences sociales le sont par 
« l'intelligence interpersonnelle » et la 
« Gestion des relations ». 

Nous pouvons y constater que la dimension humaine des competences 

remporte la palme sur la dimension administrative lorsque Ton considere, d'une part, 

les descripteurs suivants chez Bourgeault et al. (2003) soit: «les capacites 

perceptuelles de vision et d'innovation, la gestion de la complexite, I'adaptabilite et 

I'apprentissage continu, le leadership, l'intelligence emotionnelle, la gestion des 

ressources humaines, l'actualisation des valeurs ethiques, la communication et la 

negociation, la gestion des partenariats et des reseaux et l'ouverture aux modes de 

gouvernance » et, d'autre part, les competences de base, personnelles et pour le 

travail d'equipe du Conference Board du Canada (2000) et enfin, a la fois les 
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capacites 6motionnelles et sociales de Mayer et Salovey (1990) et les competences 

personnelles et sociales de Goleman (1995). 

Quant aux divergences, outre le fait qu'il soit possible d'associer les 

« competences de base » (aptitude £ communiquer sous diff§rentes formes, a 

g6rer I'information, a utiliser les chiffres et a reflechir et a r6soudre des problemes) 

du Conference Board du Canada (2000), aux competences de la dimension 

administrative, nous ne constatons aucune relation directe entre cette dimension et 

les elements du referentiel des Gestionnaires supGrieurs du gouvernement du 

Quebec pour I'avenir (Bourgeault et al. 2003) et de celui de /'Intelligence 

emotionnelle. Cette observation s'applique aussi en ce qui concerne I'absence de 

relation directe entre des elements de I'ensemble de ces referentiels et la 

dimension p6dagogique, compte tenu du fait que, comme leur categorie I'indique, 

ceux-ci sont davantage associes au domaine de I'administration publique. 

4.3.3.2.2 Convergences et divergences entre les referentiels associes aux 

competences du gestionnaire de I'education et les representations sociales 

des participants. 

Le tableau suivant presente une synthese des principaux elements des 

referentiels associes aux competences du gestionnaire de I'&ducation. II s'agit 

respectivement du referentiel de la Council of Chief State School Officers (CCSSO, 

1996) et de ceux du ministere de I'education (MEQ, 1995 et 2003). 
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Tableau 28 : Referentiels associes aux competences du 
gestionnaire de I'education 

Council of Chief State School Office 
(CCSSO, 1996). 

Le gestionnaire scolaire est un leader 
pedagogique qui fait la promotion de la 
reussite de tous ses eleves » en : 
Competence 1 : facilitant le 
developpement, I'articulation, I'execution 
et la gestion d'une vision d'apprentissagt 
partagee et soutenue par la communauti 
Competence 2 : preconisant. en 
enrichissant et en soutenant une culture 
scolaire et un programme d'enseigneme 
efficace pour I'apprentissage de I'eleve e 
le developpement professionnel du 
personnel. 
Competence 3 : assurant la qestion de 
I'organisation, des operations et des 
ressources pour un environnement 
d'apprentissage securisant, efficace et 
efficient. 
Competence 4 : collaborant avec les 
families et les membres de la 
communaute, en repondant aux divers 
besoins et interets communautaires et ei 
mobilisant les ressources de la 
communaute. 
Competence 5 : aqissant avec inteqrite. 
impartialite et d'une maniere ethique. 
Competence 6 : interpretant 
(understanding), en reagissant 
(responding) et en influencant les 
contextes politique, social, economique, 
legal et culture!. 

Les 10 competences les plus 
pertinentes dans le cadre d'un 
programme de formation 
initiate duMEQ (1995). 

1. La facilite d'entretenir de 
bonnes relations 
interpersonnelles, de 
communiquer et d'entrer en 
relation avec les partenaires du 
milieu scolaire. 
2. Le processus de la supervision 
pedagogique. 
3. L'analyse et la negotiation des 
attentes des differents 
partenaires: parents, 
enseignants, eleves, milieu et 
entreprises. 
4. Le mode de gestion 
(planification, organisation, 
direction, controle et evaluation). 
5. Les theories et techniques de 
motivation et de gestion du 
personnel. 
6. La gestion du stress personnel, 
du climat de I'etablissement 
d'enseignement et des conflits. 
7. Les pratiques d'enseignement 
et le processus d'apprentissage. 
8. Les techniques d'animation. 
9. Les techniques d'analyse des 
problemes et des besoins. 
10. Les techniques de 
communication. 

Le referentiel des 
competences pour les 
directions 
d'etablissement 
(MEQ, 2003) 

Competence 1. La 
gestion des individus et 
des ressources 

Competence 2. Le 
leadership 

Competence 3. Le 
developpement continu 
de I'organisation 

Competence 4. Le 
developpement d'une 
communaute 
d'apprentissage 

Competence 5. Le 
developpement 
professionnel 

Nous constatons qu'il y a convergence d'une part entre la dimension 

pedagogique et les competences 1, 2 et 3 du referentiel de la CCSSO (1996) et, 

d'autre part, entre la dimension humaine et a la fois les competences 4, 5 et 6 du 

referentiel de la CCSSO (1996), ainsi que les competences 1, 2 et 5 du referentiel du 

MEQ (2003) 

Les principales divergences se situent a deux niveaux. Le premier concerne 

les competences 3, 4 et 6 du referentiel du MEQ (2003) qui semble davantage 

associe a la dimension administrative des competences, alors que le deuxidme 
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refere a I'orientation privilegiee vers le developpement des savoirs et des savoir-faire 

du referentiel du MEQ (1995) probablement en raison du fait qu'il s'agit d'un 

programme de formation initiate de la direction d'6tablissement d'enseignement. 

Le tableau suivant demontre que cette tendance a accorder la priorite aux 

competences a dimension humaine s'observe egalement dans les profils « maison » 

que , malheureusement trop peu de commissions scolaires proposent comme cadre 

de reference aux membres de C£ lors de la consultation sur les competences 

recherchees chez une direction d'ecole. 

Tableau 29 : Profils de commissions scolaires a regard des competences 
recherchees chez les directions d'etablissement d'enseignement 

DIMENSION 

HUMAINE 

PEDAGOGIQUE 

ADMINISTRATIVE 

PROFIL DE LA 
COMMISSION SCOLAIRE X 

La personne devra : 
-etre capable de faire preuve de 
leadership et d'amener les gens a se 
mobiliser; 
-faire preuve de respect et d'ouverture 
dans ses relations interpersonnelles ; 
-etre en mesure d'exprimer clairement 
ses idees a I'oral et a I'ecrit; 
-etre capable de faire preuve de 
jugement; 
-etre capable de gerer les situations 
stressantes; 
-avoir une preoccupation pour le 
partenariat ecole, famille, 
communaute. 
La personne devra : 
-etre capable d'exprimer clairement sa 
vision de I'education ; 
-etre capable de gerer I'orientation et 
le developpement des eleves ; 
-etre capable de gerer la consolidation 
du Programme de formation. 
La personne devra : 
-avoir une connaissance de la LIP, des 
regimes et des politiques ; 
-avoir une connaissance du contenu 
du projet educatif et du plan de 
reussite et du lien avec le plan 
strategique de la Commission 
scolaire ; 
-avoir une connaissance des grandes 
orientations du plan strategique. 

PROFIL 
DE LA COMMISSION SCOLAIRE Y 

La direction est humaine et habile 
dans les relations humaines. 

La direction, une ou un «leader» 
democratique. 

La direction est une ou un gestionnaire 
preoccupe par le partenariat. 

La direction est une ou un animateur 
pedagogique. 

La direction est une ou un gestionnaire 
efficace. 
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Bref, nous retenons que ces referentiels accordent une primaute aux 

competences a dimension humaine, suivi de competences a dimension pedagogique 

et enfin de competences a dimension administrative. 

En guise de conclusion a ce chapitre consacre a la presentation de nos 

resultats, nous retenons d'une part que les representations des parents et des 

enseignants ne varient pas en fonction de variables sociodemographiques (age et 

genre) ou environnementales (rurale ou urbaine) de l'6cole. De plus, nous 

constatons qu'au chapitre des types de savoirs, les competences liees aux savoir-

etre (115 passages) ont ete evoquees nettement plus souvent par les deux 

categories de participants que les savoir-agir (74 passages), les savoir-faire (63 

passages) et les savoirs (34 passages). 

En ce qui a trait aux dimensions, nous sommes en mesure d'observer que les 

passages significatifs exprim§s par les deux groupes d'acteurs se concentrent 

d'abord, et ce de facon tres marquee, sur des competences a dimension humaine 

(71 % des passages), suivi de loin par des competences a dimension 

pedagogique (17%) et finalement des competences a dimension administrative (12 

%). Enfin, I'analyse des elements de competence presentes dans les referentiels 

retenus, nous permet d'observer que cette tendance a rechercher des competences 

a dimension humaine s'observe aussi a differents degres. 

Bref, en considerant le nombre de passages significatifs retenus pour chacun 

des quatre types de savoirs en fonction des trois dimensions, nous pouvons 

pretendre que I'ordre d'importance des competences de la direction d'etablissement 

d'enseignement primaire telles que percues par ces deux importantes categories 

d'acteurs du Conseil d'etablissement est le suivant: 

1) Savoir-§tre a dimension humaine 

2) Savoir-agir a dimension humaine 

3) Savoir-faire a dimension humaine 

4) Savoirs a dimension pedagogique 



166 

CHAPITRE 5 - INTERPRETATION DES RESULTATS 

Selon Van der Maren (1996), faire ['interpretation des resultats, c'est elaborer 

des hypotheses, soit enoncer des relations plausibles, probables, vraisemblables et 

pertinentes qui rendent compte des phenomenes interroges et qui nous permettent 

de les comprendre pour les expliquer aux lecteurs. Ce chapitre a pour objet 

d'interpreter les resultats de notre etude sur les representations sociales des 

competences de la direction d'etablissement d'enseignement par les acteurs du 

Conseil d'etablissement que sont les parents et les enseignants. Elle sera divisee en 

deux sections ou nous tenterons d'abord d'expliquer les convergences et les 

divergences entre les representations des parents et des enseignants, pour ensuite 

etablir des liens entre nos resultats et les notions de pouvoir, de decentralisation, de 

competence et de representations sociales. 

5.1 Interpretation des convergences et divergences entre les representations 

des parents et des enseignants. 

Nous avons vu que I'ordre d'importance des differents types de savoirs 

associes aux competences de la direction d'etablissement d'enseignement primaire 

telles que percues par les parents et les enseignants interroges est le suivant: 1) 

Savoir-etre a dimension humaine. 2) Savoir-agir a dimension humaine. 3) Savoir-

faire a dimension humaine et finalement, 4) Savoirs a dimension p&dagogique. Cette 

section, qui vise a expliquer les principales convergences et divergences entre les 

representations des parents et des enseignants, sera subdivisee en quatre sous-

sections correspondant a cet ordre d'importance, mais voyons d'abord le tableau 

suivant (tableau 29), qui presente le cumulatif des passages code's et des ratios des 

rGpondants en fonction de I'ordre d'importance des differents types de savoirs par 

rapport aux trois dimensions. 
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Tableau 30 : Cumulatif des passages codes et des ratios des repondants en fonction 
de I'ordre d'importance des types de savoirs et des trois dimensions 

Type de 
Savoirs 

Savoir-etre 

Savoir-agir 

Savoir-faire 

Savoirs 

Total 

Dimension 
humaine 

%de 
passages 
(nb/total) 

9 3 % 
107/115 

5 8 % 
43/74 
84% 
53/63 
0 % 
0/34 
71 % 

203/286 

Ratios des 
repondants 

18/18 

13/18 

16/18 

0/18 

18 

Dimension 
pedagogique 

%de 
passages 
(nb/total) 

7 % 
8/115 
2 2 % 
16/74 
5 % 
3/63 
68 % 
23/34 
17% 

50/286 

Ratios des 
repondants 

6/8 

7/18 

3/18 

12/18 

18 

Dimension 
administrative 

%de 
passages 
(nb/total) 

0 % 
0/115 
2 0 % 
15/74 
11 % 
7/63 
32% 
11/34 
12% 

33/286 

Ratios des 
repondants 

0/18 

10/18 

5/18 

10/18 

18 

Legende: % de passages = nombre de passages codes (sur le nombre total) dans chaque dimension pour 
chaque type de savoirs 
Ratios des repondants = proportion de parents (sur 10) ou d'enseignants (sur huit) ayant insiste sur 
cette dimension 

A premiere vue, nous y remarquons que la dimension humaine est la plus 

representee dans le discours des participants (71 %), suivi de la dimension 

pedagogique (17 %) et de la dimension administrative (12 %). Le tableau qui suit 

(tableau 30), nous permet d'interpreter ces tendances en les appliquant a I'ordre 

d'importance des differents types de savoirs en fonction des variables analysees. 

Celui-ci presente la synthese des convergences et divergences entre les 

representations des participants, que nous interpreterons dans les quatre sous-

sections suivantes respectivement intitulees : 1) competences associees aux savoir-

etre, 2) competences associees aux savoir-agir, 3) competences associees aux 

savoir-faire et, 4) competences associees aux savoirs. 
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Tableau 31 :Sy nthese des convergences et divergences entre les 
representations des parents et des enseignants 

Types de 
savoirs 

SE 

SA 

SF 

S 

Age 

DH 
(surtout chez E des 

trois categories) 
DH 

(sauf P25-34 = DP et 
E 35-44 = DA 

DH 
(surtout chez E 25-34 

et E 45-54) 
DP 

Genre 

DH 
(surtout chez Pm et E) 

DH 
(saufPf=DPet 

Em = DA 

DH 
(Note : Em = nil) 

DP 
(sauf Pf = DP-DA 
(Note : Em = nil) 

Milieu 

DH 

DH 
(sauf Pr = DP et 

Eu = DA 

DH 

DP 
(sauf Eu = DA) 

Synthese 

DH 

DH 

DH 

DP 

Legende : S = Savoirs DH = Dimension Humaine Eu = Enseignant urbain 
SF = Savoir-Faire DP = Dimension Pedagogique Pr = Parent rural 
SA = Savoir-Agir DA = Dimension Administrative 
SE = Savoir-Etre Em = Enseignant masculin 
E + Enseignant Pf = Parent feminin 
P = Parent 

5.1.1 Competences associees aux savoir-etre 

Les passages relatifs aux competences associees aux savoir-etre (115 

enonces) sont, de loin, les plus nombreux chez les deux categories de participants. 

Ce constat est particulierement vrai au niveau de la dimension humaine (93 % des 

passages chez la totalite des repondants) et ce de facon marquee chez les 

enseignants (toutes categories d'age et de genre confondues), ainsi que chez les 

parents masculins. 

En fait, les participants enumerent tous de nombreuses qualites personnelles 

(integre, juste, comprehensif, travaillant, bonne reputation, diplomate, determine, humain, 

souriant, a son affaire, qui a une parole, sociable, dynamique, comprehensif; capable de 

d6crocher, ouvert d'esprit) et aptitudes aux relations interpersonnelles (qui fait, confiance 

aux gens, qui aime le contact avec lesjeunes, qui a de l'6coute, qui s'adapte, qui est capable 

de cr6er une relation, bon mGdiateur, qui parte a tout le monde, qui est interess§, qui 

privitegie I'ouverture et la collaboration) qu'une direction d'ecole devrait avoir pour etre 

competente. D'ailleurs, « etre humaine» et « etre d I'^coute» sont les deux 

aptitudes qui prevalent chez ces deux categories d'acteur du CE. II y a cependant 
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une divergence au niveau de certaines qualites evoquees. D'une part, chez les 

enseignants, la notion de « confiance » est davantage presente (faire confiance aux 

autres, avoir la confiance des autres et se faire confiance), alors qu'elle est 

completement absente chez les parents. 

Ceci nous laisse supposer que la notion de « confiance » telle que formulee 

par les enseignants refere aux relations attendues entre d'une part la direction 

d'ecole et les enseignants, les parents et les enseignants et entre les enseignants 

entre eux. II s'agit la de preoccupations liees au contexte, au climat de travail, 

contrairement aux parents ou c'est la notion d'« eleve » qui est davantage observee. 

En effet, les enseignants mentionnent des competences telles que : 

« Fait confiance aux gens. 
S'il forme une petite famille avec son 6cole, bien je pense qu'il va §tre capable d'aller 
chercher tout ce qu'il veut. 
Si on a confiance en lui ou en elle, bien je pense qu'il a compris c'Stait quoi le role 
d'un bon directeur. 
Prend pour acquis que ses enseignants ce ne sont pas du monde parfait, mais ils ont 
une formation, puis une certaine experience, puis une volonte de faire. C'est sur qu'il 
y en a qui sont plus performant que d'autres puis ca peut d§pendre aussi des 
ann6es, du v£cu, de la sante, peu importe. » 

Alors que les parents referent plus souvent aux savoir-etre qui concernent les 

eleves (qui est proche de ses etudiants; a I'&coute de leur besoins; qui est capable 

de s'abaisser au niveau des enfants et qui a une bonne approche avec lesjeunes). 

Cette centration des parents sur I'eleve est tout a fait normale a nos yeux, compte 

tenu de la posture qu'ils occupent. A cet effet Beauregard (2006) precise que : 

« La posture du participant est primordiale dans sa facon de concevoir son 
role. Pour le parent, il s'agit de son enfant. En consequence, il a une posture, 
des responsabilites et des buts a regard de celui-ci qui different de 
I'enseignant. II n'a ni les relations, ni les responsabilites de I'enseignant envers 
les autres eleves de la classe. L'enseignant, de son cote voit I'eleve dans un 
temps limite (une annee scolaire), il ne I'a pas connu et ne le suivra pas durant 
toutes les etapes de developpement. (p. 582) 

En effet, les parents ne sont pas en liens professionnels avec la direction 

d'ecole comme le sont les enseignants. II s'agit de leur enfant et de sa reussite 

educative comme en temoigne le passage suivant: « Comme parent, on confie nos 

enfants a une &cole. Ce qu'on veut dans le fond, c'est leur reussite. » 
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En ce qui concerne la dimension pedagogique, un seul enseignant y fait 

allusion {avoir une vision de I'education), alors que quelques parents (quatre parents 

sur 10) en font mention. 

«Je ne pense pas que ce soit des qualites de gestion financiere qui soient 
importantes pour un bon directeur, a mon avis, il faut d'abord et avant tout etre un 
bon enseignant, plutot qu'un bon gestionnaire, pour etre un bon directeur d'Gcole. 
C'est quelqu'un qui est en mesure de dinger adequatement, en collaboration avec 

les Aleves, les enseignants et les parents, son 6cole dans le souci de la rSussite de 
ses Gtudiants. » 

Cela ne signifie pas pour autant que les enseignants ne se preoccupent pas 

des eleves et de leur reussite, au contraire. Nous croyons plutot qu'au niveau 

pedagogique, les principaux « savoir-etre » que les enseignants attendent de la part 

d'une direction d'Scole competente referent plutot a un soutien direct dans la 

realisation leur travail. 

Enfin, quant a la dimension administrative, il apparatt que les savoir-etre sont 

completement absents des preoccupations des deux groupes d'acteurs puisque 

cette dimension n'a pas ete abordee dans un cas comme dans I'autre. Nous y 

voyons un message a I'effet que, pour nos participants, les savoir-etre d'ordre 

administratif ne sont pas necessaires dans la gestion de nos ecoles. 

5.1.2 Competences associees aux savoir-agir. 

En deuxieme place au chapitre des competences ayant recueillies le plus 

grand nombre de passages avec un total de 74, la categorie des competences 

associees aux savoir-agir est celle qui presente les resultats les plus diffus entre les 

trois dimensions, avec respectivement 58 %, 22 % et 20 % des passages pour les 

dimensions humaine, pedagogique et administrative. 

La dimension humaine y demeure la plus populaire (13 des 18 n§pondants), 

suivie de la dimension pedagogique (sept repondants sur 18). Nous constatons que 

la competence faire preuve de leadership domine chez les deux categories d'acteurs 

et concerne plus particulierement les competences suivantes : 

« Un leader qui soit a I'ecoute de ce qui se passe dans ses ecoles. 
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Un rallieur, capable de faire que son 6quipe est bien ensemble. 
Qui a du charisme, capable de faire vibrer; un leadership pedagogique puis d'Squipe. 
Capable de faire I'unite entre ses employes; mais capable de trouver un equilibre 
dans tout ga. » 

Presqu'a egalite avec la dimension administrative lorsque I'on considere, a la 

fois, le nombre de passages retenus (20 %) et le ratio des repondants (10 

repondants sur 18), la dimension pedagogique des savoir-agir semble preoccuper 

davantage les parents (cinq parents sur 10) que les enseignants (deux enseignants 

sur huit). Les premiers referent a des competences de I'ordre de : 

« £tre a I'avant-garde des dernieres formations pour les enseignants et pour lui-
meme et surtout les appliquer. 
Que les enfants aient les services necessaires. 
Quelqu'un qui, a chaque question, chaque mouvement qu'il va faire, va penser est-ce 
que ga a un impact positif sur la reussite de I'&leve. » 

Alors que les deuxiemes s'attardent davantage sur I'experience pedagogique 

de la direction: 

« Quelqu'un qui est solide cote pedagogique, qui connatt ga, qui comprend ga qui a 
une vision de I'Gcole, puis qui est capable de la partager. 
Quelqu'un qui voit a la reussite de ses 6leves, peu importe les difficultes, trouve les 
moyens, les ressources pour les faire avancer, pour les faire cheminer. » 

Nous y voyons la une congruence avec les propos tenus plus tot, qui veulent 

que les parents se preoccupent davantage de la reussite de leur enfant, alors que les 

enseignants semblent moins preoccupes par les savoir-agir dit pedagogique de la 

direction d'ecole. Cela s'explique peut-etre par le fait que comme les savoir-agir 

refere a la capacite de passer a Taction de facon efficace, les enseignants se sentent 

suffisamment equipes pour assumer cette responsabilite « pedagogique », mais 

davantage preoccupes par le climat organisationnel dans lequel ils vont ceuvrer. 

Quant a la dimension administrative des savoir-agir (20 % des passages chez 

10 repondants sur 18), c'est plutot le contraire, les enseignants y faisant presque 

tous mention (sept enseignants sur huit) alors que chez les parents, seulement trois 

sur 10 y font reference : 

« Je ne peux pas comprendre que quelqu'un va arriver puis g£rer ga comme une 
entreprise, du cdt& administratif seulement, mais si tu travailles avec des gens, si tu 
fais evoluer des gens, tu fais grandir des gens, tu peux pas avoir juste le cdte 
administratif entre les deux oreilles. » 
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En considerant les propos du paragraphe precedent, ceci nous permet de 

constater que les enseignants sont davantage preoccupes par les savoir-agir dits 

administratif des directions d'ecole : 

« Quelqu'un capable de nous representer a la commission scolaire pour alter 
chercher des ressources. 
Quelqu'un de convaincant, qui va nous donner des opportunites de formation. 
Quelqu'un qui est bon, capable d'aller chercher les services que requierent les 
enfants. 
Quelqu'un qui veille a que pa se passe de facon equitable, qu'on ait notre du et qu'il 
soit bien partag6. 
Capable de d§leguer sans vouloir tout garder le pouvoir; quelqu'un de pas trop 
contrdlant. » 

5.1.3 Competences associees aux savoir-faire 

Dans la categorie des competences associees aux savoir-faire, nous 

constatons de nouveau que la dimension humaine est retenue par la tres grande 

majorite des participants (84 % des passages chez 16 repondants sur 18). 

Curieusement, c'est la seule occasion ou la dimension administrative se place en 

deuxieme position (11 % des passages) par rapport a la dimension pe~dagogique (5 

% des passages). 

Au chapitre des competences a dimension humaine, les participants 

recherchent le meme type de savoir-faire chez une direction competente. En effet, 

savoir g6rer le personnel et les problemes sont invoques par un plus grand nombre 

de participants chez les deux categories d'acteur, suivi de savoir gerer /'information, 

gererles Aleves et savoir collaborer. 

Par contre, nous retenons que les parents (quatre parents sur 10) semblent 

plus preoccupes par les savoir-faire a dimension administrative que les enseignants 

(un enseignant sur huit). A cet egard, les parents precisent non seulement de savoir 

g§rer un budget (un savoir-faire aussi souleve par un enseignant), mais aussi de 

savoir d&penser I'argent pour les Aleves, comme en fait foi ce passage : 

« La direction d'ecole competente c'est quelqu'un qui est capable de depenser 
jusqu'a la moindre cent noire pour que ses eleves aient le plus de services possibles; 
que I'argent qui est rent re grace aux enfants soit depens6 pour eux, pas quelqu'un 
qui ramasse un bas de laine. » 
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Cette allusion au « bas de laine » incite certains parents a aller plus loin dans 

leurs commentaires au sujet des savoir-faire administratifs de certaines directions 

d'ecole: 

« Qu'il d6pense son argent, qu'il I'investisse dans les services; il y a des Scoles de 
75 Aleves qui ont des surplus de 60 000$, je trouve ga inacceptable, j'aurais envie 
d'aller voir dans ces ecoles la c'est quoi le taux de reussite des Sieves, quandje vois 
ga, je doute des competences du directeur d'Scole. Ce n'est pas I'argent qui reste 
dans ton compte de banque a la fin de I'annSe qui compte, c'est la reussite des 
Sieves. » 

Quant a la dimension pGdagogique, les passages des participants qui en font 

mention convergent vers un savoir-faire lie a I'appui et au soutien (par la formation 

continue) des enseignants dans leur tache (« capable de donner les formations, I'aide, 

I'appui n6cess aires a leurs taches ; qui aide les enseignants a se tenirajour. ») 

5.1.4 Competences associees aux savoirs 

Que ce soit chez les enseignants ou chez les parents, une majorite des 

participants associent les competences liees aux savoirs a la dimension 

p&dagogique (68 % des passages chez 12 repondants sur 18), une minorite les 

rattachent a la dimension administrative (33 % des passages chez 10 repondants sur 

18), alors qu'aucune association n'est formulee avec la dimension humaine et ce peu 

importe leur age, leur genre ou le milieu d'appartenance de I'ecole. 

Au niveau pedagogique, tant les passages significatifs des parents (// faut etre 

un bon enseignant pour etre un bon directeur d'Scole, bien comprendre ce que les 

enseignants vivent au quotidien, il faut I'avoir v§cu, avoir 6t6 de I'autre cote de la barriere) 

que ceux des enseignants (/'/ faut qu'il comprenne comment ga se passe dans une clase; 

avoir une idee du role des gens que tu supervises; avoir de I'exp6rience sur le terrain, dans 

le milieu; quelqu'un qui connait ga, qui comprend ga) font reference a I'importance 

d'avoir de /'experience en enseignement et des connaissances pedagogiques pour 

etre en mesure de bien dinger, pour comprendre et soutenirles enseignants. 

Quant aux competences administratives, celles-ci font reference aux 

connaissances liees a la gestion des priorites budg&taires et a la capacite de gGrer 
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les finances. II est difficile ici de demontrer une nette priorite d'une dimension sur 

I'autre, lorsque Ton considere le ratio des repondants. Cependant, il est clair que 

pour une majorite d'enseignants (sept enseignants sur huit) et de parents (67 % des 

passages) la dimension pedagogique (avoir de /'experience en enseignement et avoir 

des connaissances en p6dagogie) semble etre essentielle pour bien diriger une ecole et 

du personnel. Ceci nous semble aller dans le meme sens que ceux qui croient que 

I'accession a la fonction de direction d'etablissement n£cessite, a la fois, un permis 

d'enseigner et une experience minimale en enseignement, comme le stipule 

d'ailleurs les qualifications minimales requises pour acceder I'emploi de cadre 

d'ecole (Article 2 du Reglement modifiant le Reglement sur les conditions d'emploi 

des gestionnaires des commissions scolaires, p. 1508), soit: 

Baccalaureat en sciences de I'education ou grade universitaire de 1er cycle 
dans un champ d'etudes approprte sanctionnant un programme d'etudes 
universitaires d'une duree minimale de 3 ans ou occuper un emploi de hors 
cadre ou de cadre, a I'exception de celui de gerant, dans une commission (ou 
occuper un emploi de directeur adjoint d'ecole); 

8 (5 pour un adjoint) annees d'experience dans un emploi d'enseignant 
ou de professionnel non enseignant; 
autorisation permanente d'enseigner d^livree par le ministre; 
a compter du 1er septembre 2001, programme d'etudes universitaires 
de 2e cycle comportant un minimum de 30 credits en gestion pertinent a 
I'emploi de cadre d'ecole : 
un minimum de 6 credits doit etre acquis avant la premiere affectation a 
un emploi de cadre d'ecole et le solde, au cours des 5 annees qui 
suivent cette affectation; 
exceptionnellement, la commission peut diriger vers un comite de 
selection, un candidat qui n'a pas accumule 6 credits en administration; 
un cadre qui ne complete pas la scolarite de 30 credits en 
administration dans le delai present peut exceptionnellement b£neficier 
d'une prolongation sinon il est relocalisS dans un emploi de cadre de 
g6rant, d'enseignant ou de professionnel disponible et compatible avec 
sa competence; 
malgre les dispositions susmentionnees, un cadre qui exerce, le 1er 

septembre 2001, I'emploi de cadre d'ecole ou de cadre de centre est 
considere comme satisfaisant aux exigences de I'emploi de cadre 
d'ecole et de cadre de centre. 

Cependant, la rarete des candidats amene son lot de problemes. D'une part 

les enseignants jugent que certains candidats manquent d'experience en 

enseignement avant d'acceder a la fonction, alors que, d'autre part, des parents se 

questionnent sur la duree de cette experience. Les passages suivants illustrent cette 

dichotomie: 
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Enseignant: « // y a un age ou on comprend peut-etre mieux les choses. Moi, une 

direction d'Gcole de 23 ans, je ne sais pas, j'ai un peu de misere, il y a un manque de 

bagage en quelque pad. » 

Parent: « // faut etre un bon enseignant pour etre un bon directeur d'e~cole, bien 

comprendre ce que les enseignants vivent au quotidien, il faut I'avoir v6cu, avoir ete 

de I'autre cote de la barriere, de la a dire que ga prend cinq ans, on passe peut-etre a 

cot6 de bons candidats. » 

Dans le meme sens, devant les problematiques du recrutement et de selection 

des directions d'etablissement d'enseignement, on assiste a un mouvement qui 

remet en question ces qualifications minimales d'accession a la fonction. Ce 

mouvement est supporte par la croyance que pour diriger une ecole, le permis 

d'enseigner, delivre par le Ministre de I'education au terme du baccalaureat en 

enseignement, ne devrait pas etre obligatoire parce que ne correspondant pas aux 

exigences de la fonction. Ce que Payette (1997) appuie lorsqu'il ecrit: 

« Le noyau central des competences en gestion est constitu6 des qualites 
personnelles de celles et de ceux qui remplissent ce role ; c'est pourquoi il y a 
- et il y aura toujours - des gestionnaires qui deviennent d'excellents 
gestionnaires sans aucun diplome ni aucune formation en management. La 
gestion n'est ni un metier, ni un art, ni une science, ni une profession. Gerer, 
c'est accepter de jouer un role social dans une organisation » (p. 12). 

Bref, nous avons vu que la posture occupee par I'un et par I'autre joue sur la 

representation que parents et enseignants ont de leurs r6les et des attentes qu'ils 

nourrissent envers les personnes impliquees. Ce qui nous amene a conclure que 

I'analyse du discours des enseignants et des parents, lorsqu'ils enoncent leurs 

representations d'une direction d'ecole competente, nous permet de constater, d'une 

part, que les qualites personnelles et les aptitudes aux relations interpersonnelles 

prennent le pas sur les competences pedagogique et administrative. D'autre part, 

que la principale divergence veut que les enseignants semblent davantage centres 

sur le soutien de la direction d'ecole (formation, climat, ressources) dans leur travail, 

alors que les parents semblent davantage centres sur I'eleve (leur enfant) et sa 

reussite educative. 
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5.2 Liens entre nos res u I tats et les notions de pouvoir, de decentralisation et 

de representations sociales. 

Nos resultats, lorsque mis en parallele avec les notions de pouvoir, de 

decentralisation, de competences et de representations sociales, nous conduisent 

vers une synthese des competences attendues de la direction d'etablissement 

d'enseignement. Mais voyons d'abord ces liens. 

5.2.1 Liens avec les notions de pouvoir et de competence 

Nous avons vu que le pouvoir est la « capacite de faire quelque chose ». Nous 

avons aussi appris que la competence refere a la capacite de faire ce « quelque 

chose » de facon efficace et efficiente et que pour exister, toute competence 

suppose le jugement d'autrui (Le Boterf, 1994). De plus, le pouvoir a un caractere 

relationnel, car agir sur autrui, c'est entrer en relation avec lui (Crozier et Friedberg, 

1977). Les parents et les enseignants sont des acteurs du pouvoir. lis sont 

respectivement detenteurs d'influence externes (non-salaries qui utilisent leurs bases 

d'influence pour essayer d'avoir un effet sur le comportement des employes), et 

internes (employes salaries a plein temps qui se font reconnaTtre et s'expriment) qui 

se regroupent au sein de « coalition » (groupe de personnes qui negocient entre 

elles pour determiner une certaine repartition de pouvoir organisationnel (Cyert et 

March, 1963), ou de clans (Saint-Germain, 1997) pour reclamer un elargissement de 

leur pouvoir d'intervention (phenomene de castes selon Maffesoli, 1988). Les 

parents, membres de la societe civile, elus sur les bases de la legitimite 

democratique, ne sont experts ni en education, ni en gestion. Partisans de la pensee 

postmoderne ils insistent toutefois pour se faire entendre et faire reconnaTtre leurs 

aspirations {morcellement social, Toffler, 1991) et imposent aux gestionnaires de 

I'education, detenteurde I'expertise (legitimite professionnelle) le defi de s'adapteren 

decentralisant, entre autre, leur pouvoir a des parties prenantes (Mitroff, 1983). 
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5.2.2 Liens avec la notion de decentralisation 

Toute forme de decentralisation implique une delegation de pouvoir et toute 

decentralisation s'effectue selon trois principes (subsidiarite, superiority et serviabilite 

(McGinn et Welsh, 2001). Le principe de subsidiarite veut qu'une organisation est 

mieux geree iorsque I'autorite disposant du pouvoir de decision se trouve « aussi 

pres que possible » du lieu de I'action. Dans le monde de I'education, le c£ est la 

representation politique d'un de ces pouvoirs regionaux et communautaires qui a 

pour objet de favoriser I'autogestion et la resolution des problemes. 

Etablie sur les bases de la legitimite democratique ce type d'administration fait 

en sorte que la direction d'etablissement d'enseignement doit davantage etre un 

animateur de la soctete' civile (McGinn et Welsh, 1999) que le professeur principal. 

Cela demande aux directions d'ecole de detenir des competences non seulement en 

gestion scolaire et dans le domaine pedagogique, mais surtout des qualites personnelles et 

des aptitudes aux relations interpersonnelles qui contribuent a instaurer un climat de 

confiance entre les eleves, les enseignants et les parents. Ces acteurs du pouvoir 

recherchent done, chez la direction d'ecole des competences qui privilegient la 

(dimension humaine) avant toute autre dimension. 

5.2.3 Liens avec la theorie des representations sociales 

Appliquee a la theorie des representations sociales qui veut que les enonces 

des participants sont: 

« Le produit et le processus d'une activite mentale par laquelle un 
individu ou un groupe reconstitue le reel auquel il est confronte et lui attribue 
une signification specifique. Une representation est done un ensemble 
organist d'opinions, de pratiques, de croyances et d'informations se referant a 
un objet ou une situation. Elle est determinee a la fois par le sujet lui-meme 
(son histoire, son vecu), par le systeme social et ideologique dans lequel il est 
insere et par la nature des liens que le sujet entretient avec ce systeme social 
(Abric, 1993, p. 188). 

Nos r§sultats indiquent que la dimension humaine, davantage representee 

dans le discours des participants, s'identifie au noyau central des representations 
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des participants. Le noyau central des representations sociales des competences de 

la direction d'etablissement tant des parents que des enseignants pourraient etre 

associee a la dimension humaine tant celle-ci est centrale dans les passages 

significatifs de ces deux groupes d'acteurs du C£. Les elements peripheriques tant 

qu'a eux pourraient etre constitues des passages significatifs qui sont en lien avec 

les dimensions p6dagogique et administrative. 

5.2.4 Synthese des representations sociales de parents et d'enseignants de C£ 

envers les competences attendues de la direction d'etablissement d'enseignement 

Peut-on degager le profil specifique de competences de la direction 

d'etablissement d'enseignement primaire recherche par les parents et les 

enseignants de Conseils d'etablissement ? A la lumiere de nos resultats nous 

sommes portes a repondre affirmativement a cette question comme en fait foi la 

moderation suivante. 
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Tableau 32 : Synthese des representations sociales de parents et d'enseignants de 
C£ envers les competences attendues de la direction d'etablissement 

d'enseignement 

TYPEDE 
S AVOIRS 

Savoir-etre 

Savoir-faire 

Savoir-agir 

Savoirs 

CATEGORIE 
DE 

DIMENSION 

Dimension 
humaine 

Dimension 
pedagogique 
Dimension 
administrative 
Dimension 
humaine 

Dimension 
administrative 
Dimension 
pedagogique 
Dimension 
humaine 
Dimension 
pedagogique 
Dimension 
administrative 
Dimension 
humaine 
Dimension 
pedagogique 

Dimension 
administrative 

COMPETENCES RECHERCHEES 

Etre: humaine, confiante, integre, juste, dynamique, empathique, 
passionnee, attentive, comprehensive, travaillante, debrouillarde, 
determinee. 
Etre a I'ecoute, impliquee, accueillante, diplomate et sociable. 
Demontrer de I'ouverture d'esprit. Faire preuve de disponibilite, de 
tolerance, d'interet. Manifester une capacite de s'adapter. 
Etre visionnaire, avoir ete un bon enseignant et avoir le souci de la 
reussite des eleves. 
Note: Aucune competence n'a &te~ assoctee a cette dimension et ce 
tant chez les parents que chez les enseignants. 
Capable de gerer le personnel et les eleves, de resoudre les 
problemes, d'assurer la circulation de I'information et de susciter la 
collaboration. 
Capable de gerer le budget et d'affecter de facon juste et equitable 
les ressources financieres pour assurer la reussite des eleves. 
Supporter les enseignants notamment en ce qui a trait a la formation 
continue. 
Demontrer du leadership, faire preuve de disponibilite, etre capable 
de prendre des decisions. 
Veiller a la reussite des eleves, avoir une vision et la partager. 

Savoir evaluer, trouver les ressources, assurer les services, gerer 
equitablement, travailler en partenariat, deleguer. 
Note : Aucune competence n'a et§ associee a cette dimension et ce 
tant chez les parents que chez les enseignants. 
Temoigner de connaissances theoriques et strategiques issues de la 
formation pedagogique et de I'experience vecue lors de la pratique 
enseignante. 
Detenir des connaissances techniques associees a I'administration 
des ressources. 

Les competences dont il est question ici concement a prime abord les 

« savoir-etre », ces attitudes qui se rapportent a des qualites personnelles (humaine, 

confiante, integre, juste, dynamique, empathique, passionnee, attentive, 

comprehensive, travaillante debrouillarde, determinee) et a des aptitudes aux 

relations interpersonnelles (ouverture d'esprit, a I'ecoute, impliquee accueillante, 

diplomate, sociable, disponible tolerante, interessee, capable de s'adapter). Ces 

competences concernent aussi ces attitudes liees a la dimension pedagogique (etre 

visionnaire, avoir ete un bon enseignant et avoir le souci de la reussite des eleves). 
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Ces competences recherchees se rapportent aussi aux « savoir-faire », ces 

habiletes a dimension 1) humaine (gestion du personnel, des eleves, des problemes, 

de I'information, de la collaboration); 2) administrative (gestion budgetaire, 

affectation juste et equitable des ressources financieres pour assurer la reussite des 

eleves) et; 3) pedagogique (support aux enseignants notamment en ce qui a trait a 

la formation continue). 

Troisiemement, les competences attendues s'apparentent aux « savoir-agir», 

ces « strategies d'action », qui concernent principalement: 1) la dimension humaine 

(le leadership, la disponibilite, la capacite de prendre des decisions), mais aussi, 2) la 

dimension p6dagogique (veiller a la reussite des eleves, avoir une vision et la 

partager) et 3) la dimension administrative (savoir evaluer, trouver les ressources, 

assurer les services, gerer equitablement, travailler en partenariat, deleguer) et la 

dimension pedagogique 

Enfin, bon dernier, les competences liees aux « savoirs » qui referent d'une 

part a ces connaissances theoriques et strategiques issues de la formation 

pedagogique et de I'experience vecue lors de la pratique enseignante et, d'autre 

part, a ces connaissances techniques associees a I'administration des ressources. 

En resume, pour les parents et les enseignants, la direction d'ecole avant 

d'etre un gestionnaire d'etablissement, est avant tout un humaniste dont le style de 

gestion est d'abord oriente sur les personnes plutot que sur les chiffres Un 

gestionnaire qui privilegie les relations interpersonnelles dans une optique de 

reussite educative des eleves plutot que la gestion administrative de son 

etablissement. Bref, et c'est la toute la centralite des representations de ces acteurs 

du CE, les parents et les enseignants ne veulent pas d'un gestionnaire qui « sait », 

mais bien d'une direction d'ecole qui « est». 

Cependant, ces conclusions exigent prudence et nuance. En effet, comment 

expliquer que les parents et les enseignants ont completement ignores la double 

association «savo/r-efre/dimension administrative» et «savo/rs/dimension 

humaine » ? Est-ce a dire que, d'une part, des connaissances (savoirs) associees 

aux intelligences multiples, aux strategies d'apprentissage des eleves, aux 
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processus mentaux, etc. et, d'autre part, des attitudes (savoir-etre) associees a la 

dimension administrative telles que: la gestion de la complexity, I'adaptabilite aux 

modes de gestion et aux demandes de plus en plus exigeantes et chaotiques de la 

societe, la prise de decision difficile, la gestion des conflits, la responsabilisation du 

personnel, etc. ne sont pas des competences attendues chez la direction 

d'etablissement d'enseignement efficace ? Bien sur que non ! Les representations 

des parents et des enseignants sont basees sur leurs besoins et leurs perceptions 

des exigences de la gestion scolaire. Aussi ces conclusions ne doivent pas etre 

limitatives. La fonction de direction d'ecole etant au carrefour des relations politiques 

entre ses clients (les eleves, les enseignants, les parents et le milieu 

socioeconomique) et son employeur (commission scolaire, direction generate, 

conseil des commissaires), il est facile d'imaginer que chacun de ces acteurs ont 

leurs representations des competences de la direction d'ecole efficace. 
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CONCLUSION 

Une recherche est, par definition, quelque chose qui se cherche. Elle est un 

cheminement vers une meilleure connaissance et elle doit etre acceptee comme tel, 

avec tout ce que cela implique d'hesitations, d'errements et d'incertitudes. (Quivy et 

Van Campenhoud, 1988). Cette recherche avait pour objet de mettre en lumiere les 

representations sociales des competences de la direction d'etablissement 

d'enseignement primaire, chez les acteurs privileges de Conseils d'etablissements, 

que sont les parents et les enseignants. Cette etude prend sa source dans la 

legislation qui impose aux commissions scolaires de consulter les membres de 

Conseils d'etablissement quant aux competences attendues chez leur direction 

d'etablissement d'enseignement. 

La question principale etait de savoir: « Quelles etaient les competences de la 

direction d'etablissement d'enseignement primaire, telles qu'exprimees par les 

representations sociales de certaines categories d'acteurs du conseil 

d'etablissement ? ». Les questions specifiques tant qu'a elles se lisaient comme suit: 

1. Quelles sont les competences de la direction d'6cole primaire qui 

emergent des representations des parents et des enseignants ? 

2. Quelles sont les competences de la direction d'ecole primaire qui 

emergent des representations des parents et des enseignants, selon les 

variables sociodemographiques (age et genre) des participants et 

environnementales (rural vs urbain) de I'ecole ? 

3. Quelles sont les convergences et divergences des representations 

des competences de la direction d'ecole primaire des parents et des 

enseignants par rapport aux principaux referentiels de competences vehicules 

dans la litterature ? 

La methode de recherche utilisee est de type qualitative/interpretative. 

L'echantillon etait compose de 10 parents et de huit enseignants dont I'age varie 

entre 25 et 54 ans, et constitue de 14 femmes et de quatre hommes provenant de 10 
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ecoles de milieu rural et de huit ecoles de milieu urbain distributes sur tout le 

territoire de I'Abitibi-Temiscamingue. 

Les donnees ont ete recueillies par I'entremise d'entrevues semi-dirigees au 

cours desquelles les participants etaient invites a repondre a differentes questions. 

Ces donnees ont ensuite ete transcrites et analysees a I'aide du logiciel de 

traitement de donnees qualitatives NVivo. Le codage des passages significatifs des 

entrevues a ete effectue, d'une part, en accord avec les onze phases de codage du 

modele de Van der Maren (1996) et, d'autre part, en nous inspirant des quatre 

rubriques du modele des savoirs de Thiebaud (1998), soit les : 1) Savoirs, 2) Savoir-

faire, 3) Savoir-agir et, 4) Savoir-etre. Chacun de ces types de savoir a ete 

caracterise par trois dimensions associees a la fonction de direction d'etablissement 

d'enseignement, soit la dimension administrative (DA), la dimension p6dagogique 

(DP) et la dimension humaine (DH), elle-meme subdivisee en deux sous-groupes 

soit, 1) les « Qualites personnelles » (qp) et 2) les « Relations interpersonnelles » 

(rintp). 

Les resultats demontrent que, tant chez les parents que chez les enseignants, 

les competences attendues des directions d'ecole sont d'abord caracterisees par des 

qualites intrapersonnelles et interpersonnelles. Ces competences humaines sont, de 

loin, les plus importantes pour les deux categories de participants, suivies, presqu'a 

egalite, de competences pedagogiques et administrates. Au chapitre des savoirs, 

les representations des competences de la direction d'ecole par les participants sont 

definies par des savoir-etre a dimension humaine, suivies de pres par des savoir-

faire a dimension humaine, puis, dans une moindre proportion, de savoirs a 

dimension p6dagogique. Enfin de savoir-agir qui, bien que majoritairement a 

dimension humaine, touchent presque egalement aux dimensions p§dagogique et 

administrative. Les parents et les enseignants ont done une representation 

semblable de la notion de competence chez la direction d'etablissement 

d'enseignement. En effet, la direction d'ecole competente est celle qui demontre 

avant tout des competences humaines de I'ordre des qualites personnelles et des 

aptitudes aux relations interpersonnelles). Ces competences humaines sont ensuite 

suivies, de loin, de certaines competences pedagogiques plus specifiquement liees a 

une formation en pedagogie (baccalaureat) et a une experience pratique 
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d'enseignement. Ces competences sont finalement, completees par certaines 

competences administratives de I'ordre des connaissances techniques et de la 

gestion equilibree des ressources financieres. Fait a noter, ces representations 

sociales ne semblent pas varier d'un individu a I'autre malgre I'age et le genre des 

participants ou le milieu d'appartenance de I'ecole. Bref, ces resultats nous ont 

permis de mieux cerner les representations sociales des competences de la direction 

d'ecole primaire chez les parents et les enseignants de Conseils d'6tablissements. lis 

nous ont egalement permis d'identifier les points de convergences et de divergences, 

d'abord entre les membres d'un meme groupe, puis entre les deux groupes de 

participants a cette etude. 

ConnaTtre les representations des parents et des enseignants quant aux 

competences de la direction d'ecole, nous permet de mieux comprendre les 

comportements attendus chez cette derniere et d'orienter les organisations 

(commissions scolaires, federation de parents, etc.) qui doivent consulter ces acteurs 

du CE. De plus, les connaissances acquises a la suite de cette etude permet de 

sensibiliser les organismes responsables des programmes de formation initiale en 

administration scolaire (universites) afin que ceux-ci s'interessent non-seulement au 

developpement de competences pedagogiques et administratives, mais aussi et 

surtout aux theories des sciences sociales et humaines (connaissance de soi et des 

autres). Enfin, parce que nous avions pris cet engagement aupres de ceux-ci lors de 

notre demande d'autorisation (Annexe IV), notre intention est de soumettre les 

conclusions de cette recherche aux membres de la table regionale des directeurs 

generaux des commissions scolaires de la region Abitibi-Temiscamingue et du Nord 

Quebecois, afin de sensibiliser ces decideurs face a ('importance des competences a 

dimension humaines lors de la selection des futurs candidats a la fonction de 

direction d'etablissement d'enseignement. 

Cette etude a contribue a I'avancement des connaissances en 

administration de I'education. En effet, la conceptualisation des competences de la 

direction d'etablissement d'enseignement primaire chez les parents et les 

enseignants de Conseils d'etablissements peut etre consideree comme une 

contribution importante a I'avancement des connaissances. Les connaissances 

acquises au terme de cette recherche, permettent de demontrer que, tant les parents 
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que les enseignants, s'attendent a ce que la direction d'ecole demontre des habiletes 

(savoir-faire) humaines. Les premiers s'attendent a ce qu'elle sache passer a Taction 

(savoir-agir) en ce qui concerne la reussite des eleves, alors que les deuxiemes 

souhaitent plutot que la direction demontre des competences administratives. Enfin, 

et c'est la toute la centralite des representations de ces acteurs du CE, les deux 

groupes ne veulent pas d'une direction d'ecole qui « sait», mais bien d'une direction 

qui« est». 

Toute recherche a ses limites et celle-ci ne fait pas exception. La premiere 

concerne le paradigme de recherche qualitatif. En effet, nous avons vu que le savoir 

produit par la recherche qualitative interpretative est vu comme une dynamique 

temporaire, dans la mesure ou il continue d'evoluer et egalement contextuel, car les 

milieux de vie des participants colorent, orientent les resultats. D'autre part, le faible 

nombre de participants ne nous permet pas de generaliser les resultats a I'ensemble 

de la population, bien que ce ne soit pas le but d'une recherche exploratoire. Enfin, 

les representations, dont il est question ici sont toujours susceptibles de changer en 

fonction des evenements auxquels un echantillon d'individus sont confrontes, le tout 

dans un contexte qui, malgre toute la bonne volonte du chercheur, fait en sorte 

que les resultats ne sont que le fruit de sa propre representation et ce dans un 

espace temps qui est en incessante evolution. La « transferability » des resultats de 

cette etude est done possible a la condition que soit pris en compte que : 

« Les representations lorsque confrontees a une realite, se transforment et 
peuvent conduire a un changement de position a I'egard de cette realite. Elles 
indiquent egalement que les emotions participent de facon importante a cette 
transformation. Cela suggere que, selon des conditions mises en place et les 
emotions ressenties, les representations peuvent etre a nouveau modifiees. 
Cela permet de poser I'hypothese suivante : un participant pourrait changer a 
nouveau sa position a regard des competences de la direction d'ecole, si ses 
attentes sont comblees ou non » (Beauregard, 2006, p.). 

De plus, cette recherche se limite aux representations sociales des 

competences de la direction d'etablissement d'enseignement chez deux categories 

d'acteurs du CE que sont les parents et les enseignants et demontre la place 

privilegiee que doivent occuper les competences a dimension humaine. L'aspect 

pedagogique et administratif y est peu developpe. Des recherches futures devraient 

s'interesser plus particulierement a ces dimensions ainsi qu'aux representations de 
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cette autre categorie d'acteurs privileges du C£ que sont les membres de la 

communaute. Dans le meme sens, le cadre conceptuel de cette recherche pourrait 

faire I'objet de recherches plus poussees, afin d'ameliorer nos connaissances des 

competences attendues des directions d'ecoles primaires. 
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COMMISSION SCOLAIRE | 

Directrice, directeur d'ecole primaire 

PROFIL RECHERCHE 

PERSONNALITE 

* La personne devra etre capable de faire preuve de leadership et d'amener les gens a 
se mobiliser. 

* La personne devra faire preuve de respect et d'ouverture dans ses relations 
interpersonnelles. 

* La personne devra etre en mesure d'exprimer clairement ses idees a Coral et a I'ecrit. 

* La personne devra etre capable de faire preuve de jugement. 

* La personne devra etre capable de gerer les situations stressantes. 

PROFESSIONAL 

* La personne devra etre capable d'exprimer clairement sa vision de I'education. 

* La personne devra etre capable de gerer I'orientation et le developpement des eleves. 

* La personne devra avoir une preoccupation pour le partenariat ecole, famille, 
communaute. 

* La personne devra etre capable de gerer la consolidation du Programme de formation. 

* La personne devra avoir une connaissance de la LIP, des regimes et des politiques. 

* La personne devra avoir une connaissance du contenu du projet educatif et du plan de 
reussite et du lien avec le plan strategique de la Commission scolaire. 

* La personne devra avoir une connaissance des g randes orientations du plan 
strategique. 

* La personne devra avoir une connaissance des structures d'une commission scolaire. 
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CRITERES DE SELECTION POUR LA NOMINATION DE LA DIRECTION 

D'ECOLE 
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CRITERES DE SELECTION POUR LA NOMINATION DE LA DIRECTION 
D'ECOLE 

Tel que prevoit la loi de /'Instruction publique, le conseil des commissaires doit consulter le 
conseil d'Gtablissement sur les criteres de selection de la direction d'Gcole 

La Commission scolaire du ^ H H ^ ^ I ^ I I soumet done, pour fin de consultation, les 
criteres ci-dessous pour le remplacement Gventuel de la direction d'Scole. Bien evidemment, 
nous devons prioriser /'utilisation des candidates ou candidats disponibles a I'interne. 

Criteres retenus 

La direction est humaine et habile dans les relations humaines : 
elle est a I'&coute des personnes, les accepte comme elles sont et les respecte; 
elle est chaleureuse, comprehensive; 
elle est juste, discrete et rassurante; 
elle maintient I'harmonie dans I'ecole. 

La direction, une ou un «leader » democratique : 
elle est I'ame de I'Gcole, lui donne sa couleur, son orientation; 
elle a une vision large de I'education; 
elle sait convaincre et alter chercher I'adhe'sion des personnes; 
elle sait prendre des decisions, s'y tenir et faire preuve de souplesse au besoin; 
elle a un dynamisme communicatif et developpe un sentiment d'appartenance. 

La direction est une ou un animateur pedagogique : 
elle se preoccupe de la pedagogie et connait les programmes; 
elle est ouverte au changement et au fait des nouveaut&s dans le domaine de la 
pddagogie; 
elle stimule, motive et encourage les enseignantes et les enseignants; 
elle soutient les projets pedagogiques. 

La direction est une ou un gestionnaire efficace : 
elle est organis6e, structure et capable de deleguer des responsabilites; 
elle exerce son pouvoir et sait prendre les decisions administratives 
s'imposent; 
elle a des attentes claires et est capable de g6rer la diversity. 

La direction est une ou un gestionnaire preoccupe parle partenariat; 
elle instaure des partenariats avec les agents sociaux, les parents; 
elle dScele les besoins et adapte les services. 

qui 
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COMPETENCES DES LEADERS SCOLAIRES (CCSSO) 
(Traduction libre de STANDARDS FOR SCHOOL LEADERS) 

Council of Chief State School Officers (CCSSO) 

La vision du leadership privilegiee par le consortium'' est basee sur le premisse 
suivant: les criteres et les normes {standards) professionnels de pratique des leaders 
scolaires doivent s'appuyer sur des principes de la connaissance et de la comprehension de 
I'enseignement et de I'apprentissage. Le gestionnaire scolaire est done un leader 
« pedagogique » qui fait la promotion de la reussite de tous ses eleves en : 

Competence 1 

Competence 2 

Competence 3 : 

facilitant le developpement, I'articulation, I'execution et la gestion d'une 
vision d'apprentissage partagee et soutenue par la communaute. 

preconisant, enrichissant et soutenant une culture scolaire et un 
programme d'enseignement efficace pour I'apprentissage de I'eleve et 
le developpement professionnel du personnel. 

assurant la gestion de I'organisation, des operations et des ressources 
pour un environnement d'apprentissage securisant, efficace et 
efficient. 

Competence 4 : collaborant avec les families et les membres de la communaute, en 
repondant aux divers besoins et interets communautaires et en 
mobilisant les ressources de la communaute. 

Competence 5 : 

Competence 6 : 

agissant avec integrite, impartialite et d'une maniere ethique. 

interpretant {understanding), en reagissant {responding) et en 
influencant les contextes politique, social, economique, legal et 
culturel. 

£tablit en 1994 sous la supervision du Council of Chief State School Officers (CCSSO), I'lnterstate 
School Leaders Licensure Consortium (ISLLC) est le fruit de la collaboration - un consortium - de 32 
agences d'education et de 13 associations en administration de I'education afin d'etablir un cadre de 
reference, une politique cadre (education policy framework) du leadership scolaire. Les 13 organisations 
d'education membres de I'ISLLC sont: 

1. American Association of Colleges for Teacher Education (AACTE) 
2. American Association of School Administrators (AASA) 
3. Association for Supervision and Curriculum Development (ASCD) 
4. Association of Teacher Educators (ATE) 
5. Council of Chief State School Officers (CCSSO) 
6. National Alliance of Business (NAB) 
7. National Association of Elementary School Principals (NAESP) 
8. National Association of State Boards of Education (NASBE) 
9. National Association of Secondary School Princals (NASSP) 
10. National Council for Accreditation of Teachers Evaluation (NCATE) 
11. National Council of Professors fo Educational Administration (NCPEA) 
12. National School Boards Association (NSBA) 
13. University Council for Educational Administration (UCEA) 



207 

ANNEXE IV 

DEMANDE D'AUTORISATION AUX DIRECTIONS GENERALES DES 

COMMISSIONS SCOLAIRES 
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ANNEXE V 

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT DE LA PARTICIPANTE, DU PARTICIPANT 



213 

ANNEXE VI 

AUTORISATION DES DIRECTIONS GENERALES DES COMMISSIONS 

SCOLAIRES 
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ANNEXE VII 

ATTESTATION D'APPROBATION DEONTOLOGIQUE DE 

L'UNIVERSITE D'OTTAWA 
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COMITE D'ETHIQUE DE LA RECHERCHE 
EN SCIENCES SOCIALES ET HUMANITES 

ATTESTATION D'APPROBATION DEONTOLOGIQUE 

La presente attestation certifie que le Comite d'ethique de la recherche en Sciences 
Sociales et Humanites de I'Universite d'Ottawa a examine la demande 
d'approbation deontologique presentee par Andre Bellavance de la Faculte 
d'education pour son projet de recherche, Competences de la direction 
d'etablissement d'enseignement primaire : representations sociales d'acteurs 
du conseil d'etablissement (Dossier 08-04-01), qui est supervise par Michel Saint-
Germain de la Faculte d'education. Le Comite d'ethique a determine que la demande 
respectait les principes deontologiques etablis par I'Enonce de politique des trois 
conseils et par les regies de procedure des Comites d'ethique de I'Universite 
d'Ottawa. Le Comite d'ethique a done accorde une categorie 1a (approbation) a ce 
projet. La presente attestation est valide pour un an a partir de la date indiquee ci-
dessous. 

27 aout 2004 
Catherine Paquet Date 
Responsable de l'6thique en recherche 
Pour le President du CER en Sciences Sociales et Humanites 
Richard Clement 
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GUIDE D'ENTREVUE 
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GUIDE D'ENTREVUE 

CONSIDERATIONS PRELIMINAIRES 

- Presentation et remerciements du chercheur pour la collaboration de la 
participante, du participant 

- Court rappel des objectifs de la recherche 
- Lecture et signature du Formulaire de consentement de la participante, du 

participant 
- Completer la Fiche d'identification de la participante, du participant 
- Avis a la participante, au participant de ne pas se surprendre qu'a I'occasion le 

chercheur prendre des notes au cours de I'entretien (codage, matrice, journal de 
bord) 

- Test d'enregistrement 
- Invitation a la participante, au participant a debuter I'entrevue 

PREMIERE PARTIE DE L'ENTREVUE 

Voir Fiche d'identification de la participante, du participant en annexe 

DEUXIEME PARTIE DE L'ENTREVUE 

Voir Mise en situation et Questions en annexe 

CLOTURE DE L'ENTREVUE 

- Demander au participant(e) si il, elle a quelque chose a ajouter 
- Remerciements du chercheur 
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ANNEXE VIII (suite) 

FICHE D'IDENTIFICATION DE LA PARTICIPANTE, DU PARTICIPANT 

Nom du 
Coordonnees 
de I'entrevue 

Coordonnees 
du participant 

Categorie de 
membre du CE 

Variables socio-
demographique 

s 

Variables 
geographiques 

(repartition sur le 
territoire A-T) 

Variables 
physiques et 

environnement 
ales de I'ecole 

, de la participant(e) 
Date 

Pseudonyme ou numero 
Heure Location de I'entrevue 

Adresse 

Telephone 

Courriel 

Parent 

Enseignant(e) 

Communaute 

Categories 6'Age 

Genre 

Occupation 

Niveau de scolarite 

Experience au CE 

Nom et adresse de 
I'ecole 
CS d'appartenance 

Taille (nbre d'el.) 

Type 

Contexte socio-
econo. 

Nom/age du ou des enfants 

Annees d'experience en 

enseignement/education 

Annees d'experience a I'ecole 

Sentiment d'appartenance au milieu (annee 

residence) 

24 et moins 25-34 ans 35-44 ans 

Fern me 

Niveau scolaire 

45-54 ans 55 et plus 

Homme 

Annees de scolarite 

Dernier diplome obtenu 

Annees d'experience 

A quel titre ? 

DES, DEC, BACC, M, D 

Petite (100 et-) Moyenne (100-200) 

Rural 

Grosse (200 et +) 

Urbain 

Indice de defavorisation (MEQ) 
- Indice du seuil de faible revenu de I'ecole \ 
- Indice de milieu socio-economique de I'ecole 

1 
r 

Commentaires : 

Demiere mise a jour le 27 octobre 2004 
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ANNEXE VIII (suite) 

DEUXIEME PARTIE DE L'ENTREVUE 

Mise en situation 

A titre de representant: [ J des parents / U du personnel enseignant, 

du Conseil d'etablissement (CE) de I'ecole , 

vous avez ete consulte, par la CS , 

relativement aux criteres de selection de la direction d'etablissement 

d'enseignement. En effet, I'article 79 de la Loi sur I'instruction publique stipule que : 

79. Le conseil d'etablissement doit etre consulte par la commission 
scolaire sur: 

1 ° la modification ou la revocation de I'acte d'etablissement de I'ecole; 
2° les criteres de selection du directeur de I'ecole; 

Questions 

1. D§crivez-moi la procedure de consultation. Comment cela s'est-il passe- ? 

2. Comment avez-vous vGcu cette experience ? / Quelle utilite/valeur accordez-vous 
a ce processus consultatif ? 

3. Que retenez-vous des resultats de cette consultation ? / Quels etaient les criteres 
de selection retenus par le c£ ? 

4. Considerez-vous que cette consultation (du Cl= par la CS) a eu un impact sur la 
decision du comite de selection ? / ConsidGrez-vous que le comite de selection de la 
CS a tenu compte de cette consultation ? 
NB pour M. Dumais: Considerant que vous avez eu I'opportunite' de reprGsenter le 
C£ de l'6cole X au comite de selection de la CS, considerez-vous que celui-ci a tenu 
compte de cette consultation ? 

5. Selon vous quelles sont les principales competences attendues d'un directeur 
d'&cole competent ? / Pouvez-vous me donner des exemples (situation, evenement, 
experience v6cue) ou une direction d'ecole a demontre' des competences 
particulieres ? (passage d'enseignant a direction vs formation) 

6. Bref, une direction d'ecole primaire compdtente c'est quelqu'un qui... 



222 

ANNEXE IX 

LISTE ALPHABETIQUE DES 135 CODES (« nceuds » en langage NVivo) 



LISTE ALPHABETIQUE DES 135 CODES (« noeuds » en langage NVivo) 

1 Administrer 
2 Administrer+diriger I'ecole 
3 Applique nouveautes pedagogique 
4 Appui enseignants dans leur tache 
5 Avant-gardiste pour la formation 

pedagogique 
6 Avoir approche adaptee eleve 

primaire 
7 Avoir capacite d'adaptation 
8 Avoir confiance en soi 
9 Avoir connaissances au plan 

educatif 
10 Avoir connaissances 

pedagogiques 
11 Avoir esprit d'analyse 
12 Avoir experience en enseignement 
13 Avoir la confiance de son equipe 
14 Avoir passion pour les enfants 
15 Avoir qualites interpersonnelles 
16 Avoir une vision a long terme 
17 Avoir vision de I'education 
18 Capable de creer partenariats 
19 Capable de decrocher du travail 
20 Capable de faire part des choses 
21 Capable de trancher 
22 Capable de travailler en groupe 
23 Capacite a resoudre problemes 
24 Capacite a s'adapter a la clientele 
25 Cherche a ameliorer I'ecole 
26 Collabore avec les parents 
27 CoHaborer, collegialite 
28 Comprendre dynamique 

ecole+milieu 
29 Creer une famille 
30 Creer une relation 
31 Diriger 
32 Donne formation et aide aux 

enseignants 
33 Donner appui pedagogique aux 

enseignants 
34 Entretenir bonnes relations avec 

les enseignants 

35 

36 
37 
38 
39 
40 
41 
42 
43 
44 
45 
46 
47 
48 
49 
50 
51 
52 
53 
54 
55 
56 
57 
58 
59 
60 
61 
62 
63 
64 
65 
66 
67 
68 
69 
70 
71 
72 
73 
74 

Entretenir bonnes relations avec 
les parents 
Etre a I'ecoute 
Etre attentif aux eleves 
Etre comprehensif 
Etre creatif 
Etre determine 
Etre diplomate 
Etre dynamique 
Etre empathique 
Etre en relation avec les eleves 
Etre equitable 
Etre facile d'approche 
Etre gentil 
Etre gestionnaire 
Etre humain 
Etre innovateur 
Etre integre 
Etre juste 
Etre leader 
Etre leader pedagogique 
Etre mature 
Etre mediateur 
Etre motivateur 
Etre ouvert aux personnes 
Etre ouvert d'esprit 
Etre passionne par I'education 
Etre pedagogue 
Etre present et disponible 
Etre proche de son equipe 
Etre rassembleur 
Etre sociable 
Etre transparent 
Etre travaillant 
Etre un livre ouvert 
Etre un modele 
Faire confiance aux autres 
Faire partie de la famille 
Faire respecter les regies 
Faire unite entre ses employes 
Favoriser, maintenir I'harmonie 
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75 Gerer conflits 
76 Gerer du personnel 
77 Gerer la diversite des intervenants 
78 Gerer I'ecole 
79 Gerer les enseignants 
80 Gerer mecontentements parents 
81 Gerer un budget 
82 Gestionnaire ressources 

financieres 
83 Investie du temps 
84 Met de la vie dans I'ecole 
85 Mobiliser les eleves 
86 Ne pas etre un cheveu sur la 

soupe 
87 Objectiver problemes 
88 Ouverture a la presence des 

parents 
89 Partage sa vision de I'education 
90 Prendre et appliquer decisions 
91 Priorise la reussite des eleves 
92 Priorise services aux eleves 
93 Qui n'a pas les doigts dans le nez 
94 Qui a une parole 
95 Qui consulte son equipe 
96 Qui depense I'argent pour les 

eleves 
97 Qui fait des enseignants heureux 

dans leur travail 
98 Qui fait peur aux enfants 
99 Qui finalise ses projets 
100 Qui met ses culottes 
101 Qui nejuge pas 
102 Qui ne prend pas parents de haut 
103 Qui ramene I'info aux enseignants 
104 Qui sait ou il s'en va 
105 Qui se fait respecter 

106 Qui se tient debout 
107 Qui s'occupe des enfants 
108 Qui s'occupe des enseignants 
109 Rassembler, mener I'equipe-

ecole 
110 Reconnattre les lacunes 
111 Representer les enseignants a la 

CS 
112 S'adapter au milieu 
113 Savoir ce que c'est 

I'enseignement 
114 Savoir communiquer 
115 Savoir creer une synergie 
116 Savoir deleguer 
117 Savoir dire non 
118 Savoir diriger en collaboration 

avec 
119 Savoir reconnattre vrai probleme 
120 Savoir utiliser son reseau 
121 S'interesse aux enseignants 

comme personne 
122 Soucis pour la reussite scolaire 
123 Souriant 
124 Soutenir enseignants pour la 

discipline 
125 Superviser les ressources 

humaines 
126 Transmet sa passion aux autres 
127 Transmettre ses idees en 

douceur 
128 Travailler en equipe 
129 Trouver equilibre 
130 Untout 
131 Va chercher ressources pour les 

enseignants 
132 Va chercher ressources-services 
133 Valoriser le respect 
134 Veut faire quelque chose avec 

ecole 
135 Volonte que ca marche 


