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RESUME 

L'objectif de la presente recherche consiste a decrire le profil de leadership educatif 

chez les directions d'ecole de langue francaise evoluant en milieu minoritaire. Elle porte 

specifiquement sur le leadership educatif des directions d'ecole franco-ontariennes. Cette etude 

est une enquete de type exploratoire et descriptif. Celle-ci a ete effectuee par questionnaire et 

par courrier postal au cours des mois de Janvier, de fevrier et de mars 2005. Notre echantillon 

se compose de 190 repondants1 volontaires, dont 147 directions et 43 directions adjointes. 

Nos resultats indiquent que le leadership educatif des directions d'ecole franco-

ontariennes comprend trois composantes distinctes. La premiere composante definit les 

«predispositions a l'exercice du leadership educatif». Ces dernieres sont constituees de 

«relations interpersonnelles», de «strategie de leadership» et de «vision». La deuxieme 

composante designe les «pratiques de leadership» chez les directions. Leurs pratiques de 

leadership sont soit axees sur la «pedagogie», soit centrees sur les «groupes de travail» dans les 

ecoles, soit orientees vers les «rapports ecole - communaute». La derniere composante porte 

sur les «finalites du leadership educatif» des directions; on y retrouve la «finalite de controle», 

la «finalite de gestion», la <dinalite d'education» et la «finalite d'identite». Des analyses 

factorielles de type ^Principal Axis Factoring)) effectuees sur les donnees recueillies aupres des 

participants ont permis d'identifler et de decrire ces composantes et ces elements de leadership 

educatif chez les directions d'ecole franco-ontariennes. 

Par ailleurs, les elements des composantes de leadership educatif identifies chez les 

directions d'ecole franco-ontariennes sont mutuellement et positivement correles. Les 

correlations observers varient de faibles a elev^es. Des analyses d'inter correlations de Pearson 

et de Spearman Rho Listwise montrent que plus les directions sont predisposees a exercer le 

leadership educatif, plus elles vont l'exercer dans leurs fonctions et plus elles estiment que leur 

influence actuelle s'oriente vers des finalites educatives et de gestion. 

II existe egalement des relations multiples parmi les variables de 1'etude. En effet, 

certaines caracteristiques socioprofessionnelles et demographiques des directions s'allient de 

fa?on lineaire a des composantes de leadership pour expliquer la variance dans les variables 

relatives aux predispositions, aux pratiques et aux finalites du leadership educatif. D'abord, la 

. Dans ce rapport de recherche, le genre masculin est utilise pour se referer tant aux femmes qu'aux hommes. 
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variance dans les «finalites du leadership educatif» est expliquee par: les «pratiques de 

leadership axees sur les groupes», les «pratiques de leadership axees sur les rapports ecole -

communaute» et le «niveau de scolarite» des repondants. Ensuite, la variance dans les 

«pratiques de leadership)) des directions est expliquee par les quatre variables suivantes: la 

«strategie de leadership)), la «vision)>, le «groupe d'ages» et le «palier d'enseignement)). Enfin, 

la variation dans les «predispositions a l'exercice du leadership)) est expliquee soit par le 

facteur «age», soit par le «niveau de scolarite» des repondants. Les relations multiples 

observees parmi les variables de l'erude ont ete homologuees par des analyses de regression 

multiple de type Stepwise. 

En outre, des differences significatives de perceptions ont ete trouvees pour les 

caracteristiques suivantes: «niveau de scolarite» des directions, «fonction occupee» (direction, 

direction adjointe), «groupe d'ages», «regions geographiques)) (Est, Centre-Sud et Nord) et 

«experience au poste de direction)). Des tests-t de Student et d'ANOVA ont confirme ces 

differences de perceptions entre les groupes de directions. 

Cependant, nos resultats n'ont montre aucune difference perceptuelle significative pour 

les caracteristiques comme le «sexe», l'«experience en enseignement», l'«experience au poste 

de direction adjointe)), la «taille des ecoles en eleves», le «secteur» (public, catholique), et le 

«palier d'enseignement)) des ecoles (elementaire, moyen-intermediaire et secondaire). Qu'il y 

ait des differences de perceptions ou pas, les recherches futures et les milieux d'education, de 

professionnalisation et de formation continue pour les directions d'ecole doivent accorder de 

Pimportance aux caracteristiques socioprofessionnelles et demographiques des directions 

d'ecole. 

Dans la conclusion de cette recherche, nous avons indique les contributions et les 

limites de la pr^sente etude, les pistes de recherche futures et les propositions pour la pratique 

de la fonction de direction d'ecole en contexte minoritaire. Bref, les directions, pour atteindre 

les finalites de leur leadership educatif, vont puiser tant dans leurs caracteristiques 

socioprofessionnelles et demographiques, dans leurs predispositions a l'exercice du leadership 

que dans leurs pratiques des elements necessaires leur permettant d'y parvenir. 
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Cette recherche porte sur le leadership educatif des directions d'ecole de langue francaise 

de l'Ontario. Dans ce rapport de recherche, le leadership educatif signifie l'ensemble des 

predispositions, des comportements, des actions et des pratiques d'une direction d'ecole dans 

l'exercice de ses fonctions dans le but d'influencer la conduite et les comportements d'autres 

personnes liees a son ecole en vue d'atteindre des finalites voulues (Legendre, 2005). Les 

Francophones de l'Ontario constituent une des plus importantes communautes linguistiques et 

culturelles minoritaires du Canada (Statistique Canada, 2002a; Theriault, 1999). Cependant, 

proportionnellement a la population totale du pays, celle de la communaute francophone de 

l'Ontario est decroissante, plus agee, plus diversified grace a 1'immigration, plus rurale mais en 

voie d'urbanisation croissante. Par exemple, en 1991, les Franco-ontariens representaient 5 % de 

la population totale de l'Ontario. En 2001, cette proportion tombait a 4,5 % (Statistique Canada, 

2002a, p.29). Pendant la meme periode, soit de 1991 a 2001, la proportion des Ontariens qui 

parlent le plus souvent l'anglais a la maison passait de 36,90 % a 40,30 % (p.33). Plusieurs 

etudes ont rapporte d'autres phenomenes sociaux auxquels font face les Franco-ontariens. 

Citons, entre autres, 1'assimilation linguistique ou 1'acculturation en faveur de la culture 

anglophone majoritaire, la minorisation accrue, l'exogamie, la mondialisation de la technologie 

de rinformation et de la communication ainsi que Pimmigration qui choisit le plus souvent 

l'anglais comme langue d'integration a la societe canadienne (Bernard: 1990a, 1990b; 1998; 

Gouvernement de l'Ontario, 2004; Statistique Canada, 2002b). 
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Meme quand 1'education dans le milieu francophone minoritaire a beaucoup de points en 

commun avec celle dans le milieu anglophone majoritaire au Canada, la premiere a, toutefois, 

des specificites qui lui sont particulieres. Par exemple, en plus des roles traditionnels de l'ecole 

qui consistent a eduquer, a socialiser les eleves et a former des citoyens pour la societe (Beaulu-

MacWillie, 1994; Bordeleau et al., 1998, 1999), les ecoles francophones en milieu minoritaire 

doivent assumer des responsabilites linguistiques, culturelles et politiques additionnelles dans un 

environnement de plus en plus anglo-saxon (Lapointe, 2002; Bordeleau, 1993; Tardif, 1993; 

Gouvernement de rOntario, 2004). Le ministere de l'Education de la province exprime des 

inquietudes par rapport au «niveau de conservation de la langue chez les Franco-ontariens» 

(Gouvernement de l'Ontario, 2004, pp. 16-28). De son cote, Bernard (1990b) exprime de 

1'incertitude quant a l'avenir des comportements linguistiques et de la conscience culturelle des 

jeunes Canadiens francais. II anticipe, en ses propres termes, «le declin» (Bernard, 1990a) et «un 

avenir incertain» (Bernard, 1990b) de la culture francophone minoritaire du Canada. Ce 

chercheur ajoute que le Canada francais navigue entre «mythe et utopie» en considerant les 

consequences des inquietudes exprimees anterieurement sur l'avenir de la francophonie 

canadienne hors Quebec (Bernard, 1998). 

Les ecoles de langue francaise de l'Ontario font face a des defis majeurs et des 

responsabilites multiples. Elles doivent frayer leur voie tout en s'ouvrant au bilinguisme et a 

l'immersion (Bordeleau et al., 1988; Christian, 1996; Gajo, 1999) et en relevant les defis de la 

mise en oeuvre du droit de gestion scolaire (Bastarache, 1995). De plus, les ecoles doivent 

developper et entretenir des liens privilegies avec la communaute qu'elles desservent (Epstein et 

al., 2002; Epstein, 2003; Epstein et Clark Salinas, 2004), accueillir de nouveaux immigrants et 
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s'ouvrir sur le multiculturalisme de la societe canadienne. Dans sa politique d'amenagement 

linguistique, le Gouvernement de l'Ontario, par le truchement du ministere de l'education, 

specifie les roles de l'ecole de langue francaise de la province. L'ecole doit d'abord offiir une 

education de qualite qui repond aux besoins de chacun de ses eleves. Ensuite, «l'ecole de langue 

francaise devient, par la mise oeuvre de son mandat, un lieu de socialisation, de rencontre, 

d'echange et de collaboration avec les parents et la communaute francophone ainsi qu'une 

ressource pour la communaute et tous les intervenants concernes» (Gouvernement de l'Ontario, 

2004, p.7). 

Cette presente recherche etudie le leadership educatif des directions d'ecole evoluant en 

contexte linguistique et culturel minoritaire. La raison d'etre de cette these consiste a connaitre et 

a decrire: 1) les predispositions des directions d'ecole en milieu linguistique et culturel 

minoritaire a exercer le leadership educatif, 2) leurs pratiques de leadership et 3) les finalites du 

leadership exerce. La connaissance de ces aspects du leadership chez les directions pourra 

permettre de mieux orienter ces dernieres vers un leadership pertinent, efficace et utilitaire. Ceci 

permettra aux directions de mieux assumer leur fonction, de jouer pleinement les multiples roles 

attaches a leur poste, de repondre de facon appropriee aux enjeux du leadership en milieu 

minoritaire et de faire face adequatement aux contingences relatives a ce contexte. Bien que les 

chercheurs mettent l'emphase sur l'importance de l'education pour les communautes 

francophones minoritaires du Canada (Bernard, 1990a et 1990b; Bordeleau et al., 1988; Gajo, 

1999; Gerin-Lajoie, 2002; Gerin-Lajoie et Lemay, 1995; Labrie et Forlot, 1999; Landry et 

Allard, 1999; Theriault, 1999), la litterature demeure tres mince en termes d'ecrits scientifiques 

sur le leadership educatif des directions d'ecole dans ces communautes (Lapointe, 2002; 
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Langlois et Lapointe, 2002). On constate une rarete de recherches scientifiques en ce qui a trait a 

la problematique de leadership educatif des directions evoluant en contexte minoritaire. Cette 

rarete observee et les enjeux soul eves precedemment amenent a se pencher sur la problematique. 

Nous sommes interesses a decrire la perception des directions d'ecole franco-ontariennes de leur 

leadership educatif. Pour ce faire, nous avons etabli la logique de recherche suivante: pour 

exercer le leadership educatif, on doit avoir des «predispositions» qui incitent a cet exercice, 

celles-ci vont engendrer chez le leader des «comportements ou des pratiques» qui conduisent a 

des resultats ou des «finalites» desirees. II nous est important de connaitre la perception des 

directions de ces aspects de leur leadership educatif pour les raisons mentionnees anterieurement. 

Ce rapport de recherche comporte cinq chapitres. Le premier chapitre enonce la 

problematique de la recherche. Le second chapitre presente le cadre de reference en abordant les 

principaux modeles de leadership qui sont pour la plupart developpes dans des domaines 

differents de 1'education. Les modeles de leadership traites dans ce chapitre sont adaptables et 

applicables en administration scolaire. Le troisieme chapitre trace la demarche methodologique 

et indique la maniere dont les resultats sont analyses apres la collecte des donnees. Le quatrieme 

chapitre presente et analyse les resultats de la recherche. Enfin, le cinquieme chapitre est une 

discussion des resultats debouchant sur la modelisation du leadership educatif en milieu 

linguistique et culturel minoritaire. Dans la conclusion, nous abordons la contribution et les 

limites de la recherche, des pistes de recherche future ainsi que des conseils pour ameliorer la 

pratique de la fonction de directions d'ecole en contexte linguistique et culturel minoritaire. 



CHAPITRE I 

1. PROBLEMATIQUE 
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Ce premier chapitre contient quatre parties. La premiere presente un panorama du 

leadership educatif. Elle est composee des trois sections suivantes: (i) le leadership educatif: 

une classification divergente, (ii) 1'importance du leadership educatif et (iii) la nouvelle 

orientation dans la gestion scolaire. La deuxieme partie porte sur les fonctions de direction et de 

direction adjointe dans les ecoles. Celle-ci traite (a) de la loi sur l'education, (b) de la litterature 

relative au domaine administratif et (c) des roles joues par les directions d'ecole dans l'exercice 

de leur fonction. La troisieme partie presente le probleme de recherche. La derniere partie pose la 

question general e de recherche a laquelle repond cette etude. 

1.1. Leadership educatif 

D'entree de jeu, il n'existe pas de definition claire, precise et unanime du concept de 

leadership educatif. Comme l'aurait rapporte Bennis (1989, 1994) le leadership educatif est 

comme la beaute, c'est difficile de le definir. Mais, les gens le reconnaissent quand ils le vivent 

et/ou l'exercent. Le leadership educatif porte des appellations differentes en Amerique du Nord, 

en Angleterre, en Australie ou ailleurs (Leithwood et Duke : 1998, 1999; MacNeill, Cavanagh et 

Silcox, 2003). La litterature fait etat de Instructional leadership (Hallinger, 1989; Leithwood et 

Duke: 1998, 1999; Sheppard, 1996; Smith et Andrews, 1989), de Strategic instructional 

leadership (Geltner et Shelton, 1991), de Pedagogical leadership (Evans, 1999), de School 

leadership (Goldberg, 2006; MacNeill et al., 2003) ou de leadership educationnel (Godin et al., 

2004; Langlois et Lapointe, 2002). Sur un total de 121 articles repertories et analyses par 
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Leithwood et Duke (1998, 1999), vingt concepts specifiques differents de leadership ont ete 

explicitement identifies. Quelle que soit l'expression employee, il s'agit du leadership dans le 

milieu educatif. Par ailleurs, Langlois et Lapointe ont fait une distinction tres nette entre le 

leadership pedagogique et le leadership educationnel. Pour ces universitaires, 

«Le terme leadership pedagogique» refere precisement a 1'influence exercee par 

les professionals de 1'education lors des processus d'enseignements et 

d'apprentissage. Le concept de leadership educationnel», [...] est plus englobant 

et designe autant le leadership exerce par les administratrices et les 

administrateurs, les parents et la communaute des apprenants que celui exerce par 

le personnel enseignant» (Langlois et Lapointe, 2002, p.2). 

Le leadership educatif exige des responsabilites et des competences differentes de celles 

des enseignants comme les rapports avec les differents partenaires de l'ecole (enseignants et 

enseignantes, parents, eleves, etc.), la supervision, revaluation, la gestion des curricula, les 

rapports avec la communaute et les groupes ethnoculturels (Allard et Landry, 1999; Bouchamma, 

2004; Gather-Thurler, 1996; Lapointe, 2002; Perrenoud, 1998; Weva, 1991). Done, diriger une 

ecole n'est pas enseigner, e'est un autre metier meme pour un enseignant le plus experimente 

(Perrenoud, 1998). Les roles des directions d'ecole sont multiples, diversifies et transcendent les 

frontieres physiques de l'ecole. Les directions d'ecole doivent agir soit comme partenaires, soit 

comme intermediaires, soit comme arbitres entre les etablissements scolaires, les personnes et les 

organismes relies aux ecoles. Les directions sont egalement appelees a rendre compte de leurs 

decisions tout en se preoccupant tant du sens a donner a leurs gestes entant que leaders que de 
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revolution linguistique et culturelle de la communaute (Langlois, 2002). Ces roles concordent 

avec les profils de la conception de la fonction de direction qu'ont dresses Brassard et associes 

(2004) dans le «Rapport a l'activite educative et identite professionnelle chez les directeurs 

d'etablissements des ordres d'enseignement prescolaire et primaire.» Toutefois, des etudes 

anterieures menees par Wang, Haertel et Walberg (1990, 1993, 1994) demontrent des liens 

faibles entre le leadership des directions et les resultats des eleves. Selon ces chercheurs, 

l'influence d'une direction d'ecole peut se reveler inefficace par des facteurs comme les 

renouvellements trop frequents du personnel enseignant, le manque d'experience des enseignants 

fraichement recrutes, la forte concentration des eleves en difficulte d'apprentissage, le manque 

de ressources dans les ecoles et ainsi de suite. Contrairement a l'influence du personnel 

enseignant, celle des directions ne constitue pas une variable de proximite dans l'apprentissage 

des eleves (Wang, Haertel et Walberg, 1993). 

On se rappelle que cette etude porte sur le leadership educatif des directions d'ecole en 

milieu linguistique et culturel minoritaire. On s'interesse a connaitre la perception des directions 

de leurs predispositions a exercer le leadership educatif, leurs pratiques de leadership et les 

finalites du leadership exerce. Pour mieux cibler la perception des directions d'ecole franco-

ontariennes, on s'inspire des courants de leadership educatif existants. 

1.1.1. Courants de leadership educatif: une classification divergente 

La litterature recente n'est pas uniforme dans la maniere de classer les courants de 

leadership educatif. Le classement diverge d'un auteur a l'autre. Leithwood et Duke (1999), dans 
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«A Century's Quest to Understand School Leadership)), et Leithwood et Duke (1998), dans 

^Mapping the Conceptual Terrain of Leaderships ont identifie vingt modeles de leadership 

qu'ils ont regroupes en six categories dont le leadership pedagogique, le leadership 

transformationnel, le leadership moral, le leadership participatif, le leadership managerial et le 

leadership de contingences. On remarque une absence de consensus tant sur le nombre que sur la 

qualification des courants de leadership en education. Comparativement a la classification de 

Leithwood et Duke (1998, 1999), St-Germain (2002) decrit cinq principaux courants de 

leadership dont l'approche des traits, le courant comportemental, le modele situationnel, le 

leadership de la vision et l'approche constructiviste. 

De leur cote, Langlois et Lapointe (2002) voient dans revolution du leadership trois 

paradigmes temporels. Le premier, qualifie de «paradigme positiviste», est largement domine par 

le management scientifique jusqu'a la fin des annees 1960. Les principales references attachees a 

ce paradigme demeurent Fayol (1916, 1929), Taylor (1911, 1912, 1947) et Weber (1921, 1947). 

Les fonctions de 1'administration se resument, dans ce paradigme, a la prevision, a 

1'organisation, au commandement, a la coordination et au controle. Au cours de cette phase 

positiviste, la conception mecaniste se concurrencait a la conception organique des organisations. 

Le deuxieme paradigme presente par Langlois et Lapointe (2002) se veut une «alternative» qui 

remet en question le paradigme positiviste. Ce paradigme alternatif couvre les decennies 1970 et 

1980 dont les principaux tenants sont Bates (1982), Deblois (1988), Griffiths (1979) et Halpin 

(1970). C'est a partir de cette remise en question du paradigme positiviste qu'emerge le 

leadership feminin en administration de 1'education. A partir de ce moment, on s'interesse a 

connaitre si les femmes exercent differemment le leadership que les hommes (Baudoux, 1988, 
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1994, 2002; Dobbins et Plate, 1986; Gill, 1994; Indvik, 2001; Reynolds et Young, 1995; 

Rosener, 1990; Shakeshaft, 1989). Finalement, Langlois et Lapointe (2002) constatent une 

«diversite paradigmatique» multiple qui constitue actuellement les fondements et les pratiques 

du leadership educatif dans les ecoles. Selon Langlois et Lapointe (2002), trois courants 

philosophiques dominent cette diversite paradigmatique. II s'agit de la phenomenologie, de 

l'hermeneutique et de la pensee critique. Cette diversite paradigmatique en matiere de leadership 

donne un sens plus proche des preoccupations educatives actuelles en mettant l'emphase sur les 

responsabilites et les roles partages par tous au sein des institutions educatives (Langlois, 2004). 

Par ailleurs, Langlois (2002) a repertorie quatre types de leadership educationnel. Selon 

cette auteure, les types de leadership educationnel sont d'ordre «bureaucratique», «technico -

rationnel», «psychologique» et «moral ou ethique». Dans une reflexion portant sur la gestion 

scolaire en milieu linguistique et culturel minoritaire, Lapointe (2002) presente les theories du 

leadership educationnel qui sont actuellement enseignees dans les programmes de 

perfectionnement des directions. II s'agit des theories du leadership participatif, du leadership 

transformationnel et du leadership moral. Dans une demarche hypothetique, Lapointe (2002) a 

voulu completer ces approches theoriques pour les rendre conformes au milieu linguistique 

minoritaire en y ajoutant deux nouvelles dimensions. D'abord, le leadership de competence» 

qui est lie a la protection de la langue et de la culture minoritaire. Ensuite, le leadership 

d'autoempowerment» qui est relatif au sentiment de controle et d'auto efficacite dans la gestion 

des ecoles en milieu linguistique minoritaire (Lapointe, 2002). 



26 

Dans une recension des ecrits relatifs a la litterature du leadership organisationnel des dix 

dernieres annees, Yammarino et ses collegues ont repertorie dix sept approches de leadership 

qu'ils ont presente ainsi: le modele de l'Etat d'Ohio, l'approche de contingence, le leadership 

participatif, le leadership situationnel, la theorie de chemin-but, l'approche de liens dyadiques 

verticaux, le leadership charismatique, le leadership transformationnel/transactionnel, le modele 

d'echanges leader-membre, les theories implicites de l'information continue, les substituts de 

leadership, la romance de leadership, le modele tactiques d'influence, le Self-leadership, le 

leadership multi lien, l'approche a niveau multiple et du «leaderplex» et le leadership 

individualise (Yammarino et al., 2005). 

Dans 1'ensemble, les differentes approches repertoriees en matiere de leadership 

organisationnel illustrent le progres realise a partir de la deuxieme moitie du 20e siecle. Ce bref 

survol montre qu'il n'y a pas consensus dans l'appellation et dans la classification des courants 

de leadership existants. Ces modeles de leadership sont d'une importance capitale pour 

Pavancement des connaissances en matiere de leadership educatif. Cette presente recherche s'en 

sert pour explorer la perception des directions d'ecole franco-ontariennes de leur leadership 

educatif. 

1.1.2. Importance du leadership educatif 

Aujourd'hui, beaucoup de chercheurs reconnaissent rimportance du leadership educatif 

dans la reussite scolaire (Rouse, 2005; Blase et Blase, 2000; Waters et al., 2003; Bamburg et 

Andrews, 1990; Leithwood et Jantzi, 2000; Hallinger et Heck, 1998; Usdan et al., 2000). 
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Cependant, dans les annees 1960 et 1970 la situation etait differente. En 1966, Coleman et ses 

collaborateurs ont publie l'«Egalite des chances en educations un rapport de recherche sur les 

variables susceptibles d'influencer la reussite scolaire surtout chez les enfants des milieux 

defavorises (Coleman et al., 1966). Suite a ce rapport, plusieurs chercheurs comme Jensen 

(1969), Jencks, Smith, Acland, Bane, Cohen, Gintis, Heyns et Michelson (1972) et Jencks (1979) 

ont voulu etudier les facteurs qui influencent le succes des eleves. Pour ces chercheurs, la 

reussite des eleves ne depend pas de l'ecole mais des variables socio-economiques externes a 

l'ecole. lis ont mis en doute la possibilite de modifier les resultats scolaires en agissant sur les 

variables internes de l'ecole telles que la taille des classes, le nombre d'heures d'enseignement, 

le niveau de competences des enseignants, 1'organisation des ecoles, les competences des 

directions, la quantite de materiels pedagogiques disponibles ou autres. Selon ces chercheurs, ces 

facteurs ont des effets minimes sur la reussite scolaire des eleves. Ces chercheurs ont egalement 

compare des ecoles de plusieurs districts aux Etats-Unis, ils ont conclu que l'inegalite des 

chances ne se trouve pas au niveau de la comparaison entre les ecoles, mais plutot au niveau des 

facteurs sociaux, economiques et familiaux. Par exemple, Jencks a conclu que : 

«Les differences entre les ecoles ont des effets plutot minimes a long terme et 

l'elimination des differences entre les ecoles n'aurait pratiquement pas d'effet sur 

la reduction des inegalites entre adultes. Meme l'elimination des differences dans 

la duree de la scolarite des individus aurait peu d'influence» (Jencks, 1979, p. 34). 

Done, Coleman et al. (1966), Jencks (1979), Jensen (1969) et Jencks et al. (1972) sont 

unanimes a reconnaitre que la reussite scolaire ne depend pas uniquement de l'ecole. Ils 
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preconisent que le succes des eleves est plutot fonction des variables externes de l'ecole comme 

la situation socio-economique des parents, Porigine raciale et familiale des enfants. Selon Jensen 

(1969), les reformes scolaires axees sur les variables internes de l'ecole ne sont pas necessaires 

puisque ce sont le starut socio-economique et le quotient intellectuel (QI) des eleves qui 

determinent leur reussite academique. 

Cependant, les conclusions de Coleman et al. (1966), de Jencks (1979), de Jencks et al. 

(1972) et de Jensen (1979) ont ete controversees. D'autres chercheurs comme Weber (1971) 

Edmonds (1979) et Rutter et al. (1979) ont etudie le phenomene en vue de determiner le role de 

l'ecole dans la reussite des eleves. Les chercheurs sont alles dans les ecoles non pas pour evaluer 

les eleves ou leur starut ou leur origine socio-economique, mais pour essayer de comprendre ce 

qui s'y passait reellement. lis ont voulu explorer le fonctionnement des ecoles et les variables 

internes des ecoles qui ont des effets positifs tant sur l'apprentissage que sur les resultats des 

eleves. Dans une premiere etude menee par Weber (1971) dans les ecoles des milieux 

defavorises de Manhattan dans l'Etat de New York, de Los Angeles et de Kansas City, le 

chercheur a rapporte que les enfants issus de ces milieux peuvent tres bien reussir. Weber (1971) 

cite quelques facteurs relatifs aux ecoles enquetees qui ont une influence positive sur la reussite 

de leurs eleves. Parmi ces facteurs, on retrouve un leadership fort de la part de la direction, une 

bonne atmosphere d'enseignement et d'apprentissage, l'etablissement des attentes 61evees, un 

usage prononce de la phonetique et de la lecture, de l'aide supplemental pour les eleves en 

difficulte d'apprentissage, une evaluation reguliere et rigoureuse des progres chez les eleves, un 

fort accent sur l'enseignement et l'apprentissage individualise. Les conclusions de Weber (1971) 

ouvraient la voie a de nouvelles perspectives de recherches. 
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Selon Wohlstetter et Smyer (1994), les ecoles qui creent des conditions favorables a 

l'apprentissage et a la reussite des eleves sont considerees corame des «modeles d'ecoles de 

haute performance». En effet, durant les decennies 1970 et 1980, les recherches portaient 

essentiellement sur les ecoles efficaces, sur la qualite de l'enseignement et sur le developpement 

des ecoles. Les ecoles efficaces ou performantes avaient egalement des programmes educatifs 

accelerees. Les recherches ont demontre qu'en depit des contextes socio-economiques 

•defavorises, l'ecole joue un role preponderant dans la reussite et dans la performance scolaires 

des eleves (Edmonds, 1979; Edmonds et Frederiksen, 1979; Gba et Girard, 1998; Hallinger et 

Murphy, 1986; Klitgaard et Hall, 1974; Rutter et al., 1979; Wohlstetter et Smyer, 1994). Dans les 

ecoles ou ces chercheurs ont mene leurs etudes, les eleves ont reussi de facon significative aux 

examens portant sur les matieres de base comme la langue, les mathematiques, l'histoire, les 

sciences. Parfois, les eleves originaires des milieux socio-economiques defavorises ont obtenu, 

par exemples, des resultats depassant les moyennes nationales dans certains Etats des Etats-Unis 

et de la Grande-Bretagne (Rutter et al., 1979; Wohlstetter et Smyer, 1994). 

Par ailleurs, des etudes comme celles de Corcoran et Wilson (1988); de Honig (1983), de 

Perkey et Smith (1983), de Werner (1991) et de Wohlstetter et Smyer (1994) ont confirme les 

conclusions de Weber (1971) tout en decouvrant de nouvelles caracteristiques inherentes aux 

ecoles performantes. Ces dernieres se reconnaissent desormais par un leadership transformatif, 

un service ouvert a tous les eleves, de l'ordre et de la discipline, un controle regulier et continuel 

des progres des eleves, un programme d'enseignement bien articule, un climat organisationnel 

favorable a l'enseignement et a l'apprentissage, des programmes educatifs articules et rigoureux, 
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une variete de strategies pedagogiques, des devoirs a domicile reguliers, un fort leadership 

administratif et pedagogique, pour ne citer que ces caracteristiques. Ces facteurs sont similaires a 

ceux identifies par l'UNESCO et l'OCDE sur l'efficacite des ecoles (OCDE, 2001; Scheerens, 

2000). 

Le leadership des directions semble constituer un des predicteurs du rendement scolaire 

chez les eleves, et ceci, quelles que soient l'origine des el eves et leur condition socio-

economique. Neanmoins, les etudes de Wang, Haertel et Walberg (1990, 1993, 1994) n'ont pas 

rapporte des liens forts entre le leadership des directions d'ecole et les resultats des eleves. Les 

realites des ecoles d'aujourd'hui necessitent qu'on exerce un leadership educatif qui soit 

utilitaire. Plusieurs suggerent d'aborder les realites des ecoles en adoptant de nouvelles 

approches et de nouvelles strategies intellectuelles poststructurelles et postmodernes (Maxcy, 

1994; OCDE, 2001; Palestini, 2003; Scheerens, 2000). Le leadership educatif constitue a la fois 

(i) un partage de pouvoir dans un esprit de cooperation, (ii) une vision d'ensemble de l'ideale a 

atteindre, (iii) une activite intellectuelle qui va au-dela des evenements et des conditions 

superficielles, et (iv) un processus d'influences bidirectionnelles qui transforme les personnes 

(Giroux : 1989,2002; Senge, 1990). 

De leur cote, Leithwood et Jantzi (1997a) ont elabore un modele qui permet de mesurer la 

nature du leadership et du management dans les ecoles. Leur modele a repris l'essentiel des 

caracteristiques des ecoles performantes en preconisant que le leadership doit centrer sur les 

capacites et les engagements des gens qui se trouvent a l'ecole. Le modele de Leithwood est «un 

des plus complets pour etudier le leadership en education» (Firestone et Louis, 1999, p. 315). 
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Leur paradigme comporte six composantes qui constituent des competences en matiere de 

leadership. II s'agit pour les directions d'etre capable : (1) d'elaborer la vision de l'ecole, (2) de 

se comporter en modele, (3) de promouvoir la responsabilite et 1'engagement, (4) de supporter 

individuellement les enseignants, (5) de stimuler professionnellement et intellectuellement les 

enseignants et (6) de fixer des esperances de performance elevees (Leithwood et Jantzi, 1997a, 

2000). Ce modele fait des directions d'ecole des chefs d'orchestre visionnaires qui definissent les 

objectifs, distribuent les roles et font executer les taches sans trop se preoccuper de leur statut 

dans la hierarchie de l'ecole. Ces differentes recherches ont demontre 1'importance du leadership 

educatif. Parallelement au leadership, la gestion scolaire a egalement connu de nouvelle 

orientation au cours des dernieres decennies. 

1.1.3. Nouvelle orientation dans la gestion scolaire 

La gestion scolaire s'est transformee au cours des deux dernieres decennies, on y constate 

un changement de paradigme (Usdan, McCloud et Podmostko, 2000; Langlois, 2002; Lapointe, 

2002; Langlois et Lapointe, 2002). Avant, les directions d'ecole s'adonnaient a des rituels du 

management comme 1'organisation, la budgetisation, le controle et la resolution des problemes 

quotidiens a l'ecole (Elmore, 2000). Ces rituels faisaient de la direction d'ecole une fonction 

purement administrative (Mintzberg, 1984). Pour sa part, Sirois (1997) a decrit l'ecole comme 

etant un lieu de rituels administratifs au quotidien servant a organiser l'espace, le temps, les 

comportements et les activites ponctuelles. Selon ce schema, on pouvait se resoudre a gerer les 

ecoles sans s'occuper, par exemple, de la reussite des eleves, du developpement professionnel 

des enseignants, de la composition ethnique de l'ecole, des relations de l'ecole avec les parents et 



32 

la communaute. C'etait la gestion technico - rationnel des etablissements scolaires qui 

predominait. 

Aujourd'hui, on se rend compte qu'on ne peut plus gerer les ecoles de la meme maniere 

qu'autrefois sans se preoccuper des aspects mentionnes dans l'exemple precedent. Les defis de 

l'ecole sont multiples (Maxcy, 1994; OCDE, 2001; Palestini, 2003; Scheerens, 2000). D'abord, 

les ecoles sont devenues heterogenes et multiculturelles ou toutes les ethnies et toutes les cultures 

s'y retrouvent (Coghlan et Theriault, 2002; Firestone et Louis, 1999; OCDE, 2001; Patterson, 

1993; Toussaint et Fortin, 1995). Ensuite, les competences sont diversifies et tous les acteurs a 

1'interne comme a l'externe veulent participer, a tous les niveaux, a la gestion de l'ecole 

(Howden et Kopiec, 2002), pour cela les directions doivent adopter des attitudes inclusives de 

gestion (Ingram, 1997). En outre, le personnel enseignant est mieux qualifie; il connait davantage 

ses droits et devoirs et cherche une reconnaissance valorisee et un epanouissement personnel 

dans son travail. II n'est plus question pour les directions d'etre rigides dans la gestion des 

ecoles. Selon Thibodeau, Dussault et Deaudelin (1997), la rigidite dans la gestion des ecoles 

constitue l'une des causes de Pisolement professionnel des directions d'etablissement 

d'enseignement. L'ecole en milieu linguistique et culturel minoritaire ne fait pas qu'eduquer, elle 

doit egalement repandre la culture de la communaute a laquelle elle appartient et repondre aux 

exigences actualisees de la societe (Bastarache, 1995; Bordeleau et al., 1999; Landry et allard, 

1999; Lapointe, 2002; Tardif, 1993; Gouvernement de l'Ontario, 2004). Ces facteurs portent a 

comprendre que l'ecole dans un tel contexte doit avoir un mode de fonctionnement qui soit 

inclusif et participatif tout en s'ouvrant sur sa communaute pour y batir des liens constructifs et 

utiles. 
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De plus en plus d'etudes evoquent la necessite d'introduire plus de leadership dans les 

champs d'actions de l'ecole. Par exemples, des rapports de recherches publies par I'lnstitut de 

Leadership Educationnel: IEL (Usdan, McCloud et Podmostko, 2000) et le Conseil Superieur 

de I'Education du Quebec (CSE, 1993) abondent dans le meme sens et recommandent 

d'introduire plus de leadership dans la gestion des etablissements scolaires. Selon Leclerc (1999) 

et OCDE (2001), il faut imperativement de nouvelles approches de gestion dans le domaine de 

F education pour pouvoir faire face aux nouveaux defis et aux contextes qui sont continuellement 

changeants. II est recommande d'introduire dans les pratiques de gestion des directions d'ecole, 

plus de souplesse en adoptant des comportements de leadership qui soient utilitaires et 

transformateurs. En milieu linguistique et culturel minoritaire, de nouvelles approches de gestion 

constituent une necessite, voire des leviers pouvant aider a relever les defis lies a Fapprentissage 

de la langue, a 1'appropriation de la culture, au recrutement et a la retention des eleves dans les 

ecoles (Gouvernement de FOntario, 2004, pp. 19-28). 

En definitive, on admet que Fancien modele de gestion scolaire, bien que securisant dans 

son mode operatoire et bureaucratise, empeche toutefois la cooperation, la collegialite, 

l'epanouissement des individus, F amelioration et le developpement de l'ecole (CSE: 1999, 1993; 

Howden et Kopiec, 2002; Koffi, Laurin et Moreau, 2000; Leclerc, 1996; Thibodeau et al., 1997; 

Usdan, McCloud et Podmostko, 2000). La gestion scolaire a maintenant evolue. Elle ne se reduit 

plus a Forganisation, a la budgetisation, au controle et a la resolution des problemes quotidiens, 

elle s'oriente desormais vers le developpement professionnel des enseignants, la performance 

scolaire des eleves, la construction des liens dans la communaute (Elmore, 2000; Gouvernement 
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de l'Ontario, 2004). Pour des chercheurs comme Blase et Blase (2000) et Leithwood et Jantzi 

(2000), le leadership s'avere un atout pour l'ecole dans la conduite de sa mission. II lui permettra 

de mieux repondre aux besoins des eleves, aux attentes des parents et de mieux desservir la 

communaute. L'exercice du leadership dans les ecoles a un impact positif sur la reussite des 

eleves, sur la motivation des eleves et des enseignants, sur la participation des parents et sur la 

culture organisationnelle des etablissements (Blase et Roberts, 1994; Edmonds, 1979; Edmonds 

et Frederiksen, 1979; Ingram, 1997; Sirois, 1997; Usdan, McCloud et Podmostko, 2000). Bref, le 

leadership apparait comme une necessite en vue de transformer les ecoles pour les rendre 

meilleures, plus performantes dans l'accomplissement de leurs mandats qui sont multiples, 

changeants et complexes (Gba et Girard, 1998; Hallinger et Murphy, 1986; Klitgaard et Hall, 

1974; Rutter et al., 1979; Wohlstetter et Smyer, 1994). Ceci amene a aborder les fonctions de 

direction et direction adjointes dans les ecoles. 

1.2. Fonctions de direction d'ecole et de direction adjointe 

L'ecole est une des organisations du systeme scolaire dans lequel on compte le ministere 

de 1'Education, les conseils scolaires de district, les administrations scolaires et les ecoles de 

langue francaise. La direction d'ecole, quant a elle, demeure l'instance organisationnelle la plus 

elevee dans un etablissement scolaire. Habituellement, la direction est secondee par une ou 

plusieurs directions adjointes dependamment de la taille de l'ecole. Dans les sous-sections qui 

suivent, les fonctions de direction et de direction adjointes sont abordees d'abord selon la loi sur 

1'education, ensuite selon la litterature relative au domaine administratif et, enfin, selon les roles 

joues par les directions et les directions adjointes dans 1'amelioration des ecoles. 



35 

1.2.1. Loi sur 1'education 

Les institutions scolaires sont regies par les lois du systeme educatif. Au Canada, 

Peducation dans chaque province est regie par une loi provinciale. En Ontario, entre autres, c'est 

la Loi sur I'education et le Reglement 298 (Gouvernement de l'Ontario, 1990) qui deflnissent les 

fonctions de direction et de directions adjointes ainsi que les qualifications requises pour remplir 

de telles fonctions. Selon cette structure legale, la direction d'ecole et la direction adjointe 

s'occupent de l'ensemble des activites de Petablissement scolaire. Elles sont responsables de 

l'enseignement dispense aux eleves, des regies de discipline les concernant, de 1'organisation et 

de 1'administration de l'ecole. Leurs responsabilites consistent egalement a gerer le budget alloue 

par le conseil scolaire, a favoriser l'apprentissage des eleves, a promouvoir leur developpement 

et leur epanouissement, a s'assurer de la qualite de l'enseignement, a s'assurer que les regies et 

les principes sont suivis, a assurer la discipline, a elaborer et a mettre en oeuvre des programmes, 

a evaluer l'enseignement et l'apprentissage, a etablir des echeanciers et a les faire suivre, a 

assigner des fonctions et des taches, a rendre compte au conseil scolaire et a la comrnunaute, a 

transmettre les connaissances et les valeurs de la societe ou s'installe l'ecole, a formuler des 

recommandations a l'intention du conseil scolaire quant a la nomination, a la promotion, a la 

retrogradation et au renvoi du personnel enseignant, etc. Selon les prescrits de la Loi sur 

l'education, les directions et les directions adjointes sont appelees a jouer des roles administratifs 

multiples. Ce que les directions et les directions adjointes doivent accomplir trouvent des 

similitudes dans d'autres domaines de management. 
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1.2.2. Litterature relative au domaine administratif 

Les fonctions de direction et de direction adjointe sont du domaine de 1'administration 

scolaire. On se rappelle que leurs responsabilites sont definies par la Loi sur I'education et le 

Reglement 298 (Gouvernement de l'Ontario, 1990). Se referant aux ecrits de Brunet, Brassard, 

Corriveau et Pepin (1985), de Mintzberg (1984) et de Pepin (1987), les personnes occupant les 

fonctions de direction d'ecole et de direction adjointe sont des managers qui administrent des 

etablissements scolaires. Selon Brassard et al. (2004), les directions d'ecole se reconnaissent plus 

dans des roles de gestion que de leadership. Leur nomination aux postes de direction et direction 

adjointe leur donne le pouvoir de diriger dans des structures reglementees. La structure de leur 

pouvoir est hierarchique par nature (Howden et Kopiec, 2002). Toutefois, on reconnait 

presentement que les encadrements juridiques et bureaucratiques ainsi que les competences de 

manager ne suffisent pas pour diriger les ecole a cause des defis a relever (CSE : 1993, 1999; 

Gouvernement de l'Ontario, 2004; Koffi et al., 2000; Leclerc, 1996; OCDE, 2001; Sergiovanni, 

1996). On demande aux ecoles de faire au moins davantage qu'autrefois, on doit aller au-dela du 

management en adoptant des attitudes de leadership qui puissent transformer les etablissements 

scolaires en des ecoles de qualite (English et Hill, 1994; Glasser, 1996; Grace, 1995; Greenwood 

et Gaunt, 1994; Quirion, 1994). Ces auteurs et chercheurs soutiennent que les directions d'ecole 

d'aujourd'hui et de demain doivent pouvoir marier management, pedagogie et leadership. Les 

directions doivent se montrer capables de distribuer les roles, de motiver les acteurs, d'evaluer 

les resultats, de faire apprendre les enfants, de batir des projets educatifs et de les realiser, 

d'ameliorer les performances, de generer et de gerer les connaissances (Brun, 1987; Gba et 

Girard, 1998; Girard et Gba, 1998; Scheerens, 2000). En contexte linguistique et culturel 
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minoritaire, les directions doivent, de surcroit, developper des partenariats avec les parents et les 

membres de la communaute desservie pour favoriser la reussite scolaire, Papprentissage de la 

langue, 1'appropriation de la culture, la vitalite des organismes socio-economiques et culturels de 

la communaute (Lapointe, 2002; Gouvernement de l'Ontario, 2004). Bref, les directions d'ecole 

doivent imperativement jouer a la fois des roles de gestionnaire et de leader en vue d'assurer le 

succes de leur ecole (Greene, 1997; St-Germain, 2002). 

1.2.3. Roles des directions dans 1'amelioration des ecoles 

Telles que rapportees anterieurement, de nombreuses etudes soulignent l'impact du 

leadership des directions d'ecole sur P amelioration de Pecole en terme de qualite 

d'apprentissage et d'enseignement, de relations avec les enseignants, de rapports entre les 

directions et les parents et des liens entre les ecoles et la communaute ou elles se trouvent (voir, 

entre autres, Andrews et Soder, 1987; Bender Sebring et Bryk, 2000; Gouvernement de 

l'Ontario, 2004; Heck, 1992; Gaskell, 1995; Heck, Larsen, et Marcoulides, 1990; Heck et 

Marcoulides, 1993). Selon ces etudes, le leadership des directions motive les eleves a apprendre 

et favorise le travail en equipe, la participation des enseignants et des parents dans les activites 

des ecoles. Le leadership des directions d'ecole permet egalement d'etablir un climat 

organisationnel approprie tant a Papprentissage qu'a l'epanouissement des personnes. Les 

conclusions de ces etudes amenent a identifier certains comportements de leadership qui 

conduisent a la reussite scolaire et a P amelioration des ecoles. A partir des ecrits de Hallinger et 

al. (1983), de Hallinger et Murphy (1987b), de Wohlstetter et Smyer (1994), de Gba et Girard 

(1998), Hallinger et Heck (1996, 1998), on peut decrire les ecoles performantes comme etant, 
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entre autres, (i) celles ou les directions ont clarifie la mission de leur ecole et ont etabli des 

objectifs realisables; (ii) celles ou les directions elaborent une vision claire a laquelle les 

enseignants et les parents s'adherent; (iii) celles ou les directions et les enseignants adoptent des 

standards eleves; (iv) celles ou les directions reconnaissent et encouragent la reussite des eleves; 

(v) celles ou les directions etablissent des liens avec la communaute; et (vi) celles ou les 

directions incitent les enseignants a innover, a prendre de 1'initiative, a essayer de nouvelles 

methodes et de nouveaux programmes. Les ecrits de Bamburg et Andrews (1990), de Mortimore 

(1993), de Hallinger (2003) et de Sergiovanni (1990, 1999) confirment ces roles de leadership 

des directions d'ecole. 

Les directions d'ecole comprennent aussi, pour assurer la reussite scolaire, qu'elles 

doivent assumer leur role de pourvoyeur de ressources. Tant les enseignants que les eleves 

doivent avoir des materiels, des equipements et des conditions necessaires qui favorisent 

l'apprentissage et la reussite academique (Andrews et Soder, 1987; Bender Sebring et Bryk, 

2000). De plus, les directions s'impliquent dans la cohesion sociale des ecoles en travaillant 

directement avec les enseignants, les parents et les eleves (Bender Sebring et Bryk, 2000; 

Hallinger, Bickman et Davis, 1996; Hallinger et Heck : 1996, 1998). Pour ce qui est des ecoles 

en milieu linguistique et culturel minoritaire, on se rappelle que 1'influence des directions 

apparait plus que necessaire puisque 1'ecole a un mandat additionnel specifique qui consiste a 

propager la culture identitaire et a assurer la maitrise de la langue maternelle minoritaire (Godin, 

Lapointe, Langlois et St-Germain, 2004; Landry et Allard, 1999; Gouvernement de 1'Ontario, 

2004). Ces ecrits relatifs aux roles des directions dans l'amelioration des ecoles incitent a etudier 

le leadership des directions d'ecole evoluant en milieu linguistique et culturel minoritaire. 



39 

1.3. Probleme de recherche 

L'idee d'entreprendre cette recherche se manifeste apres avoir constate l'absence 

d'etudes scientifiques abordant le leadership educatif en milieu francophone minoritaire au 

Canada. Les auteurs qui reflechissent sur le sujet mettent l'emphase sur la signification que 

devrait avoir la gestion scolaire en contexte minoritaire francophone (Lapointe, 2002), sur 

l'influence a exercer par les directions dans leur milieu respectif et sur le role des ecoles 

francophones dans le maintien de la langue et de la culture minoritaires (Godin, Lapointe, 

Langlois et St-Germain, 2004; Landry et Allard, 1999). Dans les ecrits traitant de l'education 

dans le milieu minoritaire, les chercheurs sont unanimes a reconnaitre le role de l'ecole 

francophone dans la diffusion et la protection de la langue et de la culture minoritaires 

(Bordeleau, Bernard et Gazabon, 1999; Gerin-Lajoie, 2002; Landry et Allard, 1999; 

Gouvernement de l'Ontario, 2004). Selon ces ecrits, l'education en francais demeure une 

necessite pour maintenir une vitalite linguistique communautaire, pour s'affirmer culturellement 

et pour hitter contre 1'assimilation. Pour Gerin-Lajoie (2002) et Tardif (1993), les ecoles de 

langue francaise constituent les instances organisationnelles fondamentales pour transmettre les 

connaissances, socialiser les eleves et pour assurer la perennite de la langue et de la culture des 

minorites concernees. 

Bien que la litterature soit abondante en matiere de leadership educationnel (Chemers et 

Ayman, 1993; English, 2005; Leithwood et Duke: 1998, 1999; Murphy et Louis, 1999), l'etat 

actuel des connaissances ne permet pas, toutefois, de preciser les specificites du leadership 
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educatif des directions d'ecole en milieux linguistiques et culturels minoritaires au Canada. On 

ne connait pas les predispositions des directions d'ecole a exercer le leadership. La litterature 

actuelle ne permet pas de connaitre non plus 1'importance que les directions accordent aux 

predispositions a 1'exercice du leadership, ni leur marge de manoeuvre a appliquer les 

predispositions, ni leur perception de leurs propres pratiques de leadership et encore moins les 

finalites de leur leadership. Aucune etude n'a encore indique les finalites du leadership educatif 

des directions d'ecole en milieu linguistique et culturel minoritaire. On dit regulierement aux 

directions d'ecole qu'elles sont des leaders dans leur milieu. Cependant, leur leadership reste 

flou et non defini a cause du manque de recherches scientifiques aupres des directions evoluant 

specifiquement en contexte francophone minoritaire. Cette etude est une tentative qui vise a 

combler ce vide et a amener des elements de solutions a cette problematique. 

Traditionnellement, les chercheurs etudient le leadership dans les ecoles a partir des 

perceptions des enseignants et non selon la perception des directions. Ces dernieres sont a la 

commande des institutions educatives, elles sont des actrices de premier ordre. Leur perception 

de leurs pratiques de leadership dans leur milieu et dans leur ecole respective nous apparait un 

champ de recherche a explorer. Les enseignants sont souvent sollicites a indiquer ce qu'ils 

observent comme comportements de leadership chez les directions (Leithwood et Jantzi: 2000, 

1997; Blase et Blase, 2000; Blase et Roberts, 1994; Jantzi et Leithwood, 1996; Yu, Leithwood et 

Jantzi, 2002). Maintenant, il convient de s'adresser directement aux directions d'ecole pour 

qu'elles expriment leur perception tant de leurs predispositions a exercer le leadership, de leurs 

propres pratiques de leadership que des finalites de leur leadership educatif. Cette demarche 

permettra de dresser le profil de leadership des directions d'ecole de langue francaise de 
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1'Ontario. Etant donne que cette etude se realise a partir des perceptions des directions, les 

resultats viendront completer la perception des enseignants deja bien etoffee dans les recherches 

anterieures. 

1.4. Question generate de recherche 

Cette etude aborde la problematique du leadership educatif dans les eeoles en milieu 

francophone minoritaire au Canada, en particulier, l'Ontario. La problematique decrite 

precedemment amene a formuler la question generate de recherche suivante : 

«Quelles sont les predispositions et les formes de leadership que les directions d'ecole en 

milieu linguistique et culturel minoritaire exercent-elles et pour repondre a quelles finalites?» 

Les reponses a cette question devront permettre : 

• de connaitre les predispositions des directions d'ecole a exercer le leadership; 

• de determiner le «niveau d'importance» que les directions accordent aux predispositions 

a l'exercice du leadership ainsi que leur «marge de manoeuvre)) a les appliquer; 

• de connaitre et de decrire les pratiques de leadership des directions; 

• d'identifier et de decrire les finalites de leur leadership; 

• de decrire les relations entre les variables de 1'etude. 

Le chapitre suivant presente le cadre de reference a cette etude. 



CHAPITREII 

2. CADRE DE REFERENCE 
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Le leadership est un sujet qui suscite beaucoup d'interet dans toutes les spheres de la 

societe (Yammarino et al., 2005). C'est a partir de la deuxieme moitie du 20eme siecle que les 

chercheurs ont vraiment commence a s'y interesser au point d'en constituer un cadre theorique 

assez dense. En effet, a partir de 1950, les differentes conceptions du leadership qui se sont 

developpees ont cree un corpus de recherches qui permet de distinguer les «approches 

classiques» et les «approches contemporaines» au leadership. Les approches classiques au 

leadership mettent l'emphase sur les caracteristiques personnelles des leaders, lews 

comportements et les contingences de leurs lieux de fonctionnement. Dans les approches 

contemporaries au leadership, on trouve des modeles qui decrivent les leaderships 

transformationnel et transactional, le leadership de vision, les leaderships pedagogique et 

socioconstructiviste (Leithwood et Duke: 1998, 1999; Yammarino et al., 2005). Apres qu'on 

aura presente le fondement et les critiques des approches classiques et contemporaines au 

leadership, on specifiera la question de recherche, les buts, la justification ainsi que les limites de 

cette etude. 

2.1. Approches classiques au leadership 

Les approches classiques decrivent le leadership comme une serie d'attributs, de traits 

personnels, d'habiletes, de styles propres, de comportements, de contingences, de situations et de 

sources de pouvoir qui differencient un dirigeant de ses subordonnes (Bass, 1990a; Bennis et 

Nanus, 1985; Collerette, 1991). Les approches classiques au leadership regroupent, entre autres, 
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l'approche axee sur les traits personnels, celle centree sur les comportements et l'approche de 

contingences ou situationnelle. 

2.1.1. Approche axee sur les traits personnels 

L'approche axee sur les traits personnels des leaders est l'une des premieres tentatives 

visant a comprendre le leadership organisationnel. Cette section presente le fondement et la 

critique de cette premiere approche de leadership. 

2.1.1.1. Fondement de l'approche axee sur les traits personnels 

Comme son nom l'indique, l'approche des traits a pour fondement les caracteristiques 

personnelles des leaders. Elle met essentiellement l'emphase sur les attributs des leaders comme 

la personnalite, les valeurs personnelles, les qualifications, les capacites cognitives, la sociabilite, 

l'integrite, Pesthetique, la confiance en soi, le charisme, etc. (Kirkpatrick et Locke, 1991; 

Leithwood et Duke : 1998, 1999; Lord, DeVader et alliger, 1986; Mann, 1959; Stogdill: 1948; 

1974; Yammarino et al., 2005). Selon l'approche des traits, seulement certaines personnes sont 

des leaders naturels possedant des attributs personnels que d'autres n'ont pas. On est ne leader, 

on ne le devient pas. Le succes des leaders repose essentiellement sur leurs capacites 

extraordinaires telles que l'energie inlassable, 1'intuition, la prevoyance et le pouvoir persuasif. 
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2.1.1.2. Critique de l'approche axee sur les traits personnels 

La force de cette approche de leadership reside dans la projection de 1'image du leader. 

L'image du leader est un element important. Le leader est une personne speciale, capable 

d'accomplir des choses extraordinaires. L'approche des traits est bien etoffee dans la litterature 

(Leithwood et Duke : 1998, 1999; Yammarino et al., 2005). Cependant, elle comporte quelques 

faiblesses. D'abord, il n'existe pas de traits specifiques qui garantissent le succes d'un leader 

universel. Northouse (2001), critiquant les recherches relatives a l'approche des traits, mentionne 

que les resultats de ces etudes sont parfois ambigus et incertains. Les caracteristiques et les traits 

des leaders ne sont jamais exhaustifs, ce qui empeche de generer un leader type, universel, du 

genre «tous terrains» ou «passe-partout». Done, le leadership axe sur les traits est plutot 

singulier, individualiste que generaliste. 

Ensuite, en privilegiant les traits de caractere des leaders, les etudes sur les traits font 

abstraction des contextes, des milieux et des conditions de travail des leaders. Un dirigeant 

d'ecole possedant certains traits personnels peut etre meilleur dans une ecole donnee et se reveler 

mediocre dans d'autres etablissements scolaires. Done, les traits personnels d'un leader ne 

constituent pas une garantie de reussite en tout et partout. 

Enfin, l'approche des traits conduit a beaucoup de subjectivite et ne demontre pas son 

efficacite par rapport aux resultats et a la performance des subordonnes. Par exemple, dans 

l'approche des traits, on ne peut pas demontrer le lien entre les traits personnels des directions 

d'ecole et l'apprentissage des eleves, entre les traits et la performance des enseignants, entre les 
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traits et la motivation des enseignants et des eleves. Les limites de l'approche axee sur les traits 

personnels conduisent a mener d'autres etudes qui mettent plutot en relation les comportements 

des leaders et l'efficacite de leur leadership. 

2.1.2. Approche axee sur les comportements des leaders 

Apres avoir cherche sans grand succes a expliquer le leadership en fonction des traits 

personnels, les chercheurs exploraient plutot la maniere d'agir des leaders avec son entourage. 

On s'interessait a connaitre les comportements de leadership les plus appropries qui peuvent 

repondre a la productivite organisationnelle tout en demontrant de la consideration pour les 

humains dans les organisations. Les quatre sous-sections qui suivent presentent le fondement des 

courants qui composent l'approche comportementale et la critique que cette derniere suscite. 

2.1.2.1. Fondement de l'approche axee sur les comportements des leaders 

Les premiers balbutiements de l'approche axee sur les comportements remontent dans les 

ecrits des chercheurs des universites de l'Etat d'Ohio, de Michigan et de Blake et Mouton 

(1964). Cette approche est egalement connue comme etant l'approche des styles. On a cherche a 

identifier le modele de comportements ou les styles de leadership specifiques aux leaders 

repondant aux besoins de productivite dans les organisations. Trois series de chercheurs 

partagent le fondement de l'approche comportementale: les chercheurs de l'Universite de 

l'Ohio, ceux de l'Universite de Michigan et les contributions de Blake, Mouton et associes. 
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2.1.2.1.1. Universite de I'Etat d'Ohio et 1'approche comportementale 

Des le debut des annees 1950, les chercheurs de l'Ohio comme Fleishman (1953), Halpin 

et Winer (1957) et Hemphill et Coons (1957) ont entrepris des recherches visant a identifier les 

comportements pertinents de leadership chez les dirigeants de differentes organisations. Ces 

chercheurs developpaient des questionnaires permettant de mesurer les frequences des 

comportements de leadership chez les dirigeants. L'un des questionnaires le plus utilise s'intitule 

le «Leader Behavior Description Questionnaire (LBDQ)», ameliore plus tard par Stogdill (1963). 

Les resultats des recherches faisant usage de LBDQ ont permis de degager deux categories de 

comportements de leadership chez les dirigeants : (i) la consideration pour les personnes et les 

relations interpersonnelles et (ii) le souci pour accomplir des taches. Ces comportements sont 

distincts et independants. D'une part, le dirigeant qui demontre de la consideration pour les 

personnes etablit des liens d'amitie avec les employes, leur fournit les supports necessaires pour 

accomplir leurs taches et leurs responsabilites et il repond a leurs besoins. Ce dirigeant respecte 

ses employes et leur fait confiance. D'autre part, le dirigeant oriente vers les taches a plus 

tendance a definir et a structurer tant ses roles et ses responsabilites que ceux de ses 

subordonnes. Le dirigeant axe sur les taches met beaucoup d'emphase sur la performance, les 

resultats, les standards, les normes et le controle (Stogdill, 1974). Ces deux categories d'attitudes 

percues par les employes chez les dirigeants constituent le fondement du leadership axe sur les 

comportements. Par cette approche, on comprend ce que font les leaders. Toutefois, l'enjeu 

principal pour les chercheurs de 1'approche des styles de leadership etait de connaitre la 

combinaison optimale entre ces deux types d'attitudes qui repond tant a la satisfaction des 

employes qu'aux resultats souhaites. 
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2.1.2.1.2. Universite de l'Etat de Michigan et 1'approche comportementale 

Parallelement aux chercheurs de l'universite de l'Etat d'Ohio, ceux de l'universite de 

Michigan orientaient leurs recherches vers 1'identification des relations entre les comportements 

des leaders, la dynamique dans les petits groupes et la performance. II s'agissait d'explorer le 

fonctionnement du leadership dans les petits groupes (Cartwright et Zander, 1960; Kahn, 1956; 

Katz et Kahn: 1951; Katz, Maccoby, Gurin et Floor, 1951; Katz, Maccoby et Morse, 1950; 

Likert: 1961, 1967). Deux types de comportements de leadership emergeaient du programme de 

recherche de Michigan : comportement axe sur la production et consideration pour les personnes. 

Premierement, les leaders dont le comportement est oriente vers la production 

s'interessaient aux aspects techniques et productifs d'un travail. Ces leaders s'occupaient de la 

planification et de la programmation du travail, coordonnaient les activites des employes et 

fournissaient les materiels necessaires a 1'execution du travail comme les equipements et 

l'assistance technique. Les leaders orientes vers la production, identifies par les chercheurs de 

l'universite de Michigan, ressemblaient aux managers decrits dans les recherches de l'Ohio qui 

demontraient de la sensibilite a structurer les taches des employes. 

Deuxiemement, les leaders ayant de la consideration pour les personnes etablissaient de 

bonnes relations interpersonnelles avec les employes. Ces leaders portaient une attention 

particuliere aux besoins individuels des subordonnes, s'occupaient du developpement 

professionnel de ces derniers et reconnaissaient leurs contributions et leurs accomplissements. Ce 
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deuxieme comportement de leadership decouvert par les chercheurs de Michigan est similaire a 

celui rapporte dans les etudes de l'universite d'Ohio. 

En fait, les travaux realises par les chercheurs des universites d'Ohio et de Michigan 

aboutissent aux memes comportements de leadership chez les managers des annees 50s et 60s. 

Les dirigeants etaient soit orientes vers les relations interpersonnelles, soit axes sur la 

productivite. Selon les deux groupes de chercheurs, les comportements de leadership identifies 

etaient independants et a l'oppose sur un continuum (Bowers et Seashore, 1966; Kahn, 1956). En 

parallele, des chercheurs comme Blake et Mouton (1964) essayaient de trouver un modele plus 

robuste et plus complet. 

2.1.2.1.3. Contribution de Blake et Mouton et associes 

Blake et Mouton (1964) ont repris l'essentiel du leadership axe sur les comportements 

pour developper un nouveau modele de leadership plus complet denomme la «Nouvelle grille du 

managements La grille a ete amelioree par la suite (voir Blake et McCanse, 1991; Blacke et 

Mouton : 1978; 1985). Le modele de Blake et Mouton met l'emphase sur ce que font les leaders 

et sur la facon d'interagir avec leurs subordonnes. Le modele decrit les managers en terme de 

consideration pour les employes et de souci pour la production. 

Selon le modele de Blake et Mouton et associes, les dirigeants les plus efficaces sont 

ceux qui adoptent des comportements de leadership appropries qui s'orientent a la fois vers les 

personnes et vers la productivite. Les recherches menees au Japon par Misumi (1985) et Misumi 
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et Perteson (1985) abondent dans le meme sens. D'apres les recherches de ces derniers, les 

leaders efficaces trouvent le dosage de comportements qui favorise la performance des employes 

tout en ameliorant les relations interpersonnelles. Le leadership devient ainsi intrinsequement lie 

aux processus de structure d'encadrement au travail et d'interrelations entre le leader et les 

membres de son groupe. 

Par ailleurs, Blake et Mouton (1985) affirment qu'un leader possede habituellement un 

style de leadership dominant qu'il utilise dans la plupart des situations et un style de secours. Le 

leader se refere a son style de secours quand il travaille sous pression et quand son style 

dominant ne fonctionne pas. 

En resume, le modele de Blake et Mouton est pratique pour evaluer le leadership dans les 

organisations. Leur modele fait references aux concepts de comportements de leadership utilises 

par les chercheurs d'Ohio et de Michigan : orientation vers la production et consideration pour 

les personnes. Mais, le modele propose par Blake et Mouton va un peu plus loin en demontrant 

que les styles de leadership ne sont pas independents les uns des autres. Certains leaders savent 

combiner, doser et changer de styles selon les situations en vue d'ameliorer la productivite tout 

en gardant les relations interpersonnelles tres fortes. Ces leaders maintiennent l'equilibre en 

favorisant la participation et 1'esprit d'equipe. A l'instar de l'approche des traits personnels, 

l'approche comportementale suscite des critiques dont fait etat la sous-section qui suit. 
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2.1.2.2. Critique de Papproche axee sur ies comportements 

L'approche des comportements constitue un cadre de reference plus large que celle des 

traits dans la comprehension du leadership. Elle permet d'evaluer les styles de leadership en 

fonction des relations interpersonnelles et en fonction de la consideration du leader pour la 

production ou la performance. Les travaux des chercheurs des universites de l'Etat d'Ohio, de 

l'Etat de Michigan et ceux de Blake et Mouton (1964, 1978, 1985) et de Blake et McCanse 

(1991) demeurent les principales references de l'approche axee sur les comportements. Avec 

cette approche, ce ne sont plus les caracteristiques personnelles des leaders qui predominent, ce 

sont plutot les attitudes a adopter pour porter les employes a accomplir des choses et a executer 

des taches tout en maintenant l'equilibre organisationnel. Les chercheurs se sont interesses a 

connaitre ce que font les leaders et comment ils agissent. C'etait deja une meilleure 

comprehension du leadership dans les petits groupes. 

Les premieres etudes de l'approche decrivent les comportements des leaders (orientes 

vers les taches, orientes vers les personnes) comme des attitudes independantes. En effet, les 

chercheurs de l'Ohio et de Michigan ont trouve que certains leaders ont un penchant naturel pour 

les taches a accomplir, tandis que d'autres leaders ont valorise les relations interpersonnelles 

avec les employes. Toutefois, les recherches subsequentes ont prouve que les attitudes des 

leaders peuvent etre combinees suivant les situations auxquelles ces derniers font face (Blake et 

Mouton : 1964,1978, 1985; Blake et McCanse, 1991; Misumi, 1985; Misumi et Perteson, 1985). 

Le fait de pouvoir combiner les styles de leadership ou changer de comportements pour 
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s'accommoder a une situation donnee prouve que le leadership n'est pas fige, il est plutot 

changeant selon le contexte. 

L'approche comportementale presente egalement quelques faiblesses. Les recherches sur 

les styles de leadership n'ont pas permis de degager des comportements universels de leadership 

qui correspondent a tout type d'organisation (Yulk, 2006). La plupart des resultats des 

recherches sur les styles de leadership sont contradictoires et peu concluants (Yulk, 1994, p.75). 

Par ailleurs, Northouse (2001) rapporte que les etudes sur les styles n'ont pas pu etablir 

un lien coherent entre les taches, les comportements et les aspects tels que la morale, la 

satisfaction professionnelle au travail et la productivite. L'approche axee sur les comportements 

des leaders tend plutot a considerer comme position ideale le leader qui etablit un haut niveau de 

productivite par rapport a un haut niveau de relation avec les subordonnes (Blake et Mouton: 

1987, 1985, 1978, 1964; Blake et McCanse, 1991). Cette aspiration n'est pas forcement 

realisable dans les etablissements scolaires pour des raisons de contingences. 

Les etudes relatives a l'approche des comportements expriment le leadership en fonction 

des attitudes du leader vis-a-vis des employes et de ses actions par rapport a la productivite. 

D'autres etudes ont, par contre, indique que le leadership est plutot lie aux caracteristiques des 

employes (Blanchard, Zigarmi, et Nelson, 1993; Blanchard, Zigarmi et Zigarmi, 1985; Hersey et 

Blanchard, 1993). Ces etudes ont demontre que le leadership des dirigeants est fonction des 

niveaux de competence des employes. Ce sont les niveaux de competence et les experiences des 

employes qui vont solliciter un style de leadership de la part du dirigeant. Des recherches menees 
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par Vecchio (1987) et par Fernandez et Vecchio (1997) ont demontre que les employes 

nouvellement embauches sont plus enclins que les autres employes a etre satisfaits au travail. Les 

employes nouvellement embauches semblent performer davantage quand les dirigeants adoptent 

des comportements hautement structures. Quant aux employes qui ont deja acquis de 

F experience, ils se montrent plus autonomes et independants des comportements de leurs 

leaders. Ces aspects ont ete negliges par les chercheurs de Fapproche comportementale. 

Les etudes sur les styles de leadership n'arrivent pas non plus a justifier pourquoi certains 

dirigeants se revelent de bons leaders dans certaines situations et echouent dans d'autres 

situations (Chemers et Ayman, 1993; Fieldler, 1993). Les ecrits n'aboutissent pas a des 

comportements de leadership universels qui determinent la reussite des leaders. Selon Bennis et 

Nanus (1985), ces recherches ne parviennent pas a donner un eclairage suffisant permettant de 

distinguer clairement un leader d'un non-leader. Le leadership axe sur les comportements 

ressemble a un processus de controle plutot qu'a un processus d'influences. Le fait qu'un meme 

dirigeant se revele bon dans une situation donnee et mediocre dans une autre amene a considerer 

les caracteristiques des contextes de fonctionnement des leaders comme variables explicatives du 

leadership. Ceci allait donner naissance a Fapproche dite de contingences ou Fapproche 

situationnelle. 

2.1.3. Approche de contingences ou situationnelle 

Dans les recherches anterieures portant sur les traits personnels et les comportements des 

leaders, on n'arrivait pas a expliquer pourquoi des leaders peuvent tres bien reussir dans 
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certaines situations et echouer dans d'autres. Ceci amenait les chercheurs a considerer des 

variables inherentes aux contextes de fonctionnement plutot que celles liees aux caracteristiques 

personnelles et/ou aux comportements des leaders. C'est ainsi qu'est apparue l'approche de 

contingences ou situationnelle dont le fondement se retrouve dans divers modeles de leadership 

developpes dans les sous-sections qui suivent. 

2.1.3.1. Fondement de l'approche de contingence ou situationnelle 

L'approche de contingences appelee egalement approche situationnelle est apparue au 

cours des annees 1960 dans les travaux de Fiedler (1964, 1967), de Reddin (1967) et de Hersey 

et Blanchard (1969). Cette approche met l'emphase sur les facteurs contextuels qui agissent sur 

les processus de leadership comme les caracteristiques des employes, la nature du travail que le 

leader doit faire executer, le type d'organisation et la nature de l'environnement externe. II s'agit 

de determiner les comportements relies aux indicateurs d'efficacite du leadership dans des 

situations differentes. L'approche de contingences tente d'assortir les leaders aux situations 

appropriees. Pour comprendre le leadership d'un dirigeant, il faut connaitre egalement les 

situations dans lesquelles ils fonctionnent. Cette approche etait devenue tres populaire dans les 

annees 1970 et 1980 (voir, entre autres, Blanchard, 1985; Blanchard, Zigarmi, et Zigarmi, 1985; 

Fiedler et Chemers: 1974, 1984; Fiedler et Garcia, 1987; Hersey et Blanchard: 1977, 1988; 

Blanchard, Zigarmi, et Nelson, 1993). Six modeles de leadership permettent de situer l'approche 

des contingences. Ce sont le modele situationnel, le modele du «Least Preferred Coworker» 

(LPC), le modele de «Path-Goal», le modele de leadership axe sur les echanges dyadiques leader 

- membre, le modele axe sur les ressources cognitives et le modele des substituts du leadership. 
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2.1.3.1.1. Modele de leadership situationnel 

Le modele de leadership situationnel met en valeur «le leadership en situations ou le 

leadership en contextes». Ce modele repose sur le principe qu'il n'y a pas de leadership universel 

et qu'a chaque situation correspond un leadership specifique (Blanchard, 1985; Hersey et 

Blanchard: 1969, 1977; Blanchard, Zigarmi, et Zigarmi, 1985). Selon cette perspective, il 

revient aux leaders d'ajuster leur comportement de leadership aux situations auxquelles ils font 

face. Blanchard (1977, 1985), Blanchard et al. (1985) et Hersey et Blanchard (1969) ont illustre 

le modele situationnel en demontrant que le leadership est compose d'une dimension directive et 

d'une dimension de soutien. Les deux dimensions doivent etre appliquees de maniere appropriee 

dependamment de la situation. Selon la perspective de Hersey et Blanchard, le leadership est 

fonction du niveau de maturite des employes en relation avec le travail. Un leader doit toujours 

evaluer le degre de maturite des ses employes pour connaitre leur niveau de competence et 

d'engagement pour accomplir leur travail. Etant donne que la motivation et la maturite des 

employes changent avec le temps, le leader doit egalement trouver le dosage approprie entre la 

dimension directive et la dimension de soutien de son leadership qui repond adequatement aux 

besoins changeants de ses subordonnes. 

2.1.3.1.2. Modele du «Least Preferred Coworker* (LPC) 

«Least Preferred Coworker* (LPC) ou «le collegue le moins apprecie» est un des 

modeles de l'approche de contingences les mieux utilises. II a ete egalement developpS dans les 
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annees 1960 par Fiedler (1964, 1967) et tres largement utilise au cours des deux decennies 

suivantes pour verifier la dynamique du processus de leadership dans les organisations (Fiedler, 

1978; Fiedler et Chemers, 1974; Fiedler et Garcia, 1987; Rice, 1978). Ce modele decrit 

l'efficacite dans un groupe comme etant la resultante de l'adequation entre le style du leader 

relatif a ses traits personnels et les exigences de la situation. Pour mesurer les styles d'un leader, 

Fiedler et ses collegues ont utilise le questionnaire LPC. Cet instrument de mesure est dote d'une 

echelle bipolaire dont les extremites contiennent des adjectifs contraires (par exemple, inamical -

amical, plaisant - deplaisant). Les repondants au questionnaire doivent penser a un collegue de 

travail avec lequel leurs relations professionnelles etaient difficiles pour ensuite le decrire en 

choisissant le chiffre qui qualifie le mieux cette personne. Les leaders dont le score est eleve et 

qui decrivent positivement leur collegue de travail pratiquent un style de leadership axe sur les 

relations. Ceux dont le score est faible exercent plutot un leadership axe sur les taches. Quant aux 

situations, trois caracteristiques emergent du modele de Fiedler (1967): (i) la relation entre le 

leader et ses employes (bonne ou mauvaise); (ii) la structure de la tache (forte ou faible) et (iii) le 

pouvoir hierarchique (fort ou faible). Trois niveaux de maitrise situationnelle sont a considerer : 

maitrise tres favorable, maitrise moyenne et maitrise tres defavorable. Selon Fiedler, les 

situations les «plus favorables» sont celles ou les relations entre le leader et les employes sont 

bonnes, les t&ches sont clairement definies et le pouvoir hierarchique est fort. Dans les situations 

les «moins favorables», on observe, par contre, des relations tres mauvaises entre le leader et les 

membres de son groupe, les taches non definies et un pouvoir hierarchique faible. La maitrise 

situationnelle moyenne est un equilibre entre les situations les plus favorables et les moins 

favorables. 
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2.1.3.1.3. Modele du cheminement critique (Path-Goal) 

Le modele du cheminement critique a ete developpe au debut des annees 1970 pour 

explorer l'effet des comportements d'un leader sur la satisfaction et la performance au travail. La 

premiere ebauche de ce modele apparaissait dans les travaux de Evans (1970, 1974), de House 

(1971), de House et Dessler (1974) et de House et Mitchell (1974). Ces chercheurs 

s'interessaient a la maniere dont les leaders motivent leurs subordonnes pour les amener a 

atteindre des buts escomptes. Le leadership du cheminement critique vise essentiellement a 

augmenter la performance et la satisfaction des employes en mettant l'accent sur leur motivation. 

Selon ce modele, le defi pour le leader consiste a adopter des comportements de leadership qui 

repondent le mieux aux besoins de motivation des employes. Dans une meta analyse, Indvik 

(1985) rapporte que le leader de type cheminement critique agit selon les besoins des employes 

en leur fouraissant ce que le milieu de travail ne peut pas leur garantir. Un tel leader rend 

disponible 1'information, donne des recompenses, definit les but a atteindre, clarifie le 

cheminement d'un processus, diminue les obstacles et appuie ses employes dans l'execution de 

leurs responsabilites. Les employes se sentent motives quand ils recoivent pour leur travail de 

l'encadrement et des recompenses valorisees (House, 1971; House et Mitchell, 1974). En 

adoptant des comportements appropries, le leader stimule les employes a atteindre des buts 

eleves tout en se sentant satisfaits. 

Le modele du cheminement critique met l'emphase sur trois composantes principales : les 

caracteristiques des subordonnes, les caracteristiques du milieu de travail et les comportements 

du leader. Premierement, les caracteristiques des subordonnes se referent a leurs besoins 
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d'affiliation, a leurs preferences pour les taches structurees, a leur satisfaction professionnelle et 

a leur developpement. Selon ce modele, les subordonnes percoivent le leadership de leur leader 

selon leurs caracteristiques. Par exemple, les employes ayant un grand besoin d'affiliation 

preferent un leadership de soutien. Quand le leader traite les employes de facon amicale et 

demontre de la consideration, ces derniers se sentent satisfaits. La perception des subordonnes de 

leur capacite a accomplir une tache a egalement un impact sur leur motivation. Les recherches 

relatives au leadership du cheminement critique ont demontre que les employes qui percoivent 

positivement leurs capacites et leurs competences a accomplir une activite se montrent plus 

autonomes. Le leadership directif devient irritant pour les employes qui maitrisent la facon de 

remplir leurs responsabilites. Deuxiemement, les caracteristiques du milieu de travail 

correspondent au systeme formel d'autorite dans rorganisation, a la structure de la tache et au 

groupe de travail. Ces facteurs peuvent etre des sources de motivation ou de demotivation selon 

que les taches sont structurees ou pas, que l'autorite hierarchique est etablie dans le groupe ou 

pas et que les normes de fonctionnement ne sont pas claires. Quant aux comportements du 

leader, le leadership du cheminement critique en indique quatre types : le comportement directif, 

le comportement de soutien, le comportement orient^ vers les objectifs et le comportement axe 

sur la participation. 

D'abord, le comportement directif du leader s'explique par la structure qu'il etablit par 

rapport au travail des employes. Le leader decrit en details le travail des employes et indique la 

maniere dont ils doivent l'effectuer. Quant au comportement de soutien, il se manifeste par la 

consideration que le leader demontre pour les employes; il s'interesse a leurs besoins, a leur 

bien-etre, a leurs conditions de travail et a leur developpement professionnel. Ce leader instaure 
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et maintient un climat organisationnel amical. Pour ce qui est des comportements orientes vers 

les objectifs, le leader definit des objectifs stimulants et vise des rendements eleves. Le leader 

oriente vers les objectifs croit en la capacite des employes a atteindre des resultats souhaites. 

Enfin, le comportement axe sur la participation est un leadership qui accorde de 1'importance a la 

consultation. Le leader invite les employes a lui suggerer des idees et il en tient compte dans ses 

decisions. 

2.1.3.1.4. Modele de leadership axe sur les echanges dyadiques 

Vers le milieu des annees 1970, les chercheurs comme Dansereau, Graen et Haga (1975), 

Graen (1976) et Graen et Cashman (1975), s'interessant au phenomene de leadership dans les 

groupes, ont elabore le modele denomme «Leadership-Member Exchange». Selon ce modele, le 

leadership se developpe a travers des relations dyadiques entre le leader et chacun des membres 

de son groupe (Graen et Scandura, 1987; Graen et Uhl-Bien, 1995). Ce nouveau modele 

conceptualise le leadership comme etant un processus d'echanges et d'interactions dyadiques qui 

se developpent a travers le temps entre une personne ayant l'autorite legitimee et une autre 

personne. Le leader et chaque membre d'un groupe donne se considerent comme des poles qui 

s'influencent mutuellement. II s'agit d'un jeu d'influences reciproques (Graen et Cashman, 

1975). Le leader qui privilegie ce leadership tend a negocier avec chaque employe les roles que 

ce dernier doit jouer au sein de Porganisation. 

Les premieres recherches decrivant les relations leader - membre font etat de deux types 

de liens : en-groupe et hors-groupe. Les liens dits «en-groupe» se caracterisent par la confiance 



60 

mutuelle, le respect, l'amitie et Pinfluence reciproque. Quand on fonctionne en mode en-groupe, 

on negocie les roles et les responsabilites. Les relations «hors-groupe» se basent plutot sur la 

communication formelle, la description de taches, la structure des responsabilites, le contrat 

formel d'embauche (Dansereau et al., 1975; Graen, 1976). Avec le temps, le leader est 

susceptible d'etablir avec chaque membre des relations elevees ou faibles selon leur 

compatibilite, la competence du leader et du membre et leur dependance mutuelle. 

Les recherches plus recentes menees par Graen et Scandura (1987) et par Graen et Uhl-

Bien (1991, 1995) ont demontre que le developpement des relations dyadiques entre leader -

membre a un «cycle de vie» de trois phases. La premiere s'intitule «la phase etrangere» au cours 

de laquelle, les relations entre leader - membre commencent par un test preliminaire ou chacun 

evalue l'autre en termes de motifs, d'attitudes, d'attentes, de ressources disponibles a echanger et 

des efforts a consentir. Certaines relations ne depassent pas cette phase de vie et disparaissent. La 

deuxieme phase est celle dite de «connaissance», au cours de laquelle, les relations deviennent 

plus fortes. On se manifeste reciproquement de la confiance, de la loyaute, du respect, de 

l'entraide. La derniere phase est qualifiee de «partenariat de maturite». Seulement quelques 

relations d'echanges atteignent cette troisieme phase dite de «maturite». A ce dernier stade, les 

interets personnels se transforment en engagements mutuels pour poursuivre la mission et 

realiser les objectifs de 1'organisation. Les travaux de Graen et Uhl-Bien (1991, 1995), de Liden, 

Wayne et Stilwell (1993) ont egalement mis l'accent sur la qualite des echanges entre le leader et 

les membres et sur l'efficacite organisationnelle. Selon ces etudes, les echanges dyadiques de 

qualite elevee ont pour effet de diminuer l'absenteisme chez les employes, d'accroitre leur 

performance, d'augmenter le nombre de promotions, de favoriser plus d'engagement envers 
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P organisation, de developper de meilleures attitudes au travail. Les echanges dyadiques de 

qualite elevee amenent le leader a manifester plus de soutien et d'attention a Pegard des 

employes, generent une plus grande participation et favorisent le developpement de carriere et le 

developpement professionnel. Done, dans les organisations ou les leaders et les membres 

peuvent etablir des liens d'echanges interessants, mieux ils ameliorent ensemble le climat 

organisationnel. 

2.1.3.1.5. Modele de leadership axe sur les ressources cognitives 

Le modele de ressources cognitives a ete developpe par Fiedler et ses collegues dans les 

annees 1980 en mettant en relation la performance organisationnelle et les capacites cognitives 

des leaders (Fiedler, 1986; Fiedler et Garcia, 1987; Potter et Fiedler, 1981). Selon ce modele, 

Pefficacite organisationnelle est fonction de P interaction entre les ressources cognitives des 

leaders (comme leur intelligence et leurs competences), leurs styles de leadership (directif ou non 

directif), les relations interpersonnelles entre le leader et le groupe et la nature de la tache. Ce 

modele reprend en partie le leadership axe sur les traits personnels en mettant P accent sur 

Pintelligence et les competences des leaders. D'apres ce modele, les leaders intelligents et 

competents beneficiant du soutien de la part des membres de son groupe ont une tendance a 

privilegier le style directif tant dans P execution des taches que dans les moyens de 

communication. Ces leaders se montrent plus a Paise a elaborer des plans d'action et des 

strategies en vue de faciliter P execution des taches complexes par les subordonnes. Par contre, si 

le leader a de faibles capacites cognitives mais les subordonnes sont intelligents et competents et 

appuient leur leader, un style de leadership participatif (non directif) apparait plus efficace qu'un 
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style autocratique. Selon Fiedler et ses associes, quand un leader travaille sous pression et qu'il 

est tres stresse, il eprouvera plus de difficulte a consacrer toutes ses energies a faire fonctionner 

son groupe efficacement. Dans un scenario ou les membres d'un groupe ne font plus confiance a 

leur leader, ils seront peu receptifs a ses ordres et son influence sera moindre (Fiedler, 1986; 

Fiedler et Garcia, 1987; Frost, 1983; Gibson, Fiedler et Barrett, 1993; Murphy, Blyth et Fiedler, 

1992; Potter et Fiedler, 1981; Vecchio, 1987). 

2.1.3.1.6. Modele des substituts du leadership 

Deux chercheurs, Kerr et Jermier (1978), ont elabore le modele des «substituts du 

leadership». Leur modele permet d'identifier les variables qui peuvent soit remplacer, soit 

neutraliser l'infiuence d'un leader au sein de son groupe. Selon ces chercheurs, les 

caracteristiques des subordonnes, de la tache ou de l'organisation peuvent, dans certains cas, 

remplacer ou eliminer l'effet du leadership exerce par le leader. Les substituts du leadership se 

definissent comme toute caracteristique relative aux subordonnes, a la tache ou a Porganisation 

qui rend caduque, voire superflue Pinfluence du leader. Parmi les caracteristiques des 

subordonnes, leur modele relate des variables comme la formation, P experience, le 

professionnalisme, P appreciation des recompenses, les aptitudes. Les caracteristiques de la tache 

constituent la nature du travail (structure, routinier, satisfaisant, valorisant). Quant a 

Porganisation, le modele identifie la cohesion dans le groupe, la force ou faiblesse du pouvoir 

hierarchique, la proximite avec le leader. Selon le modele des substituts du leadership, si les 

subordonnees comprennent leurs roles et leurs responsabilites, savent comment executer lews 

taches, sont motives et satisfaits de leurs conditions de travail, ils peuvent fonctionner de maniere 
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autonome. Ainsi, l'influence du leader devient inutile. Ces memes caracteristiques peuvent 

egalement constituer des neutralisants qui annulent l'influence du leader ou qui limitent les effets 

de ses actions. Avec les substituts du leadership, les comportements considerations pour les 

taches» et considerations pour les relations humaines» ne sont plus necessaires a cause des 

neutralisants (Howell, Bowen, Dorfman, Kerr, et Podsakoff, 1990). Dans de telles situations, les 

substituts du leadership constituent des alternatives au leadership inefficace. 

En resume, l'approche des contingences est tres diversifiee. Elle est bien etoffee et tres 

populaire. Comme les approches des traits personnels et des comportements decrits 

anterieurement, l'approche des contingences contient des forces et des limites que les critiques 

n'hesitent pas a souligner. 

2.1.3.2. Critique de l'approche de contingences ou situationnelle 

L'approche de contingences ou situationnelle, avec ses differents modeles, permet de 

comprendre mieux le phenomene de leadership dans les organisations en mettant 1'accent sur la 

variable «situations» comme element explicatif. Selon l'approche de contingences, en plus des 

caracteristiques personnelles et des comportements des leaders, le leadership est egalement 

fonction du contexte de travail de ces derniers. Ce sont les situations ou les contextes qui 

determinent le type de leadership a adopter. Les differents modeles de leadership constituant 

l'approche de contingences representent une contribution majeure dans le developpement du 

leadership organisationnel. Premierement, l'approche de contingences fournit une meilleure 

comprehension de l'efficacite du leadership organisationnel que les approches de traits 
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personnels et de comportements. L'approche de contingences presente quelques forces 

identifiables. Elle est supportee par beaucoup de recherches empiriques menees, sur une longue 

periode de temps, dans des champs d'activites multiples comme le domaine militaire, les milieux 

des affaires et autres (Peters, Hartke, et Pohlman, 1985; Strube et Garcia, 1981). Elle constitue 

une approche valide et fiable quand il s'agit de determiner l'efficacite du leadership dans les 

organisations. Elle a une longue tradition et elle est bien etoffee dans la litterature (Blanchard et 

al., 1993; Northouse : 1987,2001). 

Deuxiemement, une des contributions de l'approche de contingences, c'est qu'elle permet 

de considerer un eventail de facteurs situationnels dans les etudes en milieux organisationnels 

(Yukl: 1998, 2006). Elle permet de dresser des profiles de leadership selon les situations. A la 

lumiere de cette approche, on comprend que les leaders ne sont pas efficaces dans toutes les 

situations. Les leaders reussissent dans certaines situations et echouent dans d'autres contextes. 

L'approche de contingences insiste sur la necessite pour les leaders d'evaluer les exigences des 

situations en vue d'adopter le style de leadership adequat. 

Troisiemement, cette approche reconnait egalement les caracteristiques des subordonnes, 

leur maturite et leur competence a accomplir les taches. L'approche de contingences suggere aux 

leaders, pour etre efficaces, de rester attentifs a revolution de la maturite des subordonnes et au 

developpement professional de ces derniers et d'adapter leur leadership en consequence. 

Quatriemement, la plupart des modeles de contingences sont tres pratiques et peuvent etre 

utilises dans la formation des leaders (Hersey et Blanchard : 1988, 1993) dans toutes les 

organisations. 
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Cinquiemement, certains modeles de contingences corame celui de Blanchard et al. 

(1985) et celui de House et associes sont de nature prescriptible (Evans, 1970; House, 1971; 

House et Dessler, 1974, House et Mitchell, 1974). Ces modeles suggerent les comportements a 

adopter ou a ne pas adopter dans divers contextes. Le modele de Blanchard et al. (1985) 

recommande, par exemple, aux leaders d'adopter un style de leadership directif si les 

subordonnes sont faibles en terme de competence. Le leadership directif a egalement un effet 

positif sur les subordonnes si leurs taches ne sont pas structurees et un effet negatif si, par contre, 

elles sont definies et bien structurees. Par contre, les leaders doivent exercer un leadership 

participatif et de soutien, si les subordonnes sont tres competents mais insatisfaits de leurs 

conditions de travail. Le style participatif et le leadership de soutien favorisent la satisfaction des 

subordonnes auxquels on assigne des taches routinieres, repetitives et percues par ces derniers 

comme stressantes et desagreables. La consideration du leader a l'egard de ses subordonnes 

compense la difficulte de leurs conditions de travail et de leur stress. Le caractere prescriptif de 

l'approche de contingences constitue pour les leaders des directives a suivre pour faciliter le 

leadership dans les organisations. 

Une autre contribution de l'approche de contingences, c'est qu'elle integre les principes 

de motivation dans les theories du leadership (voir Evans, 1970; House, 1971; House et Dessler, 

1974, House et Mitchell, 1974). L'approche des contingences suggere aux leaders de stimuler les 

subordonnes pour qu'ils se sentent motives a consentir les efforts necessaires dans 

l'accomplissement des responsabilites qui leur sont assignees. II s'agit pour les leaders de trouver 
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les mecanismes qui permettent d'ameliorer la performance au travail tout en rendant les 

subordonnes satisfaits de lews conditions de travail. 

Malgre ses robustesses, l'approche de contingences comporte quelques faiblesses. 

Premierement, les divers modeles de cette approche decrivent des aspects du leadership qui 

s'appliquent a certaines situations et non a d'autres. Ce qui fait de l'approche de contingences, 

une approche situationnelle qu'universelle. Les principes du leadership de contingences ne 

correspondent pas a toutes les situations. Les leaders doivent continuellement ajuster leurs styles 

a la situation qui prevaut. II leur faut une capacite d'analyse pour evaluer les caracteristiques des 

subordonnes, les taches a accomplir et les conditions de travail pour ensuite choisir le style de 

leadership qui repond le mieux a la situation evaluee. Les modeles de contingences ne sont pas 

universels, ils permettent de transiger avec des situations specifiques. 

Deuxiemement, certains modeles de contingences comme celui de Blanchard et associes 

demeurent plus prescriptifs que descriptifs (Blanchard, 1985; Hersey et Blanchard : 1969, 1977; 

Blanchard et al., 1985). Leur modele suggere, par exemple, d'exercer un leadership directif a 

l'egard des subordonnes dont leur niveau de competence et de confiance est faible. Toutefois, il 

n'y a pas de recherches qui demontrent que les prescriptions des modeles de contingences, 

mettant en relation les taches et les comportements de leadership, conduisent effectivement a 

l'efficacite. L'adequation entre les caracteristiques des subordonnes, les taches et les 

comportements de leadership n'est pas clairement definie. Le modele situationnel ne presente 

pas le leadership comme processus d'influence mais plutot en termes de styles de 

decision autocratique et participatif (Graeff: 1983, 1997). Le caractere prescriptif du modele 
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situationnel fait qu'il apparait comme une liste de recettes. Le leader adopte tel ou tel 

comportement en fonction de la situation specifique a laquelle il fait face. Les modeles de 

leadership de contingences n'aboutissent pas a une maniere de diriger qui soit bonne pour tout 

type d'organisation (Yulk: 1998,1994). 

Troisiemement, La plupart des resultats des recherches sur les styles de leadership sont 

contradictories et peu concluants (Yulk, 1994). Les modeles de contingences n'ont pas pu etablir 

un lien coherent entre les taches, les comportements et les aspects tels que la morale, la 

satisfaction professionnelle au travail et la productivite (Northouse, 2001). Par ailleurs, 

l'approche comportementale de Blake et Mouton a decrit l'equilibre qui tend a considerer 

comme position ideale le leader qui etablit un haut niveau de productivite par rapport a un haut 

niveau de relation avec les subordonnes (Blake et Mouton: 1987, 1985, 1978, 1964; Blake et 

McCanse, 1991). 

Quatriemement, le modele propose par Blanchard et al. (1993, 1985) et Hersey et 

Blanchard (1993), indique que le leadership des dirigeants est tributaire des niveaux de 

competence des employes. Toutefois, le modele n'a pas signifie comment la competence et 

1'engagement des employes sont mesures a travers les differents niveaux de developpement 

professionnel de ces derniers. Ceci est rapporte comme etant une lacune par Graeff (1983, 1997) 

et Northouse (2001). Blanchard et ses collegues reconnaissent, eux aussi, que d'autres etudes 

sont necessaires pour determiner la relation entre la competence des subordonnees et leur 

engagement professionnel pour chaque niveau de developpement decrit dans leur modele de 

leadership (Blanchard et al.: 1993, 1985; Hersey et Blanchard, 1993). Une recherche menee par 
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Vecchio (1987) a demontre que les employes nouvellement embauches sont enclins a etre 

satisfaits au travail et a travailler davantage quand les dirigeants adoptent des comportements 

hautement structures. Les employes experimentes, quant a eux, se montrent plus independants 

des comportements de leurs dirigeants. Ces resultats sont appuyes par Fernandez et Vecchio 

(1997). Toutefois, la demonstration n'a pas ete faite a travers les differents stades de 

developpement professionnel d'un subordonne ou d'un groupe de subordonnes. 

Les modeles de leadership de contingences n'arrivent pas non plus a justifier pourquoi 

certains dirigeants se revelent de bons leaders dans certaines situations et echouent dans d'autres 

situations (Chrmers et Ayman, 1993; Fieldler, 1993). Ceci demeure un mystere pour Fieldler 

(1993) qui n'arrive pas a demontrer pourquoi les leaders centres sur les taches sont efficaces 

dans des situations hautement structurees tandis que ceux orientes vers les relations humaines se 

revelent efficaces dans des situations moyennement structurees. 

En definitive, les etudes de synthese comme celles de Jago (1982), de Levy-Leboyer 

(2001) revelent que le leadership traditionnel debouche sur des resultats contradictoires. Les 

ecrits n'aboutissent pas a des caracteristiques, a des comportements et a des styles de leadership 

universels qui determinent la reussite des leaders. Selon Bennis et Nanus (1985), ces recherches 

ne parviennent pas a dormer un eclairage suffisant qui permet de distinguer un leader d'un non-

leader, un leader efficace d'un leader non efficace. Le leadership traditionnel constitue une 

maniere de faire les choses plutot qu'une action a poser, un processus de controle plutot qu'un 

processus d'influences reciproques (Duignan et MacPherson, 1993; Sergiovanni: 1992, 1996). 
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La complexity des organisations actuelles dont les ecoles ouvre la voie a de nouvelles recherches 

qui generent des pratiques de leadership qualifiers de contemporaines. 

2.2. Approches contemporaines au leadership 

L'incapacite des approches classiques au leadership a repondre au dynamisme des 

organisations conduit les chercheurs a de nouveaux paradigmes de leadership portant sur la 

motivation, la valorisation et la transformation des personnes dans les organisations (Bass, 1996; 

Bryman, 1992). On decouvre la complexity des individus et les besoins de changement continuel 

dans les organisations. Pour y faire face, il fallait developper des modeles de leadership plus 

robustes que ceux presentes anterieurement dans ce rapport de recherche. On comprend 

desormais que l'exercice du leadership passe par la motivation des personnes, par l'etablissement 

d'une vision, par la transaction des echanges, par l'etablissement des liens de communication 

multidirectionnels et par la construction des relations sociales au niveau organisationnel. C'est ce 

qu'on appelle le renouveau du leadership dont on decrit le fondement des principales approches 

dans les sections qui suivent. 

2.2.1. Fondement des approches contemporaines au leadership 

Le fondement des approches contemporaines au leadership est exprime a travers cinq 

nouveaux paradigmes dont le leadership transformationnel, le leadership transactionnel, le 

leadership axe sur la vision, le leadership socioconstructiviste et le leadership pedagogique. Ces 

nouveaux leaderships se r£velent cruciaux pour les organisations qui evoluent avec des objectifs 
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de haute performance (Kirman, Lowe et Young, 1998) dont les ecoles de langue francaise qui 

ceuvrent en contexte linguistique et culturel considere minoritaire. 

2.2.1.1. Leadership transformationnel 

Les premieres notions du leadership transformationnel remontent a Downton (1973) et a 

Burns (1978). Toutefois, c'est a Bass (1985) qu'il revient la paternite du courant 

transformationnel pour l'avoir instrumentalise et valide. Selon Bass, le leadership est un 

processus qui change et transforme les individus en les incitant a realiser leur plein potentiel, a se 

surpasser, a transcender les objectifs, a depasser leurs propres interets pour embrasser ceux de 

l'organisation (Bass, 1985; Bass et Avolio: 1994, 1993, 1990a). L'exercice du leadership 

transformationnel favorise l'efficacite organisationnelle (Bass et Avolio, 1994; Lowe, Kroeck, et 

Sivasubramaniam, 1996). 

Le leadership transformationnel comporte quatre dimensions : le charisme, la motivation, 

la stimulation intellectuelle et la reconnaissance individuelle. Premierement, le «charisme» 

constitue de l'influence idealisee, selon Bass et Avolio (1994). Le leader charismatique 

developpe des liens etroits avec les subordonnes tout en demeurant pour ces derniers un modele 

fort. Le leader charismatique communique efficacement la vision de son organisation et inspire 

la confiance, le respect, la fierte et le sentiment d'accomplir une mission importante. 

Deuxiemement, la dimension «motivation» du leadership transformationnel se refere a la 

capacite de definir et de communiquer des attentes elevees aux subordonnes. Par la motivation, 
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le leader amene les subordonnes a s'engager et a embrasser la vision de 1'organisation. 

Habituellement, le leader recourt a de l'emotion et a des symboles pour focaliser et renforcer les 

efforts des subordonnes en vue d'atteindre les resultats escomptes. Le travail en equipe a 

preseance sur le travail individuel. 

Troisiemement, la «stimulation intellectuelle» se definit en termes de creativite, 

d'initiative et d'innovation. Elle developpe chez les subordonnes la curiosite et le sens critique. 

La stimulation intellectuelle fait appel a l'intelligence, a la rationalite, a la capacite d'analyse et a 

la rigueur dans l'acquittement de ses responsabilites. 

Finalement, la «reconnaissance individuelle» consiste a reconnaitre les besoins des 

subordonnes et a mettre a leur disposition les ressources necessaires. Elle se manifeste sous 

forme de conseils, de soutien et d'encadrement. Le leader manifeste de la reconnaissance 

individuelle en accordant a chaque subordonne une attention particuliere et le traite de maniere 

valorisante. 

Le leader de type transformationnel developpe des relations avec les subordonnes d'une 

facon qui eleve le niveau de motivation et de moralite au sein de 1'organisation. Ce leadership 

cree chez les subordonnes le sens de responsabilite et d'initiative. II repose sur des valeurs 

ethiques et morales, des standards et des objectifs a long terme (Northouse, 2001). Le leadership 

transformationnel est puissant. II porte les subordonnes a performer au-dela des esperances 

(Bass, 1985; Bass et Avolio: 1994, 1990a). La force de l'approche transformationnelle se 

manifeste a travers les qualites charismatiques du leader, Tattention personnalisee portee aux 
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besoins individuels, l'aptitude a envisager des problemes et des objectifs sous des axes multiples, 

la capacite d'inspirer et de stimuler, l'aptitude a communiquer et l'habilite a operer des 

changements. Le leadership transformationnel a ete mis au point et mesure par le «Multifactor 

Leadership Questionnaire (MLQ)» et valide par Bass et Avolio (1990b, 1992). C'est un 

leadership qui transforme les subordonnes en les stimulant a performer efficacement (Bass et 

Avolio, 1990a). Beaucoup d'etudes ont egalement demontre des correlations positives entre la 

loyaute, le niveau de satisfaction des employes et le leadership transformationnel (Barling, 

Weber et Kelloway, 1996; Bass et Avolio, 1990a; Blase et Blase, 2000; Bogler, 2001; Howell et 

Avolio, 1993; Yu, Leithwood et Jantzi, 2002). 

2.2.1.2. Leadership transactionnel 

Burns (1978) definit le leadership transactionnel comme une serie d'echanges ou de 

transactions entre le leader et ses subordonnes autour de la tache a accomplir. Les echanges 

effectues entre le leader et les subordonnes represented pour les deux parties un accord tacite du 

genre «consentent» par lequel le leader indique les taches a executer et les recompenses liees a 

l'execution de ces taches (Bass, 1985; Bass et Avolio, 1990a; Burns, 1978; Kuhnert et Lewis, 

1987; Howell et Avolio, 1993). Le leader transactionnel recommit les attentes des subordonnes et 

il les recompense pour leur performance en fonction du niveau de rendement convenu. 

Le leadership transactionnel contient deux facteurs : la recompense de contingence et la 

gestion par exception. D'abord, la recompense de contingence» consiste a clarifier le travail 

exige pour meriter les recompenses proposees. Le leader transactionnel se refere souvent a des 
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recompenses de contingences comme incitatifs pour motiver les subordonnees. Par ailleurs, le 

facteur «gestion par exceptions est une forme de leadership transactionnel qui tend a porter des 

critiques correctives ou des retroactions negatives quand les standards ne sont pas atteints. Le 

leader qui adopte des attitudes de leadership par exception surveille les subordonnes, cherche les 

erreurs et pose des actions correctives immediates. 

2.2.1.3. Leadership de vision 

Les fondements empiriques du leadership de vision ne sont pas nombreux. Neanmoins, 

des chercheurs comme Collins et Porras (1996) et Nanus (1992) soulignent la necessite de batir 

une vision et de travailler pour la realiser. Bennis (1994) aborde dans le meme sens en 

considerant que l'un des aspects fondamentaux du leadership consiste a articuler une vision et a 

motiver d'autres personnes en vue de les amener a la realiser. Nanus (1992), dans Visionary 

Ledership, donne un corpus theorique a cet aspect du leadership. 

La vision se definit comme etant l'objectif directeur projete dans le futur. Elle signifie ce 

qu'une organisation sera a l'avenir. Elle est une representation mentale de la strategic creee ou 

exprimee dans l'esprit du leader (Mintzberg, Ahlstrand, et Lampel, 1998; Westley et Mintzberg, 

1989). Dans une organisation, le leader cree de la pensee pour ses subordonnes en reunissant 

beaucoup d'informations avec lesquelles il articule une vision coherente et sensee de l'avenir. II 

communique cette vision de maniere que les gens participent a sa realisation. La vision 

represente une direction a suivre dans le developpement de l'organisation, voire un defi 

audacieux a relever pour le leader (Nanus, 1992). C'est la materialisation d'une ambition, une 
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description d'un etat futur et desirable de l'organisation (Bennis et Nanus, 1985; Hamel et 

Prahalad, 1995). 

Pour elaborer la vision de son organisation, le leader se base sur ses experiences, sur la 

connaissance approfondie de son champ de competence, sur les valeurs partagees et sur les 

caracteristiques de l'organisation (Collins et Porras, 1996; Nanus, 1992). La conception de la 

vision requiert du recul, de la creativite, de l'audace et de la clairvoyance. La vision, une fois 

articulee, doit refieter et s'enraciner dans la realite de l'organisation (Mintzberg et al., 1998; 

Nanus, 1992). Elle exprime la raison d'etre de l'organisation. Done, la vision est essentielle a 

toute organisation. C'est au leader de la partager, de convaincre les gens de la suivre et de la faire 

realiser (Collins et Porras, 1996; Nanus, 1992; Kotter: 1990a, 1990b). 

La vision est necessaire dans la mise en oeuvre des changements dans les organisations 

(Yulk, 2006). Avant de soutenir un processus de changement, les gens ont besoin d'avoir une 

vision d'un avenir meilleur qui justifie les efforts a consentir. La vision genere l'espoir d'une 

situation meilleure. Elle doit representer pour les subordonnes la continuite en reliant les 

evenements passes et les strategies presentes autour d'une image vivante du futur de 

l'organisation. En ce sens, la vision est continuelle, lointaine et ne possede pas d'horizon 

temporel (Bennis et Nanus, 1985; Kotter: 1990a, 1990b; 1996; Nanus, 1992). De plus, la vision 

doit etre simple et idealiste, sensee et credible. Bref, la vision doit etre claire, facile a 

communiquer aux gens et facile a comprendre. 
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2.2.1.4. Leadership pedagogique 

Le leadership pedagogique est apparu dans les annees 1980 surtout dans les travaux de 

Hallinger et ses associes portant sur les ecoles efficientes (voir Hallinger, 1989; Hallinger et 

Murphy, 1983; Hallinger et Murphy, 1985; Hallinger et Murphy: 1987a, 1987b; Hallinger, 

Murphy, Weil, Messa, et Mitman, 1983). Ces premieres recherches ont identifie chez les 

directions d'ecole un leadership directif fort» centre essentiellement sur le developpement du 

curriculum et de l'instruction (Leithwood et Montgomery, 1982). Le leadership pedagogique 

etait devenu tres populaire en Amerique du Nord au point d'etre considere comme le modele 

privilegie de la plupart des academies de leadership vouees a la formation des directions d'ecole 

(Hallinger, 1992; Hallinger et Wimpelberg, 1992). En plus de sa popularite, le leadership 

pedagogique jouit d'un large cadre conceptuel valide (Hallinger, 2003) par des chercheurs de 

renoms dont Andrews et Sober (1987), Hallinger: (1987b, 1992, 2000); Hallinger et Murphy 

(1986), Heck, Larsen et Marcoulides (1990); Johnson et Snyder (1986); Leithwood et 

Montgomery (1982), Van De Grift (1990). 

Le premier modele de leadership pedagogique propose par Hallinger et al. (1983) 

comporte trois dimensions: (i) la capacite des directions d'ecole a definir la mission de 

l'etablissement scolaire, (ii) la capacite a gerer le curriculum et l'enseignement et (iii) la capacite 

a maintenir un climat positif a l'ecole et a communiquer avec la communaute scolaire. Hallinger 

et Murphy (1987b) ont ameliore le modele de depart. Dans la nouvelle version, ils ont identifie 

les fonctions essentielles des directions d'ecole. Ces fonctions consistent: 1) a formuler des buts 
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et a les communiquer efficacement, 2) a gerer le curriculum et Fenseignement, 3) a evaluer et a 

superviser renseignement et l'apprentissage, 4) a fixer des attentes et a etablir des standards, 5) a 

controler les progres des eleves, 6) a allouer le temps necessaire a l'enseignement ainsi que les 

ressources appropriees et 7) a encourager le developpement professionnel des enseignants. 

Bamburg et Andrews (1990) confirment ces fonctions en rapportant que les roles des directions 

demeurent fondamentalement la coordination, le controle, la supervision et le developpement des 

curriculums et du savoir. Selon Mortimore (1993), dans les ecoles ou les directions assument 

adequatement ces responsabilites, on observe des ameliorations tant dans l'enseignement que 

dans l'apprentissage. Les directions exercant le leadership pedagogique sont percues comme des 

promotrices de la culture organisationnelle (Hallinger, 2003) axee sur la confiance et les valeurs 

educatives communes. 

Par ailleurs, selon les travaux de Sergiovanni (1994, 1996, 1999), il y a cinq aspects a 

considerer dans la pratique du leadership pedagogique des directions d'ecole. Premierement, 

«Vaspect technique» qui consiste a organiser les activites de l'ecole dans le temps, soit a court 

terme, soit a moyen terme; il s'agit de gerer le temps, de planifier les activites et de respecter les 

echeances. Deuxiemement, «l 'aspect hwnain» qui fait de l'ecole un milieu social qui necessite 

des interactions interpersonnelles convenables et necessaires pour la motivation, la 

comprehension mutuelle, la communication, l'enseignement et l'apprentissage. Troisiemement, 

«l'aspect pedagogique», cette dimension correspond aux roles educatifs des acteurs de l'ecole 

dans la vulgarisation et la mise en oeuvre des curricula, dans l'enseignement et l'apprentissage, 

dans 1'evaluation et le suivi des programmes. Quatriemement, «/ 'aspect symbolique» qui se 

traduit par la capacite des membres de la direction et du personnel enseignant a se comporter en 



77 

modele et a exprimer ce qui est significatif et important pour l'ensemble de l'ecole. 

Cinquiemement, «/'aspect cultureh qui se refere aux valeurs, aux croyances et aux ideaux 

culturels durables et viables qui faconnent l'identite de l'ecole. Les dirigeants de l'ecole doivent 

pouvoir definir, articuler, faire vivre, partager et renforcer ces valeurs et croyances. Cependant, 

Sergiovanni (1994) reconnait que 1'aspect technique - bien que necessaire - ne doit pas primer 

sur les aspects humains, pedagogiques, symboliques et culturels de l'ecole. L'aspect technique a 

pour essence de perpetuer le statu quo, alors que les autres aspects sont de nature a transformer 

l'ecole en un lieu d'apprentissage efficace (English et Hill, 1994). 

D'autres chercheurs suggerent d'exercer le leadership a travers des actions de proximite 

comme se promener a l'ecole et observer, visiter regulierement les salles de classes, participer 

aux activites pedagogiques, se montrer visibles (Frase et Hetzel, 1990; Smith et Andrews, 1989). 

Toutefois, Hughes (1995) rapporte quelques obstacles pouvant contrer l'effet du leadership 

pedagogique dans les etablissements scolaires : le renouvellement frequent de personnel 

enseignant, 1'absence de continuite dans les programmes educatifs, les enseignants ne se sentant 

pas integres a l'ecole (manque de sentiment d'appartenance), le manque de confiance dans la 

capacite d'apprendre des eleves, l'absence de leadership pedagogique identifie comme tel, le 

manque de programmes speciaux pour contrer l'effet de la pauvrete sur le developpement 

intellectuel des eleves, 1'indiscipline et les bagarres chez les eleves, l'absence de fierte chez les 

eleves et le sentiment qu'ils ne sont pas respectes, le non-respects des eleves a l'egard des 

enseignants, le manque de visibilite et l'acces limite aux opportunites externes (voir Hughes, 

1995 : p.8). On peut completer ces obstacles au leadership en mentionnant: le manque de vision, 

de courage ou de volonte, le manque de competence et de formation, le manque d'appui percu 
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par les enseignants ainsi que leur scepticisme, le manque de ressources, 1'absence de 

communication, les preoccupations administratives et l'obsession a imposer la discipline (Fullan, 

1999). 

2.2.1.5. Leadership socioconstructiviste 

Le leadership «socioconstructiviste» en education remonte a la publication de Lambert 

(1995), The Constructivist Leader et a celle de Slater (1995), The Sociology of Leadership and 

Educational Administration. D'autres ecrits sont venus alimenter ce nouveau paradigme 

(Lambert, 1998; St-Germain, 2002). Le leadership socioconstructiviste a pour fondement le 

groupe dont les membres se revelent des partenaires dans un processus de construction sociale. 

C'est l'ensemble des partenaires en collaboration avec le leader qui definissent les objectifs a 

atteindre et identifient les competences et les ressources necessaires a leur realisation. Tous les 

membres du groupe sont parties prenantes a la prise de decision. Dans un tel schema de 

fonctionnement, meme quand la vision premiere provient du leader, les membres du groupe la 

font leur et y attribuent un sens selon les vecus, les experiences personnelles, la culture et les 

valeurs significatives partagees par le groupe (St-Germain, 2002). En fait, le groupe et son leader 

reconstruisent la vision de depart dans une dynamique de collaboration, de collegialite, de 

democratic et de participation (Howden et Kopiec, 2002). Un tel processus transforme le groupe 

(leader compris) en une communaute autonome, autogeree ou autodirigee (Cohen, Chang et 

Ledford, 1997; Lambert, 1995). Au niveau du leadership socioconstructiviste, Taction est portee 

essentiellement sur le systeme social en mettant l'emphase sur les activites de leadership que le 

groupe assume lui-meme. Dans une telle demarche, le role du leader consiste a amener le groupe 
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a se prendre en main (Koffi et al., 2000), done a favoriser les comportements de leadership en 

son sein (Cohen et al., 1997; Manz et Sims: 1989, 1987). Le leader socioconstructiviste fait 

partie integrante du groupe. II devient un coequipier en titre (a titre de directrice, de directeur 

adjoint, d'enseignant, par exemples) qui aide le groupe a s'organiser, a coordonner ses activites, 

a assurer la disponibilite des moyens et des ressources et a assumer ses responsabilites de groupe. 

Neanmoins, le leadership socioconstructiviste est a ses debuts dans le domaine de l'education. 

Ses concepts ne sont pas encore instrumentalises et valides par des etudes empiriques. 

Comme on vient de le constater, l'approche contemporaine au leadership annonce le 

renouveau et pousse a changer de position, a passer du role de «direction bureaucratique» a celui 

de «direction de leaderships La direction d'ecole est appelee a inspirer confiance, a batir une 

communaute d'apprenants, de partenaires et de collegues tout en favorisant l'autonomie, 

l'efficience et l'excellence dans les activites educatives (Cohen et al., 1997; Howden et Kopiec, 

2002; Manz et Sims: 1989, 1987). Le leadership se percoit ainsi comme une responsabilite 

partagee et non un droit decoulant de sa position hierarchique et statutaire. Le leadership pour 

l'ecole d'aujourd'hui suppose une implication totale dans la vie de l'ecole, une collaboration 

hors paire avec les enseignants, le conseil d'ecole, les parents dans les rencontres individualists 

et avec tous les partenaires de l'ecole dans la communaute desservie. Toutefois, les approches 

contemporaries au leadership soulevent quelques critiques. 
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2.2.2. Critique des approches contemporaines au leadership 

Les sections precedentes ont decrit les cinq principales approches contemporaines au 

leadership. II s'agit des approches: transformationnelle, transactionnelle, visionnaire, 

pedagogique et socioconstructiviste. Ces paradigmes font du leadership un processus d'influence 

bidirectionnelle par lequel le leader et ses subordonnes collaborent en vue d'atteindre l'efficacite 

organisationnelle. Elles enseignent sur la facon dont le leader influence les membres de son 

groupe a consentir des efforts pour accomplir la mission de 1'organisation. Non seulement le 

leader doit-il partager sa vision de Porganisation, mais il faut qu'il inspire egalement les gens a 

avoir cette vision. Les approches contemporaines au leadership comportent des forces et des 

faiblesses. 

Une des forces des approches contemporaines au leadership, c'est qu'elles mettent 

l'emphase sur les valeurs (ethiques, morales). Elles elevent les personnes aux standards les plus 

eleves des responsabilites ethiques et morales. Le leadership contemporain incite les gens a 

sacrifier leurs interets personnels pour embrasser ceux de leur groupe, de leur organisation ou de 

leur communaute (Avolio, 1999; Block, 1993; Bowie, 1991; Craig et Gustafson, 1998; Howell et 

Avolio, 1992). Avec ces approches, les membres d'une organisation doivent adopter des 

attitudes et des comportements qui soient ethiquement corrects. La dimension morale du 

leadership vient limiter 1'usage des pouvoirs coercitifs non justifies dans les organisations. Par 

cette dimension, le leadership implique le respect des personnes et des institutions, les valeurs, la 

vertu, l'equite et la justice sociale. De telles valeurs constituent la quete de la societe actuelle. 
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Deuxiemement, les modeles contemporains au leadership sont robustes, leur usage 

efficace constitue une source de motivation pour inciter les subordonnes a performer au-dela des 

esperances (Bass, 1985; Bass et Avolio, 1990a; Shamir, House et Arthur, 1993; Yammarino, 

1993). Le fait d'etre motives et perfomants, leurs apports contribuent a ameliorer l'efficacite 

organisationnelle (Bass et Avolio, 1994). Les employes se sentent psychologiquement valorises 

et utiles dans leur organisation. Ceci peut contrer les phenomenes de stress, de l'epuisement 

professionnel et de l'absenteisme au travail. 

Troisiemement, les divers modeles de leadership contemporains - a 1'exception du 

leadership pedagogique plus approprie au domaine de 1'education - sont applicables dans toutes 

les formes d'organisation comme 1'armee, l'education, les organismes publics, prives et 

communautaires, quoique de manieres differentes (Bass, 1996; Bass et Avolio : 1990a, 1993; 

Kouzes et Posner, 1995; Lowe et al., 1996). Ces modeles sont d'une application universelle. 

Quatriemement, les modeles transformationnel, visionnaire, socioconstructiviste peuvent 

etre considered comme des substituts de leadership dans les groupes autonomes ou autoger£s. On 

se rappelle que les membres d'un groupe autogeres dirigent eux-memes leur groupe de travail, 

s'auto-influencent et apportent des solutions aux problemes rencontres. lis fixent leurs propres 

normes de rendement. Ainsi, le leadership provient du groupe meme et non d'un leader 

particulier. Ceci cree chez les membres du groupe un sentiment de satisfaction, de motivation et 

de responsabilite puisqu'ils deduisent que les resultats de leurs actions ne dependent que de 

1'effort consenti par chaque membre du groupe. Done, ces modeles de leadership trouvent 
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necessairement lew application dans des equipes hautement performantes (voir Cohen et al., 

1997; Hunt, Boal et Sorenson, 1990; Kouzes et Posner, 1995; Manz et Sims : 1987, 1989). 

Cinquiemement, les modeles de leadership contemporain sont attrayants et inspirateurs. 

Les gens s'y attachent parce que ces leaderships ont du sens pour eux. Or, on vit dans une societe 

en quete du sens (Pauchant, 1996). De plus, ces modeles preconisent le changement, fondent 

leurs principes sur la vision et inspirent les gens. C'est en fait ce que les gens cherchent. Ceci 

explique en partie leur popularite. 

Sixiemement, les approches contemporaines considerent le leadership comme un 

processus d'influences et d'interactions reciproques entre le leader et ses subordonnes. Ce 

processus incorpore tant les besoins du leader que ceux des subordonnes (Bryman, 1992). Les 

influences s'exercent dans les deux sens, c'est un aller-retour entre le leader et les membres de 

son groupe. Le leadership emerge de l'interaction reciproque entre ces deux poles. Le groupe 

devient un centre de collaboration et de partage de connaissances, de savoir-faire et 

d'experiences. II s'agit d'une contribution importante puisque le leader et les subordonnes 

peuvent desormais travailler de fa9on constructive tout en beneficiant chacun du savoir et du 

savoir-faire de 1'autre. Ce mode de fonctionnement transforme les «organisations» en 

«communautes» ou se developpe le partage du pouvoir et du savoir-faire, la confiance mutuelle, 

le travail d'equipe, la participation, le respect mutuel et des relations de support. 

Septiemement, les approches contemporaines au leadership, comme les modeles 

classiques, peuvent s'apprendre au moyen des programmes de formation dans les entreprises, les 
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universites, les ecoles de gestion et/ou les instituts de leadership (Bass et Avolio : 1990a, 1993; 

Conger et Kanungo, 1998; Hallinger et Winpelberg, 1992; Heck, 1992; Lowe et al., 1996). Des 

programmes formels de formation sont largement utilises dans le but de developper les 

competences en leadership dans les organisations (Fulmer, 1997; Saari, Johnson, McLaughlin, et 

Zimmerle, 1988; Vicere et Fulmer, 1997). Selon Fulmer et Vicere (1996), le developpement des 

programmes de leadership represente actuellement une industrie de plusieurs milliards de dollars 

aux Etats-Unis. Les differents modeles du leadership contemporain peuvent s'adapter aux 

contingences et aux besoins de formation de grands groupes, de petits groupes et des groupes de 

taille moyenne. Les approches contemporaines au leadership peuvent egalement etre la matiere 

des programmes de formation et/ou de perfectionnement concus sur mesure en vue de repondre 

aux besoins specifiques des organisations en terme de competences en leadership (Bass et 

Avolio : 1990a, 1993; Fulmer, 1997; Vicere et Fulmer, 1997; Yulk, 2006). 

Cependant, les approches contemporaines comportent egalement des faiblesses. Une des 

limitations des approches contemporaines au leadership reside dans le fait que certains modeles 

comme le leadership visionnaire et le leadership socioconstructiviste ne sont que theoriques. Ces 

derniers n'ont pas ete valides et testes par des etudes empiriques comme ce fut le cas pour des 

modeles transformationnel, transactionnel (Bass : 1990a, 1996; Bass et Avolio : 1990a, 1990b, 

1992) et pour le leadership pedagogique (Andrews et Sober, 1987; Hallinger: 1992, 2000; 

Hallinger et Murphy, 1986; Heck, Larsen et Marcoulides, 1990; Leithwood et Montgomery, 

1982; Van De Grift, 1990). L'etat actuel des connaissances, dans le cas du leadership socio­

constructiviste, ne permet pas de connaitre ce qui se fait reellement au sein d'un groupe 

autodirige. Des questions relatives au developpement du groupe a travers le temps, a son cycle 
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de vie, aux problemes d'autorite, de rivalite dans le groupe et de resolutions des conflits 

interpersonnels demeurent sans reponses (Hackman, 1990; Hackman et Walton, 1986). 

Deuxiemement, on reconnait l'importance de la vision dans le processus de leadership. 

La vision constitue la raison d'etre de toute organisation. Elle est essentielle voire vitale dans le 

sens qu'elle permet d'envisager l'avenir ou le futur de l'organisation (Bennis et Nanus, 1985; 

Mintzberg et al., 1998; Nanus, 1992). Toutefois, certains auteurs affirment que les modeles 

contemporains au leadership «ne sont pas toujours necessaires, ni souhaitables. Dans certains 

cas, le temps et les efforts consacres a la vision font perdre de vue des activites quotidiennes 

cruciales» (Shermerhorn, Hunt et Osborn, 2002, p. 384). 

Troisiemement, quant au leadership pedagogique, on lui reproche son caractere multiple. 

Les directions d'ecole jouent des roles multiples comme ceux de pourvoyeur des ressources, de 

politique, de pedagogue, de representant d'etablissement, de gestionnaire des ressources 

humaines et des roles symboliques de leader (Bolman et Deal, 1992; Cuban, 1988; Hallinger, 

2003). II apparait difficile pour les directions de se consacrer uniquement a ameliorer les progres 

des eleves. A cause des multiples roles lies a la fonction de direction d'ecole, les efforts visant 

uniquement 1'amelioration des progres des eleves seraient dysfonctionnels dans le systeme 

(Barth, 1990, Cuban 1988). La participation directe de la direction d'ecole dans l'enseignement 

en salles de classes et dans Papprentissage des eleves demeure irrealiste dans une ecole de 

grande taille (Hallinger et Murphy: 1986; 1987a). Cependant, ces chercheurs rapportent que 

dans des ecoles de petite taille, le role pedagogique des directions dans l'enseignement en classe 

et dans l'application du curriculum est plus ressenti par les enseignants et les parents. Hallinger 
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(2003) suggere aux directions d'ajuster leur role pedagogique aux besoins, aux opportunites et 

aux contraintes du contexte de leur ecole. 

Quatriemement, pour ce qui est du modele transactionnel, entre autres, il met beaucoup 

d'emphase sur la variable «recompense» comme moyen pour aboutir a des resultats. Dans ce 

modele, les membres d'un groupe dont la performance est jugee suffisante ou satisfaisante sont 

recompenses par le leader. Qu'advient-il de ceux dont les resultats sont mediocres ou 

relativement moyens? Des attitudes de leadership axees sur les «resultats - recompenses» 

peuvent creer chez les membres d'une organisation un sentiment de punition ou de 

decouragement qui provoquerait la demotivation. Ceci aurait des effets negatifs sur le climat 

organisationnel et sur la productivite. La presence (ou 1' absence) de recompenses en fonction des 

efforts fournis et du niveau de rendement atteint donne a ce modele de leadership un caractere 

conditionnel puisque le renforcement est conditionnel. Le modele transactionnel correspond 

davantage au behaviorisme du genre «stimuli - performances Au lieu d'etre un processus 

d'influences, le leadership transactionnel ressemble plutot a un «processus de conditionnement 

repondant» qui s'effectue par 1'association des stimuli «recompenses» pour une performance 

donnee». On sait que les organisations fonctionnent avec des ressources limitees. Qu'est-ce qui 

se passe quand le leader ne dispose pas de recompenses a offrir? Or, dans des institutions comme 

les ecoles, les recompenses - comme le salaire, les avantages sociaux, les promotions - sont 

preetablies soit par la loi, soit par des conventions collectives, soit par l'anciennete. Done, la 

marge de manoeuvre du leader peut s'averer tres mince. 
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Cinquiemement, on reproche egalement au leadership transactionnel de conduire a la 

gestion par exception. Les dirigeants pratiquent la gestion par exception en n'intervenant dans 

son groupe que lorsque les procedures et les normes relatives a la realisation des taches ne sont 

pas respectees. Ce qui laisse presager que le leader n'est pas la pour apporter du soutien aux 

subordonnes, pour les motiver et pour les encadrer, voire les feliciter le cas echeant. II se 

presente dans un tel cas de figure comme un «controleur» de qualite veillant au respect des 

normes et des procedures. Ainsi, il accomplit une activite de gestion et non un exercice de 

leadership. 

Sixiemement, Northouse (2001) relate un manque de clarte au niveau des notions du 

modele de leadership transformationnel. Ce dernier ressemble a une nouvelle theorie basee sur 

les caracteres des dirigeants. Par exemple, le charisme du leader transformationnel se definit 

comme un trait de caractere qu'autre chose (une caracteristique du leader). Le charisme reste une 

question de perception et de relation entre individus. Le leadership axe sur le charisme repose sur 

des circonstances specifiques liant un leader a ses subordonnes. Selon Northouse (2001), 

certaines notions du leadership transformationnel ne sont qu'une reprise de quelques aspects de 

l'approche classique du leadership axee sur les traits personnels du leader. 

Septiemement, bien que les approches contemporaines definissent le leadership comme 

un processus d'influence, elles demeurent, a 1'exception du leadership socioconstructiviste, 

centrees sur le leader. Elles mettent l'emphase sur 1'influence du leader sur les subordonnes et 

non l'inverse, c'est-a-dire que le processus d'influence n'est pas tout a fait reciproque. Par 

exemple, il y a une tendance a considerer les leaders transformationnels comme des individus 
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ayant des qualites speciales pour transformer d'autres personnes (Northouse, 2001). Ceci fait des 

leaders les composantes les plus actives du processus de leadership et on ignore l'apport des 

subordonnes. II faudrait plutot aborder le leadership en terme de processus d'influences 

reciproques et partagees, voire d'influences mutuelles entre les membres d'un meme groupe 

(Yulk : 1999, 2006; Yukl et Falbe, 1991; Yulk et Lepsinger, 2004; Yulk et Tracey, 1992). Bien 

que l'influence des leaders sur les subordonnes soit importante dans le processus, mais elle ne 

permet pas d'expliquer comment les leaders arrivent a former des equipes exceptionnelles. 

En definitive, la litterature sur le leadership fournit un ensemble de modeles theoriques 

auxquels les chercheurs peuvent se referer pour emprunter des concepts en vue de mieux etudier 

le leadership au niveau des directions des ecoles. Tel que discute dans le cadre theorique, on 

connait les forces et les faiblesses des modeles existants. Par exemple, l'approche classique au 

leadership se focalise soit sur le caractere des dirigeants, soit sur la conduite des leaders quel que 

soit le contexte. Or, le contexte des ecoles, entre autres des etablissements francophones de 

l'Ontario, se revele distinct de part sa specificite linguistique et culturelle minoritaire. De ce fait, 

le leadership des directions d'ecole doit etre aborde selon le contexte particulier de ces ecoles et 

conformement aux circonstances du temps present. Ainsi, cette recherche etudie les pratiques de 

leadership des directions dans les ecoles de langue francaise de la province en s'inspirant des 

modeles de leadership transformationnel, transactionnel, p&lagogique, socioconstructiviste et du 

leadership de vision. La plupart de ces modeles ont ete developpes dans des domaines differents 

de l'education. Les chercheurs les ont adaptes pour les appliquer dans le domaine de l'education. 

Dans le cadre de reference, on a souligne 1'importance du leadership sur l'efficacite 

organisationnelle tant dans le domaine de l'education que dans d'autres champs d'activites 
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humaines. Les differents modeles de leadership que fournit la litterature constituent des cadres 

referentiels importants permettant d'etudier le leadership des directions d'ecole, surtout celles 

evoluant en milieu francophone minoritaire. On a deja relate le probleme d'inexistence d'ecrits 

scientifiques relatifs au leadership educatif dans ce milieu. II s'agit d'une situation d'inconfort a 

resoudre. Pour ce faire, il est imperatif de specifier la question generate de recherche posee a la 

section 1.4. 

2.3. Questions specifiques de recherche 

Suite a la problematique decrite au premier chapitre, on a pose la question generale 

suivante : «Quelles sont les predispositions et les formes de leadership que les directions d'ecole 

en milieu linguistique et culturel minoritaire exercent-elles et pour repondre a quelles finalites?» 

L'etat actuel des connaissances en matiere de leadership educationnel ne permet pas d'y 

repondre. On s'interesse a connaitre le leadership educatif des directions d'ecole de langue 

francaise de 1'Ontario. Le cadre de reference amene a specifier la question generale de recherche. 

Cette etude devra repondre aux questions suivantes : 

• Quels sont les principaux facteurs de predispositions chez les directions d'ecole de langue 

francaise de 1'Ontario a exercer le leadership educatif? 

• Quelles sont les pratiques de leadership les plus courantes chez les directions ? 

• Et, quelles sont les finalites du leadership educatif des directions? 
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En repondant a ces questions specifiques de recherche, on cherche egalement a 

connaitre: 

• l'importance accordee par les directions aux predispositions a l'exercice du leadership; 

• leur marge de manoeuvre a appliquer les predispositions a l'exercice du leadership; 

• les relations d'interdependance entre les facteurs de predispositions a l'exercice du 

leadership, de pratiques de leadership et de finalites du leadership des directions; 

• les differences perceptuelles des groupes socioprofessionnels et demographiques de notre 

echantillon sur les predispositions a l'exercice du leadership, les pratiques de leadership 

et les finalites du leadership educatif des directions. 

Ces considerations incitent a preciser les objectifs de cette recherche. 

2.4. Objectifs de la recherche 

Cette recherche a pour objectifs : 

1) de decrire le processus de leadership educatif chez les directions d'ecole de langue 

francaise de l'Ontario; 

2) d'identifier les facteurs qui permettent de decrire les predispositions des directions a 

exercer le leadership; 

3) de determiner l'importance accordee aux predispositions a l'exercice du leadership et la 

marge de manoeuvre pour les mettre en application; 
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4) de presenter les pratiques de leadership les plus courantes chez les directions d'ecole; 

5) d'identifier et de decrire les flnalites du leadership des directions; 

6) d'examiner les relations d'interdependance parmi les facteurs de predispositions, de 

pratiques et de flnalites du leadership des directions; 

7) d'analyser les differences de perceptions dans les predispositions, les pratiques et les 

flnalites du leadership des directions selon les caracteristiques socioprofessionnelles et 

demographiques comme le sexe, Page, le niveau de scolarite, la fonction occupee, les 

regions, le secteur de Pecole, Pexperience des directions, le palier d'enseignement et 

8) de dresser un profil de leadership educatif selon les perceptions des directions et d'en 

presenter un modele. 

2.5. Justification de la recherche 

La presente recherche a pour objet de decrire le processus de leadership educatif chez les 

directions d'ecole de langue francaise de POntario. Elle permet de connaitre : les predispositions 

des directions d'ecole en milieu linguistique et culturel minoritaire a exercer le leadership, leurs 

pratiques de leadership et les flnalites du leadership exerce. On se rappelle que les directions 

d'ecole sont appelees a jouer des roles multiples comme celui de pourvoyeur des ressources, de 

politique, de pedagogue, de representant d'etablissement, de gestionnaire des ressources 

humaines et les roles symboliques de leader (Bolman et Deal, 1992; Cuban, 1988; Hallinger, 

2003). En milieu francophone minoritaire, en plus des roles traditionnels tels eduquer, socialiser 

et faire apprendre, les directions assument egalement la responsabilite de proteger et de repandre 

la langue et la culture des communautes minoritaires. Ainsi, la connaissance des predispositions, 
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des pratiques et des finalites du leadership educatif des directions evoluant dans ces 

communautes pourra permettre aux directions de repondre adequatement aux contingences et 

aux enjeux inherents a leur fonction. 

Cette recherche se justifie aussi par le manque d'etudes scientifiques portant sur la 

problematique de leadership educatif dans les ecoles en milieu francophone minoritaire au 

Canada. En general, on reconnait rimportance des ecoles en milieu francophone minoritaire dans 

1'education des enfants, le maintien de la langue et de la culture des communautes desservies par 

ces ecoles (Bordeleau, 1993; Bordeleau et al.: 1998, 1999; Landry et Allard, 1999; Theriault, 

1999). Les directions d'ecole sont souvent qualifiers de leaders (Lapointe, 2002) en depit «des 

defis rencontres dans la mise en oeuvre du droit de gestion des etablissements scolaires de la 

minorite linguistique au Canada» (Bastarache, 1995). Pour pouvoir relever les defis auxquels les 

ecoles en milieu linguistique et culturel minoritaire font face, le leadership educatif des 

directions demeure la cle de succes. Toutefois, on ne connait pas la nature des predispositions, 

les pratiques et les finalites du leadership des directions. D'ou rimportance d'enqueter aupres 

des directions en milieu francophone minoritaire pour etre en mesure de dresser un profil type de 

leur leadership educatif. 

Le mandat des ecoles en milieu linguistique et culturel minoritaire est complexe et 

multiple. Ceci rend autant les roles des directions d'ecole de langue francaise multiples et 

multiformes. Parallelement aux roles traditionnels comme eduquer, transmettre des 

connaissances et socialiser les eleves, ces ecoles doivent assumer des responsabilites culturelles 

et politiques additionnelles (Beaulu-MacWillie, 1994; Bordeleau, 1993; Bordeleau et al.: 1998, 
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1999; Lapointe, 2002). Les ecoles doivent contrer l'incertitude face a l'avenir (Bernard, 1990b), 

«le declin d'une culture» (Bernard, 1990a), et les defis de Falphabetisation (Wagner: 1992, 

1990a, 1990b). Elles doivent egalement assumer la preparation des eleves pour l'education 

postsecondaire (Bernard, 1992; Frenette et Quazi, 1996; Tardif et McMahon, 1989), repondre 

aux besoins de formation des enseignants (Bordeleau, 1993; Gerin-Lajoie : 1993, 2002; Masny, 

1996; McMahon, 1996), defendre Pidentite culturelle (Tardif, 1993), dispenser l'education a 

distance ou la cyber-education (Le Scouarnec, 1995), relever les defis de la mise en ceuvre du 

droit de gestion scolaire (Bastarache, 1995), s'ouvrir au bilinguisme et a rimmersion (Bordeleau 

et al., 1988; Christian, 1996; Gajo, 1999). Les ecoles de langue francaise doivent aussi jouer 

leurs roles dans la resolution de certains problemes de la societe comme la delinquance juvenile, 

la drogue et la violence qui se retrouvent parfois sur les lieux meme de l'ecole (Geffher, Jaffe et 

Sudermann, 2000; Gullotta, Adams et Montemayor, 1998; NCPC, 1996). Face a ces defis, les 

ecoles en milieu francophone minoritaire doivent exercer un leadership educatif dont cette 

recherche vise a connaitre la nature et les finalites. Ces defis constituent une source de 

justification pour la conduite de cette recherche. 

De plus, P etude du leadership educatif dans les ecoles en milieu linguistique et culturel 

minoritaire pourrait fournir des pistes de reflexions pour batir des programmes de formation pour 

les personnes qui seront recrutees a diriger ces ecoles. De tels programmes pourraient aider a 

mieux outiller ces dirigeants pour faire face a la realite des ecoles francophones en milieu 

minoritaire. Par exemple, on sait que ces ecoles doivent contrer P assimilation culturelle et 

linguistique dans un environnement de plus en plus anglo-americain (Ducharme, 1996; Heller: 

1987, 1994; Labrie et Forlot, 1999; Mougeon, 1984; Mougeon et Canale, 1979). Le probleme de 
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1'assimilation se renforce par le fait que les eleves sont exogames, heterogenes et cosmopolites a 

cause de leur provenance diversified (Hallinger et Murphy, 1983; Mougeon, 1984; Gerin-Lajoie, 

2002; Gerin-Lajoie et Lemay, 1995; Lapointe, 2002; Renaud, Gingras, Vachon, Blaser, Godin et 

Gagne, 2001; Toussaint et Fortin, 1995). Les ecoles sont caracterisees par une «heterogeneite 

linguistique» (Gerin-Lajoie et Labrie, 1999, pp. 85-88) par le fait que les eleves viennent 

d'horizons differents. Aujourd'hui, les enfants proviennent soit des milieux franco-dominants, 

soit des milieux anglo-dominants, soit des milieux ethniques dont les langues les plus parlees 

sont autres que le francais (Gerin-Lajoie et Labrie, 1999; Gerin-Lajoie et Lemay, 1995; Renaud 

et al., 2001; Toussaint et Fortin, 1995). Face a ces constats, le leadership des directions d'ecole 

de langue francaise s'avere un atout de reussite qu'il faut etudier de fa9on systematique en tenant 

compte de la realite du milieu francophone minoritaire et des roles multiples que les directions 

sont appelees a jouer dans leur milieu. Dans l'etude de leadership educatif dans ce milieu, on doit 

tenir compte: 

1) des predispositions des directions d'ecole a exercer le leadership et leur marge de 

manoeuvre a appliquer leurs predispositions au leadership; 

2) des differents modeles de leadership en cours actuellement dans le domaine de 

Peducation dont le transformationnel, le transactionnel, le pedagogique, le visionnaire, et 

le socioconstructiviste; 

3) des finalites du leadership exerce par les directions et 

4) des relations que les directions d'ecole doivent entretenir avec les parents et la 

communaute desservie. 
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Certains chercheurs des milieux majoritaires ont deja preconise que le leadership educatif 

des directions doit maintenir l'equilibre entre l'ecole et les enseignants, entre l'ecole et les 

eleves, entre l'ecole et les parents, entre l'ecole et la communaute, entre l'ecole et ses mandats 

(Epp, 1993; Epp et MacNeil, 1997; Epstein et al., 2002; Epstein, 2003; Epstein et Clark Salinas, 

2004; Leitwood, Begley et Cousins, 1990; Ouellet, 1993; Thibodeau, Dussault et Deaudelin, 

1997). On preconise un leadership educatif inclusif et rassembleur afin d'«ev/ter le processus qui 

aboutit lentement a I 'echec puis a I 'abandon scolaires, et a leurs consequences psychologiques 

et sociales» (Arenilla et al., 1996, p. 80). 

La justification de cette recherche trouve egalement son fondement dans le fait de 

s'adresser directement aux directions pour recueillir leurs perceptions de leur leadership educatif. 

Les recherches anterieures s'adressaient aux enseignants pour aborder le leadership dans les 

ecoles. Dans cette recherche-ci, ce sont les directions qui s'expriment sur leur leadership, et non 

les enseignants, en dormant leur perception. Dans le domaine de comportements 

organisationnels, Sims (2002) soutient que les humains percoivent differemment les choses. Les 

gens interpretent les comportements d'autres personnes en fonction de ce qu'ils sont eux-memes, 

de ce qu'ils vivent et de ce qu'ils comprennent. Le fait d'assumer des responsabilites et des 

fonctions differentes dans la structure organisationnelle des ecoles pourrait en partie expliquer 

des differences perceptuelles entre les directions et les enseignants. En rapport avec ce point de 

vue, la perception des directions d'ecole en milieu linguistique minoritaire de leur propre 

leadership devient necessaire pour connaitre davantage ce phenomene social. Ces considerations 

forment les principales justifications de cette recherche. 
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En conclusion, on observe une absence de recherches scientifiques sur le leadership 

educatif en milieu linguistique et culturel minoritaire. L'etat actuel des connaissances en matiere 

de leadership educationnel ne permet pas de connaitre les predispositions des directions a exercer 

le leadership, leurs pratiques de leadership et les finalites de leur leadership educatif. Cette 

presente recherche vise a combler cette lacune. Toutefois, la litterature recente en matiere de 

leadership scolaire prone un changement de paradigme, une evolution dans la gestion scolaire et 

des nouveaux defis. Considerant 1'importance des ecoles qui evoluent en contexte linguistique et 

culturel minoritaire, il est justifiable d'etudier de facon holistique le leadership educatif exerce 

dans ce milieu. Le prochain chapitre decrit la methodologie de la presente recherche. 



CHAPITRE III 

3. METHODOLOGIE 
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Ce chapitre presente la methodologie utilisee dans cette recherche. II decrit les traditions 

methodologiques en matiere de leadership educationnel, la population cible, l'echantillon, 

1'instrument de mesure (questionnaire), le processus de cueillette des donnees, les procedures de 

traitement et d'analyses des donnees. 

3.1. Traditions methodologiques en matiere de leadership educationnel 

C'est a partir de la deuxieme moitie du 20eme siecle que les chercheurs commencaient a 

explorer de facon scientifique le phenomene du leadership organisationnel et en particulier celui 

du leadership educationnel. Depuis, les etudes se multiplient a un rythme exponentiel 

(Leithwood et Duke, 1999; Northouse, 2007; Yammarino et al., 2005). En general, on trouve 

trois types de methodes dans les recherches en matiere de leadership educationnel: les methodes 

quantitatives, les methodes qualitatives et les methodes mixtes. 

3.1.1. Methodes quantitatives 

Les methodes quantitatives appuient sur 1'usage des nombres et des statistiques pour 

comprendre et expliquer les phenomenes. Les reponses aux questions quantifiables viennent des 

donnees numeriques collectees aupres d'echantillons d'une ou des populations presentant a peu 

pres les memes caracteristiques. Les methodes quantitatives permettent aux praticiens et aux 

chercheurs, a partir des donnees recueillies aupres d'un echantillon d'une population, d'etudier 

un phenomene et de faire des generalisations pour toute la population (Creswell, 1994). Un des 
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instruments de recherche utilises dans les methodes quantitatives est le questionnaire. En matiere 

de leadership organisationnel et educationnel, beaucoup de chercheurs ont concu et developpe 

des questionnaires qui permettent de mesurer les facettes du leadership. La plupart des 

questionnaires utilises pour mesurer le leadership educationnel, entre autres, ont ete developpes 

dans des domaines differents de l'education comme les domaines militaires, le monde des 

affaires, de la religion, de la sociologie, de la psychologie sociale ou de la politique (Leithwood 

et Duke, 1999; Yammarino et al., 2005). Ces instruments de mesure du leadership educationnel 

sont souvent retouches pour les rendre conformes aux domaines de l'education. Les instruments 

de mesure sont nombreux, il est impossible de les enumerer tous (Fleishman, 1991; Yammarino 

et al., 2005). Cette recherche s'inspire de quelques-uns de ces questionnaires dont les principaux 

sont presentes dans cette section. 

^Leadership Trait Questionnaire (LTQ)» (Stogdill: 1948, 1963; 1974) mesure les traits 

de caractere ou de personnalite qui puissent influencer les comportements des leaders. Beaucoup 

de chercheurs ont utilise le LTQ. Les traits de caracteres sur lesquels se degage un certain 

consensus sont 1'intelligence, la confiance en soi, la determination, l'integrite, la sociabilite, la 

formation academique ou la scolarisation des leaders, 1'esprit d'initiative (voir entre autres, 

Ghiselli, 1963; Stogdill: 1948, 1963,1974; Mann, 1959; Lord et al., 1986; Kirkpatrick et Locke, 

1991; Northouse, 2007). Dans une etude mettant en evidence les caracteristiques et les 

comportements des leaders, Dobosh (2005) a utilise un questionnaire dont le coefficient alpha de 

Cronbach est 0,87. Doherty (2001) a egalement note des coefficients alpha eleves dans une 

recherche evaluant les caracteristiques distinctives du leadership. Les resultats ont montre que les 

dimensions de leadership evaluees ont un niveau de consistance interne allant de 0,90 a 0,94. 
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«Leader Behavior Description Questionnaire (LBDQ)» (Hemphill et Coons, 1957) fut 

le premier instrument concu pour mesurer les styles de leadership des dirigeants d'organisations. 

Quelques annees plus tard, Stogdill (1963) en a publie une version amelioree intitulee LBDQ-

XII. Les etudes faisant usage de ces questionnaires ont decouvert essentiellement deux types de 

styles dans les comportements des leaders: «l'orientation vers la realisation des taches» et «la 

consideration pour les relations humaines». La plupart des etudes effectuees dans les annees 

1950 et 1960 au sujet de l'impact des comportements des leaders sur la performance des petits 

groupes ont confirme ces decouvertes (Bowers et Seashore, 1966; Katz et Kahn, 1951; 

Cartwright et Zander, 1960; Likert: 1961, 1967; Katz et al.: 1950, 1951). Selon Halpin (1957), 

les dimensions de leadership mesurees par cet instrument presente des alphas evalues par la 

«Split - Half Method» de l'orde de 0,83 et de 0,92. De son cote, Stogdill (1963) a releve des 

coefficients de fiabilite compris entre 0,51 et 0,95. Ces indications montrent la stabilite des 

instruments mesurant les comportements du leadership organisationnel. 

«Manaserial (Leadership) Grid» (Blake et Mouton, 1964) est «peut-etre le modele le 

plus utilise pour etudier les comportements de leadership chez les gestionnaires» (Northouse, 

2007, p.72). Cette grille de leadership a ete modifiee plusieurs fois. Elle forme un carre a deux 

axes. Son axe horizontal represente les considerations pour la productivite» et son axe vertical 

indique les considerations pour les relations humaines». Chaque axe contient neuf cases et 

chacune constitue une possibility de decrire les styles de leadership chez un leader. Les etudes 

effectuees a l'aide de cet instrument ont montre que c'est le «style de leadership centre sur le 

travail en equipe» qui s'est avere le plus approprie pour les organisations dynamiques comme les 

institutions scolaires (Blake et Mouton :1978, 1985; Blake et McCanse, 1991). Dans une etude 
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analysant les comportements de leadership des directions d'ecole, Bulach, Boothe et Pickett 

(2006), s'inspirant de LBDQ et de ^Managerial (Leadership) Grid» pour construire leur 

questionnaire de recherche, ont indique les coefficients alpha de Cronbach eleves pour les 

aspects de leadership mesures. Selon les resultats qu'ils ont obtenus, les alphas prennent des 

valeurs allant de 0,81 a 0,95. 

Situational Leadership II (SLII)» (Blanchard, 1985; Blanchard et al., 1985) est tres 

utilise dans les programmes de formation au leadership organisationnel et de developpement 

professionnel. Cet instrument a ete elabore pour mesurer le leadership en situations)). II repose 

sur le principe qu'a «chaque situation donnee, le leader doit exercer un style de leadership 

approprie». II revient au leader d'ajuster son leadership aux caracteristiques des situations 

auxquelles il fait face (Blanchard, 1985; Blanchard et al., 1985; Blanchard et al., 1993; Hersey et 

Blanchard, 1993). Selon ce modele, le leadership est fonction des niveaux de maturite des 

membres de son organisation qui sont essentiellement de deux ordres : la maturite au travail et la 

maturite psychologique. La maturite des membres au travail se definit en termes de 

qualifications, de competences, de connaissances techniques et d'experiences necessaires pour 

effectuer leur travail. La maturite psychologique des membres se referent a la confiance en soi et 

au respect pour soi et pour autrui. Dans ce modele de leadership, le leader adopte, par exemples, 

des comportements axes sur les taches (style directif) avec les membres des niveaux immatures. 

Par contre, le leader doit deleguer des responsabilites et accorder de l'autonomie aux membres 

qui atteignent la maturite tant au niveau psychologique que dans l'accomplissement de leur 

travail (style democratique). Le leadership situationnel est interessant. II rappelle au leader d'etre 

flexible dans ses approches face aux situations et d'avoir des attitudes differentes vis-a-vis de 
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chaque employe en tenant compte du degre de maturite de chacun (Yukl, 2006; Yukl et 

Lepsinger, 2004). Quant a la fiabilite des instruments mesurant le leadership situationnel, 

mentionnons, entre autres, 1'etude de Pisapia, Reyes-Guerra et Coukos-Semmel (2005) qui 

indique des coefficients alpha de Cronbach compris entre les valeurs de 0,71 a 0,92. 

«Least Preferred Coworker (LPC)» (Fiedler: 1964, 1967) est un modele de contingence 

qui preconise l'ajustement du leadership aux situations contextuelles auxquelles les leaders font 

face. Fieldler a developpe le questionnaire du collegue le moins apprecie pour determiner si un 

leader est motive par les objectifs a atteindre et les taches a executer ou s'il est pousse a 

developper des relations humaines. Le LPC fonctionne par contraste dans lequel les variables 

sont presentees par des items contradictoires. Par exemple, pour decrire le collegue de travail le 

moins apprecie, le leader donne sa reponse sur une echelle a huit niveaux. A chaque extremite, 

on trouve l'item descriptif et son contraire (exemples : deloyal/loyal, hostile/bienveillant, 

hypocrite/franc). Un leader qui realise un score eleve est considere comme etant «axe sur les 

relations humaines», tandis qu'un score faible indique que le leader est «oriente vers l'atteinte 

des objectifs et la realisation des taches». Un score moyen signifie que leader a le choix de 

decider le style de leadership a exercer selon son evaluation de la situation. Dans ce modele, 

l'efficacite du leadership depend soit de la structure des taches, soit des relations 

interpersonnelles, soit du pouvoir de source organisationnelle du leader (Fiedler: 1964, 1967; 

Fiedler et Chemers, 1984). Selon la litterature, le modele de contingence a fait sa preuve dans le 

temps et constitue un modele stable. En ce qui a trait aux degres de consistance interne des 

enonces decrivant les dimensions du leadership de contingence, Ayman et al. (1998) ont note un 

alpha de Cronbach de 0,89 et Fiedler (1978) un coefficient de type «Split-Half» de 0,88. 
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«Path-Goal Leadership Questionnaire (PGLO)» (Indvik: 1985, 1986, 1988), se referant 

aux travaux de Evans (1970), de House (1971), de House et Dessler (1974), de House et Mitchell 

(1974) et de Fulk et Wendler (1982), Indvik a elabore le «PGLQ». Ce questionnaire mesure 

quatre styles de leadership dont le style directif, le style de soutien, le style participatif et le style 

axe sur la realisation des objectifs. Cet instrument est interessant dans la mesure ou il permet de 

mesurer les effets du leadership a la fois sur la satisfaction au travail, la motivation des personnes 

dans les organisations et la performance (ou la productivite). Dans ce modele de leadership, le 

role du leader consiste a definir les buts et les objectifs, a clarifier la voie a suivre pour les 

atteindre, a enlever les obstacles et a fournir le support necessaire pour accomplir son travail. 

Bref, le PGLQ permet aux leaders de passer d'un style de leadership a l'autre selon la nature et la 

complexity des situations a gerer et selon les objectifs a atteindre tout en tenant compte de la 

motivation et de la satisfaction des gens dans les organisations. House (1971) a calcule les 

coefficients de fiabilite associes aux dimensions du «Path-Goal Leadership Questionnaire 

(PGLQ)». Ces coefficients prennent des valeurs comprises entre 0,60 et 0,92. Stinson et Johnson 

(1975) ont teste et ameliore le PGLQ et ont rapporte des indices de fiabilite allant de 0,88 a 0,99. 

Dans leur etude, Szilagyi et Sims (1974), par une analyse «split-half», ont estime des niveaux de 

consistance interne et ont note des valeurs allant de 0,76 a 0,94 pour les dimensions de PGLQ. 

«Leader-Member Exchange 7 Questionnaires (Graen et Uhl-Bien, 1995) est un 

instrument qui permet de mesurer la qualite des relations professionnelles et interpersonnelles 

entre le leader et les membres de son organisation. Trois dimensions se degagent de la qualite 

des relations entre le leader et les membres: le respect mutuel, la confiance mutuelle et la 
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responsabilite partagee. L'avantage de ce questionnaire, c'est qu'il peut etre repondu tant par les 

leaders que par les membres. Ceci permet des analyses comparatives dans les perceptions des 

echanges leader - membres dans les organisations. En ce qui a trait a la fiabilite du Deader-

Member Exchange 7 Questionnaires, Liden et Maslyn (1998) ont evalue l'instrument et ont 

indique des coefficients alphas compris entre 0,55 et 0,93. Phillips et Bedeian (1994) ont trouve a 

propos de Pinstrument de mesure des coefficients de consistance interne ayant des valeurs 

comprises entre 0,60 et 0,92. Pour l'ensemble des items du questionnaire, Graen et Uhl-Bien 

(1995) ont trouve un coefficient de consistance interne de 0,91. Quant a Cogliser et Schriesheim 

(2000), ils ont obtenu des coefficients alphas allant de 0,63 a 0,93. 

«Mulh factor Leadership Questionnaire (MLQ)» (Bass, 1985) est a la base de plusieurs 

etudes sur le leadership et a ete ameliore par la suite (Bass: 1999, 1990a, 1990b, 1985, 1981; 

Bass et Avolio: 1994, 1993, 1990a). Selon les concepteurs et les utilisateurs de ce questionnaire 

de recherche, un leader peut s'illustrer, soit comme transactionnel, soit comme 

transformationnel, soit comme un non leader du genre «laissez-faire». Le MLQ est un 

instrument assez populaire aupres des chercheurs des divers domaines de competences. Le leader 

transactionnel est celui qui privilegie le statu quo. Les echanges entre lui et ses subordonnes 

passent par un processus de transactions en vue d'atteindre les resultats convenus. Les 

transactions sont assujetties soit a des recompenses si les resultats sont obtenus (recompenses de 

contingence), soit a des critiques correctives ou des retroactions negatives (gestion par 

exception) voire des punitions dans certains cas si les attentes convenues ne sont pas comblees. 

Par contre, le leader transformationnel met l'emphase sur le changement et l'avenir. Le leader 

transformationnel motive les employes et les incite a voir au-dela de leurs interets personnels 
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pour s'approprier les interets de 1'organisation. Le MLQ mesure quatre dimensions du leadership 

transformationnel soit le charisme (par de Pinfluence idealisee), l'inspiration (par la motivation), 

la stimulation (en faisant appel a 1'intelligence, a la rationalite et a la rigueur) et la 

reconnaissance individuelle (en accordant a chaque personne une attention valorisante). Les 

etudes anterieures ont indique des degres de consistance interne substantiels pour les differentes 

dimensions du leadership organisationnel mesurees par le MLQ. Par exemple, Antonakis et 

House (2004) ont rapporte des coefficients alpha de Cronbach allant de 0,85 a 0,91. Dans leurs 

travaux, Leithwood et Jantzi (1997), Leithwood et Jantzi (2000) et Yu, Leithwood et Jantzi 

(2002) ont note a propos du MLQ des coefficients alpha eleves variant de 0,74 a 0,98. Enfin, les 

recherches realisees par Carless (1998), par Parry et Proctor-Thomson (2002), par Elonkov 

(2000), par Goodwin, Wofford et Whittington (2001) et par Popper, Mayseless et Castelnovo 

(2000) ont aussi trouve des coefficients alpha de Cronbach eleves. Ces indications montrent 

Phomogeneite des items du MLQ servant a mesurer les differents aspects des leaderships 

transactionnel et transformationnel. 

«The Leadership and Management of Schools Questionnaire)} (Leithwood et Jantzi, 

1997a) est un instrument qui permet de decrire tant les pratiques de leadership que les pratiques 

de gestion des directions d'ecole. Ce questionnaire comporte six pratiques de leadership et quatre 

dimensions li6es a la gestion scolaire. Les pratiques de leadership sont: la symbolisation 

professionnelle des directions, le developpement d'une culture de prise de decision collective, le 

leadership de soutien individuel, la stimulation intellectuelle, le maintien des esperances de 

rendement eleve et l'elaboration d'une vision accompagnee des objectifs a atteindre. Les 

dimensions de la gestion scolaire mesurees par ce questionnaire sont: la creation des conditions 
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favorisant l'efficacite du personnel de l'ecole, 1'apport des supports pedagogiques, la 

coordination des activites educatives et le developpement de relations ecole - communaute. 

Firestone et Louis (1999, p. 315) ont decrit le modele de Leithwood et Jantzi (1997a) comme 

etant «un des plus complets pour etudier le leadership en educations En ce qui concerne le 

niveau de fiabilite du questionnaire, Leithwood et Jantzi (1997a) ont indique un coefficient alpha 

de 0,98 pour 1'ensemble des items et des coefficients alphas de Cronbach compris entre 0,75 et 

0,94. 

((Questionnaire evaluant le leadership pedasoeiaue des directions d'ecole» (Hallinger 

et Murphy: 1987a, 1987b), tel qu'intitule, cet instrument mesure le leadership pedagogique des 

directions d'ecole. II a ete elabore par Hallinger et Murphy (1985,1987a, 1987b). Par la suite, ce 

questionnaire a ete traduit et adapte par Gba et Girard (1998) et Girard et Gba (1998). Cet 

instrument de recherche contient quatre dimensions distinctes du leadership. La premiere 

dimension contient des items qui definissent la mission de l'ecole. La deuxieme dimension 

presente des enonces qui traitent de la gestion du curriculum et de l'enseignement. La troisieme 

dimension comporte des items relatifs a Petablissement d'un climat organisationnel positif a 

l'ecole. La derniere dimension presente des enonces traitant de la communication avec la 

communaute. Selon Hallinger, Bickman et Davis (1996), le ^Questionnaire evaluant le 

leadership pedagogique des directions d'ecole» est conforme aux standards de fiabilite et 

indique des coefficients alphas ayant les valeurs comprises entre 0,65 et 0,95. Selon Hallinger et 

Murphy (1985), les dimensions mesurees par le questionnaire ont montre des coefficients alpha 

de Cronbach superieurs a 0,75. 
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Somme toute, ces modeles de questionnaires ont ete utilises pour mesurer 

quantitativement les aspects du leadership educationnel dans plusieurs pays dont les Etats-Unis, 

le Royaume-Uni, le Japon, le Canada, l'Australie (Leithwood et Duke : 1998, 1999; Northouse, 

2007; Yammarino et al., 2005; Yukl, 2006). Ces instruments nous ont ete utiles pour developper 

notre questionnaire afin de repondre aux besoins specifiques de cette presente recherche. Notre 

questionnaire sera presente subsequemment dans ce chapitre. 

3.1.2. Methodes qualitatives 

Les methodes qualitatives privilegient l'usage des discours, des descriptions et des 

categories, a partir des experiences humaines, pour comprendre, expliquer et decrire les 

phenomenes. Les methodes qualitatives mettent l'emphase sur les mots et les expressions qui 

decrivent une experience, une perception ou des points de vue des personnes concernees par le 

phenomene etudie (Creswell, 1994; Miles et Humberman, 1994; Strauss, 1987). Dans les 

methodes qualitatives, on utilise des entrevues en posant des questions ouvertes ou semi-

ouvertes, des focus-groupes, des analyses documentaires, des observations, etc. II existe 

plusieurs traditions de recherche utilisant les methodes qualitatives (Creswell, 1998; Miles et 

Humberman, 1994). Citons, entre autres, l'etude de cas, la theorie ancree, la phenomenologie, 

l'ethnographie, le recit de vie, etc. (Creswell, 1998). Les methodes qualitatives sont percues 

comme une option complementaire aux methodes quantitatives (Creswell, 1994). 
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Plusieurs chercheurs preferent utiliser dans une meme recherche a la fois les methodes 

quantitatives et qualitatives a cause des limites inherentes aux deux methodes (Creswell, 1994). 

Par exemple, les methodes quantitatives permettent, a partir des resultats d'un echantillon, de 

generaliser a toute une population donnee. Toutefois, les methodes quantitatives ne permettent 

pas d'etudier un phenomene aux plus simples des details. En revanche, les methodes qualitatives 

permettent d'aller en profondeur dans les details, mais on ne peut pas generaliser les resultats en 

passant de 1'echantillon a la population. Selon Creswell (1994), les methodes mixtes constituent 

les moyens les plus efficaces pour etudier les phenomenes complexes. Les methodes mixtes 

permettent de traiter un probleme de recherche de diverses facons. Ceci amene a avoir une 

meilleure comprehension et une meilleure description d'une problematique exploree. 

En definitive, on utilise soit les methodes quantitatives, soit les methodes qualitatives, 

soit les methodes mixtes pour etudier le leadership organisationnel. Dans notre recherche sur le 

leadership educatif des directions d'ecole de langue francaise de l'Ontario, nous optons pour la 

methode quantitative. Celle-ci permet d'avoir une comprehension globale et systematique du 

leadership educatif dans ce milieu linguistique et culturel minoritaire. Les divers questionnaires 

decrits precedemment sont plus appropries pour etudier le leadership des directions d'ecole en 

milieu linguistique majoritaire. Pour etudier le leadership educatif dans un milieu francophone 

minoritaire comme celui de l'Ontario, il faut soit adapter les modeles de questionnaire pour les 

rendre conformes aux specificites de ce milieu, soit s'en inspirer pour construire un nouveau 

questionnaire plus robuste repondant aux specificites des directions d'ecole de ce milieu. Tel est 



108 

le cas dans cette recherche. Nous elaborons notre questionnaire de recherche pour enqueter sur le 

leadership educatif des directions d'ecole de langue francaise de l'Ontario en nous inspirant des 

modeles de questionnaires mentionnes anterieurement. Avant de decrire le questionnaire de cette 

recherche, presentons la population visee par l'etude. 

3.2. Population visee par l'etude 

Cette recherche porte sur l'ensemble des directions et des directions adjointes des ecoles 

de langue francaise de POntario. Lors de Penquete, le systeme scolaire de langue fran9aise 

comprenait «trois cent quatre-vingt-dix-sept ecoles» (Gouvernement de POntario, 2004a, p.3) 

etablies a travers toute la province. En Ontario, la plupart des ecoles de langue francaise sont 

dotees d'une direction et d'une direction adjointe. Toutefois, il arrive qu'une direction s'occupe 

de deux ecoles et que certaines ecoles n'aient pas de direction adjointe. Ainsi, au moment de 

Penquete on comptait 340 directions, 103 directions adjointes et 20 classees «autres» pour un 

total de 463 directions et directions adjointes. On a pu entrer en contact avec les directions par 

Pintermediaire de leur association d'affiliation PADFO (Association des directions et des 

directions adjointes des ecoles franco-ontariennes). L'annonce de la recherche leur a et6 

communiquee par courriel, la deuxieme semaine de Janvier de 2005, par Pentremise de PADFO. 

Le questionnaire leur a ete envoye la semaine d'apres par voie postale. La participation a la 

recherche etait volontaire. Les directions et les directions adjointes qui ont volontairement 

repondu au questionnaire et qui Pont retourne au chercheur par courrier postal constituaient notre 

echantillon de participants (n = 190). 
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3.3. Instrument de mesure 

Cette recherche s'est effectuee a l'aide d'un questionnaire prepare par le chercheur. 

L'idee de construire cet instrument de mesure provenait des cours de lectures dirigees sur les 

theories de leadership organisationnel, sur le leadership educatif et sur 1'education en milieux 

minoritaires. Selon nos jugements, les modeles de questionnaire decrits precedemment ne 

permettent pas d'aborder convenablement la problematique du leadership educatif des directions 

en contexte linguistique et culturel minoritaire. Nous explorons le leadership educatif des 

directions en tenant compte des caracteristiques et des specificites des ecoles franco-ontariennes. 

Au moment de rediger notre questionnaire, une equipe de chercheurs2 ont deja commence une 

etude sur «les representations et les pratiques du leadership educationnel en milieux 

minoritaires francophones au Canada». Leur instrument de recherche nous sert aussi de modele. 

Toutefois, nous nous referons aux differents modeles de questionnaires presenter 

anterieurement pour construire notre instrument de recherche qui permet d'etudier le leadership 

educatif des directions. Parmi les modeles consultes, citons, entre autres, le «Leadership Trait 

Questionnaire)} (LTQ) de Stogdill (1948, 1963; 1974), le «Leader Behabior Description 

Questionnaire}} (LBDQ) de Hemphill et Coons (1957), le «Managerial (Leadership) Grid}} de 

Blake et Mouton (1964), le Situational Leadership //» (SLII) de Blanchard (1985) et de 

Blanchard et al. (1985), le «Least Preffered Coworker}} (LPC) de Fiedler (1964,1967), le <d3ath-

Goal Leadership Questionnaire)) (PGLQ) de Indvik (1985, 1986, 1988), le «Leader-Member 

2 - Ces chercheurs sont Mme Claire LAPOINTE, Mme Lyse LANGLOIS de l'Universite Laval et M. Michel 
SAINT-GERMAIN de l'Universite d'Ottawa. 
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Exchange 7 Questionnaire)} de Graen et Uhl-Bien (1995), le «Multifactor Leadership 

Questionnaire (MLQ)» de Bass (1985), le ^Leadership and Management of Schools 

Questionnaire}} de Leithwood et Jantzi (1997a) et le Questionnaire evaluant le leadership 

pedagogique des directions d'ecoley> de Hallinger et Murphy (1987a et b) traduit et adapte par 

Gba et Girard (1998) et Girard et Gba (1998). Nous avons egalement presente pour ces modeles 

de questionnaire les indications relatives a leur niveau de fiabilite, entre autres, les coefficients 

alphas de Cronbach relatifs aux dimensions de leadership mesures par ces instruments. 

Le questionnaire que nous avons construit pour effectuer cette recherche comporte deux 

parties. La premiere porte sur les variables socioprofessionnelles des directions et 

sociodemographiques des ecoles. La deuxieme partie comporte des enonces qui permettent de 

mesurer le leadership educatif selon la perception des participants a 1'etude. 

3.3.1. Variables socioprofessionnelles et demographiques des directions d'ecole 

Les variables socioprofessionnelles et demographiques permettent de recueillir d'une part 

les informations sur les caracteristiques socioprofessionnelles des directions et, d'autre part, les 

indications sur les caracteristiques sociodemographiques des ecoles. 

Caracteristiques socioprofessionnelles des directions 

Nystedt (1997) suggere que les chercheurs examinent la dynamique des relations entre les 

caracteristiques socioprofessionnelles d'un leader et ses comportements de leadership dans 
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l'exercice de ses fonctions. Certaines caracteristiques personnelles et professionnelles comme le 

genre des repondants (homme, femme), leur groupe d'ages, leur niveau de scolarite, leur 

fonction actuelle et leurs experiences professionnelles peuvent infiuencer la perception des 

personnes de leurs activites habituelles (Racine, 2000). Ces caracteristiques sont considerees 

dans cette presente recherche comme des facteurs pouvant infiuer sur la perception des directions 

de leur leadership educatif. 

• Genre (homme, femme) 

Les chercheurs sont de plus en plus interesses a connaitre si les styles de leadership des 

hommes se different de ceux des femmes en matiere de gestion scolaire. La recension des ecrits 

permet de constater qu'il n'y a pas de consensus sur le sujet (Baudoux, 2002; Hoyt, 2007). 

Certaines recherches rapportent des differences significatives dans les facons dont les hommes et 

les femmes diligent les organisations (Book, 2000; Helgesen, 1990; Rosener: 1990, 1995). 

Selon ces etudes, le leadership feminin est plus efficace que le leadership masculin. Toutefois, 

les travaux de Powel (1990), de Powel et Graves (2003), de Engen et al. (2001) et de Yammarino 

et al. (1997) ont indique qu'il existe tres peu de differences, voire aucune difference significative 

entre les hommes et les femmes en matiere d'efficacite et de styles de leadership dans la gestion 

des organisations. Dans une etude portant sur les differences et les similitudes dans les styles de 

leadership et les comportements des gestionnaires selon le genre au Royaume-Uni, Oshagbemi et 

Gill (2003) n'ont pas trouve de differences significatives entre les hommes et les femmes 

gestionnaires. lis ont conclu en soulignant qu'il y a plus de similitudes que de differences dans 

les styles de leadership et les comportements des gestionnaires. Par ailleurs, les analystes en 
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matiere de leadership organisationnel et educationnel ont lance une mise en garde contre la 

perception ou la «vision stereotypee» (Baudoux, 2002, p.51) au risque de cantonner ou de 

confiner les hommes et les femmes dans des champs de competences axees sur le genre 

(Baudoux, 2002; Powel, 1990; Powel et Graves, 2003; Hoyt, 2007). Le cantonnement des leaders 

dans des fonctions selon les stereotypes vont a l'encontre des principes de democratic, de 

l'ethique, de l'egalite des chances, d'equite en matiere d'emploi et de la parite dans le travail. 

• Groupes d'age 

Plusieurs etudes ont trouve des relations significatives entre la variable age et la 

perception des personnes de leurs activites professionnelles (Lok et Crawford, 1999; Mathieu et 

Hamel, 1989; Brewer, 1993; Lauder, 2000; Rodriguez-Campos et al., 2005; Weindling, 1990). 

Pour les besoins de cette recherche, quatre groupes d'ages sont a considerer: 

1) «Moins de 30 ans»; 

2) «30 et 39 ans»; 

3) «40 et 49 ans»; 

4) «50 ans et plus». 

Cette echelle d'ages est sujette a des modifications, le cas echearit, pour satisfaire aux 

exigences des analyses statistiques. 
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• Niveau de scolarite des participants 

Comme l'age, les caracteristiques niveau de scolarite et la formation continue ont ete 

rapportees dans des recherches anterieures comme des variables susceptibles d'influencer la 

perception (Lauder, 2000; Mellahi et Eyuboglu, 2001; Mosrie, 1990; Rodriguez-Campos et al., 

2005; Sergiovanni: 1990,1999; Vermeulen et Crous, 2000; Waddell et Stewart, 2004; Wegenke, 

2000; Weindling, 1990). II semble que plus les dirigeants d'organisations ont un niveau eleve de 

scolarite et de formation continue, plus ils sont enclins a exercer de 1'influence positive dans 

leurs responsabilites professionnelles. Dans cette recherche, le niveau de scolarite des 

participants comprend: 

l)lebaccalaureat; 

2) la maitrise; 

3) le doctorat. 

Cette echelle de scolarite est sujette a des modifications, le cas echeant, pour satisfaire 

aux exigences des analyses statistiques. 

• Fonction actuelle 

Dans les ecoles en Ontario, la fonction de direction est assistee par la fonction de 

direction adjointe. Des chercheurs ont deja souligne que la position hierarchique est une 

caracteristique qui puisse influencer la perception des dirigeants d'organisations de leur 
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leadership (Marshall et al., 1992; Valverde, 1980; Marcoulides et Heck, 1993). Toutefois, 

Marcoulides et Heck (1993) et Lok et Crawford (1999) n'ont pas trouve des differences 

signiflcatives entre les deux fonctions de directions. Selon ces chercheurs, les directions et les 

directions adjointes presentent des perceptions similaires en matiere de leadership educatif. 

• Experiences aux postes de direction 

Plusieurs recherches ont souligne l'importance de la variable «experience» dans la 

perception des gens de leurs fonctions (Rodriguez-Campos et al, 2005; Lauder, 2000; Waters et 

al., 2003; Parker et Day, 1997; Wegenke, 2000). En general, les gens s'appuient sur l'experience 

pour faire face a de nouvelles situations. Dans le questionnaire, les participants etaient invites a 

indiquer leurs annees d'experience aux postes de direction. Avec les donnees recueillies, nous 

avons constitue trois groupes d'experiences : 

1) «Moins de 5 ans»; 

2) «5 - 9 ans»; 

3) «10ansetplus». 

Cette echelle d'experiences est sujette a des modifications, le cas echeant, pour satisfaire 

aux exigences des analyses statistiques. 
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Caracteristiques sociodemographiques des ecoles 

Cette section presente les caracteristiques sociodemographiques des ecoles qui puissent 

influencer sur la perception des directions. Les caracteristiques des ecoles constituent une serie 

d'informations relatives: 

1) a la region ou se trouvent les ecoles; 

2) a la taille des ecoles (leur effectif en eleves); 

3) au secteur d'appartenance des ecoles (public, catholique); 

4) aux paliers d'enseignement (elementaire, intermediate, secondaires); 

5) a 1' experience en annees du personnel enseignant. 

Regions 

Dans le questionnaire, les directions sont invitees a indiquer les trois premiers caracteres 

du code postal de leur ecole respective. Avec ces indices postaux, nous comptons repartir les 

repondants dans trois regions geographiques distinctes de 1'Ontario : 

1) l'Est, 

2) le Centre-Sud et 

3) leNord. 



116 

Premierement, la region de l'Est comprend les codes postaux commencant par la lettre 

«K ». Ces codes postaux couvrent, par exemples, Ottawa, Pembroke, Petawawa, Cornwall, 

Alexandria, Kingston, Hawsberry, Stittsville, Russel, Belleville, Brockville, Smiths falls, etc. 

Deuxiemement, la region du Centre-Sud regroupe les codes postaux L, M, N, KOL, KOM, 

K9. Ces derniers designent Toronto, Peterborough, London, Hamilton, Mississauga, Newmarket, 

Oshawa, etc. 

Finalement, la region du Nord inclut les codes postaux commencant par la lettre «P». 

Cette region comprend Northbay, Thunderbay, Sault Ste Marie, Sudbury, etc. 

• Taille des ecoles 

Dans le questionnaire, les directions auront egalement a indiquer l'effectif de leur ecole 

respective, c'est-a-dire le nombre d'eleves inscrits au moment de l'enquete. Avec ces donnees, 

nous allons constituer la variable «Taille des ecoles». Cette variable comprendra les ecoles 

ayant: 

1) «Moins de 150 eleves»; 

2) «Entre 150 et 299 eleves»; 

3) «Entre 300 et 449 eleves»; 

4) «Plus de 450 eleves» 

3 - Toutefois, les codes postaux suivants, bien qu'ils commencent par «K», ne font pas partie de cette liste: KOL, 
KOM, K9, (Peterborough et Lindsay). Nous considerons que ces codes postaux font partie de la grande region du 
Centre-Sud de POntario. 
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On cherche a connaitre si la taille des ecoles influe sur la perception des directions. Cette 

echelle de mesure selon le nombre d'eleves dans les ecoles est sujette a des modifications, le cas 

echeant, pour satisfaire aux exigences des analyses statistiques. 

• Secteur d'appartenance des ecoles 

En Ontario, le systeme educatif de langue francaise se divise en deux secteurs qui 

fonctionnent en parallele: 

1) le secteur public et 

2) le secteur catholique. 

Le secteur public comprend quatre «conseils scolaires4» de district public. Ces derniers 

accueillent et acceptent les eleves de toutes les confessions religieuses. Par contre, «un conseil 

scolaire de district catholique exprime sa raison d'etre dans la foi chretienne et les valeurs 

enseignees par l'Eglise catholique et puise ses actions dans les enseignements de cette foi» 

(Gouvernement de POntario, p.ii). Une analyse statistique des donnees indiquera si le fait 

d'evoluer dans un secteur ou l'autre a de l'effet (ou pas) sur la perception des participants a 

l'etude. 

- «Un conseil scolaire» se dSfinit comme etant un organisme du systeme educatif ontarien qui designe a la fois les 
conseils scolaires de district de langue francaise et les administrations scolaires (Gouvernement de FOntario, 2004, 
p.ii). 
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• Paliers d'enseignement 

Hormis 1'ecole de la petite enfance, les ecoles de langue francaise de 1'Ontario dispensent 

normalement l'enseignement au palier elementaire et/ou au palier secondaire. Le palier 

elementaire va de la premiere a la sixieme annee et le palier secondaire commence a la neuvieme 

annee et se termine a la douzieme annee. Entre les deux paliers on trouve les classes 

intermediaires (septieme et huitieme annees). De plus, dans une raeme ecole, il peut y avoir a la 

fois le palier elementaire, les classes intermediaires et/ou le palier secondaire. Dans le 

questionnaire, les directions indiqueront le palier d'enseignement de leur ecole en repondant a 

l'item suivant: votre etablissement scolaire est une ecole (cochez un des espaces ci-apres) 

1) Elementaire 

2) Intermediaire 

3) Secondaire 

4) Elementaire et intermediaire 

5) Intermediaire et secondaire 

6) Elementaire + intermediaire + secondaire . 

Cette echelle de mesure est sujette a des modifications, le cas echeant, pour satisfaire les 

exigences des analyses statistiques. Nous cherchons a connaitre si le palier d'enseignement a un 

impact sur la perception des directions. 
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• Experiences du personnel enseignant 

L'experience du personnel enseignant peut constituer un facteur important dans la 

perception des directions de leur leadership. A ce sujet, Blanchard (1985) et Blanchard et al. 

(1985) ont indique que le leadership organisationnel est fonction des niveaux de maturite des 

subordonnees y compris l'experience de ces derniers. Cette etude cherche a connaitre l'effet de 

la variable «experiences du personnel enseignant» dans les ecoles sur la perception des directions 

du leadership educatif. 

3.3.2. Mesure du leadership educatif des directions 

Pour mesurer la perception des directions du leadership educatif, nous partons avec le 

principe que le leadership est un processus a trois dimensions. La premiere dimension consiste a 

avoir des «predispositions a 1'exercice du leadership educatif». La deuxieme dimension definit 

les «pratiques de leadership educatif» a exercer en vue d'influencer les personnes dans les ecoles 

a realiser volontairement ce qu'il y a a faire pour atteindre les buts et pour accomplir la mission 

que s'est donnes l'ecole. La troisieme dimension constitue les «finalites», soit les resultats, du 

leadership educatif exerce par les directions. 

Predispositions a 1'exercice du leadership educatif 

Les predispositions a 1'exercice du leadership educatif se definissent comme etant des 

tendances naturelles ou des dispositions d'avance» chez les directions d'ecole a exercer le 
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leadership dans le domaine de 1'education (Legendre, 2005). Cette definition est conforme a 

celle proposee par Robert (2004) qui presente le terme «predisposition» comme etant une 

attitude ou un penchant naturel de quelqu'un a se devouer a un type d'activite. C'est une attitude 

psychologique positive (Tiainen, 2002), c'est-a-dire un etat d'esprit positif chez le leader qui 

l'incite a se mettre d'avance dans une disposition favorable a l'exercice du leadership dans son 

organisation. Ainsi, les predispositions des directions a exercer le leadership educatif sont des 

aptitudes latentes pertinentes relatives au bons sens, a la raison, a l'ethique et aux comportements 

professionnels moraux (Kuosa et Basden, 2000; Cuban, 1988). Les predispositions sont des 

«valeurs ou attitudes fondamentales preexistantes a une situation)) a changer ou a ameliorer 

(Cossette, 2004, p.44). Les predisposions a entreprendre un processus de changement dans une 

organisation ne sont pas toujours visibles. Toutefois, elles sont construites a partir du bagage 

culturel, intellectuel, experientiel et situationnel des leaders. Meme quand les predispositions ne 

sont pas toujours visibles, on peut les pressentir a travers les gestes, les comportements, les 

actions et les demarches d'un leader (Kuosa et Basden, 2000; Tiainen, 2002). Dans cette 

perspective, Cossette (2004, p.44) ajoute que le terme «predisposition designe un etat d'esprit 

construit et directement associe a une situation particuliere prenant place dans un contexte 

spatio-temporel donne», (par exemple, la predisposition des directions a exercer le leadership 

dans les ecoles de langue francaise de l'Ontario). Une predisposition est une intention, un but 

qu'on se propose d'atteindre ou un produit cognitif (Legendre, 2005). 

La perception des directions de leurs predispositions a exercer le leadership educatif se 

mesure par une serie de 22 items tels : 



Enoncer clairement la mission de l'ecole; 

Elaborer une vision de l'avenir de l'ecole; 

Se fixer des buts et des objectifs realisables; 

Disposer des ressources et des moyens valorises et valorisantes; 

Etablir un climat organisationnel favorable au leadership; 

Acquerir de la formation, des competences et des experiences en leadership; 

Se montrer capable de negocier et de communiquer; 

Provoquer, initier et piloter les changements a l'ecole; 

Assurer la mise en oeuvre des reformes; 

Pouvoir resoudre les problemes et gerer les conflits; 

Developper et entretenir des reseaux de communications utiles et efficaces; 

Creer une culture et une ambiance organisationnelles qui incitent a la participation. 

Avoir la capacite de motiver et d'influencer; 

Adopter des comportements ethiques; 

Se disposer a deleguer des roles et des responsabilites; 

Manifester du respect envers soi et envers les autres; 

Se montrer responsable, honnete, equitable et juste envers tous; 

Suivre sa conscience; 

Inspirer confiance; 

Prendre 1'initiative de mener certains dossiers juges critiques; 

Etre sensible, emphatique et a l'ecoute de ses employes; 

Developper des strategies de leadership. 
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Dans le questionnaire, les predispositions sont mesurees sur deux echelles, de type Likert, 

placees respectivement a gauche et a droite des items (voir le questionnaire a l'appendice A). 

1) Sur l'echelle a gauche des items, les repondants indiquent «l'importance» qu'ils 

accordent aux predispositions a l'exercice du leadership. Les niveaux d'importance 

varient de 1 = peu important a 5 = extremement important. 

2) Sur l'echelle a droite des items, les participants signifient leur «marge de manoeuvred en 

termes de ressources, de temps et de volonte a appliquer ces predispositions dans le cadre 

de leur fonction de direction ou de direction adjointe. L'echelle mesurant la marge de 

manoeuvre varie de 1 = tres faible a 5 = tres elevee. Pour chaque item et sur chacune des 

deux echelles, les directions devaient cocher un seul choix de reponse. 

Pratiques de leadership educatif 

Les pratiques de leadership educatif des directions constituent une serie de 

comportements, d'agissements ou de manieres concretes d'exercer le leadership dans les ecoles 

en vue d'atteindre des resultats satisfaisants. Les chercheurs ont fait une distinction tres nette 

entre les pratiques de management et les comportements de leadership (Bennis, 1994; Bennis et 

Nanus, 1985; Kotter, 1990b; Northhouse, 2007; St-Germain, 2002 ; Yukl, 2006). Les pratiques 

de management garantissent l'ordre et la consistance dans la bureaucratie des ecoles. En 

5. «Marge de manoeuvre)) designe les moyens dont disposent les directions pour leur permettre d'appliquer les 
predispositions a l'exercice du leadership qu'elles estiment importantes et de reagir aux variations de leur 
environnement respectif. Nous nous basons sur la definition de l'APFA - Actions pour promouvoir le francais des 
affaires - pour definir la marge de manoeuvre des directions (http://www.apfa.asso.fr/). 

http://www.apfa.asso.fr/
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revanche, les pratiques de leadership educatif sont generatrices de changements continus dans les 

ecoles. Elles se reconnaissent a travers la vision du leader, ses strategies de leadership et dans sa 

facon de communiquer les buts et les objectifs poursuivis. Un leader educatif developpe des 

coalitions, cree des equipes et des reseaux de communication fonctionnels, incite a la 

participation, motive tant les enseignants dans leur travail que les eleves dans leurs 

apprentissages (Sergiovanni: 1990,1994,1999). En contexte linguistique et culturel minoritaire, 

le leadership educatif doit s'ouvrir a la communaute pour batir des liens forts visant a 

promouvoir les valeurs de la communaute (Gerin-Lajoie : 2001, 2002; Lapointe, 2002; Godin et 

al., 2004). 

Pour mesurer les pratiques de leadership educatif des directions, nous avons elabore 59 

items en s'inspirant des modeles de leadership decrits anterieurement. Les 59 items decrivent les 

pratiques relatives: 

• au leadership transactionnel, 

• au leadership transformationnel, 

• aux relations individuelles (leader versus individu), 

• aux relations entre le leader et les groupes (leader versus groupes), 

• aux activites pedagogiques comme la gestion du curriculum, la supervision et 

1'evaluation pedagogiques, 

• aux rapports ecole - communaute, 

• a la promotion de la culture et de la langue de la communaute, 

• aux respects pour la diversite culturelle, 
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• aux relations avec les parents 

• aux rapports avec les organismes socioeconomiques de la communaute. 

Les 59 items sont egalement evalues sur une echelle Likert a cinq echelons: 

1 = Jamais, 

2 = Rarement, 

3 = Parfois, 

4 = Souvent et 

5 = Toujours. 

Pour chaque item, les participants devaient cocher sur Pechelle le chiffre qui correspond 

a la frequence a laquelle ils exercent, dans l'exercice de leur fonction, la pratique de leadership 

decrite (voir le questionnaire a l'appendice A). 

Finalites du leadership educatif 

Les finalites du leadership educatif se referent a la raison d'etre de l'ecole. C'est 

l'ensemble des buts vises par les directions d'ecole, entre autres, l'education des eleves, leur 

socialisation, le developpement harmonieux de toutes leurs potentialites entant qu'humains 

(Legendre, 2005; Gohier, 2002). C'est l'ensemble des resultats souhaites ou des objectifs que les 

directions cherchent a atteindre en adoptant des comportements et des attitudes qui amenent a ces 

resultats. Dans cette etude, nous considerons que les pratiques de leadership educatif des 

directions peuvent avoir comme finalites : 
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l'amelioration des pratiques pedagogiques dans les ecoles, 

l'amelioration de la qualite de l'education et de l'enseignement dispenses aux eleves, 

1'amelioration de la gestion des etablissements scolaires, 

le developpement de l'identite des eleves par rapport a leur culture et leur communaute 

l'amelioration des rapports avec les parents et 

l'etablissement de rapports cordiaux avec la communaute desservie. 

Pour mesurer les finalites du leadership educatif des directions d'ecole, le questionnaire 

presente 26 items qui sont aussi evalues sur une echelle Liket a cinq niveaux. 

1 = Totalement en disaccord, 

2 = Plutot d'accord, 

3 = Indecis, 

4 = Plutot d'accord et 

5 = Totalement d'accord. 

Sur l'echelle, les repondants n'ont qu'a cocher, pour chaque item, le chiffre qu'ils 

estiment traduire leur perception de la finalite decrite. 

En somme, nous avons elabore le questionnaire specifiquement pour mesurer la 

perception des directions d'ecole franco-ontariennes du leadership educatif et pour collecter des 

donnees socioprofessionnelles aupres de cette population de professionnels. Le questionnaire 

contient 123 items en tout (voir le questionnaire a l'appendice A) dont: 
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• 16 items decrivent les caracteristiques socioprofessionnelles des directions; 

• 22 items definissent les predispositions des directions a l'exercice du leadership; 

• 59 items traitent des pratiques de leadership educatif chez les directions et 

• 26 items se rapportent aux finalites du leadership educatif des directions. 

Tel que mentionne anterieurement, nous avons construit ce questionnaire en nous 

inspirant de quelques modeles de questionnaires que nous avons deja decrits. La prochaine 

section porte sur le processus de validation de notre questionnaire de recherche. 

3.4. Validation du questionnaire 

Au mois de mai 2004, une premiere ebauche de notre questionnaire de recherche a ete 

soumise a une vingtaine de directions d'ecole de langue francaise en Ontario. Les directions 

choisies a cette phase de validation du «questionnaire - ebauche» faisaient partie de notre reseau 

de connaissances personnelles. Ces directions ont lu cette ebauche et ont emis des commentaires 

et des suggestions sur le contenu, la comprehension et 1'interpretation qu'on peut faire de 

certains enonces. Leurs points de vue ont ete analyses et ont amene a revoir la teneur du 

questionnaire. On a procede a des corrections necessaires. Cette demarche nous a amene a 

rediger une nouvelle version du questionnaire. Celle-ci a ete envoyee - vers la mi-novembre 

2004, par la poste - a une cinquantaine de directions du systeme educatif francophone de 

P Ontario pour un test preliminaire. Pour cet essai, quarante cinq directions ont accepte de 

repondre au questionnaire et de nous le retourner par la poste. Celles-ci ont aussi suggere des 
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corrections et des modifications auxquelles nous avons precede avant de rediger la version finale 

du questionnaire utilise pour la collecte des donnees. Au cours de ce processus de validation, 

d'autres personnes ont vu le questionnaire et ont suggere des modifications utiles. Parmi ces 

personnes, il y avait quelques professeurs de l'Universite d'Ottawa y compris les membres de 

mon comite de these et quelques collegues etudiants. 

3.5. Collecte des donnees 

Apres revision et corrections issues du test preliminaire, la version finale a ete distribute 

pour la collecte des donnees a toutes les directions et directions adjointes des ecoles de langue 

francaise de l'Ontario, a la mi-janvier 2005. Le questionnaire leur a ete envoye par la poste via 

les reseaux de distribution de 1'Association des directions et des directions adjointes des ecoles 

franco-ontariennes (ADFO). Sur un total de 463 questionnaires envoyes, cent quatre-vingt-dix 

directions (n = 190) ont volontairement accepte de repondre au questionnaire et de le retourner, 

via l'ADFO, au chercheur. Une semaine avant la distribution du questionnaire, une annonce a 

ete placee par courriel aupres des directions et des directions adjointes leur indiquant l'arrivee du 

questionnaire chez elles et du coup les invitant a y repondre. Une semaine apres, le questionnaire 

leur a ete envoye. Un mois apres l'envoi du questionnaire, on a procede a un rappel par courriel, 

via le reseau de communication de l'ADFO, pour indiquer 1'importance de participer a 1'etude. 

Les buts de ce rappel etaient: 1) de remercier les directions qui ont deja repondu et retoume le 

questionnaire et 2) d'inviter celles qui n'ont pas encore repondu, de le faire, le cas echeant, dans 

le delai qui a ete propose. Ce rappel a permis d'ameliorer le taux de participation a la recherche. 
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3.6. Taux de participation 

On se rappelle que le questionnaire a ete envoye a 463 directions et directions adjointes 

des ecoles de langue francaise de l'Ontario, toutes, membres de l'ADFO. Des 463 enveloppes 

envoyees aux directions, cinq ont ete «retournees a l'expediteur» par la poste, ce qui donne un 

envoi net de 458 enveloppes. Etant donne qu'on a recu 190 reponses, le taux de participation 

s'etablit a pres de 41,5 %. Ce taux est tres satisfaisant. Souvent, dans le domaine de Peducation, 

la participation varie entre 12 % et 40 % (Albarello, 2003; Frenette et Quazi, 1996). 

3.7. Fiabilite du questionnaire 

Cette section presente 1'analyse de la fiabilite du questionnaire. Les donnees recueillies a 

partir du questionnaire ont ete analysees a l'aide du logiciel SPSS. Lors du pre-test de la mi-

novembre de 2004, une analyse de coherence interne de l'ensemble des items du questionnaire 

portant sur les predispositions a Pexercice du leadership, les pratiques de leadership et les 

finalites du leadership educatif revele un alpha de Cronbach de 0,96 (voir le tableau 3.1). Alors 

qu'avec les donnees recueillies avec la version finale de notre questionnaire a la mi-janvier 2005, 

le coefficient alpha de Cronbach s'etablit a 0,97. Ces deux statistiques sont quasiment similaires. 

Ces coefficients alpha de Cronbach montrent une stabilite et une excellente cohesion interne des 

items du questionnaire. En general, le niveau de fiabilite suggere est de 0,70 ou superieur (Leech, 

Barrett et Morgan, 2005). Toutefois, cela peut varier selon le type de donnees et le nombre 

d'items formant les categories dans le questionnaire. 
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Tableau 3.1 

Tests defiabilite du questionnaire : coefficients alpha de Cronbach avant et apres la collecte 
des donnees 

Alpha de Cronbach 
Dimensions du leadership educatif evaluees sur Test Donnees Nombre 
l'echelle de Likert preliminaire recueillies d'items 
L'ensembledesitems(Q17-Q77) 0,96 0,97 129 
Predispositions a l'exercice du leadership en 
terme : 

a) d'importance 0,92 0,89 22 
b) de marge de manoeuvre 0,96 0,92 22 

Pratiques de leadership educatif 0,91 0,94 59 
Finalites du leadership educatif 0,95 0,95 26 

Comme on peut le voir dans le tableau 3.1, les dimensions du leadership educatif dont les 

predispositions a l'exercice du leadership en termes d'importance et de marge de manoeuvre, les 

pratiques de leadership et les finalites du leadership affichent un alpha de Cronbach superieur a 

0,70 tant pour le test preliminaire que pour les donnees recueillies avec le questionnaire final. On 

constate que certains coefficients alphas obtenus lors du test preliminaire ont diminue avec la 

collecte des donnees. Par exemples, les predispositions de leadership en termes d'importance et 

de marge de manoeuvre sont passees de 0,92 a 0,89 et 0,96 a 0,92 respectivement. Le coefficient 

a augmente pour les pratiques de leadership et demeure le meme pour les finalites du leadership 

educatif. Ces changements prouvent que les suggestions recues ont ete utiles et ont permis 

d'ameliorer 1'instrument de mesure. Le fait qu'il y a plus de repondants a la cueillette des 

donnees qu'au test preliminaire explique egalement les modifications dans les resultats. Enfin, 

les repondants sont repartis a travers toute la province, probablement, certains aspects du 

questionnaire refletent davantage la realite de certaines directions que d'autres. Bref, le 

questionnaire presente des taux de fiabilite satisfaisants. 
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3.8. Traitement et analyse des donnees 

Les donnees recueillies dans le cadre de cette etude ont ete codees, programmees et 

traitees a l'aide du logiciel SPSS for Windows (version 13.0). Les resultats pertinents sont 

presentes dans des tableaux et/ou dans des figures. Dans un premier temps, on presentera une 

analyse descriptive des donnees. Dans un deuxieme temps, on abordera les analyses 

inferentielles qui incluent une analyse factorielle exploratoire de type «Principal Axis 

Factoring}}, une analyse d'inter-correlations de Pearson, une analyse de regression multiple de 

type «Stepwise» et une analyse de variance (ANOVA). 

3.8.1. Analyse descriptive des variables 

La partie descriptive de la recherche vise a fournir un portrait global des directions, des 

directions adjointes, des ecoles de langue francaise en Ontario, des differentes pratiques de 

leadership etudiees et des finalites de leadership dans ces ecoles. Les informations descriptives 

sont generees a partir de donnees recueillies de Penquete. Elles comprennent les distributions de 

frequences en nombre et en pourcentage, les mesures de tendance centrale comme la moyenne et 

les mesures de dispersion comme la variance, l'ecart type et le coefficient de variation ou 

l'ampleur des variations observees. Ce portrait global qu'offre la description des donnees de 

l'enquete, bien qu'utile, est insuffisant puisqu'il ne reflete que les participants, c'est-a-dire 

l'echantillon. Ainsi, des inferences statistiques sont necessaires pour savoir si on peut generaliser 

les donnees recueillies a la population d'ou proviennent les participants. 
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3.8.2. Analyses inferentielles 

Les analyses inferentielles englobent l'analyse factorielle exploratoire de type ^Principal 

Axis Factorings l'analyse d'inter-correlations de Person, l'analyse de regression multiple de 

type «Stepwise» et l'analyse de variance (ANOVA). Premierement, l'analyse factorielle est 

utilisee pour determiner des correlations entre les items (enonces) et les groupes d'items en vue 

d'identifier les facteurs qui expliquent les correlations observees. Cette analyse conduit 

egalement a differencier les items du questionnaire qui vont mieux ensemble de ceux qui ne 

peuvent pas se regrouper sous la meme categorie. L'alpha de Cronbach permet d'evaluer la 

consistance interne des items des facteurs identifies. 

Deuxiemement, l'analyse correlationnelle permet d'etudier les relations entre les 

variables prises deux par deux. Pour determiner comment elles sont mutuellement influencees, le 

coefficient de correlation de Pearson est retenu comme indice de relation. La taille des relations 

entre les variables est evaluee selon la grille proposee par Cohen (1988). 

Troisiemement, l'analyse de regression multiple Stepwise permet de determiner la 

meilleure combinaison multiple de variables qui expliquent la variation dans les predispositions 

des directions d'ecole a exercer le leadership, dans les pratiques de leadership des directions et 

dans les finalites de leur leadership. Le poids des variables explicatives est exprime par la 

statistique (p) et la variance expliquee est representee par le coefficient de determination (R2). 
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Finalement, les analyses inferentielles portent egalement sur les differences dans les 

moyennes des groupes de repondants, en comparant la variabilite entre les groupes par rapport 

aux facteurs de predispositions a l'exercice du leadership, de pratiques de leadership et de 

finalites du leadership educatif des directions. Pour les variables a deux niveaux comme le 

genre (femmes, hommes), secteur (public, catholique), c'est le test-t de Student qui est envisage 

dans les analyses. Pour des variables de plus de deux niveaux tels que les groupes d'ages (30 -

39 ans, 40 - 49 ans et 50 ans et plus), c'est l'analyse de variance (ANOVA) qui est prevue pour 

determiner si les groupes se different de maniere significative en matiere de predispositions a 

l'exercice du leadership, de pratiques de leadership et de finalites du leadership educatif. Le test 

«post hoc LSD6» de comparaison multiple permettra d'identifier les sources de differences dans 

les scores moyens des groupes. 

La gestion scolaire et le leadership educatif prennent leur extension par la contribution des 

recherches qui se produisent continuellement. Cette recherche doit aussi faire avancer les 

connaissances dans ces domaines malgre ses limites. Qu'elle constitue le point d'encrage et la 

reference pour des etudes futures sur le leadership des directions d'ecole en milieu linguistique et 

culturel minoritaire. 

6 . LSD = Least Significant Difference. 



CHAPITRE IV 

4. PRESENTATION ET ANALYSE DES DONNEES 
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Ce chapitre est consacre a la presentation et a 1' analyse des donnees recueillies 

relativement au leadership des directions d'ecole de langue francaise de 1'Ontario. Cette analyse 

permet de repondre aux questions de recherche posees au chapitre precedent, a savoir : Quelles 

sont les principales caracteristiques du leadership educatif exerce par les directions d'ecole en 

Ontario francophone? Ces caracteristiques sont-elles marquees par le contexte educatif, 

economico-politique et socioculturel de la province? Sont-elles homogenes selon les personnes 

et les milieux de cette province canadienne? L'enquete a permis de reunir des donnees sur les 

caracteristiques socioprofessionnelles des directions, sur les caracteristiques demographiques de 

leur ecole et sur divers aspects du leadership educatif des directions comme leurs predispositions 

a exercer le leadership, leurs pratiques de leadership et les finalites de leurs interventions. Pour 

repondre a ces questions on procede a des calculs de frequences, de moyennes et d'ecarts-types, 

a des analyses factorielles exploratoires de type ^Principal Axis Factoring», a une analyse 

d'inter correlations de Pearson, a des regressions multiples de type «Stepwise», a des tests-t de 

Student et a des analyses de variance (ANOVA). 

Le chapitre comprend six parties. La premiere traite des caracteristiques 

socioprofessionnelles des directions et des caracteristiques sociodemographiques des ecoles 

qu'elles dirigent. La deuxieme presente, en s'inspirant du cadre theorique qui a servi a la 

formation professionnelle des directions, une analyse de leurs perceptions du leadership educatif. 

La troisieme partie identifie les composantes propres au leadership educatif des directions 

d'ecole franco-ontariennes. Les composantes de leadership educatif identifiees seront decrites a 
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l'aide d'un vocabulaire qui reflete le contexte linguistique et socioculturel des directions. La 

quatrieme partie tente de voir si cette nouvelle description du leadership educatif des directions 

transcende les caracteristiques personnelles et institutionnelles. La cinquieme presente les 

caracteristiques socioprofessionnelles et demographiques pour lesquelles on observe des 

differences de perceptions. La derniere partie de ce chapitre presente un resume de l'ensemble 

des resultats. 

4.1. Directions d'ecole et leurs institutions 

Cette section presente les caracteristiques socioprofessionnelles des directions et les 

caracteristiques sociodemographiques de leur ecole. Elle repond a la question de recherche 

suivante: «quelles sont les principales caracteristiques socioprofessionnelles des directions et 

sociodemographiques des ecoles de langue fran9aise de l'Ontario?» Les caracteristiques des 

directions et des ecoles sont decrites a l'aide de la distribution de frequence. En premier lieu, la 

section decrit les caracteristiques des directions. En second lieu, elle presente les resultats relatifs 

aux caracteristiques des ecoles. 

4.1.1. Caracteristiques socioprofessionnelles des directions 

Les caracteristiques socioprofessionnelles des directions incluent le genre, les groupes 

d'ages, le niveau de scolarite, l'experience des directions, la fonction occupee, la responsabilite 

assumee et la qualification requise pour occuper la fonction de direction. Le tableau 4.1 presente 

les valeurs, le nombre et le pourcentage relatifs a ces caracteristiques. 
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Tableau 4.1 

Repartition des directions selon lews caracteristiques socioprofessionnelles 

Caracteristiques socioprofessionnelles Valeurs Nombre Pourcentage 

Genre 

Groupe d'ages 

Niveau de scolarite 

Experience en enseignement 

Experience au poste de direction 

Experience au poste de direction adjointe 

Fonction actuelle a l'ecole 

Responsabilite assumee au poste 

Obtention de la qualification de directions 
d'ecole de l'Ontario 

Femmes 
Hommes 

Moins de 40 ans 
40 - 49 ans 
50 ans et plus 

Baccalaureats 
Maitrise 
Doctorat 

Moins de 10 ans 
10-19 ans 
20 ans et plus 

Moins de 5 ans 
5 - 9 ans 
10 ans et plus 

Moins de 5 ans 
5 - 9 ans 
10 ans et plus 

Direction 
Direction adjointe 

A temps plein 
A temps partiel 

Oui 
Non 

101 
89 

53 
68 
69 

97 
90 

3 

45 
89 
53 

77 
50 
30 

92 
16 
2 

147 
43 

174 
16 

175 
15 

53,20 
46,80 

27,90 
35,80 
36,30 

51,06 
47,37 

1,57 

24,06 
47,60 
28,34 

49,00 
31,90 
19,10 

83,60 
14,60 

1,80 

77,40 
22,60 

91,60 
8,40 

92,10 
7,90 

L'echantillon est majoritairement compose de femmes, soit plus de 53 % des participants. 

Les directions se trouvent dans trois groupes d'ages: le groupe de moins de 40 ans, celui de 40 -

49 ans et le groupe de 50 ans et plus. On remarque que les personnes occupant les fonctions de 
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directions dans les ecoles de langue francaise de 1'Ontario sont relativement jeunes. Pres de 64 % 

de ces personnes ont moins de 50 ans d'age. Plus de la moitie des repondants sont detenteurs, au 

moins, d'un diplome de baccalaureat, 47,37 % ont un diplome de maitrise et moins de 2 % des 

repondants ont fait des etudes au niveau du doctorat. 

Les repondants ont beaucoup d'experience dans l'enseignement. Pres de 76 % des 

directions ont indique avoir plus de 10 ans dans le metier de l'enseignement. Par contre, les 

repondants n'ont pas beaucoup d'experience dans la fonction de direction. Pres de 81 % des 

repondants ont affirme avoir moins de 10 ans d'experience dans leur fonction actuelle. Quant a la 

fonction de direction adjointe, seulement 1,80 % des repondants ont plus de 10 ans d'experience 

et tout le reste de l'echantillon a moins de 10 ans d'experience dans cette fonction. 

Par ailleurs, les personnes assumant la fonction de direction represented 77,40 % de 

l'echantillon et celles travaillant au poste de direction adjointe en constituent 22,60 %. La 

majorite des repondants disent assumer la responsabilite de leur poste a temps complet et 

seulement 8,40 % des directions sont a temps partiel. 

Concernant la qualification ministerielle pour occuper la fonction de direction d'ecole en 

Ontario, 92,10 % des repondants la possedent et 7,90 % ne l'ont pas encore obtenue. Les 

directions qui n'ont pas encore eu leur qualification officielle sont detentrices d'un permis 

temporaire les habilitant a occuper les postes de direction en attentant de remplir les exigences 

du Ministere de 1' Education de 1' Ontario. 
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4.1.2. Caracteristiques demographiques des ecoles 

Les caracteristiques demographiques des ecoles incluent les variables comme la region, 

l'effectif des ecoles en eleves, le secteur d'enseignement et les paliers d'enseignement. Le 

tableau 4.2 presente la distribution de frequence relative aux caracteristiques des ecoles : valeurs, 

nombre et pourcentage. 

Tableau 4.2 

Distribution de frequences relatives aux caracteristiques des ecoles 

Caracteristiques des ecoles Valeurs Nombre Pourcentage 

Regions 

Effectif des ecoles en eleves 

Secteur d'enseignement 

Paliers d'enseignement 

Est de F Ontario 
Centre Sud de 1'Ontario 
Nord de 1'Ontario 

Moinsde 150 eleves 
Entre 150 et 299 eleves 
Entre 300 et 449 eleves 
Plus de 450 eleves 

Public 
Catholique 

Elementaires 
Secondaires 
Elementaires et intermediaires 
Intermediaires et secondaires 

57 
51 
70 

48 
73 
34 
32 

52 
138 

83 
32 
48 
25 

32,00 
28,70 
39,30 

25,70 
39,00 
18,20 
17,10 

27,40 
72,60 

44,15 
17,02 
25,53 
13,30 

On a demande aux directions d'indiquer les trois premiers signes du code postal de leur 

ecole respective. Pour des fins d'analyse statistique, les directions sont reparties selon les indices 

postaux dans trois regions distinctes : l'Est, le Centre Sud et le Nord de l'Ontario. La repartition 



139 

selon la region donne les indications suivantes: 32 % des directions participant a l'etude se 

trouvent dans l'Est de l'Ontario, 28,70 % dans la region du Centre Sud et 39,30 % des directions 

sont dans le Nord de la province. 

Les directions ont egalement indique l'effectif de leur ecole en eleves. Selon les donnees, 

64,7 % des repondants dirigent les ecoles de moins de 300 eleves et 35,30 % des directions 

gerent les ecoles de 300 eleves et plus. Les repondants sont majoritairement du secteur 

catholique. Ceci est normal etant donne que huit des douze conseils des ecoles de langue 

francaise sont catholiques. 

En Ontario, les paliers d'enseignement dans les ecoles sont l'elementaire, l'intermediaire 

et le secondaire. Toutefois, dans certaines ecoles, on peut trouver plus qu'un palier 

d'enseignement. La repartition des directions selon les paliers d'enseignement est presentee au 

bas du tableau 4.2. 

En definitive, les directions viennent de toute la province de l'Ontario, mais, tel que 

mentionne precedemment, on les a reparties dans trois regions selon le code postal de leur ecole 

respective. Done, Pechantillon est representatif de l'ensemble des directions d'ecole de langue 

francaise de la province. Les resultats presenters dans les tableaux 4.1 et 4.2 constituent un profil 

typique des directions. II importe maintenant de decrire les resultats obtenus par la mesure des 

variables relatives a la perception des directions: de leurs predispositions a l'exercice du 

leadership, de leurs pratiques de leadership et des finalites de leur leadership educatif. 
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4.2. Leadership educatif vu selon les cadres theoriques classique et contemporain 

Cette section decrit les trois dimensions (predispositions, pratiques et finalites) du 

leadership educatif des directions en se fortdant sur les cadres theoriques a partir desquels elles 

ont ete formees. Elle repond a la question de recherche suivante : «Quelle est la perception des 

directions d'ecole de langue francaise de l'Ontario : 

• des predispositions a l'exercice du leadership, 

• de leurs pratiques de leadership et 

• des finalites du leadership exerce dans les ecoles?» 

Les resultats relatifs a la perception des directions de ces dimensions du leadership sont 

rapportes dans des tableaux dans lesquels sont indiques les moyennes, les ecarts types et le rang 

obtenus. 

4.2.1. Perception des directions des predispositions a l'exercice du leadership 

Vingt-deux enonces decrivent les predispositions a l'exercice du leadership. Telles que 

decrites au chapitre precedent, les predispositions a l'exercice du leadership sont mesurees de 

deux manieres, sur deux echelles differentes. Premierement, on mesure le niveau d'importance 

que les directions accordent aux predispositions a l'exercice du leadership educatif et, 

deuxiemement, on evalue la marge de manoeuvre dont disposent les directions pour les mettre en 
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pratique. Le tableau 4.3 presente les resultats relatifs a la perception des directions de leurs 

predispositions a l'exercice du leadership : moyennes, ecarts-types et rang. 

Tableau 4.3 

Perception des directions des predispositions a I 'exercice du leadership educatif: Moyennes, 
ecarts types et rang (N = 190) 

Predispositions a l'exercice du leadership Moyennes Ecarts-types Rang 

Importance accordee aux predispositions 4,52 0,35 ler 

Marge de manoeuvre a appliquer les predispositions 3,93 0,52 2 ta ie 

Comme on peut le constater dans le tableau, le score moyen des directions est plus eleve 

sur le niveau d'importance accorde aux predispositions a l'exercice du leadership que la 

moyenne obtenue sur la marge de manoeuvre des directions a appliquer ces predispositions. II en 

resulte un ecart considerable entre l'importance des predispositions pour les directions et leur 

marge de manoeuvre pour les mettre en pratique. On constate egalement dans le tableau 4.3 que 

les reponses des directions sont faiblement dispersees autour de la moyenne sur l'importance aux 

predispositions a l'exercice du leadership. Ceci indique que les directions accordent a peu pres le 

meme niveau d'importance aux items decrivant cet aspect du leadership. Par contre leurs 

reponses sur leur marge de manoeuvre a appliquer ces predispositions sont plus dispersees autour 

de la moyenne obtenue, c'est-a-dire qu'elles expriment des niveaux de marge de manoeuvre 

differents sur l'echelle de mesure. 
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4.2.2. Perception des directions d'ecole des pratiques de leadership 

Au chapitre precedent, on a decrit les pratiques de leadership les plus courantes en 

matiere de gestion scolaire. II s'agit des pratiques de leadership transactionnel, des pratiques de 

leadership transformationnel, les pratiques de leadership axees sur les relations «direction versus 

individu», les pratiques de leadership orientees vers les relations «direction versus groupes», les 

pratiques de leadership pedagogique et les pratiques de leadership orientees vers le renforcement 

des rapports ecole - communaute. Le tableau 4.4 presente la perception des directions de ces 

pratiques de leadership en rapportant les moyennes obtenues, les ecarts-types et le rang de 

chaque pratique par rapport aux autres. 

Tableau 4.4 

Perception des directions des pratiques de leadership educatif: Moyennes, ecarts types, rang (N 
= 190) 

Pratiques de leadership Moyennes Ecarts-types Rang 
Transformationnel 
Relations direction versus individu 
Leadership pedagogique 
Relations direction versus groupe 
Transactionnel 
Leadership axe sur les rapports ecole - communaute 

En general, les pratiques de leadership transformationnel semblent les plus courantes 

chez les directions d'ecole participant a l'etude. Suivent dans l'ordre les relations «directions 

versus individu», le leadership pedagogique et les relations (directions versus groupes». Les 

directions ont obtenu des moyennes moins elevees en matiere de leadership transactionnel et de 

4,10 
4,02 
4,00 
3,97 
3,89 
3,74 

0,45 
0,44 
0,45 
0,47 
0,51 
0,46 

ler 

/^eme 

T&ne 

^dme 

etme 

zreme 
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leadership axe sur les rapports ecole - communaute. II existe peu de variabilite dans les reponses 

des directions aux items decrivant les pratiques de leadership presentees dans le tableau 4.4. Les 

ecarts types relatifs a la dispersion des sujets autour des moyennes obtenues se trouvent dans un 

intervalle allant de 0,44 a 0,47. Toutefois, les reponses des directions aux enonces decrivant les 

pratiques de leadership transactionnel se situent a ± 0,51 ecart-type de la moyenne obtenue. 

Done, les reponses des directions sont plus dispersees au niveau du leadership transactionnel, 

alors qu'elles ont tendance a repondre a peu pres de la meme maniere aux items decrivant les 

aurres pratiques de leadership. 

4.2.3. Perception des directions d'ecole des finalites du leadership 

En general, le leadership des directions d'ecole tend vers les finalites de pedagogic, 

d'education, de gestion, d'ecologie et d'identite. Le tableau 4.5 presente la perception des 

directions de ces finalites du leadership en indiquant les moyennes obtenues, les ecarts-types et 

le rang occupe. 

Tableau 4.5 

Perception des directions des finalites de lew leadership educatif: Moyennes, ecarts types, rang 
(N=190) 

Finalites du leadership 
Gestion 
Pedagogie 
Education 
Identite 
Ecologie (rapports avec la communaute) 

Moyennes 
4,43 
4,30 
4,17 
4,07 
4,01 

Ecarts-types 
0,44 
0,46 
0,52 
0,58 
0,54 

Rang 
ler 

r\&me 

T&ne 

A&me 

c t e 
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Les directions ont obtenu des moyennes plus elevees sur les finalites de gestion et de 

pedagogie. Ces resultats indiquent que les directions percoivent que leur influence actuelle dans 

les ecoles s'oriente essentiellement vers la gestion des etablissements scolaires et vers les 

activites pedagogiques. Ensuite, dans l'ordre decroissant, les directions se montrent aussi en 

accord avec les enonces relatant que leur influence a une visee educative, que leur influence 

actuelle tend a developper chez les eleves leur identite et qu'elle permet d'entretenir de bons 

rapports avec la communaute (finalite ecologique). Tels que rapportes dans le tableau 4.5, les 

ecarts types relatifs aux finalites d'identite, d'ecologie (rapports avec la communaute) et 

d'education apparaissent plus grands que ceux correspondants aux finalites de gestion et de 

pedagogie. Done, les directions ont tendance a repondre a peu pres de la meme maniere pour les 

finalites de gestion et de pedagogie, alors que leur choix de reponse semble plus disperse autour 

de la moyenne obtenue pour les finalites d'identite, d'ecologie et d'education. 

En resume, les directions demontrent, en moyenne, des perceptions globales relativement 

similaires pour chacun des volets inherents aux predispositions a l'exercice du leadership, aux 

pratiques de leadership et aux finalites du leadership educatif. Rappelons que cette description du 

leadership est fondee sur les cadres theoriques classiques et contemporains decrits au chapitre II 

de ce rapport de recherche. La question qui s'impose: y a-t-il des caracteristiques 

socioculturelles du leadership educatif chez les directions d'ecole franco-ontariennes qui 

transcendent les cadres theoriques? Par cette recherche, on veut presenter et decrire le leadership 

educatif tel qu'exerce par les directions d'ecole de langue francaise de l'Ontario. 
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4.3. Leadership educatif des directions d'ecole franco-ontarienne 

On se rappelle que les modeles de leadership decrits anterieurement ont ete repertories 

dans la litterature. Or, cette etude vise a decrire le leadership tel qu'exerce par les directions des 

ecoles de langue francaise de l'Ontario. Y a-t-il dans leurs predispositions, dans leurs pratiques et 

dans les finalites de leur leadership educatif des elements qui transcendent les cadres theoriques 

existants? Les directions vont-elles chercher en raison de leurs antecedents sociaux et culturels 

certains elements chez les theoriciens de 1'administration scolaire et du leadership? Pour 

repondre a ces questions, il faudra reduire les donnees recueillies aupres des directions sur leur 

leadership a quelques composantes plus facilement interpretables. L'objectif consiste a identifier 

dans les donnees les principales composantes qui permettent d'expliquer le leadership educatif 

des directions. Pour ce faire, des analyses factorielles exploratoires des donnees recueillies 

aupres de cette clientele sont necessaires. 

4.3.1. Preliminaires aux analyses factorielles 

D'entree de jeu, le questionnaire de cette recherche, presente en Appendice A, comporte 

107 enonces repartis de la facon suivante : 

• 22 enonces decrivant les predispositions a l'exercice du leadership educatif; 

• 59 enonces definissant les pratiques de leadership en milieu educatif et 

• 26 enonces portant sur les finalites du leadership educatif des directions. 



146 

Nous avons elabore les 107 enonces de notre instrument de mesure en consultant des 

modeles de questionnaires utilises dans les recherches anterieures dont nous avons egalement 

souligne les degres d'homogeneite ou de fiabilite au chapitre precedent. Les donnees recueillies 

aupres des directions d'ecole de langue francaise de 1'Ontario sont soumises a la technique de 

1'analyse factorielle exploratoire a extraction uPrincipal Axis Factorings en vue d'identifier les 

principaux facteurs qui permettent d'expliquer le leadership educatif des directions d'ecole de ce 

milieu. On regroupe les variables de chaque facteur identifie suite a 1'analyse factorielle selon 

une hierarchie basee essentiellement sur leur valeur explicative, soit leur «Factor Loadings. 

Des rotations orthogonales «Varimax» ont egalement ete effectuees separement sur les 

correlations inter items des enonces decrivant les predispositions a l'exercice du leadership, les 

pratiques de leadership et les finalites du leadership des directions. Les donnees repondent aux 

six criteres de l'analyse factorielle sur SPSS. Premierement, le nombre de participants a la 

recherche (N = 190) est superieur au nombre d'enonces contenus dans chaque domaine de 

leadership etudie. Deuxiemement, les variables (les enonces) sont correlees entre elles et bi-

variees. Troisiemement, les variables sont mesurees sur une echelle de type Likert. Elles sont 

d'intervalle et suivent une distribution normale. Quatriemement, la forme des reponses aux 

variables de chaque domaine de leadership est la meme, c'est-a-dire qu'il y a cinq choix de 

reponse par enonce, les choix sont decrits avec les memes expressions (par exemple, 1 = peu 

important, ..., 5 = extremement important). Cinquiemement, la regie de Kaiser-Meyer-Olkin 

(KMO) est respectee; dans cette etude, le KMO varie de 0,87 a 0,94, alors que la limite minimale 

requise est de 0,70. Finalement, le degre de signification de Bartlett avec p < 0,05 est egalement 
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respecte, c'est-a-dire que les variables sont assez fortement correlees pour proceder a une analyse 

factorielle. 

Apres la verification de ces conditions, on procede a l'analyse factorielle avec rotations 

orthogonales «varimax». La retention des facteurs respecte egalement: 

• le critere de Kaiser-Guttman (les valeurs propres «Eigenvalues» sont > 1); 

• le pourcentage de variance expliquee par chaque facteur avant et apres rotation et 

• les graphiques d'accumulation de variance de Cattell (Scree Plot of Eigenvalues). 

Dans les analyses factorielles qui suivent, on a decide de ne pas retenir les ponderations 

(factor loading) dont la valeur absolue est inferieure a 10.401 pour deux raisons. Premierement, 

ces ponderations elevees au carre sont considerees faibles (par exemple, 0,402 = 0,16), c'est-a-

dire qu'elles representent moins de 20 % de la variance totale expliquee. Deuxiemement, en les 

enlevant, on ameliore la qualite esthetique des resultats de l'analyse factorielle presentes dans 

des tableaux. 

4.3.2. Facteurs emergeant des predispositions a I'exercice du leadership 

Cette sous-section presente les facteurs emergeant des predispositions des directions a 

I'exercice du leadership educatif. Apres rotation orthogonale varimax, l'analyse factorielle 

exploratoire a extraction «Principal Axis Factoring* effectuee sur les 22 enonces decrivant les 
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predispositions a Pexercice du leadership a permis d'extraire trois facteurs. Les facteurs 

identifies ressemblent aux «relations interpersonnel!es», a la «strategie de leadership» et a la 

«vision». Les trois facteurs expliquent au total 40,82 % de la variance dans les predispositions 

des directions a l'exercice du leadership educatif. Le tableau 4.6 presente les resultats relatifs aux 

«relations interpersonnelles». 

Tableau 4.6 

Facteur 1 = ((Relations interpersonnelles» 
emergeant de I 'analyse factorielle exploratoire sur les predispositions des directions a l'exercice du 
leadership educatif (N = 190) : enonces, ponderations factorielles, variances communes (h2 ) 

Facteur 1 
Enonces Ponderations ft 
Q17: 
s) Inspirer confiance 0,64 0,53 
p) Se montrer responsable, honnete, equitable et juste envers soi et envers tous 0,60 0,49 
i) Se montrer capable de negocier et de communiquer 0,59 0,48 
e) Etablir un climat organisationnel favorable 0,52 0,35 
r) Greer une culture et une ambiance organisationnelles qui incitent a la 

participation 0,51 0,54 
t) Prendre rinitiative de mener certains dossiers juges critiques 0,47 0,43 
h) Adopter des comportements efhiques 0,47 0,30 
o) Manifester du respect envers soi et envers les autres 0,46 0,42 
n) Developper et entretenir des reseaux 0,44 0,42 
k)Etre dispose a deleguer des roles et des responsabilites 0,40 0,53 

Valeurs propres (Eigenvalues) 3,41 
Pourcentage de variance 15,52 
Alpha de Cronbach 0,84 

Note. Les ponderations < 0,40 sont onuses. 
n : (Communalities) represente la relation entre l'enonc6 (l'item ou la variable) et toutes les autres variables. 
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Les relations interpersonnelles represented 15,52 % de la variance expliquee dans les 

predispositions a l'exercice du leadership. Dix enonces decrivent les relations interpersonnelles 

chez les directions (Eigenvalue = 3,41). Les cinq premiers enonces obtiennent des ponderations 

relativement elevees allant de 0,51 a 0,64, alors que les cinq derniers presentent des ponderations 

relativement moderees dont les valeurs sont comprises entre 0,40 et 0,47. On remarque que 

«inspirer confiance» apparait la variable la plus importante pour les directions. Ces dernieres 

accordent egalement beaucoup d'importance aux valeurs comme la responsabilite, l'honnetete, 

l'equite et la justice sociale. Suivent, en ordre decroissant, les variables comme la capacite de 

communiquer et de negocier, d'etablir un climat de fonctionnement agreable et de creer une 

culture et une ambiance organisationnelles qui incitent a la participation, a l'enseignement et a 

l'apprentissage. 

Pour les directions, il est egalement important de prendre rinitiative de mener des 

dossiers consideres critiques, de developper, d'entretenir des reseaux de communication et d'etre 

pret a deleguer des roles ainsi que des responsabilites. Enfin, les directions croient qu'il est 

important d'adopter des comportements ethiques en manifestant du respect envers soi et envers 

les autres. Comme l'illustre le tableau 4.6, les variances communes (communalities h2) associees 

a ces variables vont de (0,30) a (0,54). Ces valeurs indiquent que chaque item est correle avec les 

autres items decrivant les relations interpersonnelles chez les directions d'ecole. Remarquons 

egalement que les enonces decrivant ce premier facteur presentent une tres bonne consistance 

interne mesuree par l'alpha de Cronbach (a = 0,84). Cette indication est egalement acceptable. 

En general, on retient un coefficient de fiabilite de 0,70. 
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Le deuxieme facteur emergeant des predispositions a l'exercice du leadership contient 

des variables qui designent «la strategic de leadership)). Ce deuxieme facteur explique 13,55 % 

de la variance apres rotation orthogonale varimax (Eigenvalue = 2,98). Le tableau 4.7 presente 

les resultats relatifs a la strategic du leadership des directions. 

Tableau 4.7 

Facteur 2 = «Strategie de leadership» 
emergeant de Vanalyse factorielle exploratoire sur les predispositions des directions a l'exercice 

du leadership educatif(N = 190) : enonces, ponderations factorielles, variances communes (h ) 

Facteur 2 
Enonces Ponderations 

0,64 
0,61 
0,55 
0,52 
0,50 
0,50 
0,44 

h2* 

0,41 
0,47 
0,36 
0,43 
0,52 
0,53 
0,43 

Q17: 
u) Etre sensible, emphatique et a l'ecoute de ses employes 
v) Developper des strategies de gestion 
1) Assurer la mise en ceuvre des reformes 
g) Avoir la capacite de motiver et d'infiuencer 
j) Provoquer, initier et piloter les changements a l'ecole 
k) Etre dispose a deleguer des roles et des responsabilites 
m)Pouvoir resoudre les problemes et gerer les conflits 
r) Creer une culture et une ambiance organisationnelles qui incitent a la 

participation 0,40 0,54 

Valeurs propres (Eigenvalues) 2,98 
Pourcentage de variance 13,55 
Alpha de Cronbach 0,83 

Note. Les ponderations < 0,40 sont omises. 
tl : (Communalities) represente la relation entre l'enonce (l'item ou la variable) et toutes les autres variables. 

Huit variables definissent la strategic de leadership chez les directions. Les variables les 

plus importantes de ce facteur consistent a «etre sensible, emphatique et a l'ecoute de ses 

enseignants» et a «developper des strategies de leadership)). Ce facteur se definit egalement par 

la capacite des directions a mettre en ceuvre des reformes, a motiver et a influencer, a deleguer 
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des roles et des responsabilites et la volonte de provoquer, d'initier et de piloter les changements 

dans les ecoles. Ce facteur s'explique aussi par la competence a resoudre les problemes, a gerer 

les conflits et a fonder une culture de 1'organisation qui favorise la participation. Telles 

qu'illustrees dans le tableau 4.7, les variances communes (communalities h2) associees a ces 

variables vont de (0,36) a (0,54). Ces valeurs indiquent que chaque item est correle avec les 

autres items decrivant la strategic de leadership chez les directions d'ecole. Les variables de ce 

deuxieme facteur ont un tres bon niveau de fiabilite mesure par l'alpha de Cronbach (a = 0,83). 

Habituellement, l'alpha minimum requis est de 0,70. 

Le troisieme facteur emergeant des predispositions des directions a l'exercice du 

leadership regroupe des variables qui s'apparentent a la «vision» (Eigenvalue = 2,59). Le tableau 

4.8 presente les resultats pour ce facteur. 

Tableau 4.8 

Facteur 3 = «Vision» 
emergeant de I 'analyse factorielle exploratoire sur les predispositions des directions a l'exercice 

du leadership educatif(N = 190) : enonces, ponderations factorielles, variances communes (h ) 

Facteur 3 
Enonces Ponderations h 
Q17: 
a) Enoncer clairement la mission de l'ecole 0,87 0,74 
b)Elaborer une vision de l'avenir de l'ecole 0,87 0,71 
c) Se fixer des buts et des objectifs realisables 0,53 0,42 
d)Disposer des ressources et des moyens valorises 0,42 0,37 

Valeurs propres (Eigenvalues) 2,59 
Pourcentage de variance 11,75 
Alpha de Cronbach 0,78 

Note. Les ponderations < 0,40 sont omises. 
n : (Communalities) repr6sente la relation entre l'enonce" (l'item ou la variable) et toutes les autres variables. 
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Le facteur «vision» represente 11,75 % de la variance expliquee dans les predispositions 

des directions d'ecole franco-ontariennes a l'exercice du leadership educatif. Quatre variables 

definissent cette predisposition chez les directions avec des ponderations qui varient de moderees 

a tres elevees. Pour les directions, il est fondamental que la mission de l'ecole soit clairement 

enoncee et que la vision de l'ecole soit egalement elaboree de maniere nette et precise. Les 

directions estiment egalement important de se fixer des buts et des objectifs realisables tout en 

disposant des ressources et des moyens valorises pour pouvoir les atteindre. Comme I'illustre le 

tableau 4.8, les variances communes (communalities h2) associees a ces variables vont de (0,37) 

a elevees (0,74). Ces valeurs indiquent que chaque item est correle avec les autres items 

decrivant le facteur «vision» chez les directions d'ecole. Les quatre variables decrivant ce facteur 

se tiennent bien ensemble avec un niveau de consistance interne mesure par Palpha de Cronbach 

(a = 0,78) superieur au minimum requis qui est de 0,70. 

En resume, trois facteurs ont emerge des predispositions des directions a l'exercice du 

leadership: les relations interpersonnelles, la strategic de leadership et la vision. Ces trois 

facteurs represented 40,82 % de la variance expliquee. La prochaine etape consiste a identifier 

les principaux facteurs qui resument les pratiques de leadership des directions. 
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4.3.3. Facteurs emergeant des pratiques de leadership 

L'analyse factorielle exploratoire a extraction ^Principal Axis Factoring}} avec rotation 

varimax effectuee sur les 59 enonces decrivant les pratiques de leadership des directions d'ecole 

a permis d'extraire trois facteurs. II s'agit des «pratiques de leadership axees sur la pedagogie», 

des «pratiques de leadership axees sur les groupes» et des «pratiques de leadership axees sur les 

rapports ecole - communaute». Ces trois facteurs expliquent 30,33 % de la variance dans les 

pratiques de leadership des directions. 

Les «pratiques de leadership axees sur la pedagogie» (Eigenvalue = 6,06) represente 

10,28 % de la variance totale expliquee dans les pratiques de leadership des directions d'ecole 

franco-ontariennes. Le tableau 4.9 presente les resultats pour ce facteur. Les pratiques de 

leadership axees sur la pedagogie sont decrites essentiellement par une serie de 14 enonces dont 

les ponderations s'etendent de la limite minimale retenue 0,40 a 0,72. Les cinq premiers items 

presentent les ponderations les plus importantes sur ce facteur. Ces variables traitent du respect 

du curriculum, de 1'evaluation des eleves, de la cohesion dans les activites d'enseignement et 

d'apprentissage, de la qualite du travail d'enseignement et de l'encadrement apporte aux 

enseignants. Les pratiques de leadership axees sur la pedagogie s'expliquent aussi par la 

communication avec les enseignants et les parents, par la divulgation des attentes des directions, 

des conseils scolaires ou du ministere, par la publication des resultats des eleves, par le bon 

fonctionnement des ecoles, par Petablissement des projets educatifs et des activites a realiser. 
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Facteur 1 
Ponderations h2* 

0,72 
0,71 

0,62 
0,58 

0,64 
0,67 

0,63 
0,61 

Tableau 4.9 

Facteur 1 = «Pratiques de leadership axees sur la pedagogie» 
emergeantde I'analyse factorielle exploratoire sur les pratiques de leadership chez les directions 
d'ecole (N - 190) : enonces, ponderations factorielles, variances communes (h ) 

Enonces 
Q65 Je veille a ce que mes enseignants respectent le curriculum 
Q31 Je m'assure que 1'evaluation des eleves se fait regulierement et selon les normes 
Q43 Je m'assure qu'il y a coherence entre le curriculum, les objectifs, renseignement 

dispense et les resultats obtenus 
Q35 Je verifie la qualite du travail de mes enseignants 
Q30 Je rappelle a mes enseignants de respecter le curriculum dans leur 

enseignement 0,54 0,61 
Q52 Je communique aux enseignants, aux eleves et aux parents les resultats obtenus 

pour les differents tests et examens 0,45 0,51 
Q23 J'explique a mes enseignants les attentes de la direction, du conseil scolaire et 

du ministere par rapport a leur travail a l'ecole et a l'education des eleves 0,45 0,55 
Q67 Je tiens les parents informes sur le fonctionnement de l'ecole, les projets 

educatifs, les contenus pedagogiques et les modes devaluation des eleves 0,44 0,53 
Q48 Je fais valoir a mes enseignants et aux parents la necessite d'encourager les 

enfants a se servir du francais dans leur vie quotidienne 0,44 0,61 
Q50 J'echange avec les intervenants (enseignants, parents, etc.) sur les activites a 

accomplir, les projets a realiser et les retombees qui en decouleront 0.43 0,50 
Q36 Je demande aux families de mieux encadrer leurs enfants a la maison pour ce 

qui est des devoirs, des lectures, etc. 
Q21 Je fais la promotion de la qualite de la langue orale et ecrite a l'ecole 
Q58 J'incite mes enseignants a atteindre des objectifs de performance eleves 
Q59 A l'ecole, je rends disponible des ressources qui facilitent la mise en application 

des programmes 

Valeurs propres {Eigenvalues) 
Pourcentage de variance 
Alpha de Cronbach 

Note. Les ponderations < 0,40 sont omises. 
h : (Communalities) represente la relation entre Fenonce (l'item ou la variable) et toutes les autres variables. 

0,43 
0,42 
0,42 
0,40 

6,06 
10,28 
0,88 

0,52 
0,59 
0,60 
0,52 
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Les pratiques de leadership axees sur la pedagogie portent aussi sur l'usage et la qualite 

de la langue parlee et ecrite dans les ecoles, sur l'encadrement a fournir aux eleves a la maison 

avec les devoirs, sur les performances a realiser et sur la disponibilite des ressources et des 

materiels pedagogiques. Comme l'illustre le tableau 4.9, les variances communes 

(communalities h ) associees a ces variables vont de (0,50) a (0,67). Ces valeurs indiquent que 

chaque item est fortement correle avec les autres items decrivant les pratiques de leadership 

axees sur la pedagogie. Les 14 enonces decrivant ces pratiques de leadership montrent une tres 

bonne cohesion interne mesuree par l'alpha de Cronbach (a = 0,88). Cette indication garantit que 

les items definissant les pratiques axees sur la pedagogie sont homogenes. 

Le deuxieme facteur extrait du leadership des directions d'ecole designent «les pratiques 

de leadership axees sur les groupes» {Eigenvalue = 6,04). Le tableau 4.10 presente les resultats 

pour ce facteur. Les pratiques de leadership axees sur les groupes represented 10,24 % de la 

variance totale expliquee par les trois facteurs extraits. Treize items decrivent les pratiques de 

leadership axees sur les groupes avec des ponderations factorielles allant de 0,40 a 0,56. Les huit 

premiers items ont des ponderations factorielles relativement elevees, tandis que les cinq autres 

ont des pourcentages relativement moyens. Les pratiques de leadership les plus courantes de ce 

facteur consistent a s'assurer que le travail de groupe contribue a l'amelioration de l'ecole en 

termes de qualite de l'enseignement, d'apprentissage des eleves et de services fournis aux 

apprenants. Ce facteur regroupe aussi des pratiques qui tendent a aider les enseignants a 

decouvrir leurs potentialites et a les developper pleinement, a maintenir la cohesion des groupes 

de travail a l'ecole en misant sur la collaboration, le respect mutuel, le partage des experiences et 

l'ethique. 
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Tableau 4.10 

Facteur 2 = «Pratiques de leadership axees sur les groupes» 
emergeant de Vanalyse factorielle exploratoire sur les pratiques de leadership chez les directions 
d'ecole (N - 190) : enonces, ponderations factorielles, variances communes (h ) 

Facteur 2 
Enonces Ponderations h 
Q49 Je m'assure que le travail de groupe contribue a l'amelioration de l'ecole en 

termes de qualite de l'enseignement, de l'apprentissage et de services 0,56 0,61 
Q51 J'aide les enseignants a decouvrir leurs potentialites et a les developper 

pleinement 0,56 0,59 
Q41 Je maintiens la cohesion des groupes de travail a l'ecole en mettant l'accent sur 

la collaboration, le respect mutuel, le partage des experiences, l'ethique, etc. 0,55 0,61 
Q18 Je me comporte de facon a amener mes enseignants a avoir confiance en la 

direction 0,55 0,45 
Q22 J'encourage mes enseignants a travailler en groupe 0,55 0,55 
Q46 Je cree des conditions qui incitent les enseignants a collaborer avec la direction 

pour developper des projets educatifs et animer la vie a l'ecole 0,54 0,47 
Q3 7 J'aide mes enseignants a trouver du sens dans leur travail 0,52 0,51 
Q25 Dans mes prises de decision, je tiens compte du fait que chacun de mes 

enseignants a des besoins particuliers et des aspirations personnelles a 
satisfaire 0,51 0,53 

Q42 J'encourage mes enseignants a acquerir de nouvelles competences et 
qualifications 0,45 0,54 

Q74 Je facilite la prise de decisions dans les groupes de travail en rendant 
rinformation accessible et en dormant des retroactions constructives 0,44 0,64 

Q24 Je sensibilise mes enseignants aux changements a apporter dans leur travail de 
groupe et dans leur mode de fonctionnement pour ameliorer leur performance 0,44 0,52 

Q56 J'informe mes enseignants sur les normes a maitriser, les qualifications a 
obtenir et les formations a suivre pour leur developpement professionnel 0,43 0,56 

Q29 J'encourage mes enseignants a voir differemment les problemes de l'ecole et a 
les resoudre autrement qu'a 1'ordinaire 0,40 0,59 

Valeurs propres (Eigenvalues) 6,04 
Pourcentage de variance 10,24 
Alpha de Cronbach 0,87 

Note. Les ponderations < 0,40 sont omises. 
H : (Communalities) represente la relation entre l'enonce (l'item ou la variable) et toutes les autres variables. 
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Selon les resultats rapportes dans le tableau 4.10, les directions affirment agir et se 

comporter de maniere : a avoir la confiance des enseignants, a favoriser le travail de groupe, a 

creer des conditions qui incitent a collaborer, a developper des projets educatifs et a animer la vie 

dans les ecoles. Selon les directions, il est primordial d'aider les enseignants a trouver du sens 

dans leur travail. Elles assurent qu'elles tiennent habituellement compte dans leur prise de 

decisions que les enseignants ont des besoins particuliers et des aspirations personnelles a 

satisfaire. Les directions encouragent souvent les enseignants a acquerir de nouvelles 

competences en les informant sur les normes a maitriser, les qualifications a obtenir et les 

formations a suivre dans le but de les aider a se developper professionnellement. 

Les directions sont souvent enclines a sensibiliser les enseignants sur les changements a 

apporter dans le travail de groupe dans les ecoles en vue d'ameliorer les performances et les 

resultats escomptes. Pour faciliter la prise de decision dans les groupes de travail dans les ecoles, 

les directions semblent garantir Paccessibilite aux informations et elles donnent souvent les 

retroactions constructives aux enseignants. Toutefois, la variable qui consiste a «encourager les 

enseignants a voir differemment les problemes de l'ecole et a les resoudre autrement qu'a 

l'ordinaire» se revele un tronc commun entre ce facteur et le troisieme facteur a etre decrit 

ulterieurement. Comme l'illustre le tableau 4.10, les variances communes (communalities h ) 

associees a ces variables vont de (0,45) a (0,64). Ces valeurs indiquent que chaque item est 

fortement correle avec les autres items decrivant les pratiques de leadership ax6es sur les 

groupes. Les items designant les pratiques de leadership axees sur les groupes ont un coefficient 

alpha de Cronbach 61eve (a = 0,88). Ceci est une indication d'une tres bonne cohesion interne 

parmi les enonces de ce facteur. 
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Enfin, le troisieme facteur rassemble des items qui designent les «pratiques de 

leadership axees sur les rapports ecole - communaute» (Eigenvalue = 5,78). Le tableau 4.11 

presente les resultats pour ce dernier facteur. II represente 9,81 % de la variance totale expliquee. 

II comporte 12 variables qui lui sont propres et partage un item avec les «pratiques de leadership 

axees sur les groupes». Neuf des enonces decrivant les pratiques de leadership axees sur les 

rapports ecole-communaute ont des ponderations factorielles relativement elevees allant de 0,50 

a 0,62. La pratique de leadership la plus courante dans ce facteur consiste a faire decouvrir aux 

eleves les institutions, les organismes, les personnages presents et passes de leur communaute. 

Dans la meme optique, les directions encouragent souvent l'enseignement ainsi que 

l'apprentissage de lTustoire et de la culture de la communaute en mettant l'emphase sur les 

enjeux considered comme etant importants. Les pratiques de leadership axees sur les rapports 

ecole - communaute consistent aussi a sensibiliser les eleves sur la vie de la communaute, a 

inviter les enseignants a adapter leur enseignement aux caracteristiques, aux valeurs et aux 

aspirations de la communaute. Par ces pratiques, les directions semblent aider les eleves a 

s'ouvrir au monde, a decouvrir le caractere multiethnique et multiculturel de la societe en leur 

presentant des exemples, des modeles, des symboles, des significations religieuses qui refletent 

les valeurs d'autres communautes ethnoculturelles. Les directions affirment travailler souvent 

avec les groupes socioculturels pour batir des programmes permettant aux eleves de mieux 

connaitre leur milieu, leurs valeurs et l'histoire de la communaute dans laquelle ils vivent. 
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Tableau 4.11 

Facteur 3 = ((Pratiques de leadership axees sur les rapports ecole - communaute » 
emergeant de I'analyse factorielle exploratoire sur les pratiques de leadership chez les directions 
d 'ecole (N = 190) : enonces, ponderations factorielles, variances communes (h2*) 

Facteur 3 
w Enonces Ponderations h2 

Q69 Je demande a mes enseignants de faire decouvrir aux eleves les institutions, 
les organismes, les personnages presents et passes de la communaute 0,62 0,56 

Q76 Je demande a mes enseignants d'aider les eleves a s'ouvrir au monde en leur 
dormant des exemples de materiels qui refletent les valeurs d'autres 
communautes 0,55 0,62 

Q32 J'encourage l'enseignement ainsi que l'apprentissage de l'histoire et de la 
culture de la communaute en y faisant ressortir les enjeux 0,55 0,60 

Q34 J'exhorte mes enseignants a sensibiliser les eleves sur la vie de la 
communaute en suivant les medias, en consultant les statistiques, les bases 
de donnees, les rapports sur les industries, le marche de l'emploi, etc. 0,55 0,53 

Q28 Je travaille avec les groupes socioculturels pour batir des programmes 
permettant a l'eleve de mieux connaitre son milieu, ses valeurs et l'histoire de 
sa communaute 

Q73 Je fais decouvrir aux eleves le caractere multiethnique et multiculturel de la 
societe par la representation des symboles, des fetes religieuses, etc. 

Q39 J'invite mes enseignants a adapter leur enseignement aux caracteristiques, aux 
valeurs et aux aspirations de la communaute 

Q66 J'invite des groupes communautaires, des artistes, des vedettes et des 
personnalites du milieu a venir rencontrer les eleves 

Q33 Je tiens compte de la diversite culturelle a l'ecole dans les prises de decisions, 
les programmes educatifs, les celebrations, l'enseignement, etc. 

Q29 J'encourage mes enseignants a voir differemment les problemes de l'ecole et a 
les resoudre autrement qu'a l'ordinaire 

Q61 J'invite des representants de la communaute a venir faire des exposes a l'ecole 
sur leur raison d'etre, leur apport a la communaute, leurs produits et services 

Q55 Dans mes prises de decisions, je prends en consideration les aspirations des 
families pour leurs enfants et leurs attentes de l'ecole 

Q54 J'encourage un enseignement qui sensibilise a l'ecologie (a la protection de 
renvironnement) 
Valeurs propres {Eigenvalues) 5,78 
Pourcentage de variance 9,81 
Alpha de Cronbach 0,87 

Note. Les ponderations < 0,40 sont omises. 
h : (Communalities) represente la relation entre l'enonce (l'item ou la variable) et toutes les autres variables. 

0,53 

0,53 

0,50 

0,50 

0,50 

0,43 

0,41 

0,41 
0,41 

0,57 

0,58 

0,57 

0,55 

0,62 

0,59 

0,58 

0,58 
0,55 
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Les directions temoignent qu'elles invitent habituellement les representants des 

differentes communautes culturelles comme des artistes, des vedettes et d'autres personnalites a 

venir visiter les ecoles, a rencontrer les eleves, a faire des exposes sur leur raison d'etre, leur 

apport a la communaute et autres. Les directions tiennent egalement compte de la diversite 

culturelle dans les prise de decisions, les programmes educatifs, les celebrations, l'enseignement, 

etc. Enfin, les directions disent encourager une education qui sensibilise a la protection de 

renvironnement, au recyclage et a 1'usage des produits recycles. Comme l'illustre le tableau 

4.11, les variances communes (communalities h2) associees a ces variables vont de (0,55) a 

(0,62). Ces valeurs indiquent que chaque item est fortement correle avec les autres items 

decrivant les pratiques de leadership axees sur les rapports ecole-communaute. Comme pour les 

facteurs decrits anterieurement, les pratiques de leadership axees sur les rapports ecole-

communaute regroupent des items ayant une forte consistance interne mesuree par le coefficient 

alpha de Cronbach (a = 0,87). Ce coefficient est egalement superieur a la limite minimum 

requise qui est de 0,70. 

Somme toute, 1'analyse factorielle exploratoire a permis de reduire les items decrivant le 

leadership des directions d'ecole a trois principaux facteurs dont les «pratiques de leadership 

axees sur la pedagogie», les «pratiques de leadership axees sur les groupes» et les «pratiques de 

leadership axees sur les rapports ecole - communaute». Maintenant, il importe d'identifier les 

facteurs qui permettent de decrire les finalites du leadership educatif des directions d'ecole. 
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4.3.4. Facteurs emergeant des finalites du leadership 

Cette section presente les resultats de 1'analyse factorielle exploratoire de type «Principal 

Axis Factoring» avec rotation varimax appliquee sur les 26 enonces decrivant les finalites du 

leadership des directions des ecoles de langue francaise de l'Ontario. Selon le critere de Kaiser-

Guttman et le graphique d'accumulation de variance de Cattell (Scree Plot of Eigenvalues), 

quatre facteurs expliquent 59,55 % de la variance totale dans les finalites du leadership des 

directions d'ecole. Les facteurs extraits ressemblent aux finalites d'identite, d'education, de 

gestion et de controle. 

En effet, le premier facteur reunit les variables qui designent «la finalite d'identite» du 

leadership des directions d'ecole (Eigenvalue = 5,53). Ce premier facteur de finalites du 

leadership represente 21,26 % de la variance totale expliquee. Le tableau 4.12 presente les 

resultats pour ce facteur. Les variables qui decrivent la finalite d'identite du leadership des 

directions presentent des correlations factorielles allant de moderee (0,45) a tres elevee (0,79). 

Les resultats demontrent que les directions sont nettement en accord que leur influence actuelle : 

transforme leur ecole en un lieu qui represente davantage les valeurs et les aspirations de la 

communaute; developpe chez les eleves le sentiment d'appartenance a leur communaute et a leur 

milieu; renforce la relation et les liens qui existent entre l'ecole et la communaute et conduit a 

une prise de conscience de soi, de son identite culturelle, de ses valeurs et de celles des autres. 

Les directions sont egalement d'avis que leur influence actuelle favorise une education a la 

democratic, a l'ecologie et a la citoyennete et qu'elle amene a partager tant la mission, la vision 

que les valeurs des ecoles. 
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Facteur 1 
Ponderations 

0,79 

0,76 

0,70 

0,67 
0,62 

i h2* 

0,71 

0,70 

0,59 

0,58 
0,52 

Tableau 4.12 

Facteur 1 - «Finalite d'identite» 
emergeant de I'analyse factorielle exploratoire sur les finalites du leadership educatifdes directions 
d'ecole (N = 190) : enonces, ponderations factorielles, variances communes (h2 ) 

Enonces 
Q77 : Votre influence actuelle : 
u) Transforme-t-elle l'ecole en un lieu qui represente davantage les valeurs et les 

aspirations de la communaute ? 
t) Developpe-t-elle chez les eleves le sentiment d'appartenance a leur 

communaute et a leur milieu ? 
s) Renforcert-elle la relation et les liens qui existent entre l'ecole et la 

communaute ? 
z) Conduit-elle a une prise de conscience de soi, de son identite culturelle, de ses 

valeurs et de celles des autres ? 
x) Favorise-t-elle une education a la democratic, a l'ecologie et a la citoyennete ? 
r) Amene-t-elle a partager et a respecter la mission, la vision et les valeurs de 

l'ecole ? 0,61 0,59 
q) Conduit-elle a preparer les eleves pour participer pleinement a la communaute 

et a la societe ? 
m) Amene-t-elle les eleves a decouvrir sa communaute et a s'ouvrir sur le monde ? 
w) Amene-t-elle les families a adherer aux finalites de l'ecole ? 
v) Developpe-t-elle chez les eleves un sens de responsabilite morale, ethique et 

sociale pour qu'ils soient aptes a s'adapter au monde d'aujourd'hui ? 0,53 0,59 
o) Developpe-t-elle chez les eleves leurs habiletes sociales en les amenant a 

mieux gerer leur comportement ? 
e) Debouche-t-elle sur l'amelioration de la relation entre l'ecole et les parents ? 
h) Renforce-t-elle la culture organisationnelle de l'ecole ? 

Valeurs propres {Eigenvalues) 
Pourcentage de variance 
Alpha de Cronbach 

Note. Les ponderations < 0,40 sont omises. 
n : (Communalities) represente la relation entre l'enonce (l'item ou la variable) et toutes les autres variables. 

On constate aussi, mais a un niveau moins eleve, que 1'influence des directions conduit a 

preparer les eleves pour participer pleinement a la communaute et a la society. Les directions 

estiment que leur influence amene les families a adherer aux finalites de l'ecole et developpe 

0,55 
0,55 
0,54 

0,55 
0,64 
0,56 

0,50 
0,46 
0,45 

5,53 
21,26 
0,93 

0,60 
0,51 
0,70 
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chez les eleves un sens de responsabilite morale, ethique et sociale pour qu'ils soient aptes a 

s'adapter au monde d'aujourd'hui. 

Les directions sont conscientes qu'il faut developper chez les eleves leurs habiletes 

sociales en les amenant a mieux gerer leurs comportements. Enfm, la finalite d'identite du 

leadership des directions passe par l'amelioration des relations entre l'ecole et les parents, le 

developpement chez les eleves du sentiment d'appartenance a la communaute et par l'ouverture 

d'esprit sur le monde. Comme l'illustre le tableau 4.12, les variances communes (communalities 

h2) associees a ces variables prennent des valeurs comprises entre (0,50) et (0,72). Ces valeurs 

indiquent que chaque item est fortement correle avec les autres items decrivant finalite d'identite 

du leadership des directions d'ecole. Les variables decrivant la finalite d'identite du leadership 

des directions presentent un haut degre de fiabilite mesure par le coefficient alpha de Cronbach 

equivalant a 0,93. Habituellement, l'alpha minimum requis est de 0,70. Cette indication montre 

que les items relatifs a la finalite d'identite du leadership des directions se tiennent bien 

ensemble. 

Le deuxieme facteur reunit des items qui designent «la finalite d'education» du 

leadership des directions. Ce deuxieme facteur (Eigenvalue = 3,98) assume 15,29 % de la 

variance totale partagee avec les autres facteurs. Les variables de ce facteur presentent des 

ponderations factorielles allant de moderee (0,42) a tres forte (0,80). Ce facteur est decrit par dix 

variables dont les ponderations factorielles sont presentees dans le tableau 4.13. La finalite 

d'education du leadership des directions a en commun quatre items avec le facteur d'identite 
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decrit precedemment. II s'agit des items Q77 : m, o, q et v. La finalite d'education du leadership 

des directions partage aussi l'enonce Q77j avec le troisieme facteur (a presenter ulterieurement). 

Tableau 4.13 

Facteur 2 = «Finalite d'education» 
emergeant de I 'analyse factorielle exploratoire sur lesfinalites du leadership educatifdes directions 
d'ecole (N = 190) : enonces, ponderations factorielles, variances communes (h ) 

Enonces 
Q77 : Votre influence actuelle : 
1) Cree-t-elle chez les eleves le sens de responsabilite et le gout de l'effort de 

depassement ? 
k) Developpe-t-elle chez les eleves l'estime de soi, le respect de soi et des autres ? 
d) Suscite-t-elle chez les eleves le gout d'apprendre et d'exceller dans les matieres 

et les disciplines enseignSes? 
n) Favorise-t-elle une meilleure competence en fran9ais, a l'orale et a l'ecrit ? 
m) Amene-t-elle les eleves a decouvrir sa communaute et a s'ouvrir sur le monde ? 
b) Amene-t-elle a developper chez les eleves l'autonomie dans leur apprentissage ? 
j) Conduit-t-elle a ameliorer la performance et les resultats scolaires ? 
v) Developpe-t-elle chez les eleves un sens de responsabilite morale, ethique et 

sociale pour qu'ils soient aptes a s'adapter au monde d'aujourd'hui ? 0,47 0,59 
q) Conduit-elle a preparer les eleves pour participer pleinement a la communaute et 

a la societe ? 0,46 0,55 
o) Developpe-t-elle chez les eleves leurs habiletes sociales en les amenant a mieux 

gerer leur comportement ? 0,42 0,60 

Valeurs propres {Eigenvalues) 3,98 
Pourcentage de variance 15,29 
Alpha de Cronbach 0 ^ 

Note. Les ponderations < 0,40 sont omises. 
n : (Communalities) represente la relation entre l'enonce (l'item ou la variable) et toutes les autres variables. 

Les directions sont fortement en accord avec les variables affirmant que leur influence 

actuelle cree chez les eleves le sens de responsabilite, le gout de 1'effort et du depassement. Elles 

estiment que leur influence developpe chez les eleves l'estime de soi, le respect de soi et des 

autres, le gout d'apprendre et d'exceller dans les matieres et les disciplines enseignees. Les 

Facteur 2 
Ponderations h2" 

0,80 
0,63 

0,60 
0,60 
0,56 
0,49 
0,48 

0,71 
0,54 

0,60 
0,50 
0,64 
0,52 
0,61 
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directions croient que leur leadership favorise une meilleure competence en francais, tant a 

l'orale et qu'a l'ecrit. 

Les directions sont aussi d'avis, mais a un niveau moindre que leur influence actuelle 

amene les eleves a decouvrir leur communaute et a s'ouvrir sur le monde; developpe chez les 

eleves rautonomie dans leur apprentissage et conduit a ameliorer tant la performance que les 

resultats scolaires. Comme l'illustre le tableau 4.13, les variances communes (communalities h2) 

associees a ces variables vont de (0,50) a (0,71). Ces valeurs indiquent que chaque item est 

fortement correle avec les autres items decrivant la finalite d'education du leadership des 

directions d'ecole. La finalite d'education du leadership des directions regroupe des variables 

presentant un coefficient alpha de Cronbach tres eleve (a = 0,90). Ceci indique que les variables 

vont bien ensemble. 

Le troisieme facteur correspond a la «finalite de gestion» {Eigenvalue - 3,29) du 

leadership des directions. Ce facteur represente 12,65 % de la variance totale expliquee et 

regroupe six enonces ayant des ponderations factorielles allant de moderee (0,43) a elevee 

(0,72). Le tableau 4.14 presente les resultats pour la finalite de gestion du leadership des 

directions. On remarque dans les resultats de l'analyse factorielle que l'enonce «Q77j», relatant 

que «/ 'influence des directions conduit a ameliorer la performance et les resultats scolaires», 

presente une ponderation factorielle de 0,53 dans la finalite de gestion et une correlation de 0,48 

dans la finalite d'education decrite precedemment. II en est de merae pour la variable affirmant 

que «/ 'influence des directions vise I 'amelioration de la relation entre I 'ecole et les parents^. 

Cette variable appartient a la fois a la finalite d'identite (0,46) et a la finalite de gestion (0,43). 
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Tableau 4.14 

Facteur 3 - «Finalite de gestion» 
emergeant de Vanalyse factorielle exploratoire sur lesfinalites du leadership educatifdes 
directions d'ecole (N = 190) : enonces, ponderations factorielles, variances communes (h2*) 

Enonces Facteur 3 
7T* Q77 : Votre influence actuelle : Ponderations h 

g) Engendre-t-elle la collaboration et la participation active dans la vie de 
l'ecole? 0,72 0,61 

h) Renforce-t-elle la culture organisationnelle de l'ecole ? 0,70 0,70 
f) Genere-t-elle des changements conduisant a l'amelioration de l'ecole ? 0,66 0,58 
i) Donne-t-elle une valeur ajoutee (une plus-value) a la qualite de 

l'enseignement ? 0,66 0,62 
j) Conduit-t-elle a ameliorer la performance et les resultats scolaires ? 0,53 0,61 
e) Debouche-t-elle sur ramelioration de la relation entre l'ecole et les parents ? 0,43 0,51 

Valeurs propres {Eigenvalues) 3,29 
Pourcentage de variance 12,65 
Alpha de Cronbach 0̂ 83 

Note. Les ponderations < 0,40 sont omises. 
h : (Communalities) represente la relation entre l'enonce (l'item ou la variable) et toutes les autres variables. 

Selon les resultats presentes au tableau 4.14, les directions sont tres en accord avec les 

variables enoncant que leur influence actuelle engendre la collaboration et la participation active 

dans la vie de l'ecole et renforce la culture organisationnelle de l'ecole. Selon les directions, leur 

influence genere des changements conduisant a l'amelioration de l'ecole constitue une plus-value 

a la qualite de l'enseignement. Elles sont aussi d'accord, mais a un niveau moindre, que leur 

influence actuelle conduit a ameliorer la performance et les resultats scolaires et permet 

d'ameliorer la relation entre les ecoles et les parents. Comme l'illustre le tableau 4.14, les 

variances communes (communalities h ) associees a ces variables prennent des valeurs 

comprises entre (0,50) et (0,71). Ces valeurs indiquent que chaque item est fortement correle 

avec les autres items decrivant les relations interpersonnelles chez les directions d'ecole. 
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L'indice de fiabilite (alpha de Cronbach) des enonces decrivant la finalite de gestion du 

leadership des directions apparait tres eleve (a = 0,83). Ceci est superieur a la limite minimum 

qui est de 0,70. L'alpha indique montre que les items de ce troisieme facteur se tiennent bien 

ensemble. 

Enfm, le quatrieme facteur possede des enonces qui designent la «finalite de controle» 

(Eigenvalue = 2,69). Ce facteur represente 10,35 % de la variance totale expliquee. Le tableau 

4.15 presente les resultats pour la finalite de controle du leadership educatif des directions. 

Tableau 4.15 

Facteur 4 = «Finalite de controle» 
emergeant de I 'analyse factorielle exploratoire sur lesfinalites du leadership educatif des 
directions d'ecole (N = 190) : enonces, ponderations factorielles, variances communes (h ) 

Enonces Facteur 4 
M -

Q77 : Votre influence actuelle : Ponderations h 
c) Porte-t-elle les eleves a accepter les reglements et a respecter la discipline de 

l'ecole? 0,76 0,67 
y) Permet-elle d'ameliorer la qualite des services, d'assurer l'ordre, la discipline, 

la securite des personnes, l'entretien et la surete de l'ecole, etc. 
a) Transforme-t-elle l'ecole en un lieu accueillant ou il fait bon d'apprendre ? 
p) Permet-elle aux enseignants de mettre a profit leur competence, leur expertise 

et creativite? 
o)Developpe-t-elle chez les eleves leurs habiletes sociales en les amenant a 

mieux gerer leur comportement ? 

Valeurs propres (Eigenvalues) 
Pourcentage de variance 
Alpha de Cronbach 

Note. Les ponderations < 0,40 sont omises. 
h : (Communalities) represente la relation entre l'enonce (l'item ou la variable) et toutes les autres variables. 

Comme on peut le remarquer dans le tableau 4.15, la finalite de controle comprend 

exclusivement quatre variables avec des correlations factorielles qui varient de 0,45 a 0,76. 

0,73 
0,49 

0,45 
0,41 

2,69 
10,35 
0,76 

0,70 
0,51 

0,49 
0,60 
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Toutefois, la variable enoncant que «l'influence des directions developpe chez les eleves leurs 

habiletes sociales en les amenant a mieux gerer leur comportement» a une ponderation factorielle 

de 0,50 dans la finalite d'identite, une correlation de 0,42 dans la finalite d'education (decrites 

anterieurement) et une correlation de 0,41 dans la finalite de controle. On remarque que les 

directions sont tres fortement en accord avec les items demontrant que leur influence 

actuelle porte les eleves a accepter les reglements et a respecter la discipline de l'ecole et qu'elle 

permet d'ameliorer la qualite des services, d'assurer l'ordre, la discipline, la securite des 

personnes, l'entretien et la surete de l'ecole. Toutefois, avec des ponderations factorielles 

relativement moyennes, les directions sont egalement d'accord que leur influence 

actuelle transforme l'ecole en un lieu accueillant ou il fait bon d'apprendre, permet aux 

enseignants de mettre a profit leur competence, leur expertise et leur creativite et qu'elle amene 

les eleves a mieux gerer leurs comportements dans les ecoles. Comme l'illustre le tableau 4.15, 

les variances communes (communalities h ) associees a ces variables vont de (0,49) a 

relativement elevees (0,70). Ces valeurs indiquent que chaque item est fortement correle avec les 

autres items decrivant la finalite de controle du leadership des directions d'ecole. Le coefficient 

alpha de Cronbach mesurant la consistance entre les variables de la finalite de controle est moins 

eleve (a = 0,76) que celui obtenu pour les finalites d'identite, d'education et de gestion. 

Toutefois, cet alpha depasse largement la limite de 0,70 retenue habituellement dans les 

recherches en sciences sociales. 

En definitive, quatre facteurs resument les finalites du leadership des directions d'ecole. 

II s'agit des finalites d'identite, d'education, de gestion et de controle. La sous-section qui suit 

presente un sommaire des resultats de l'analyse factorielle effectuee sur les predispositions des 
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directions a l'exercice du leadership, sur les pratiques de leadership et sur les finalites du 

leadership. 

4.3.5. Sommaire des facteurs de leadership educatif chez les directions 

Cette section constitue un sommaire des facteurs emergeant des predispositions des 

directions d'ecole franco-ontariennes a l'exercice du leadership, de leurs pratiques de leadership 

et des finalites de leur leadership educatif. Selon l'analyse factorielle effectuee sur les donnees 

recueilles aupres des directions, dix facteurs permettent d'expliquer le processus de leadership 

educatif chez ces professionnels de l'education. D'abord, trois de ces facteurs definissent les 

predispositions des directions a l'exercice du leadership. Ce sont: les relations personnelles, la 

strategic de leadership et la vision. Ensuite, les pratiques de leadership educatif des directions 

sont egalement definies par trois facteurs dont les pratiques axees sur la pedagogie, celles axees 

sur les groupes et les pratiques centrees sur les rapports ecole - communaute. Enfin, quatre 

facteurs decrivent les finalites du leadership educatif des directions, soit la finalite d'identite, soit 

la finalite d'education, soit la finalite de gestion, soit la finalite de controle. 

Pour chaque facteur extrait par l'analyse factorielle exploratoire, on calcule la moyenne7 

et l'ecart-type des variables qui le designent. Selon la moyenne obtenue, on attribue a chaque 

. Au lieu d'utiliser les scores factoriels, nous avons choisi de calculer les movennes des ponderations factorielles et 
poursuivre nos analyses avec les movennes obtenues, Notre choix se justifie par le fait que les coefficients alphas 
de Cronbach relatifs aux facteurs extraits de notre analyse factorielle effectuee anterieurement sont eleves depassant 
la limite minimum de 0,70 retenue habituellement dans les recherches en sciences sociales. Les moyennes calculees 
represented des combinaisons lineaires fournissant plus d'informations a propos de Fensemble des variables 
relatives a chaque facteur de leadership identifie. 
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facteur un rang dans sa categoric On utilisera ulterieurement la moyenne obtenue par les 

facteurs pour: 

• examiner les relations entre les facteurs et 

• comparer les moyennes des groupes socioprofessionnelles et demographiques. 

Le tableau 4.16 presente le sommaire de 1'analyse factorielle exploratoire. On y rapporte 

la moyenne, 1'ecart type et le rang occupe par les facteurs emergeant des predispositions a 

l'exercice du leadership, des pratiques de leadership et des finalites du leadership educatif des 

directions. 

Tableau 4.16 

Sommaire des facteurs emergeant des predispositions a l'exercice du leadership educatif, des 
pratiques de leadership et des finalites du leadership des directions (N = 190) : moyennes, 
ecarts types et rang 

Facteurs emergeant des : 
I. Predispositions au leadership 

1. Relations interpersonnelles 
2. Strategic 
3. Vision 

II. Pratiques de leadership axees sur : 
1. lapedagogie 
2. les groupes 
3. les rapports ecole - communaute 

III. Finalites du leadership 
1. de controle 
2. de gestion 
3. d'education 
4. d'identite 

Moyennes 

4,63 
4,48 
4,38 

4,14 
4,13 
3,40 

4,48 
4,30 
4,09 
4,06 

Ecarts types 

0,37 
0,42 
0,57 

0,47 
0,45 
0,57 

0,42 
0,50 
0,54 
0,54 

Rang 

jer 

< ême 

-jdme 

jer 

^dme 

-5 erne 

jer 

^eme 

-5&ne 

Aime 
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En matiere de predispositions a l'exercice du leadership educatif, les «relations 

interpersonnelles» apparaissent le facteur le plus important pour les directions. En ordre 

d'importance, viennent les facteurs «strategie» et «vision». On constate que les directions sont 

plus dispersees dans leurs reponses au niveau du leadership visionnaire» qu'elles ne le sont 

dans les «relations interpersonnelles» et dans la «strategie du leadership)). 

En ce qui concerne les pratiques de leadership, ce sont celles axees sur la «pedagogie» et 

sur les «groupes» qui apparaissent les plus courantes chez les directions. Les ecarts types pour 

ces deux facteurs sont a peu pres les memes : 0,47 et 0,45 respectivement, ce qui signifie que les 

directions repondent a peu pres de la meme fa9on aux items decrivant ces pratiques de 

leadership. Neanmoins, les directions ont coche moins eleve sur l'echelle de reponses des items 

decrivant les «pratiques axees sur les rapports ecole - communaute». Leurs choix de reponse a 

ces items sont plus disperses autour de la moyenne obtenue pour ce facteur (ecart type = 0,57) 

qu'ils ne le sont pour les facteurs designant les pratiques axees sur la pedagogie et celles axees 

sur les «groupes)> de travail dans les ecoles. 

Enfin, les finalites du leadership des directions portent sur le «controle» des activites 

educatives et des comportements dans les ecoles, sur la «gestion» scolaire, sur l'«education» des 

eleves et sur le «developpement de l'identite» de ces derniers. En general, il n'y a pas de tres 

grandes variations dans les reponses des directions aux items decrivant les predispositions a 

l'exercice du leadership, les pratiques et les finalites du leadership. La prochaine etape consiste a 
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determiner comment les facteurs emergeant des predispositions a l'exercice du leadership, des 

pratiques de leadership et des finalites du leadership des directions sont relies entre eux. 

4.4. Interdependence des composantes du leadership educatif des directions 

Cette section a pour objectif d'explorer les relations qui existent entre les variables de 

1' etude. Elle repond aux questions de recherche suivante : 

1. «Existe-t-il des relations significatives entre les facteurs emergeant des predispositions a 

l'exercice du leadership, des pratiques de leadership et des finalites du leadership educatif 

des directions?)) 

2. «Quelle sont les «meilleures relations multiples predictives» existant entre un facteur de 

leadership et les autres variables de 1' etude?» 

Pour repondre a ces questions de recherche, deux series d'analyse statistique sont 

necessaires. Dans la premiere serie d'analyse, on examine comment les facteurs de 

predispositions a l'exercice du leadership, de pratiques de leadership et de finalites du leadership 

educatif des directions sont associes entre eux. Une analyse d'inter correlations de Pearson 

permettra de determiner ces relations aux seuils de signification de p < 0,01 et de p < 0,05. La 

force des relations entre les facteurs est analysee selon la grille d'interpretation proposee par 

Cohen (1988), egalement suggeree par Tabachnick et Fidel (2001), par Leech, Barett et Morgan 

(2005), par Morgan et al. (2004) et par Meyers, Gamst et Guarino (2006). Des correlations 
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inferieures a 0,30 sont considerees faibles, celles comprises entre 0,30 et 0,50 sont jugees 

moderees et celles superieures a 0,50 sont des correlations fortes. 

Dans la deuxieme serie d'analyse statistique, on procedera a des tests de regression 

multiple de type Stepwise. Ces tests permettent d'identifier les variables qui expliquent la 

variation tant dans les facteurs de finalites du leadership, de pratiques de leadership que dans les 

composantes relatives aux predispositions des directions d'ecole a exercer le leadership educatif. 

On introduira dans les tests de regression les caracteristiques socioprofessionnelles et 

demographiques des directions. On part du principe que le processus de leadership educatif chez 

les directions d'ecole suit un continuum (voir la figure 4.1). 

Predispositions a 
l'exercice du leadership CH Pratiques de 

leadership 3 Finalites du 
leadership exerce 

Figure 4.1. Continuum du processus de leadership educatif chez les directions d'ecole 

Dans le continuum du processus de leadership educatif chez les directions d'ecole, les 

finalites decoulent des pratiques de leadership et ces dernieres sont, elles-memes, precedees des 

predispositions des directions a exercer le leadership. Ceci amene a adopter le mode operatoire 

qui suit dans 1'analyse de regression multiple. 

D'abord, on exprime les facteurs de finalites du leadership educatif en fonction des 
lacieurs ciiicigcoiu ues piauqucs uc i 

eadership, des facteurs de predispositions a 
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l'exercice du leadership et des caracteristiques socioprofessionnelles et demographiques 

des directions. 

• Ensuite, on exprime des facteurs emergeant des pratiques de leadership en fonction des 

facteurs de predispositions a l'exercice du leadership et des caracteristiques 

socioprofessionnelles et demographiques des directions. 

• Enfin, on exprime les facteurs de predispositions a l'exercice du leadership en fonction 

des caracteristiques socioprofessionnelles des directions. 

On opere les tests de regression multiple de cette facon en considerant que les directions 

ont d'abord des «predispositions» pour exercer le leadership, ensuite elles exercent leur 

leadership et le leadership exerce amene a des finalites souhaitees. 

4.4.1. Relations entre les facteurs de leadership 

Cette sous-section decrit les relations entre les facteurs emergeant des predispositions a 

l'exercice du leadership, des pratiques de leadership et des finalites du leadership exerce par les 

directions. Le tableau 4.17 presente une matrice d'inter correlations entre les facteurs de 

leadership. 



175 

Tableau 4.17 

Matrice d'inter correlations Listwise entre les variables de predispositions au leadership educatif, de 
pratiques et de finalites du leadership des directions d'ecole de langue frangaise de I'Ontario (N = 190) 

Variables 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

Predispositions au leadership 
1. Relations - 0,67** 0,44** 0,21** 0,33** 0,29** &JMRM 0,24** 0,29** 0,30** 

interpersonnelles ^ p l l l K 
2. Strategie - 0,40** 0,27** 0,37** 0,30** 0,15* 0,37** 0,25** 0,28** 
3. Vision -- 0,16* 0,28** 0,26** j{$SO> °>17* °>29** 0,21** 

Pratiques de leadership axees sur : 
4. Lapedagogie -- 0,64** 0,60** 0,36** 0,42** 0,38** 0,43** 
5. Lesgroupes - 0,59** 0,54** 0,61** 0,49** 0,55** 
6. Les rapports ecole-communaute ~ 0,29** 0,41** 0,45** 0,55** 

Finalites du leadership 
7. Controle - 0,63** 0,61** 0,64** 
8. Gestion - 0,62** 0,64** 
9. Education -- 0,80** 
10. Identite -
**p < 0,01 
*p < 0,05; 

Remarquons dans la matrice d'inter correlations que les «relations interpersonnelles» et 

la «vision» ne sont pas correlees de maniere significative avec la finalite de «controle» (p > 

0,05). En general, les relations interpersonnelles et la vision sont du domaine du leadership, alors 

que le controle est une fonction du management. Ces resultats indiquent la difficulte des 

directions d'ecole de concilier le role de controleur attache a leur fonction et leur volonte 

d'exercer le leadership educatif necessaire a la realisation des finalites anticipees. 
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Par ailleurs, on observe dans la matrice d'inter correlations que 43 des 45 paires de 

facteurs de leadership sont correles positivement et signiflcativement (p < 0,01 et p < 0,05). La 

plus forte correlation positive se trouve entre la finalite d'education et la finalite d'identite (r = 

0,80). Ce resultat indique que les directions croient que leur leadership vise tant a eduquer les 

enfants qu'a developper l'identite culturelle de ces derniers. Selon la grille d'interpretation de 

Cohen (1988), cette relation entre la finalite educative et la finalite identitaire du leadership des 

directions est d'une tres grande amplitude. Toutefois, cette forte correlation n'est pas une 

indication de «multicollinearite». Selon Meyers, Gamst et Guarino (2006, p. 212), pour qu'il y 

ait «multicollinearite» entre deux variables, il faut que leur coefficient de correlation soit de 0,90 

et plus. Se basant sur cette reference et considerant les correlations du tableau 4.17, on peut 

avancer que chaque variable mesure une dimension specifique du leadership educatif chez les 

directions d'ecole de langue francaise de l'Ontario. 

On constate egalement dans la matrice des correlations elevees entre les relations 

interpersonnelles et la strategic (r = 0,67), entre les pratiques de leadership axees sur la 

pedagogie et celles axees sur les groupes (r = 0,64), entre les pratiques axees sur la pedagogie et 

les pratiques axees sur les rapports ecole-communaute (r = 0,60). Ces correlations indiquent que 

plus les directions utilisent la strategic, plus elles etablissent de bonnes relations 

interpersonnelles avec les personnes dans les ecoles, avec les groupes et avec la communaute et 

plus elles s'occupent des activites liees a la pedagogie. 

Les pratiques axees sur les groupes sont aussi fortement correlees avec les finalites de 

controle (r = 0,54), de gestion (r = 0,61) et d'identite (r = 0,55). Ces correlations enseignent que 
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plus les directions accordent de l'importance aux groupes dans les ecoles, plus elles sont enclines 

a ameliorer les rapports ecole - communaute, plus elles estiment que leurs actions tendent a 

controler les activites de leur ecole, a mieux gerer leur etablissement et a developper le sentiment 

d'identite chez les eleves. Egalement, plus les directions etablissent de bons rapports avec la 

communaute, plus elles estiment aider les eleves a developper leur identite (r = 0,55). 

Les resultats indiquent aussi des associations positives elevees entre la finalite de controle 

et les finalites de gestion (r = 0,63), d'education (r = 0,61) et d'identite (0,64). Les directions 

pour lesquelles 1'aspect «controle» est important sont plus enclines a croire que leur leadership 

vise tant a mieux gerer leur ecole, a assurer une meilleure education aux eleves qu'a developper 

1'identite culturelle de ces derniers. 

On remarque aussi que la finalite de gestion est fortement associee avec les finalites 

d'education (r = 0,62) et d'identite (r = 0,64). Ces associations montrent que plus les directions 

croient ameliorer la gestion des ecoles, plus elles pensent pouvoir assurer une meilleure 

education aux eleves et plus elles estiment aider ces dernier a developper leur identite. 

Finalement, on lit aussi dans le tableau 4.17 des relations positives et significatives dont 

les ponderations vont de faibles (r = 0,15) a moderees (r = 0,49). L'interpretation de ces 

correlations est similaire a celle qui vient d'etre effectuee. Toutefois, la force de ces relations se 

revele plus faible que celles analysees anterieurement. 
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4.4.2. Variables explicatives du leadership educatif chez les directions 

Cette section vise a presenter les meilleures combinaisons lineaires significatives entre 

les variables socioprofessionnelles, les caracteristiques demographiques des ecoles, les facteurs 

de predispositions a l'exercice du leadership, les pratiques de leadership et les finalites du 

leadership educatif des directions. II s'agit d'identifier les variables qui permettent d'expliquer 

les variations tant dans les finalites du leadership, les pratiques de leadership et les 

predispositions a l'exercice du leadership des directions. Pour y parvenir, on precede a des 

analyses de regression multiple de type Stepwise. Les resultats statistiquement significatifs (p < 

0,01 et p < 0,05) sont presenter dans des tableaux et des graphiques. 

4.4.2.1. Variables explicatives des finalites du leadership educatif des directions 

On se rappelle que les finalites du leadership des directions sont de quatre types: 

controle, gestion, education et identite. Dans cette sous-section, on cherche a exprimer les 

finalites du leadership des directions en fonction de leurs pratiques de leadership, de leurs 

predisposions a l'exercice du leadership et de leurs caracteristiques socioprofessionnelles et des 

variables sociodemographiques des ecoles. 
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Relations predictives de la finalite de controle 

Le tableau 4.18 presente la meilleure combinaison lineaire parmi les caracteristiques 

socioprofessionnelles, les facteurs emergeant des predispositions a l'exercice du leadership et 

ceux emergeant des pratiques de leadership qui explique la variance dans la finalite de controle 

du leadership educatif des directions. Apres deux etapes successives de regression multiple, deux 

variables permettent d'expliquer la variance dans la finalite de controle du leadership des 

directions d'ecole. Une premiere equation (etape 1) montre que les pratiques de leadership axees 

sur les groupes constituent la variable la plus importante du modele. Cette variable explique 33 

% de la variance dans la finalite de controle, F (1, 153) = 73,67; p < 0,01). La variable niveau de 

scolarite est entree a 1'etape 2 et ajoute 2 % a l'explication de la variance dans la finalite de 

controle, F (2, 152) = 3,92; p < 0,05. Les pratiques axees sur les groupes et le niveau de scolarite 

expliquent au total 35 % de la variance dans la finalite de controle. 

Tableau 4.18 

Sommaire de I 'analyse de regression multiple Stepwise sur la finalite de controle du leadership 
educatif des directions d'ecole (N = 155) 

Finalite du Etapes Variables R2 R2 F p t 
leadership controles cumulatif sequentiel sequentiel sequentiel 

Controle 1 Pratiques de 0,35 0,33 73,67** 0,55 8,34** 
leadership 
axees sur les 
groupes 

2 Niveau de 0,02 3,92* 0,13 1,98* 
scolarite 

Constante = 2,13 
**p<0,01; 
* p < 0,05 
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La figure 4.2 illustre la relation predictive de la finalite de controle en presentant la 

contribution (P) de chacune des variables explicatives du modele. 

Constante = 2,13 

Niveau de scolarite 
0 = 0,13 

Pratiques de leadership axees sur 
les groupes 

R2 = 0,35 
Finalite de controle 

P = 0,55 

Figure 4.2. Variables ayant effet sur la finalite de controle du leadership educatif des directions 

Comme l'illustre la figure 4.2, ce sont les pratiques de leadership axees sur les groupes 

qui contribuent le plus dans le modele, puis le niveau de scolarite. Les resultats exprimes sur 

cette figure permettent d'ecrire l'equation algebrique relative a la finalite de controle du 

leadership educatif des directions d'ecole, soit 

Finalite de controle = 2,13 + 0,55 (pratiques de leadership axees sur les groupes) + 0,13 (niveau 

de scolarite). 

Relations predictives de la finalite de gestion 

Le tableau 4.19 presente les resultats de 1'analyse de regression multiple Stepwise relative 

a la finalite de gestion du leadership educatif des directions. Une seule etape suffit a l'analyse de 

regression pour determiner la variable explicative de la finalite de gestion. Encore s'agit-il des 
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pratiques de leadership axees sur les groupes qui expliquent 38 % de la variance dans la finalite 

de gestion, F (1,153) = 92,05; p < 0,01. 

Tableau 4.19 

Sommaire de I'analyse de regression multiple Stepwise sur la finalite de gestion du leadership 
educatifdes directions d'ecole (N = 155) 

Finalite du Etapes Variables R2 R3 F p t 
leadership controles cumulatif sequentiel sequentiel sequentiel 

Gestion 1 Pratiques de 0,38 0,38 92,05** 0,61 9,59** 
leadership 
axees sur les 
groupes 

Constante= 1,58 
**p<0,01; 

La figure 4.3 illustre les liens entre la finalite de gestion et les pratiques de leadership 

axees sur les groupes. 

Constante= 1,58 
p = 0,61 

Pratiques de leadership 
axees sur les groupes 

R2 = 0,38 
Finalite de Gestion 

Figure 4.3. Variable ayant effet sur la finalite de gestion du leadership educatifdes directions 

La figure 4.3 permet egalement d'ecrire l'equation algebrique indiquant la relation entre 

les deux variables. Ainsi, 

Finalite de gestion = 1,58 + 0,61 (Pratiques de leadership axees sur les groupes). 



Relations predictives de la finalite d'education 

182 

Le tableau 4.20 presente le sommaire de l'analyse de regression multiple Stepwise 

identifiant les variables qui permettent d'expliquer la variance dans la finalite d'education du 

leadership educatif des directions d'ecole. 

Tableau 4.20 

Sommaire de l'analyse de regression multiple Stepwise sur la finalite d'education du leadership 
educatif des directions d'ecole (N = 155) 

Finalite du Etapes Variables R2 R2 F P t 
leadership controles cumulatif sequentiel sequentiel sequentiel 

Education 1 Pratiques de 0,32 0,26 53,28** 0,36 4,30** 
leadership 
axees sur les 
groupes 

2 Pratiques de 0,04 7,64** 0,22 2,65** 
leadership 
axees sur les 
rapports ecole-
communaute 

3 Niveau de 0,02 4,56* 0,15 2,14* 
scolarite 

Constante= 1,32 

**p<0,01; 
* p < 0,05 

Trois etapes sont necessaires a l'analyse de regression pour trouver la meilleure 

combinaison lineaire des variables qui permettent d'expliquer la variance dans la finalite 

d'education du leadership educatif des directions. Les pratiques de leadership axees sur les 

groupes se revelent la premiere variable a contribuer significativement a la finalite d'education, F 

(1, 153) = 53,28; p < 0,01. La variable «pratiques de leadership axees sur les rapports ecole -
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communaute» est introduite en deuxieme etape du modele et ajoute 4 % a l'explication de la 

variance dans la finalite d'education, F (2, 152) = 7,64; p < 0,01. Et, a l'etape 3, la variable 

«niveau de scolarite» est ajoutee dans le modele expliquant un pourcentage additionnel de la 

variance egale a 2 %, F (3, 151) = 4,56; p < 0,05. La figure 4.4 permet d'observer les 

associations entre les variables explicatives de la finalite d'education du leadership educatif des 

directions. 

Constante= 1,32 Pratiques de leadership 
axees sur les groupes 

p = 0,36 

Niveau de scolarite 
3 = 0,15 

Pratiques de leadership axees sur les 
rapports ecole-communaute 

R2 = 0,32 
Finalite d'education 

P = 0,22 

Figure 4.4. Variables ayant effet sur la finalite d'education du leadership educatif des directions 

Comme l'illustre la figure 4.4, ce sont les pratiques de leadership axees sur les groupes 

qui ont contribue le plus au niveau de la variance de la finalite d'education, viennent ensuite, 

dans l'ordre, les pratiques de leadership axees sur les rapports ecole - communaute et le niveau 

de scolarite. Pour 1'ensemble du modele, le pourcentage de la variance expliquee dans la finality 

d'education par les trois variables est egal a 32 %. La figure 4.4 permet d'ecrire 1'equation 

algebrique relative a la finalite d'education du leadership des directions, soit Finalite d'education 

= 1,32 + 0,36 (pratiques de leadership axees sur les groupes) + 0,22 (pratiques de leadership 

axees sur les rapports ecole - communaute) + 0,15 (niveau de scolarite). 
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Relations predictives de la finalite d'identite 

Les resultats de l'analyse de regression multiple Stepwise sur la finalite d'identite du 

leadership educatif des directions d'ecole sont presenter dans le tableau 4.21. 

Tableau 4.21 

Sommaire de l'analyse de regression multiple Stepwise sur la finalite d'identite du leadership 
educatif des directions d'ecole (N = 155) 

Finalite du Etapes Variables R2 R2 I? j* t 
leadership controles cumulatif sequentiel sequentiel sequentiel 

Identite 1 Pratiques de 0,42 0,34 76,93** 0,41 5,27** 
leadership 
axees sur les 
groupes 

2 Pratiques de 0,05 11,13** 0,25 3,23** 
leadership 
axees sur les 
rapports ecole-
communaute 

3 Niveau de 0,03 6,63* 0,16 2,58* 
scolarite 

Constante= 1,01 
**p<0,01; 
* p < 0,05 

Comme il a ete le cas pour la finalite d'education, l'analyse de la regression multiple 

Stepwise a resolu la finalite d'identite en trois etapes successives. A la premiere etape, les 

pratiques de leadership axees sur les groupes apportent une contribution de 34 % a l'explication 

de la variance dans la finalite d'identite, F (1, 153) = 73,93; p < 0,01. Suivent dans l'ordre les 

pratiques axees sur les rapports ecole - communaute F (2, 152) = 11,13; p < 0,01 qui rendent 
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compte de 5 % additionnel de la variance expliquee et le niveau de scolarite des repondants qui 

contribue a hauteur de 3 %, F(3, 151) = 6,63; p < 0,05. Le total de la variance expliquee au 

niveau de la finalite d'identite par les trois variables du modele correspond a 42 %. La figure 4.5 

presente les liens entre la finalite d'identite, le niveau de scolarite, les pratiques de leadership 

axees sur les groupes et celles axees sur les rapports ecole - communaute. 

Constante= 1,01 Pratiques de leadership 
axees sur les groupes 

0 = 0,41 

Niveau de scolarite 
P = 0,16 R2 = 0,42 

Finalite d'identite 

Pratiques de leadership axees sur les 
rapports ecole-communaute 

p = 0,25 

Figure 4.5. Variables ayant effet sur la finalite d'identite du leadership educatif des directions 

Les resultats presenter a la figure 4.5 permettent d'ecrire l'equation algebrique relative a 

la finalite d'identite du leadership des directions d'ecole. Ainsi a-t-on : 

Finalite d'identite = 1,01 + 0,41 (pratiques de leadership axees sur les groupes) + 0,25 (pratiques 

de leadership axees sur les rapports ecole - communaute) + 0,16 (niveau de scolarite). 
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4.4.2.2. Variables explicatives des pratiques de leadership des directions 

On se rappelle que les pratiques de leadership educatif des directions se resument en trois 

facteurs dont les pratiques de leadership axees sur la pedagogie, celles axees sur les groupes et 

celles axees sur les rapports ecole - communaute. Dans cette sous-section, on cherche a exprimer 

les pratiques de leadership en fonction des predisposions des directions a l'exercice du leadership 

et de leurs caracteristiques socioprofessionnelles et demographiques. 

Relations predictives des pratiques de leadership axees sur la pedagogie 

Le tableau 4.22 presente le sommaire de l'analyse de regression multiple Stepwise sur les 

pratiques de leadership axees sur la pedagogie. 

Tableau 4.22 

Sommaire de l'analyse de regression multiple Stepwise sur les pratiques de leadership axees sur la 
pedagogie (N = 155) 

Pratiques de Etapes Variables R2 R2 F p t sequentiel 
leadership controles cumulatif sequentiel sequentiel 
axees sur : 
La pedagogie 1 Strategic de 0,16 0,08 13,57** 

leadership 
2 Grouped'ages 0,05 8,45** 
3 Paliers 0,03 4,49* 

d'enseignement 
Constante = 2,52 

0,28 3,67** 

0,23 3,01** 
-0,16 -2,12* 

**p<0,01; 
* p < 0,05 
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Comme l'illustre le tableau 4.22, les pratiques de leadership axees sur la pedagogie est 

fonction de trois variables combinees apres trois etapes consecutives. La premiere variable a 

contribuer significativement et en proportion plus grande est la variable «strategie de 

leaderships F (1, 153) = 13,57; p < 0,01. Cette derniere explique 8 % de la variance dans les 

pratiques de leadership axees sur la pedagogie. La deuxieme variable a contribuer de maniere 

significative a la variance expliquee dans les pratiques de leadership axees sur la pedagogie est le 

groupe d'ages, F (2, 152) = 8,45; p < 0,01. Le groupe d'ages explique un pourcentage 

additionnel de la variance egal a 5 %. Les paliers d'enseignement est la troisieme variable a 

entrer dans le modele avec une contribution significative, F (3, 151) = 4,49; p < 0,01. Les paliers 

d'enseignement augmentent la variance expliquee de 3 %. La figure 4.6 permet d'observer les 

relations lineaires entre les pratiques de leadership axees sur la pedagogie, la strategie de 

leadership, le groupe d'age et les paliers d'enseignement. 

Constante = 2,52 

Groupes d'ages p = 0,23 

Strategie de leadership P = 0,28 

Paliers d'enseignement 
P = -0,16 

R2 = 0,16 
Pratiques de leadership 
axees sur la pedagogie 

Figure 4.6. Variables ayant effet sur les pratiques de leadership axees sur la pedagogie 
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Dans le modele presente a la figure 4.6, une proportion de 16 % de la variance au niveau 

des pratiques de leadership axees sur la pedagogie est expliquee par la strategic de leadership des 

directions, le groupe d'ages et les paliers d'enseignement. La figure 4.6 permet de presenter 

algebriquement 1'equation relative aux pratiques de leadership axees sur la pedagogie, soit: 

Pratiques de leadership axees sur la pedagogie = 2,52 + 0,28 (strategic de leadership) + 0,23 

(groupe d'ages) - 0,16 (paliers d'enseignement). 

Relations predictives des pratiques de leadership axees sur les groupes 

Le tableau 4.23 presente le sommaire de Panalyse de regression multiple Stepwise sur les 

pratiques de leadership axees sur les groupes. 

Tableau 4.23 

Sommaire de Vanalyse de regression multiple Stepwise sur les pratiques de leadership axees sur les 
groupes (N = 155) 

Pratiques de Etapes Variables R2 R2 F p t 
leadership controles cumulatif sequential sequential sequential 
axees sur: 
Les groupes 1 Strategic de 0,24 0,14 25,39** 0,29 3,69** 

leadership 
2 Vision 0,04 7,81** 0,21 2,71** 
3 Groupe d'ages 0,03 5,90* 0,18 2,54* 
4 Paliers 0,03 6,13* -0,18 -2,48* 

d'enseignement 
Constante=l,80 

**p<0,01; 
* p < 0,05 
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Quatre variables, apres quatre etapes successives, contribuent significativement a 

expliquer la variance dans les pratiques de leadership axees sur les groupes. La premiere variable 

a participer significativement dans le modele est la strategie de leadership des directions, F (1, 

153) = 25,39; p < 0,01. Celle-ci explique a elle seule 14 % de la variance dans les pratiques de 

leadership axees sur les groupes. La deuxieme variable a entrer dans le modele et a y contribuer 

de maniere significative est la variable «vision», F (2, 152) = 7,81; p < 0,01 (voir le tableau 

4.23). La variable «vision» explique un pourcentage additionnel de la variance egale a 4 %. A 

l'etape 3 de 1'analyse, c'est le groupe d'ages qui amene une contribution specifique de 3 % a 

1'explication de la variance dans les pratiques axees sur les groupes, F (3, 151) = 5,90; p < 0,05. 

Suit, a la derniere etape, la variable «palier d'enseignement», F (4, 150) = 6,13; p < 0,05. Les 

paliers d'enseignement permettent d'ameliorer le coefficient de determination (R2) de 3 %, pour 

un total cumulatif de 24 %. La figure 4.7 presente les liens et la contribution de chacune des 

variables explicatives du modele. 

Constant =1,80 

Groupes d'ages 

Strategie de 
leadership 

Vision 

Paliers d'enseignement 

P = 0,21 

R2 = 0,24 
Pratiques de leadership 
axees sur les groupes 

P = -0,18 

Figure 4.7. Variables ayant effet sur les pratiques de leadership axees sur les groupes 
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Comme Fillustre la figure 4.7, la variable strategie de leadership est la plus grande 

contributrice dans le modele, suivent dans l'ordre, les variables vision, groupe d'ages et paliers 

d'enseignement. Avec les donnees de cette figure, on peut ecrire 1'equation algebrique relative 

aux pratiques de leadership des directions axees sur les groupes, soit: 

Les pratiques de leadership axees sur les groupes = 1,80 + 0,29 (strategie de leadership) + 0,21 

(vision) + 0,18 (groupe d'ages) - 0,18 (paliers d'enseignement). 

Relations predictives du leadership axe sur les rapports ecole - communaute 

Le tableau 4.24 presente le sommaire de Panalyse de regression multiple Stepwise sur les 

pratiques de leadership axees vers les rapports ecole - communaute. 

Tableau 4.24 

Sommaire de I 'analyse de regression multiple Stepwise sur les pratiques de leadership axees sur 
les rapports ecole-communaute (N = 155) 

Pratiques de Etapes Variables R2 R2 F p t 
leadership controles cumulatif sequentiel sequentiel sequentiel 
axees sur: 
Les rapports 1 Strategie 0,13 0,08 13,89** 0,28 3,66** 
ecole - de 
communaute leadership 

2 Groupe 0,05 8,96** 0,23 3,00** 
d'ages 

Constante = 1,00 
**p<0,01; 
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Apres deux etapes, l'analyse de regression a identifie deux variables qui ont des effets sur 

les pratiques de leadership axees sur les rapports ecole - communaute. A la premiere etape, c'est 

la variable strategic de leadership qui explique 8 % de la variance et contribue au modele de 

maniere significative, F (1, 153) = 13,89; p < 0,01. A la deuxieme etape de l'analyse, c'est la 

caracteristique groupe d'Sges chez les directions qui ajoute un pourcentage de 5 % a l'explication 

de la variance dans les pratiques de leadership axees sur les rapports ecole - communaute, F (2, 

152) = 8,96; p < 0,01. La figure 4.8 illustre les relations entre les variables du modele. 

Constant =1,00 Strategic de leadership 

Groupes d'ages 
P = 0,23 

= 0,28 
R2 = 0,13 

Pratiques de leadership 
axees sur les rapports 
ecoles - communaute 

Figure 4.8. Variables ayant effet sur les pratiques de leadership axees sur les rapports 
Ecoles - communaute 

Les variables strategic de leadership et groupe d'ages expliquent au total 13 % de la 

variance dans les pratiques de leadership axees sur les rapports ecole - communaute. La figure 

4.8 permet d'ecrire algebriquement la combinaison lineaire entre les variables, soit: 

Pratiques de leadership axees sur les rapports ecole - communaute = 1,00 + 0,28 (strategic de 

leadership) + 0,23 (groupe d'ages). 
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4.4.2.3. Variables explicatives des predispositions a I'exercice du leadership 

Les predispositions a I'exercice du leadership des directions se resument en trois facteurs 

dont les relations interpersonnelles, la strategie de leadership et la vision. Dans cette sous-

section, on tente d'exprimer les predispositions des directions a I'exercice du leadership en 

fonction des caracteristiques socioprofessionnelles et demographiques de ces dernieres. 

L'analyse de regression multiple Stepwise amene a decouvrir des resultats significatifs pour les 

relations interpersonnelles et la vision. 

Relations predictives des relations interpersonnelles 

Les resultats de l'analyse de regression multiple sur les relations interpersonnelles sont 

presenter dans le tableau 4.25. Comme on peut le voir dans le tableau, seule la caracteristique 

groupe d'ages des directions explique 4 % de la variance dans les relations interpersonnelles 

avec une contribution significative, F (1,153) = 6,17; p < 0,05. 

Tableau 4.25 

Sommaire de l'analyse de regression multiple Stepwise sur les relations interpersonnelles (N = 
155) 

Predispositions Etapes Variables R2 R2 F p t 
au leadership controles cumulatif sequentiel sequentiel sequentiel 
Relations 1 Groupe 0,04 0,04 6,17* 0,20 2,48* 
interpersonnelles d'ages 

Constant = 4,15 
* p < 0,05 
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La figure 4.9 presente la combinaison lineaire entre le groupe d'ages et les relations 

interpersonnelles. 

Constante = 4,15 
p = 0,20 

Groupes d'ages 
R2 = 0,04 

Relations interpersonnelles 

Figure 4.9. Variable ayant effet sur les relations interpersonnelles chez les directions 

Ainsi peut-on ecrire: 

Relations interpersonnelles = 4,15 + 0,20 (groupe d'ages). 

Relations predictives de la vision 

Le tableau 4.26 presente les resultats de Panalyse de regression multiple Stepwise sur la 

variable «vision» des directions. 

Tableau 4.26 

Sommaire de I'analyse de regression multiple Stepwise sur la vision des directions d'ecole (N — 
155) 

Predispositions Etapes Variables R2 R2 1? p t 
au leadership ; controles cumulatif sequentiel sequentiel sequentiel 
Vision 1 Niveau de 0,04 0,04 5,75* 0,20 2,40* 

scolarite 
Constante = 4,03 

* p < 0,05 
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Dans le modele, la vision des directions d'ecole est influencee seulement par leur niveau de 

scolarite. En effet, le niveau de scolarite des directions explique de maniere significative 4 % de 

la variance dans la variable «vision», F (1, 153) = 5,75; p < 0,05. La figure 4.10 montre le lien 

entre les deux variables. 

Constante = 4,03 

Niveau de scolarite p = 0,20 R2 = 0,04 
Vision 

Figure 4.10. Variable ayant effet sur la vision chez les directions 

La figure 4.10 permet aussi d'ecrire l'equation suivante : 

Vision = 4,03 + 0,20 (niveau de scolarite des directions) 

4.4.2.4. Sommaire de 1'analyse de regression multiple Stepwise 

Le tableau 4.27 presente le sommaire des resultats de l'analyse de regression multiple 

Stepwise effectuee sur les finalites du leadership, les pratiques de leadership et les 

predispositions a l'exercice du leadership educatif des directions. On y rapporte les variables 

expliquees, les variables explicatives, le coefficient beta (P) des variables explicatives et le rang 

occupe selon la contribution dans la variance de la variable expliquee. 
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Tableau 4.27 

Sommaire des resultats de I 'analyse de regression multiple Stepwise: Variables expliquees, variables 
explicatives, beta (ft) et le rang de la variable explicative 

Variables expliquees Variables explicatives p* Rang 

I. Finalites : 

1. de controle 

2. de gestion 

3. d'education 

4. d'identite 

• Pratiques de leadership axees sur les groupes 0,55 

• Niveau de scolarite 0,13 

• Pratiques de leadership axees sur les groupes 0,61 

• Pratiques de leadership axees sur les groupes 0,36 
• Pratiques de leadership axees sur les rapports 

ecole - communaute 0,22 
• Niveau de scolarite 0,15 
Pratiques de leadership axees sur les groupes 0,41 
Pratiques de leadership axees sur les rapports 
ecole - communaute 0,25 
Niveau de scolarite 0,16 

y 

j e r 

1 C T 

^eme 

-j erne 

-.erne 

II. Pratiques de leadership axees sur : 

1. lapedagogie • 

2. les groupes 

3. les rapports ecole-communaute 

Strategic de leadership 
Groupe d'ages 
Paliers d'enseignement 

Strategie de leadership 
Vision 
Groupe d'ages 
Paliers d'enseignement 

Strategie de leadership 
Groupe d'ages 

0,28 
0,23 

(0,16) 

0,29 
0,21 
0,18 

(0,18) 

0,28 
0,23 

jeme 

r 
eme 2 

l a n e 

A eme 

l e f 

•.eme 

III. Predispositions a l'exercice du leadership : 

1. les relations interpersonnelles • Groupe d'ages 

2. la vision • Niveau de scolarite 

0,20 

0,20 

ler 

* Dans ce tableau, les resultats qui se trouvent entre les parentheses sont negatifs 
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En matiere de finalites du leadership educatif des directions d'ecole, l'analyse de 

regression a permis d'identifier les variables explicatives des finalites de controle, d'education, 

de gestion et d'identite. Premierement, la variance dans la finalite de controle est expliquee par 

deux variables, soit les pratiques de leadership axees sur les groupes, soit le niveau de scolarite 

des directions. Les pratiques de leadership axees sur les groupes apparaissent les principales 

contributrices dans les finalites du leadership des directions d'ecole. Deuxiemement, la variance 

dans la finalite de gestion est expliquee uniquement par les pratiques de leadership axees sur les 

groupes. Troisiemement, la variance dans la finalite d'education est expliquee par trois variables 

dont les pratiques de leadership axees sur les groupes, celles axees sur les rapports ecole -

communaute et le niveau de scolarite des directions. Ce sont les pratiques de leadership axees sur 

les groupes qui contribuent le plus a expliquer la variance dans la finalite d'education du 

leadership educatif des directions. Finalement, la variance dans la finalite d'identite est 

egalement expliquee par les pratiques de leadership axees sur les groupes, celles axees sur les 

rapports ecole - communaute et le niveau de scolarite des directions. Comme dans les cas 

precedents, les pratiques de leadership axees sur les groupes a une contribution plus elevee que 

les autres variables. 

En matiere de pratiques de leadership educatif chez les directions d'ecole, l'analyse de 

regression a egalement permis de reconnaitre les variables explicatives pour les pratiques de 

leadership axees sur la pedagogie, pour celles axees sur les groupes et pour celles axees sur les 

rapports ecole - communaute. D'abord, la variance dans les pratiques de leadership axees sur la 

pedagogie est influencee par la strategie de leadership des directions, le groupe d'ages et les 
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paliers d'enseignement. On constate que la strategic de leadership contribue beaucoup plus dans 

les pratiques de leadership des directions d'ecole que les deux autres variables explicatives. 

Ensuite, la variance dans les pratiques de leadership axees sur les groupes est expliquee par 

quatre variables dont la strategie de leadership, la vision, le groupe d'ages et les paliers 

d'enseignement. La strategie de leadership constitue la plus grande contributrice dans la variance 

expliquee au niveau des pratiques de leadership axees sur les groupes. Finalement, la variance 

dans les pratiques de leadership axees sur les rapports ecole - communaute est expliquee par 

deux variables, soit la strategie de leadership, soit le groupe d'ages. Comme dans les deux cas 

precedents, la strategie de leadership est la variable explicative la plus importante du modele. 

En matiere de predispositions a l'exercice du leadership educatif, seulement les facteurs 

«relations interpersonnelles» et «vision» sont expliques par 1'analyse de regression multiple. 

Premierement, dans les relations interpersonnelles, la variance est expliquee uniquement par le 

facteur «groupe d'ages». Et, deuxiemement, la vision est uniquement influencee par le niveau de 

scolarite des directions d'ecole. 

En definitive, on connait les relations entre les variables de l'etude et comment certaines 

variables contribuent a expliquer la variance dans d'autres variables. II reste a comparer les 

divers groupes socioprofessionnels et demographiques qui forment notre echantillon sur les 

facteurs relatifs aux predispositions a l'exercice du leadership, aux pratiques de leadership et aux 

finalites du leadership educatif des directions. Les tests-t de Student et 1'analyse de la variance 

(ANOVA) permettent de comparer les groupes socioprofessionnels et demographiques par 

rapport aux facteurs de leadership identifies chez les directions d'ecole. Dans cette etude, ces 
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deux types de tests statistiques sont preferables a 1'analyse de variance multi variee (MANOVA) 

par le fait que certains des facteurs de l'etude (variables dependantes) sont fortement correles. 

Quand on fait face a de telles situations, l'usage de la MANOVA est deconseille (Bray et 

Mawell, 1995; Meyers, Gamst et Guarino, 2006; Weinfurt, 1995). 

4.5. Caracteristiques socioprofessionnelles, demographiques et differences de perceptions 

Cette section vise a comparer les moyennes des groupes socioprofessionnels et 

demographiques qui composent notre echantillon par rapport aux facteurs de predispositions a 

l'exercice du leadership, de pratiques de leadership et de finalites du leadership educatif des 

directions d'ecole. Cette section repond a la question de recherche suivante : 

«Existe-t-il des differences significatives entre les moyennes des divers groupes 

socioprofessionnels et demographiques de notre echantillon par rapport aux facteurs emergeant: 

• des predispositions a l'exercice du leadership, 

• des pratiques de leadership et 

• des finalites du leadership educatif des directions?» 

Deux series de tests prevalent, les tests-t de Student pour la comparaison des moyennes 

de deux groupes independants et 1'analyse de variance (ANOVA) pour la comparaison des 

moyennes de plus de deux groupes independants. Seules les differences de moyennes des 

8 . Dans cette section, nous privil6gions des tests statistiques bi-varies aux tests multi varies etant donne que 
certaines variables dependantes de l'etude sont fortement corrdlees. En presence des correlations elevens, l'analyse 
multi variee comme la MANOVA n'est pas appropriee. 
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groupes pour lesquelles les resultats demontrent un seuil de signification p < 0,05 sont analysees. 

Dans cette analyse de comparaison de scores moyens obtenus par les groupes, on tient egalement 

compte des ecarts-types (E-T), des statistiques (t) et (F), du degre de liberie (dl) et de la taille des 

differences observees (d) entre les moyennes des groupes. 

Remarque: 

«Le test-t et l'analyse de variance (ANOVA) n'ont pas revele des differences 

significatives de perceptions dans les moyennes des groupes appartenant: 

• au genre (homines, femmes), 

• a 1'experience en enseignement, 

• a l'experience au poste de direction adjointe, 

• a la taille des ecoles, 

• aux secteurs (public, catholique) et 

• aux paliers d'enseignement (elementaire, moyen-intermediaire et secondaire). 

Les directions ayant ces caracteristiques socioprofessionnelles et demographiques ont 

repondu a peu pres de la meme maniere aux enonces decrivant les facteurs relatifs aux 

predispositions a l'exercice du leadership, aux pratiques de leadership et aux finalites du 

leadership educatif exerce dans les ecoles. Les differences observees dans leurs moyennes sur 

ces facteurs de leadership sont l'effet du hasard». 
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4.5.1. Comparaison selon le niveau de scolarite des directions 

Les directions sont reparties en deux groupes selon leur niveau de scolarite. D'un cote, on 

a les directions qui ont fait des etudes de baccalaureat et, de 1'autre, celles qui ont un niveau de 

maitrise et plus. Le tableau 4.28 presente les statistiques indiquant, les scores moyens et les 

sources de differences significatives entre les directions d'ecole selon leur niveau de scolarite. 

Tableau 4.28 

Comparaison des directions d'ecole sur lesfacteurs de leadership educatif selon leur niveau de 
scolarite (Baccalaureats : n = 97; Maitrises et plus : n = 93) 

Sources des differences M E-T t dl p d 

Relation interpersonnelle 

Baccalaureats 4,58 0,40 " ! ' 9 9 1 8 8 ° ' 0 4 9 ° ' 2 9 

Maitrises et plus 4,68 0,33 

Finalite d'education 
Baccalaureats 3,98 0,52 -2,76 188 0,006 0,40 
Maitrises et plus 4,20 0,54 

Finalite d'identite 
Baccalaureats 396 o,54 " 2> 7 8 1 8 8 °>0 0 6 °>41 

Maitrises et plus 4,17 0,51 

Les resultats montrent que les directions d'ecole qui ont fait au moins des etudes de 

maitrise different de facon significative de celles qui ont un niveau de baccalaureat dans les 

relations interpersonnelles, la finalite d'education et la finalite d'identite. Une comparaison des 

moyennes des deux groupes indique que les directions ayant un niveau de maitrise et plus se 

montrent plus sensibles a developper les relations interpersonnelles dans les ecoles et elles sont 
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egalement plus enclines a croire que leur influence vise a assurer une meilleure education aux 

eleves tout en les aidant a construire et a developper leur identite culturelle. Les resultats 

indiquent que plus les directions ont fait des etudes superieures plus leur score moyen est eleve 

sur les relations interpersonnelles, sur la finalite d'education et sur la finalite d'identite associees 

a leur leadership educatif. Selon la grille etablie par Cohen (1988), la difference (d) entre les 

deux groupes de directions dans le domaine de relations interpersonnelles apparait faible, mais 

relativement moderee en matiere de finalites d'education et d'identite. 

4.5.2. Comparaison selon la fonction de directions occupees 

Cette section compare les moyennes obtenues par les repondants occupant le poste de 

direction a celles obtenues par ceux occupant le poste de direction adjointe. Les resultats de 

1'analyse du test-t relatant les differences dans les moyennes obtenues par les deux groupes de 

directions sont presentes dans le tableau 4.29. 

Les moyennes obtenues par les personnes au poste de direction et les scores moyens de 

celles au poste de direction adjointe different de maniere significative au niveau des pratiques de 

leadership axees sur la pedagogie, des relations avec les groupes dans les ecoles et de la finalite 

de gestion du leadership educatif. Les personnes remplissant la fonction de direction, en 

comparaison avec celles occupant la fonction de direction adjointe, sont plus orientees vers les 

activites pedagogiques et plus centrees sur les groupes. 
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Tableau 4.29 

Comparaison des directions d'ecole sur lesfacteurs de leadership educatif selon lafonction 
occupee (Directions : n = 147; Directions adjointes : n = 43) 

Sources de differences M E-T t dl p d 

Pratiques de leadership axees sur la pedagogie 
Directions 4,17 0,41 2,27 188 0,025 0,36 
Directions adjointes 4,00 0,60 

Pratiques de leadership axees sur les groupes 
Directions 4,17 0,43 2,23 188 0,027 0,37 
Directions adjointes 4,00 0,52 

Finalite de gestion 
Directions 4,34 0,48 1,99 188 0,049 0,34 
Directions adjointes 4,17 0,55 

Le groupe des directions est egalement plus enclin que celui des directions adjointes a 

croire que son influence actuelle dans les ecoles vise une meilleure gestion des etablissements 

(finalite de gestion). La taille des differences (d) entre les deux groupes par rapport a ces facteurs 

de leadership varie de 0,34 a 0,37. Selon la grille proposee par Cohen (1988), les differences 

statistiques observees dans les moyennes obtenues par les directions et les directions adjointes 

sont relativement moderees. 

4.5.3. Comparaison selon les groupes d'ages 

Cette section analyse les differences dans les moyennes obtenues par les groupes d'ages 

chez les directions par rapport aux facteurs emergeant des predispositions au leadership, des 

pratiques de leadership et des fmalites du leadership educatif. Les directions sont reparties dans 

trois groupes d'ages : le groupe de moins de 40 ans, celui de 40 - 49 ans et le groupe de 50 ans et 
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plus. Une analyse de variances (ANOVA) permet d'identifier les sources de differences 

significatives entre les groupes au seuil de signification p < 0,05. Les resultats de l'analyse de 

variance sont presented dans le tableau 4.30. 

Tableau 4.30 

Comparaison des directions d'ecole sur lesfacteurs de leadership educatif selon le groupe 
d'dges (moins 40 ans : n = 53; 40 - 49 ans : n = 68; 50 ans et plus : n = 69) 

Source de differences dl SC CM 

Pratiques de leadership axees sur la pedagogie 
Entre les groupes 
Dans les groupes 
Total 

Pratiques de leadership axees sur les groupes 
Entre les groupes 
Dans les groupes 
Total 

Pratiques de leadership axees sur les apports 
ecole-communaute 

Entre les groupes 
Dans les groupes 
Total 

Finalite d'education 
Entre les groupes 
Dans les groupes 
Total 

Finalite d'identite 
Entre les groupes 
Dans les groupes 
Total 

2 2,21 1,10 5,25 0,006 0,47 
187 39,36 0,21 0,52 
189 41,57 

2 1,53 0,76 3,82 0,024 0,49 
187 37,32 0,20 
189 38,84 

2 4,16 2,08 6,73 0,002 0,50 
187 57,79 0,31 0,59 
189 61,95 

2 1,96 0,98 3,44 0,034 0,47 
187 53,24 0,29 
189 55,20 

2 1,83 0,92 3,28 0,040 0,46 
187 52,32 0,28 
189 54,15 

Les scores moyens des trois groupes d'ages chez les directions sont differents dans les 

pratiques de leadership axees sur la pedagogie, dans celles axees sur les groupes, dans celles 
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axees sur les rapports ecole - communaute, dans la finalite d'education et dans la finalite 

d'identite de leur leadership educatif. La figure 4.11 presente la moyenne respective des trois 

groupes d'ages chez les directions d'ecole sur les aspects ou Ton observe des differences 

significatives. 
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Figure 4.11. Comparaison des scores moyens des directions selon leur groupe 
d'ages 

H Moins de 40 ans 
• 40-49ans 
D 50 ans et plus 

Une analyse de comparaison multiple des moyennes «post hoc LSD : Least Significant 

Difference» au seuil de signification, p < 0,05, permet d'identifier les sources des differences 

dans les moyennes obtenues par les groupes d'ages chez les directions. Premierement, au niveau 

des pratiques de leadership axees sur la pedagogie, le groupe d'ages de 50 ans et plus et celui de 

40 - 49 ans ont obtenu des moyennes statistiquement plus significatives que le groupe de moins 

de 40 ans. Selon ces resultats, plus on est age, plus on est centre sur la pedagogie, c'est-a-dire 

plus on valorise les activites pedagogiques dans les ecoles. 
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Deuxiemement, les directions les moins agees et celles les plus agees se comportent 

differemment dans les relations avec les groupes dans les ecoles. A cet aspect du leadership, le 

groupe d'ages de 50 ans et plus demontre plus de considerations pour les groupes dans les ecoles 

que celui de moins de 40 ans. Plus les personnes occupant les postes de directions sont agees, 

plus elles sont enclines a entretenir de bonnes relations avec les groupes de travail dans les 

ecoles. 

Troisiemement, en ce qui a trait aux pratiques de leadership axees sur les rapports des 

ecoles avec la communaute, les directions les plus agees ont obtenu une moyenne 

significativement plus elevee que les scores moyens obtenus par les deux autres groupes d'ages. 

Les directions les plus ag6es sont done plus enclines a entretenir de tres bons rapports avec la 

communaute que ne le sont les plus jeunes. Plus les personnes occupant le poste de direction sont 

agees, plus elles estiment necessaire d'ameliorer les relations entre leur ecole et la communaute. 

Finalement, les directions agees de 50 ans et plus sont aussi plus enclines que celles agees 

de moins de 40 ans a considerer que leur influence actuelle vise a la fois a mieux eduquer les 

eleves et a les aider a developper leur identite. Plus on est age, plus on considere que son 

leadership dans les ecoles tend a assurer une meilleure education aux eleves tout en les amenant 

a construire et a developper leur identite. La taille des differences (d) observees entre les groupes 

d'ages chez les directions d'ecole sur les cinq facteurs presented dans le tableau 4.30 et a la 

figure 4.11 varie de relativement moderee (d = 0,46) a relativement elevee (d = 0,59). 
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4.5.4. Comparaison selon les regions de l'Ontario 

Cette section compare les scores moyens des directions sur les facteurs emergeant des 

predispositions a l'exercice du leadership, des pratiques de leadership et des finalites du 

leadership educatif selon les regions de l'Est, du Centre Sud et du Nord de l'Ontario. L'analyse 

de variances (ANOVA) genere des differences significatives pour trois des quatre finalites du 

leadership des directions, soit la finalite de controle, la finalite d'education et la finalite 

d'identite. Le tableau 4.31 presente les resultats de cette analyse. 

Tableau 4.31 

Comparaison des directions d'ecole sur les facteurs de leadership educatif selon les regions 
(Est: n = 57; Centre Sud : n = 51; Nord : n = 70) 

Source de variation dl SC CM F g d 

Finalite de controle 
Entre les groupes 2 
Dans les groupes 175 
Total 177 

Finalite d'education 
Entre les groupes 2 
Dans les groupes 175 
Total 177 

Finalite d'identite 
Entre les groupes 2 
Dans les groupes 175 
Total 177 

1,27 0,63 3,76 0,025 0,51 
29,47 0,17 
30,74 

3,11 
46,74 
49,85 

1,56 5,83 0,004 0,62 
0,27 0,48 

2,32 
48,30 
50,62 

1,16 4,21 0,016 0,51 
0,28 
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Par ailleurs, la figure 4.12 et le test «post hoc LSD» de comparaison multiple des 

moyennes permettent d'observer les sources de differences entre les scores moyens des 

directions de l'Est de 1'Ontario, du Centre Sud et du Nord de la province. 

CO 

<o 

ao
ye

n 

*5 

4.80 -I 
4.60-
4.40-
4.20-
4.00-
3.80-
3.60-
3.40-

r ^ 
•*t oo 

• t " 

• Est 
• Centre Sud 
• Nord 

Finalite de controle Finalite d'education Finalite d'identite 

Sources de differences 

Figure 4.12. Comparaison des scores moyens des directions selon les regions 

Premierement, les directions dans l'Est et celles dans le Centre Sud de l'Ontario ont 

obtenu des moyennes significativement differences sur le facteur designant la finalite de 

controle. Les directions dans l'Est de 1'Ontario sont plus enclines que celles dans le Centre Sud a 

considerer que leur influence actuelle dans les ecoles vise a assurer le controle, l'ordre, la 

discipline, la securite des personnes, l'entretien des lieux et la surete de l'ecole. 

Deuxiemement, les directions dans l'Est de POntario et celles dans le Nord ont obtenu 

des moyennes plus elevees que les directions dans le Centre Sud de la province en matiere de 

finalite educative du leadership exerce dans les ecoles. En effet, les directions dans l'Est et dans 
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le Nord de POntario sont plus enclines que celles dans le Centre Sud a admettre que leur 

influence dans les ecoles vise a assurer une meilleure education aux eleves. 

Finalement, les resultats revelent egalement que les directions dans l'Est de l'Ontario 

sont plus enclines que les directions dans le Centre Sud a reconnaitre que leur influence actuelle 

dans les ecoles tend a aider les eleves a construire et a developper leur identite. Tel qu'illustre 

dans le tableau 4.31, la taille des differences (d) observees dans les moyennes des directions de 

l'Est, du Centre Sud et du Nord de l'Ontario varie de relativement moderees (d = 0,48) a elevee 

(d = 0,62) selon Cohen (1988). 

4.5.5. Comparaison selon Pexperience au poste de direction 

Cette section compare les scores moyens obtenus par les directions sur les facteurs de 

leadership educatif selon leur groupe d'experience dans la fonction de direction d'ecoles. Les 

directions se trouvent dans trois groupes d'experience distincts, soit le groupe de moins de 5 ans, 

soit celui de 5 - 9 ans, soit le groupe de 10 ans et plus. Le tableau 4.32 presente les resultats de 

Panalyse de variance (ANOVA) comparant les moyennes obtenues par les directions sur les 

facteurs de leadership educatif. 

L'analyse de variance (ANOVA) permet de decouvrir des differences signiflcatives dans 

les scores moyens des trois groupes d'experience chez les directions d'ecole dans les pratiques 

de leadership axees sur la pedagogie, dans celles axees sur les rapports ecole - comrnunaute, 

dans la finalite de controle, dans la finalite d'education et dans la finalite d'identite de leur 

leadership educatif. 
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Tableau 4.32 

Comparaison des directions d'ecole sur lesfacteurs de leadership educatif selon les groupes 
d 'experience auposte de direction (moins de 5 ans: n = 77; 5 - 9 ans: 50; 10 ans et plus: n = 30) 

Source de variation dl SC CM 

Pratiques de leadership axees sur la pedagogie 
Entre les groupes 
Dans les groupes 
Total 

Pratiques de leadership axees sur les rapports 
ecole-communaute 

Entre les groupes 
Dans les groupes 
Total 

Finalite de controle 
Entre les groupes 
Dans les groupes 
Total 

Finalite d'education 
Entre les groupes 
Dans les groupes 
Total 

Finalite d'identite 
Entre les groupes 
Dans les groupes 
Total 

2 1,18 0,59 3,32 0,039 0,54 
154 27,34 0,18 
156 28,52 

2 3,24 1,62 5,64 0,004 0,64 
154 44,23 0,29 0,77 
156 47,47 

2 2,23 1,16 6,61 0,002 0,77 
154 27,10 0,18 0,79 
156 29,43 

2 2,52 1,26 4,40 0,014 0,51 
154 44,12 0,29 0,66 
156 46,64 

2 2,32 1,16 4,27 0,016 0,54 
154 41,73 0,27 0,62 
156 44,05 

La figure 4.13 presente les moyennes obtenues par les trois groupes d'experience au 

poste de direction. Premierement, le test post hoc de comparaison multiple des moyennes (LSD) 

et la figure 4.13 permettent de connaitre que le score moyen du groupe d'experience de 10 ans et 

plus est significativement plus eleve que celui du groupe de moins de 5 ans d'experience en ce 

qui a trait aux considerations pour la pedagogie. Plus les directions ont acquis de 1'experience 
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dans la fonction de direction, plus dies mettent l'emphase sur les differents aspects de la 

pedagogie comme 1'evaluation des eleves, la supervision pedagogique, le developpement du 

curriculum, des programmes et des projets educatifs. 

S 2.50 
o 2.00 

Sources de differences 

Figue 4.13. Comparaison des scores moyens des directions selon l'experience 
au poste de direction 

M Moins de 5 ans 
• 5-9ans 
D10 ans et plus 

Deuxiemement, dans les rapports entre les ecoles et la communaute, les trois groupes 

d'experience aux postes de direction montrent aussi des differences significatives. Selon les 

moyennes obtenues par chaque groupe, celui qui cumule le plus d'annees d'experiences au poste 

de direction est plus enclin a ameliorer les rapports ecole - communaute que les groupes ayant 

moins d'experience. Done, plus les directions ont acquis de l'experience dans leur fonction de 

chef d'etablissement, plus elles jugent primordial d'entretenir de bonnes relations avec la 

communaute. 
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Troisiemement, la finalite de controle du leadership educatif des directions constitute une 

source de differences significatives entre les groupes d'experience aux postes de direction. En 

effet, le groupe de 10 ans d'experience et plus, en comparaison avec les deux autres groupes, est 

plus sujet a considerer que son leadership vise a controler les activites de Pecole, a assurer la 

discipline, la securite des vies et des biens ainsi que le respect des personnes et des lieux. Plus on 

a de P experience aux postes de direction, plus on met de Pemphase sur P aspect «controle» de la 

gestion scolaire. 

Quatriemement, la finalite d'education du leadership des directions constitue, elle aussi, 

une source de differences significatives entre les trois groupes d'experiences. Le groupe ayant le 

plus grand nombre d'annees d'experience aux postes de direction d'ecole est plus enclin que les 

autres groupes d'experience a soutenir que son leadership est de nature educative. Comme dans 

les cas precedents, plus on a de P experience aux postes de direction, plus on soutient que son 

influence vise a offrir aux eleves une meilleure education. 

Finalement, la finalite d'identite du leadership educatif des directions d'ecole constitue 

egalement une source de differences significatives entre les trois groupes d'experience dans la 

fonction de direction. Le groupe de 10 ans d'experience et plus est plus enclin que les autres 

groupes a croire que son influence actuelle dans les ecoles vise a aider les eleves a construire et a 

developper leur identite. Plus les directions acquierent de P experience dans leur fonction, plus 

elles developpent cette croyance. Bref, selon nos resultats, Paccumulation d'experience aux 

postes de direction d'ecole demeure determinante dans Pexercice du leadership dans le milieu 

educatif francophone de POntario. 



212 

4.5.6. Sommaire de l'analyse de comparaison des groupes 

Le tableau 4.33 resume les resultats des tests-t et des analyses de variance (ANOVA) 

examines anterieurement. Comme on peut le constater, le tableau presente premierement les 

variables pour lesquelles il existe des differences significatives ainsi que les sources des 

differences entre les groupes et, deuxiemement les variables pour lesquelles il n'y a pas de 

differences significatives entre les groupes. Dans le tableau, on designe par un rectangle et des 

fleches les valeurs des variables qui ont obtenu des scores moyens les plus eleves dans l'analyse 

de comparaison des groupes sur les facteurs emergeant des predispositions a l'exercice du 

leadership, des pratiques de leadership et des finalites du leadership educatif des directions. Les 

fleches sont orientees vers les sources de differences entre les groupes. 

Premierement, dans la comparaison selon le niveau de scolarite, ce sont les directions 

ayant des diplomes de maitrise et plus qui ont obtenu des scores moyens les plus eleves dans les 

relations interpersonnelles, dans la finalite d'education et dans la finalite d'identite du leadership 

educatif. Plus les directions ont un niveau de scolarite eleve, plus elles s'occupent des relations 

interpersonnelles dans les ecoles, plus elles estiment que leur leadership tend a ameliorer la 

qualite de 1'education des eleves et a aider ces derniers a construire et a developper leur identite. 

Done la formation des directions d'ecole est une variable essentielle pouvant les aider a faire la 

difference dans leur fonction. 
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Tableau 4.33 

Sommaire du test-t et de Vanalyse de variance (ANOVA) comparant les directions sur lesfacteurs de 
leadership educatif 

Variables pour lesquelles il existe des 
differences significatives de moyennes 

Sources de differences significatives entre les 
groupes 

1) Niveau de scolarite 
Baccalaureats 
[Maitrise et plus| I 

2) Fonction occupee 
Direction 
Direction adjointe 

3) Groupe d'ages 
Moins de 40 ans 

4) Regions de l'Ontario 

5) Experience en direction 
Moins de 5 ans 
5 - 9 ans 

10ansetplus| >< 

a) Relations interpersonnelles 
b) Finalite d'education 
c) Finalite d'identite 

a) Pratiques de leadership axees sur la pedagogie 
b) Pratiques de leadership axees sur les groupes 
c) Finalite de gestion 

a) Pratiques de leadership axees sur la pedagogie 
b) Pratiques de leadership axees sur les groupes 
c) Pratiques de leadership axees sur les rapports 
ecole - communaute 
d) Finalite d'education 
e) Finalite d'identite 

a) Finalite de controle 
b) Finalite d'education 

[_ c) Finalite d'identite 

a) Pratiques de leadership axees sur la pedagogie 
b) Pratiques de leadership axees sur les rapports ecole 
- communaute 
c) Finalite de controle 
d) Finalite d'education 

^e) Finalite d'identite 
Variables pour lesquelles il n'y a pas de 
differences significatives de moyennes 

Aucune source de differences significatives entre 
les groupes 

1) Genre (hommes, femmes) 
2) Experience en enseignement 
3) Experience en direction adjointe k j 
4) Taille des ecoles 
5) Secteur (public, catholique) 
6) Paliers d'enseignement 

Remarques : les differences dans les scores moyens 
de ces groupes faisant parties de ces variables sont 
dues au hasard et ne sont pas significatives, p > 0,05. 
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Deuxiemement, dans la comparaison selon la fonction, ce sont les personnes qui occupent 

la fonction de direction, en comparaison avec la fonction de direction adjointe, qui ont obtenues 

les moyennes les plus elevees tant au niveau des pratiques de leadership axees sur la pedagogie, 

des pratiques de leadership axees sur les groupes qu'au niveau de la finalite de gestion. Done, les 

personnes au poste de direction sont plus centrees sur ces pratiques de leadership que ne le sont 

celles au poste de direction adjointe. 

Troisiemement, dans la comparaison selon le groupe d'ages chez les directions d'6cole, 

P analyse de variance a permis de connaitre que plus on est age, plus on s'occupe des activites 

pedagogiques, plus on entretient de bonnes relations avec les groupes de travail dans les ecoles et 

plus on ameliore les rapports ecole - communaute. II en est de meme que plus on est ag6, plus on 

juge que son leadership dans les ecoles favorise une meilleure education aux eleves tout en les 

amenant a construire et a developper leur identite. 

Quatriemement, dans la comparaison selon les regions de POntario, ce sont les directions 

dans PEst et dans le Nord qui ont obtenu des scores moyens les plus eleves au niveau de la 

finalite de controle, de la finalite d'education et de la finalite d'identite. En effet, les directions 

dans PEst et dans le Nord de POntario sont plus enclines que celles dans le Centre Sud a croire 

que leur leadership est de nature a controler les activites administratives de leurs ecoles, a assurer 

une meilleure education aux eleves et a developper chez ces derniers leur identite. 
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Finalement, dans la comparaison selon 1'experience au poste de direction, ce sont les 

personnes qui ont acquis beaucoup d'experience dans la fonction qui ont obtenu des scores 

moyens les plus eleves tant dans les pratiques de leadership axees sur la pedagogie, dans les 

pratiques de leadership axees sur les rapports ecole - communaute que dans les finalites de 

controle, d'education et d'identite. Plus les directions ont acquis de l'experience dans leur 

fonction, plus elles accordent de 1'importance aux activites pedagogiques, aux rapports entre les 

ecoles et la communaute, a l'education des eleves, a la bonne gestion des ecoles et au 

developpement de l'identite culturelle chez les eleves. Bref, les variables telles que le «niveau de 

scolarite» des directions, le «poste occupe», l'«age», les «regions» ou se trouvent les ecoles et 

l'«experience dans la fonction de direction» sont a considerer dans 1'etude du leadership educatif 

en milieu linguistique et culturel minoritaire. 

4.6. Resume des resultats 

Ce chapitre a permis de presenter les caracteristiques socioprofessionnelles des 

directions, les caracteristiques sociodemographiques des ecoles, les perceptions generales des 

directions du leadership, les facteurs emergeant du leadership educatif des directions, les 

relations entre les variables de l'etude et la comparaison des moyennes des groupes composant 

notre echantillon. 
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4.6.1. Resume des caracteristiques socioprofessionnelles 

Au niveau des caracteristiques socioprofessionnelles, les femmes ont ete legerement plus 

nombreuses que les hommes a participer a l'etude. Les personnes occupant la fonction de 

direction dans les ecoles de langue francaise de l'Ontario sont jeunes, pres de 64 % ont moins de 

50 ans. Elles sont aussi tres scolarisees, plus de 51 % ont au moins un baccalaureat et pres de 49 

% ont au minimum un diplome de maitrise. Ces personnes ont beaucoup d'experience dans le 

domaine de l'enseignement, par exemple, pres de 76 % des directions ont plus de 10 annees dans 

Penseignement. Toutefois, leur experience dans la fonction de direction n'est pas aussi elevee. A 

titre d'exemple, pres de 81 % des personnes occupant le poste de direction d'ecoles ont moins de 

10 annees d'experience dans la fonction. Notre echantillon se compose de 147 directions et de 43 

directions adjointes, soit un total de 190 participants. Ces derniers sont repartis dans trois regions 

selon les codes postaux qu'ils ont fournis : l'Est de l'Ontario (32 %), le Centre Sud (28,70 %) et 

le Nord (39,30 %). La repartition de notre echantillon selon le secteur educatif est la suivante : 

27,40 % des participants dirigent les ecoles publiques et 72,60 % appartiennent au secteur 

catholique. Finalement, 44,15 % de nos participants sont des ecoles elementaires, 17,02 % 

viennent des ecoles secondares, 25,53 % des paliers elementaire et intermediaire et 13,30 % 

dirigent des ecoles intermediaire et secondaire. 
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4.6.2. Resume de la perception globale du leadership 

La perception des directions portait sur leurs «predispositions a exercer le leaderships 

sur leurs propres «pratiques de leadership)) et sur les «finalites du leadership)) educatif exerce 

dans les ecoles. Premierement, en matiere de «predispositions a l'exercice du leadership)), les 

directions y accordent, en general, beaucoup d'importance. Toutefois, elles estiment que leur 

marge de manoeuvre pour appliquer ces predispositions est mince. Ceci indique que les directions 

d'ecole n'ont pas toujours les moyens necessaires pour mettre en pratique ce qu'elles croient etre 

le leadership dans le cadre de leurs fonctions. Les ressources et les moyens pour les directions en 

milieux minoritaires demeurent essentiels a cet egard. 

Deuxiemement, en matiere de pratiques de leadership, ce sont les pratiques de leadership 

«transformationnel» et les «relations avec les individus dans les ecoles» qui apparaissent les plus 

courantes chez les directions. Suivent dans l'ordre d'importance, les pratiques de leadership 

axees sur la pedagogie, celles axees sur les «relations direction versus groupes», le style 

transactionnel et le leadership axe sur les «rapports des ecoles avec la communaute». 

Finalement, en ce qui a trait aux flnalites du leadership, les directions sont globalement 

tres d'accord que leur influence actuelle dans les ecoles a des flnalites de controle, de gestion, de 

pedagogie, d'education, d'identite et d'ecologique qui consiste a ameliorer les rapports de l'ecole 

avec la communaute. 
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4.6.3. Resume des facteurs emergeant du leadership des directions 

Ce chapitre a egalement permis d'identifier les facteurs de leadership predominants chez 

les directions d'ecole de langue francaise de 1'Ontario tantau niveau des predispositions a 

l'exercice du leadership, des pratiques de leadership que sur le plan des finalites du leadership 

educatif. 

4.6.3.1. Predispositions a l'exercice du leadership 

Une analyse factorielle exploratoire a permis d'identifier trois facteurs expliquant les 

predispositions a l'exercice du leadership chez les directions. Le premier facteur porte sur les 

relations interpersonnelles. Celles-ci sont decrites par la capacite des directions a inspirer 

confiance, a se montrer responsables, honnetes et justes dans leurs decisions. Les relations 

interpersonnelles des directions portent egalement sur leur capacite a creer une culture 

organisationnelle et a etablir une ambiance qui incite a la participation dans la vie active de 

l'ecole. Ce facteur traduit egalement le sens d'ethique et de respects des directions. 

Le second facteur relatif aux predispositions a l'exercice du leadership chez les directions 

designe la strategie. Celle-ci se caracterise par la sensibilite, l'empathie et la capacite des 

directions d'etre a l'ecoute de leurs employes. En termes de strategie, les directions mettent 

l'emphase sur la capacite : (i) de mettre en oeuvre des reformes, (ii) de motiver et d'influencer, 
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(iii) de provoquer, d'initier et de piloter les changements, (iv) de deleguer des roles et des 

responsabilites, (v) de pouvoir resoudre les problemes quotidiens et de gerer les conflits. 

Enfin, le troisieme facteur porte sur la vision. Pour les directions, il demeure essentiel que 

la mission ainsi que la vision de leur ecole soient elaborees de facon claire et precise. Elles 

estiment important d'etablir des buts et des objectifs realisables et de disposer des ressources 

necessaires leur permettant de remplir leurs fonctions de direction. 

4.6.3.2. Pratiques de leadership 

L'analyse factorielle exploratoire a egalement permis d'identifier trois facteurs dans les 

pratiques de leadership des directions d'ecole. II s'agit des «pratiques de leadership axees sur la 

pedagogie», des «pratiques de leadership axees sur les groupes» et des «pratiques de leadership 

axees sur les rapports ecole-communaute». 

D'abord, les pratiques de leadership axees sur la pedagogie portent essentiellement sur la 

gestion du curriculum, 1'evaluation des eleves, la cohesion entre l'enseignement et 

l'apprentissage, 1'encadrement aux enseignants, la communication avec les partenaires de 

1'ecole, la qualite de l'enseignement, la qualite de la langue parlee et ecrite a 1'ecole, les resultats 

a atteindre et la disponibilite des ressources pedagogiques. 

Ensuite, les pratiques de leadership axees sur les groupes consistent a s'assurer que ces 

derniers participent et collaborent en vue d'ameliorer la gestion de 1' ecole, a amener les 
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enseignants a avoir confiance dans la gestion de la direction, a encourager les enseignants a 

acquerir de nouvelles competences et qualification et a traiter differemment les problemes que 

confronte l'ecole. Les considerations pour les groupes se manifestent egalement par les efforts 

pour maintenir la cohesion dans les groupes de travail, pour rendre les ressources disponibles et 

pour interagir de maniere constructive. 

Enfm, les pratiques de leadership axees sur les rapports ecole - communaute consistent a 

aider les eleves a mieux connaitre leur communaute en les renseignant sur les institutions, les 

organismes, les personnages presents et passes de la communaute. Dans les rapports avec la 

communaute, les directions mettent l'emphase sur Penseignement et l'apprentissage de l'histoire 

de la communaute en sensibilisant sur les enjeux. Les directions semblent travailler avec les 

groupes communautaires, les groupes socioculturels en mettant sur pied des programmes qui 

permettent a l'eleve de mieux connaitre son milieu, ses valeurs et l'histoire de sa communaute. 

Les directions confirment egalement qu'elles font des efforts pour aider les eleves a s'ouvrir au 

monde tout en les sensibilisant sur la diversite culturelle dans la communaute. 

4.6.3.3. Finalites du leadership 

Selon les resultats de l'analyse factorielle, les finalites du leadership des directions se 

regroupent en quatre facteurs. II s'agit des finalites de controle, de gestion, d'education et 

d'identite. 
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En ce qui a trait a la finalite de controle, les directions croient que leur influence amene 

les eleves a accepter et a respecter plus facilement les reglements, le code de vie et la discipline 

de l'ecole. Pour les directions, leur influence permet d'ameliorer la qualite des services, d'assurer 

l'ordre, la securite des personnes, l'entretien et la surete des lieux. Elles considerent que leur 

leadership transforme l'ecole en un lieu favorisant l'enseignement et l'apprentissage et qu'il 

developpe chez les eleves leurs habilites sociales en les amenant a mieux gerer leurs 

comportements. 

En ce qui concerne la finalite de gestion, les directions demeurent aussi persuadees que 

leur leadership incite a collaborer et a participer dans la vie de l'ecole, renforce la culture 

organisationnelle de l'ecole, permet d'ameliorer la qualite de l'enseignement et les resultats 

scolaires. Elles pensent aussi que leur leadership permet d'ameliorer la relation entre les ecoles et 

les parents. 

Pour ce qui est de la finalite d'education, les directions se disent assurees que leur 

leadership cree chez les eleves le sens de responsabilite, l'autonomie et le gout d'apprendre. Les 

directions croient egalement que leur influence permet d'ameliorer la competence en francais et 

dans les autres matieres enseignees a l'ecole. 

Finalement, en matiere de finalite d'identite, les directions sont convaincues que leur 

leadership transforme l'ecole en un lieu qui represente de plus en plus les valeurs et les 

aspirations de la communaute. Elles croient que leur leadership developpe chez les eleves le 
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sentiment d'appartenance a leur milieu et qu'il permet de renforcer les liens avec la 

communaute. 

4.6.4. Resume des relations entre les variables de l'etude 

Ce chapitre a egalement permis d'examiner les relations entre les variables de l'etude. 

Dans un premier temps, une matrice d'inter correlations montre que 42 des 45 pairs de variables 

relatives aux predispositions a l'exercice du leadership, aux pratiques et aux finalites du 

leadership sont positivement correlees. La taille des correlations varie de faible a tres elevee 

selon la grille d'interpretation proposee par Cohen (1988). 

Dans un deuxieme temps, des analyses de regression multiple de type «Stepwise» ont 

permis de connaitre les meilleures combinaisons lineaires qui existent entre les caracteristiques 

socioprofessionnelles et demographiques des directions, les variables decrivant les 

predispositions a l'exercice du leadership, les pratiques et les finalites du leadership exerce dans 

les ecoles de langue francaise de l'Ontario. 

Premierement, selon les resultats des analyses de regression, ce sont le niveau de scolarite 

des directions, les pratiques axees sur les groupes et celles orientees vers 1'amelioration des 

rapports ecole - communaute qui influent sur les finalites du leadership educatif qui sont 

d'ordres controle, gestion, education et identite. 
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Deuxiemement, les caracteristiques et les facteurs qui ont des effets directs sur les 

pratiques de leadership des directions se revelent le groupe d'age, les paliers d'enseignement, les 

predispositions a developper de la strategic et a construire une vision de l'avenir de l'ecole 

franco-ontarienne. 

Troisiemement, le groupe d'age a des effets directs sur les relations interpersonnelles 

chez les directions. En dernier lieu, la vision des directions est infiuencee par leur niveau de 

scolarite, c'est-a-dire que plus les directions ont un niveau de scolarite el eve, plus elles accordent 

de rimportance a la vision en tant que leaders. 

4.6.5. Resume des differences de moyennes des groupes socioprofessionnels 

En derniere analyse, ce chapitre a aussi permis de comparer les moyennes de differents 

groupes socioprofessionnels de l'echantillon par rapport aux facteurs decrivantles 

predispositions a l'exercice du leadership, les pratiques de leadership et les finalites du 

leadership educatif des directions. 

Les caracteristiques socioprofessionnelles et demographiques comme : 

• le sexe, 

• 1'experience en enseignement, 

• l'experience au poste de direction adjointe, 

• la taille des ecoles en eleves, 

• les secteurs (public, catholique), 
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• les paliers d'enseignement (elementaire, moyen-intermediaire et secondaire) 

ne montrent aucune difference significative par rapport aux facteurs decrivantles 

predispositions a l'exercice du leadership, les pratiques de leadership et les finalites du 

leadership educatif des directions. Les differences observees dans les moyennes obtenues par 

ces groupes ne sont pas pertinentes aux analyses statistiques. 

Toutefois, les variables comme : 

• le niveau de scolarite, 

• les fonctions occupees, 

• les groupes d'ages, 

• les regions, 

• 1'experience au poste de direction 

montrent des differences significatives de perceptions pour certains facteurs relatifs aux 

predispositions a l'exercice du leadership, aux pratiques de leadership et aux finalites du 

leadership educatif des directions. 

Premierement, les directions les plus scolarisees sont plus enclines que celles qui le sont 

moins a favoriser les relations interpersonnelles dans les ecoles. Les plus scolarisees sont 

egalement plus convaincues que leur leadership assure une meilleure education aux eleves et 

qu'il permet a ces derniers de construire et de developper leur identite. 

Deuxiemement, Panalyse comparative des scores moyens obtenus par les groupes d'ages 

a permis de constater que plus les repondants sont ages, plus ils valorisent les activites 



225 

pedagogiques, plus ils demontrent de la consideration pour les groupes a l'ecole et plus ils sont 

enclins a entretenir de bons rapports avec la communaute. Ce sont egalement les plus ages qui 

sont plus enclins a croire que leur influence actuelle dans les ecoles tend vers des fmalites 

identitaires et educatives. Plus les repondants sont avances en age plus leur score moyen parait 

eleve sur ces aspects de leadership. 

Troisiemement, une comparaison multiple des moyennes par region geographique a 

permis de remarquer que les directions dans l'Est de l'Ontario sont plus enclines que celles dans 

le Centre Sud de la province a considerer que leur leadership a une visee identitaire. Les 

directions dans l'Est jugent egalement que leur leadership a pour objectif le controle, l'ordre, la 

discipline, la securite des personnes, l'entretien et la surete des lieux. Cependant, tant les 

directions dans l'Est que celles dans le Nord de l'Ontario sont plus sujettes que les directions 

dans le Centre Sud a considerer que leur leadership a une finalite educative. 

Quatriemement, en matiere d'experience au poste de direction, plus on en a acquis, plus 

on demontre de la consideration pour les activites pedagogiques, plus on juge necessaire d'etablir 

de bons rapports avec la communaut6, plus on croit que son influence a une visee identitaire et 

educative. Plus on acquiert de 1'experience au poste de direction, plus on admet que son 

influence vise le controle, la discipline, la securite, le respect des personnes et des lieux. 

Bref, les variables «niveau de scolarite», <dbnctions occupees», «ages», «regions» et 

«experience au poste de direction» d'ecole sont a considerer dans la recherche sur le leadership 

dans les milieux francophones minoritaires. 
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En conclusion, ce chapitre a permis de dresser un profil des caracteristiques 

socioprofessionnelles et demographiques des directions d'ecole de langue francaise de 1'Ontario. 

II a aussi permis de connaitre la perception des directions de leurs predispositions a l'exercice du 

leadership, de leurs pratiques de leadership et des finalites du leadership educatif exerce dans les 

ecoles. Dans ce chapitre, on a identifie et decrit, premierement, les trois facteurs emergeants des 

predispositions des directions a l'exercice du leadership. II s'agit des «relations 

interpersonnelles», de la «strategie de leadership)) et de la «vision» chez les directions d'ecole. 

Deuxiemement, on a egalement presente et decrit les trois facteurs emergeant des pratiques de 

leadership des directions. Ce sont les «pratiques de leadership axees sur la pedagogie», les 

«pratiques de leadership axees sur les groupes» et les «pratiques de leadership axees sur les 

rapports ecole-communaute». Et, troisiemement, quatre facteurs permettent d'expliquer les 

finalites du leadership educatif des directions. II s'agit des finalites de «controle», de «gestion», 

d'«education» et d'«identite». Une analyse d'inter correlations de Pearson a revele que les 

facteurs de leadership sont positivement relies les uns aux autres. Selon la grille d'interpretation 

proposee par Cohen (1988), la taille des relations observees entre les facteurs de leadership 

educatif chez les directions varie de faible a tres elevee. Ce chapitre a aussi permis d'expliquer la 

variation dans un facteur de leadership par d'autres variables explicatives. Enfin, une analyse 

comparative des moyennes des groupes composant notre echantillon a permis d'examiner les 

differences significatives de perception pour les variables comme le «niveau de scolarite», la 

«fonction occupee», l'«age», les «regions» de 1'Ontario et l'«experience au poste de directions 
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Dans ce chapitre nous discutons les principaux resultats de la recherche dont l'objectif 

consistait a decrire le leadership educatif selon la perception des directions d'ecole de langue 

francaise de 1'Ontario. Le chapitre comporte trois parties. La premiere presente le profil du 

leadership educatif des directions en le comparant avec certains modeles de leadership presenter 

dans le cadre de reference a cette recherche. La deuxieme partie illustre, a partir des resultats de 

cette presente recherche, notre modele de leadership educatif relatif au milieu linguistique et 

culturel minoritaire. La derniere partie est une discussion sur la dynamique du leadership 

educatif des directions. 

5.1. Profil du leadership educatif des directions d'ecole 

Cette section presente et discute le profil du leadership educatif des directions d'ecole de 

langue francaise de l'Ontario. L'analyse factorielle des donnees recueillies aupres des directions 

a permis de decrire leur leadership educatif en dix composantes distinctes, telles : 1) les relations 

interpersonnelles; 2) la strategic de leadership; 3) la vision; 4) les pratiques de leadership axees 

sur la pedagogie; 5) les pratiques de leadership axees sur les groupes; 6) les pratiques de 

leadership axees sur les rapports ecole - communaute; 7) la finalite de controle; 8) la finalite de 

gestion; 9) la finalite d'education et 10) la finalite d'identite. Ces composantes se repartissent 

dans les trois categories suivantes : les predispositions a l'exercice du leadership, les pratiques de 

leadership et les finalites du leadership educatif. 
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Premiere categorie : Predispositions des directions a 1'exercice du leadership educatif 

Selon les resultats presentes et analyses au chapitre precedent, trois composantes 

decrivent les predispositions des directions a 1'exercice du leadership educatif. Les trois 

composantes sont: les relations interpersonnelles, la strategic de leadership et la vision. 

1) Les relations interpersonnelles 

Les relations interpersonnelles chez les directions d'ecole sont decrites par des 

comportements qui inspirent confiance, par des actions qui caracterisent la responsabilite, 

Phonnetete, l'equite, le respect et la justesse envers soi et envers les autres. Ce constat rejoint la 

pensee de Mintzberg (1975, 1984) qui souligne l'importance pour les dirigeants d'etablir de 

bonnes relations interpersonnelles avec leur personnel. Les relations interpersonnelles se referent 

egalement a la capacite des directions d'adopter des comportements ethiques dans les faits, les 

actions et les gestes quotidiens relatifs a leur fonction. Ce constat est aussi conforme a la pensee 

de Langlois (2002) qui insiste sur la necessite d'adopter des comportements ethiques dans toutes 

les spheres de la gestion scolaire. Les relations interpersonnelles et l'ethique ne correspondent 

pas a une «utopie», a un ideal lointain, mais a un «devoir» ou a une «necessite» (Langlois, 2002) 

puisque le futur de la communaute franco-ontarienne depend en grande partie des directions 

d'ecole qui sauront inspirer aux eleves ce que Northouse (2007), Sergiovanni (1992) et Starratt 

(1991, 1994) decrivent comme etant l'esprit de justice sociale, d'equite, de responsabilite, 

d'honnetete, de respect envers soi et envers autrui. 
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Les relations interpersonnelles chez les directions se referent egalement a leurs capacites 

de negotiation, de communication et a l'etablissement d'un climat organisationnel visant 

1'amelioration de l'enseignement et de l'apprentissage ainsi que la participation active dans les 

activites scolaires. Elles signifient l'entregent dans la maniere d'agir avec les personnes, c'est la 

predisposition a une culture organisationnelle (Barney, 1986; Schein: 1985, 1990) dans les 

ecoles incitant a la motivation et a la participation (Howden et Kopiec, 2002; Howell et Avolio, 

1992). Les relations interpersonnelles font partie des roles essentiels des dirigeants 

d'organisations (Mintzberg: 1975, 1984). Selon la «grille de leadership)) de Blake et Mouton 

(1964,1978,1985), les relations interpersonnelles des directions d'ecole ressemblent a la gestion 

centree sur le travail en equipe, soit le «Team Management Leaders» ou a 1'̂ empowerment du 

personnel enseignant au regard de la mission specifique de l'ecole en milieu minoritaire» 

(Lapointe, 2002, p. 45). Pour le bon fonctionnement des etablissements scolaires, il demeure 

important que les directions entretiennent de bonnes relations avec les enseignants, les eleves, les 

parents et la communaute desservie par les ecoles. 

2) La strategic de leadership 

La strategic de leadership est la deuxieme composante decrivant les predispositions des 

directions a Pexercice du leadership. La strategic de leadership des directions correspond a leur 

capacite d'etre sensibles, emphatiques et a l'ecoute des enseignants, des eleves, des parents et/ou 

des membres de la communaute. Les directions font usage de la strategic pour initier les 

changements dans les ecoles, pour motiver et influencer les enseignants, pour mettre en oeuvre 



231 

des reformes, pour gerer les conflits, pour resoudre les problemes, pour negocier et pour 

s'entretenir aves les differents partenaires des ecoles. La strategic de leadership passe egalement 

par la delegation des roles et des responsabilites. Les differents aspects attaches a la strategic 

chez les directions se referent a ce que Lapointe (2002) appelle le leadership de competence)) 

dans la mesure ou ces dernieres font preuve d'une comprehension et d'une connaissance 

approfondie de la complexity de la fonction qu'elles occupent et des roles qu'elles jouent dans 

leur ecole respective. La strategic semble constituer une «valeur ajoutee» au leadership des 

directions (Sergiovanni: 1990, 1994, 1999) dans leur facon de mener la destinee de leur ecole 

respective. Pour les ecoles evoluant en milieu minoritaire, developper des strategies de 

leadership constitue un atout pour pouvoir realiser des choses et faire avancer les dossiers 

critiques, pour faire face aux difficultes, pour mettre en application les reformes, pour effectuer 

des changements ou pour batir et entretenir des liens dans la communaute. La strategic de 

leadership des directions peut etre ici considered comme etant de la «tactique diplomatique ou 

politique)) qui leur permet de mieux exercer leur fonction. L'usage de la strategic dans l'exercice 

de leur fonction empeche les directions de s'isoler professionnellement (Thibodeau et al., 1997) 

et d'etre mal percues par le personnel enseignant (Kirby et Blase, 2001). En plus des relations 

interpersonnelles discutees anterieurement et la strategic de leadership, les directions d'ecole 

franco-ontariennes font preuve de vision dans la gestion de leur ecole respective. 

3) La vision 

La «vision» est la derniere composante retenue pour decrire les predispositions a 

l'exercice du leadership educatif. Pour les directions d'ecole franco-ontariennes, il demeure 
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essentiel d'avoir une mission, d'enoncer la raison d'etre des ecoles, d'elaborer une vision de 

l'avenir de ces ecoles et de se fixer des buts et des objectifs realisables. La vision constitue une 

representation cognitive du futur de l'ecole dans son milieu, une image mentale de ce que l'ecole 

doit etre dans le temps (Bennis et Nanus, 1985). Cette carte cognitive consiste a exprimer une 

vision, un reve, un objectif ou un but a atteindre ou l'affirmation d'une mission. II s'agit d'un 

etat futur de l'ecole envisagee, desiree et voulue. La vision represente un guide ou un fil 

conducteur dans les actions a entreprendre dans le but d'ameliorer la situation actuelle de son 

organisation (Nanus, 1992; Bennis, 1994; Collins et Porras, 1996). Pour realiser sa vision 

institutionnelle, un processus de changement s'impose. Ceci va solliciter les directions a faire 

preuve d'une capacite d'analyse, a proposer des solutions appropriees aux problemes identifies, a 

innover, a mettre en ceuvre et a s'assurer que le processus de changement suit son cours, a 

apporter les corrections necessaires au processus et a maintenir un suivi continu. Selon Schoeb 

(2004), pour entreprendre de telles actions, les directions d'ecole doivent se doter des 

competences et des connaissances necessaires leur permettant d'apprehender l'avenir (Lapointe, 

2002). Le developpement d'une vision educative est une operation dynamique permanente, un 

exercice qui se justifie par un contexte de changement continu faisant appel a un haut degre de 

competence, d'experience et de professionnalisme (Schoeb, 2004). Ainsi, pour les directions, la 

vision educative signifie etre en mesure d'anticiper l'avenir de l'ecole franco-ontarienne et de se 

montrer capable de le concretiser. Comme l'indique Revolon (1999, p. 9), «la vision suppose que 

le futur n'est pas donne, mais qu'il appartient a chacun de le construire». A ce sujet, Palestini 

(2003, p.35) mentionne que «la premiere responsabilite d'un leader consiste a definir la realite et 

le devenir de son organisation a travers une vision» qui soit inspirante, creatrice, motivante et qui 

incite a evoluer (Bennis, 1994; Grady et al., 1989; Kirby et Blase, 2001). Ceci suppose que la 
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vision doit etre commune et partagee par les personnes concernees. Selon Lapointe (2002), la 

vision pour les ecoles en contexte minoritaire doit s'orienter vers la construction et le 

developpement identitaire francophone par exemple, vers la diffusion et la protection de la 

langue et de la culture minoritaires. Les directions d'ecole de langue francaise de l'Ontario se 

montrent sensibles a cet egard. 

En resume, les «relations interpersonnelles», la «strategie de leadership» et la «vision» 

sont les trois composantes qui permettent d'expliquer les predispositions des directions d'ecole a 

l'exercice du leadership. Les recherches futures en matiere de leadership educationnel doivent 

tenir compte de ces composantes de leadership. 

Deuxieme categorie : Pratiques de leadership des directions d'ecole 

Comme les predispositions a l'exercice du leadership, les pratiques de leadership educatif 

des directions d'ecole comprennent trois composantes: les pratiques de leadership axees sur la 

pedagogie, les pratiques de leadership axees sur les groupes et les pratiques de leadership axees 

sur les rapports ecole - communaute. 

1) Les pratiques de leadership axees sur la pedagogie 

Les «pratiques de leadership axees sur la pedagogie» portent essentiellement sur la 

capacite des directions a gerer le curriculum et l'enseignement dans les ecoles, a s'assurer de 

1'evaluation des eleves et a effectuer de la supervision pedagogique. Les resultats montrent que 
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les directions s'adonnent de facon coutumiere a ces activites pedagogiques dans les ecoles. Par 

exemple, les directions affirment toujours s'assurer qu'il y a cohesion entre le curriculum, les 

objectifs d'enseignement, l'enseignement dispense et les resultats scolaires atteints. Les resultats 

relatifs a ces pratiques de leadership pedagogique sont en conformite avec ceux obtenus par 

Hallinger (2003), Hallinger et Murphy (1987a, 1987b). Selon ces derniers, la gestion du 

curriculum, de l'enseignement, de l'apprentissage et revaluation des progres des eleves ainsi que 

la supervision constituent les principales fonctions d'une direction d'ecole. De plus, les pratiques 

de leadership axees sur la pedagogie se traduisent egalement par la communication aux instances 

concernees du bon fonctionnement des ecoles, des projets educatifs, des modes devaluations des 

eleves et des resultats obtenus lors des examens. Par rapport a la communication, Heck et al. 

(1990) ont deja souligne l'importance de celle-ci en matiere de gestion scolaire. Les informations 

relatives aux activites pedagogiques, a l'exception de celles ayant un caractere confidentiel, 

doivent etre disponibles, diffusees et communiquees aux personnes touchers par l'ecole (Gba et 

Girard, 1998). Plusieurs recherches ont soutenu que les directions d'ecole peuvent influencer la 

reussite scolaire en effectuant une gestion appropriee des activites pedagogiques, une supervision 

intelligente de 1'organisation de l'enseignement et en etablissant dans les ecoles un climat 

propice a l'enseignement et a l'apprentissage (Johnson et Snyder, 1986; Heck et al., 1990; 

Hallinger, 2003; Leithwood et Montgomery, 1982). Les comportements et les attitudes de 

leadership qu'exercent les directions en matiere de la pedagogie, de 1'evaluation et de la 

supervision ont des effets positifs sur l'enseignement et l'apprentissage dans les ecoles (Ouellet, 

1993). Nos resultats montrent que les directions d'ecole de langue francaise de l'Ontario sont 

sensibles a cet egard. 
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2) Les pratiques de leadership axees sur les groupes 

Les resultats presenter au chapitre precedent montrent que les directions accordent de 

1'importance aux groupes de travail dans les ecoles. Pour les directions, travailler en groupe 

constitue une facon d'ameliorer l'ecole en termes de la qualite de l'enseignement, de 

l'apprentissage et des services fournis aux eleves. Les pratiques de leadership axees sur les 

groupes se manifestent par le maintien de la cohesion des groupes en misant sur la collaboration, 

le respect mutuel, le partage des experiences et par la participation active dans les activites 

educatives. Ces pratiques de leadership s'accordent avec les «relations interpersonnelles» 

decrites anterieurement. Les comportements des directions par rapport aux groupes de travail 

peuvent amener les enseignants a avoir confiance dans l'autorite de la direction (Howden et 

Kopiec, 2002; Ingram, 1997; Kirby et Blase, 2001; Thibodeau et al., 1997). Les relations 

positives entre les directions et le personnel enseignant dans les ecoles peuvent permettre aux 

directions de se faire accepter plus aisement par les enseignants et d'eviter de se trouver dans 

l'isolement professionnel (Thibodeau et al., 1997). Les enseignants se sentent ainsi plus motives 

et plus supportes dans l'accomplissement de leurs activites educatives (Graen et Scandura, 1987; 

Graen et Uhl-Bien: 1991, 1995; Ingram, 1997; Kirby et Blase, 2001). Ces relations positives 

contribuent a creer un climat organisationnel favorable a un enseignement de qualite et au bon 

fonctionnement des ecoles (Schein: 1985, 1990; Howden et Kopiec, 2002). Les pratiques de 

leadership educatif axees sur les groupes vont dans le sens du cadre theorique mettant Pemphase 

sur 1'aspect humain dans les organisations. Cette approche etablit un cadre de collaboration ou 

les directions d'ecole accordent de 1'importance aux enseignants et au travail en equipe dans le 
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but d'atteindre les objectifs educatifs etablis. Ainsi, les groupes de travail dans les ecoles sont 

considered comme des entites qui collaborent et qui participent a la resolution de problemes, aux 

activites pedagogiques et a Pamelioration de 1'institution. C'est ce que Lapointe (2002, p. 45), 

dans son modele, appelle le leadership participatif». Selon Likert (1967), Pintegration d'autres 

personnes dans la vie active de l'ecole constitue un style de leadership qui est soit «participatif», 

soit «democratique». Blake et Mouton (1964, 1978, 1985) qualifient les pratiques de leadership 

axees sur les groupes comme etant des comportements associes aux «leaders de type 9,9 ou 

Team Management Leaders^. Les directions de ce style privilegient habituellement le travail 

collectif ou de groupe. Par ailleurs, les directions d'ecole dont les pratiques de leadership sont 

axees sur les groupes se definissent soit comme des «artistes purs», soit comme des «artiste 

affables» dans la configuration de leadership de Pitcher (1997). En milieu linguistique et culturel 

minoritaire, le leadership participatif dans les ecoles consiste a «developper, avec une equipe 

solide, une vision positive de l'ecole, qui est percue comme protectrice de la langue et de la 

culture» (Lapointe, 2002, p. 45). 

3) Les pratiques de leadership axees sur les rapports ecole - communaute 

Les «pratiques axees sur les rapports ecole - communaute» constituent la derniere 

composante servant a decrire les perceptions des directions d'ecole de langue francaise de 

P Ontario de leur leadership educatif. Les pratiques axees sur les rapports ecole - communaute 

consistent a faire decouvrir aux eleves les institutions, les personnalites ainsi que les organismes 

socio-economiques et culturels de la communaute francophone de la province. Les directions 

exercant un leadership axe sur la communaute encouragent un enseignement qui valorise 
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l'histoire et la culture de la communaute. Elles etablissent des rapports avec les groupes 

communautaires et des personnalites du milieu pour qu'ils viennent a l'ecole rencontrer les 

el eves et faire des exposes sur leur raison d'etre en tant que groupes communautaires. De telles 

pratiques de leadership se manifestent egalement dans la promotion de la culture et de la langue 

du milieu, dans les relations avec les parents, dans le respect pour la diversite et dans les 

relations avec les organismes socio-economiques. Ces comportements de leadership sont 

interessants puisque l'ecole en milieu minoritaire n'a pas que des roles traditionnels a jouer 

comme eduquer, instruire et socialiser. Elle exerce des roles additionnels lies a la protection et a 

la promotion de la langue, de l'identite et de la culture de la communaute (Gerin-Lajoie : 2001, 

2002; Gouvernement de 1'Ontario, 2004; Lapointe, 2002; Bordeleau, 1993; Tardif, 1993; 

Theriault, 1999). Bien que l'ecole en contexte minoritaire au Canada beneficie d'un cadre 

juridique qui etablit son existence (la Loi sur 1'education, 1'article 23 de la Charte canadienne des 

droits et libertes), elle affronte les dangers associes a 1'assimilation linguistique et culturelle en 

faveur de la langue de la population majoritaire, a l'exogamie, a la demographie decroissante, a 

l'urbanisation qui accentue la dispersion de la minorite francophone et a la mondialisation des 

economies et des savoirs qui tend a generer une uniformisation linguistique et culturelle (Landry 

et Allard: 1997, 1999; Heller et Labrie, 2001; Gouvernement de 1'Ontario, 2004). Ces 

phenomenes jouent en defaveur de l'espace francophone dans le monde (Agence internationale 

de la francophonie, 2002) et des communautes linguistiques, identitaires et culturelles 

minoritaires au Canada (Bernard : 1990a et b; Gerin-Lajoie : 2001, 2002; Heller et Labrie, 2001; 

Lapointe, 2002). Dans de telles circonstances, l'etablissement de bons rapports entre l'Scole et sa 

communaute demeure primordial pour pouvoir relever les defis auxquels tant la communaute et 

l'ecole font face. Pour plusieurs chercheurs, ces rapports ont lieu dans le cadre d'un partenariat 
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permanent entre l'ecole, la famille et la communaute desservie (Epstein et al., 2002; Epstein, 

2003; Epstein et Clark Salinas, 2004; Frenette, 2003; Gerin-Lajoie, 2001; Henderson et Mapp, 

2002). Comme le rapportent Epstein et ses collaborateurs, ce partenariat entre l'ecole, les 

families et la communaute se fonde sur six axes : 1) le renforcement du role parental en aidant 

les families a mieux comprendre et a mieux encadrer le developpement de leurs enfants et de 

leurs adolescents; 2) l'etablissement d'un reseau de correspondance fiable qui consiste a 

communiquer avec les families au sujet des programmes educatifs, des progres des eleves et des 

accomplissements de l'ecole; 3) la creation de programmes de benevolat ouvert aux parents et 

aux membres de la communaute, les invitant a participer aux activites educatives et soutenir les 

eleves et les programmes scolaires; 4) la decentralisation de la prise de decision en acceptant que 

des associations comme les conseils d'ecole ou d'autres groupes communautaires a participer 

dans les prises de decision a l'ecole; 5) 1'encouragement de l'apprentissage a la maison; 6) la 

collaboration avec les organismes economiques et sociocommunautaires comme les entreprises, 

les medias, l'eglise ou tout autre groupe oeuvrant dans la promotion de la culture, des actions 

communautaires et citoyennes (Epstein et al., 2002; Epstein, 2003; Epstein et Clark Salinas, 

2004). 

En resume, les pratiques de leadership educatif des directions d'ecole de langue francaise 

de 1'Ontario sont centrees essentiellement sur la pedagogie, sur les groupes de travail dans les 

ecoles et sur les rapports ecole - communaute. Ces trois composantes sont importantes dans la 

comprehension du leadership educatif dans ce milieu linguistique et culturel minoritaire 

canadien. Qu'en est-il des finalites du leadership educatif des directions? 
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Troisieme categorie : Finalites du leadership educatif des directions 

La troisieme categorie comprend les composantes qui definissent les finalites du 

leadership educatif des directions d'ecole franco-ontariennes. Selon les resultats presentes au 

chapitre precedent, quatre composantes decrivent les finalites du leadership educatif des 

directions. II s'agit des finalites de controle, de gestion, d'education et d'identite. 

1) La finalite de controle 

Pour les directions d'ecole, la «fmalite de controle» du leadership educatif consiste a faire 

accepter et respecter les reglements et la discipline dans les ecoles, a assurer l'ordre, la securite 

des personnes, 1'entretien et la surete des lieux. La finalite de controle porte egalement sur 

1'amelioration de la qualite de services offerts aux eleves. Les directions croient que leur 

influence actuelle tend : a transformer leur ecole respective en un lieu accueillant ou il fait bon 

d'apprendre, a permettre aux enseignants de mettre a profit tant leur competence, leur expertise 

que leur creativite et a developper chez les eleves leurs habilites sociales tout en les amenant a 

mieux gerer leurs comportements entant que personnes. II s'agit pour les directions de s'assurer 

du bon fonctionnement de leur ecole et d'avoir le controle sur le cours des eVenements. Selon la 

taxonomie des roles de Mintzberg (1973), le controle constitue l'un des roles que les dirigeants 

d'organisations sont appeles a exercer. Bergeron (2001) et Mockler (1972) ont egalement 

souligne que le controle est l'une des fonctions exercees par les gestionnaires. En mettant 

l'accent sur le controle dans la gestion des ecoles, les directions ne font qu'exercer une partie de 
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leur fonction et de lews responsabilites (Drucker, 1985). Ainsi, la finalite de controle du 

leadership des directions d'ecole de langue francaise de rOntario Concorde avec les 

quotidiennetes et les «roles folkloriques» des gestionnaires decrits par Mintzberg (1975, 1984) et 

par Pepin (1987). La composante «controle» est dominante dans l'exercice du leadership 

educatif en milieu linguistique et culturel minoritaire. Pour les directions, tout ce qui a rapport 

avec la discipline, le respect, les reglements, les codes de conduite, la securite des personnes et 

des lieux, est important. Leur influence tend vers le bon fonctionnement de leur ecole. Cette 

finalite ressemble au leadership d'autoempowerment» decrit par la Lapointe (2002, p. 45). La 

finalite de controle chez les directions d'ecole franco-ontariennes rejoint la pensee de Mintzberg 

(1979) qui decrit l'ecole comme une bureaucratie ou les directions travaillent comme des 

professionnels qui possedent une formation specialised et souhaitent jouir d'une autonomic de 

fonctionnement et d'un certain controle sur le comportement organisationnel. C'est dans cette 

zone de controle que se manifestent les competences inherentes a la fonction de direction 

d'ecole. 

2) La finalite de gestion 

Selon les resultats presentes au chapitre precedent, le leadership educatif des directions 

d'ecole franco-ontariennes vise la collaboration et la participation dans les prises de decision et 

dans les activites a l'ecole. Leur influence vise egalement le renforcement de la culture 

organisationnelle des ecoles, 1'amelioration tant de la qualite de l'enseignement, de la 

performance que des resultats scolaires. Leur influence a aussi pour objectif d'ameliorer les 

relations entre l'ecole et les parents. Pour les directions, une bonne gestion des ecoles consiste a 
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creer des conditions qui facilitent le travail des enseignants et qui permettent aux eleves 

d'apprendre. Dans les programmes de formation et de preparation a la fonction de directions, on 

enseigne les principes de management. A cet egard, la perception des directions d'ecole franco-

ontariennes est conforme a la formation recue et aux roles des gestionnaires etoffes par 

Mintzberg(1973, 1975, 1984), Brassard et al. (2004), Brunet et al. (1985), Cuban (1988), 

Deblois (1988), Pepin (1987), Brun (1987) et Sirois (1997). Les resultats montrent que le 

leadership educatif des directions tend vers une gestion participative. A ce sujet, Vienneau (1993, 

p. 107) rapporte qu'en depit du fait que les directions occupent une fonction d'autorite par rapport 

aux personnels d'enseignants et de soutien, elles «favorisent la gestion participative» dans les 

ecoles. Par exemple, en visant la collaboration et la participation dans les prises de decision et 

dans les activites educatives, les directions adoptent des attitudes de leadership inclusives 

(Howden et Kopiec, 2002; Ingram, 1997 : Kirby et Blase, 2001; Sergiovanni: 1990, 1994). De 

plus, en cherchant a ameliorer les relations ecoles - parents et ecoles - communaute, il s'agit 

d'une finalite de leadership educatif qui va dans le sens des travaux de Epstein et ses 

collaborateurs qui preconisent le partenariat entre les trois entites (ecole, families et 

communaute) en vue d'assurer une meilleure education aux eleves (Epstein et al., 2002; Epstein, 

2003; Epstein et Clark Salinas, 2004). De telles attitudes de leadership tendent a sortir l'ecole de 

son fonctionnement traditionnel ou 1'administration etait la chasse gardee des directions d'ecole 

(CSE : 1993,1999; Leclerc, 1996). Les comportements de leadership qui incitent a participer a la 

gestion des ecoles sont qualifies de renouveaux et de prometteurs (Blase et Blase, 2000; Blase et 

Roberts, 1994; Leithwood et Jantzi, 2000; Usdan et al., 2000). De tels comportements de 

leadership amenent les directions d'ecole a etre bien percues dans leur communaute et leur 

evitent de s'isoler professionnellement dans l'exercice de leur fonction (Kirby et Blase, 2001; 
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Thibodeau et al., 1997). Le leadership participatif exerce dans les ecoles en contexte minoritaire 

(Lapointe, 2002) constitue un element de succes tant pour l'enseignement et l'apprentissage, 

pour la mise en oeuvre des programmes educatifs et des reformes scolaires que pour la protection 

de la langue et de la culture de la communaute desservie. 

3) La finalite d'education 

Troisiemement, les resultats montrent que le leadership des directions a une «finalite 

d'education». Celle-ci se traduit par la volonte d'eveiller chez les eleves le sens de 

responsabilite, le gout d'apprendre et d'exceller, Festime de soi, le respect de soi et des autres. 

C'est une finalite orientee sur le developpement de l'eleve afin de mieux le preparer a s'integrer 

a la societe et aux exigences de celle-ci. La finalite educative du leadership des directions 

consiste «a fournir a l'eleve un encadrement de qualite en lui dormant des outils et des 

competences pour qu'il puisse developper son plein potentiel» (Vienneau, 1993, p. 107). La 

finalite d'education du leadership vise aussi a ameliorer chez les eleves la qualite de la langue 

ainsi que leur performance scolaire, a developper 1'autonomic dans leur apprentissage et a les 

preparer pour pouvoir assumer leur vie en societe. Ceci s'explique par le fait que les directions 

veulent bien eduquer les eleves, les aider a se connaitre et a s'ouvrir au monde, les transformer 

en de bons citoyens tout en leur inculquant le gout de l'effort et du depassement de soi. De telles 

attitudes de leadership chez les directions sont qualifiers d'influences positives» par Bass 

(1985, 1990, 1996) et Bass et Avolio (1990a, 1993, 1994). Ce sont des attitudes humanistes. 

Cette finalite du leadership met l'emphase sur le developpement de 1'humain, le developpement 
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des eleves. Ce constat rejoint l'approche humaine du leadership educationnel etoffee par 

Palestini (2003). 

4) La finalite d'identite 

Enfln, les resultats indiquent que le leadership des directions d'ecole de langue francaise 

de l'Ontario a une «finalite d'identite». Celle-ci se manifeste dans les efforts visant a aider les 

eleves a maitriser la langue francaise, a s'approprier leur culture identitaire et a rapprocher les 

ecoles a la communaute. Dans cette perspective, l'ecole represente un lieu pour vehiculer les 

valeurs et les aspirations de la communaute. Le leadership des directions vise aussi a developper 

chez les eleves le sentiment d'appartenance a la communaute, la fierte d'etre francophone et le 

gout de s'identifier et de s'assumer comme francophone. La finalite d'identite du leadership des 

directions signifie egalement preparer les eleves pour participer pleinement au developpement de 

la communaute et de la societe. C'est une education a la democratic, a l'ecologie et a la 

citoyennete. Bien que differentes, la finalite d'identite et la finalite d'education du leadership des 

directions discutee precedemment semblent s'apparenter. La volonte des directions est de 

transformer les eleves en de bons citoyens francophones. Ainsi, les directions se positionnent 

comme des agents promoteurs des valeurs de la communaute qu'elles desservent. De telles 

attitudes de leadership chez les directions montrent qu'elles comprennent les enjeux de la 

«problematique» du contexte educatif, linguistique et culturel minoritaire dans lequel elles 

evoluent. Lapointe (2002, p.45) qualifie leurs attitudes de leadership de competences Ces 

comportements de leadership chez les directions confirment la position soutenue par Bernard 

(1990 a, 1990b), Lapointe (2002), Bordeleau (1993) et Tardif (1993) indiquant que l'ecole en 
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milieu minoritaire assume des responsabilites additionnelles d'ordre linguistique, culturelle et 

politique. L'ecole francophone evoluant dans un environnement anglo-saxon majoritaire est la 

plus concernee par cette these puisque l'ecole de langue francaise doit assurer la perennite de la 

langue et de la culture de la communaute (Gouvernement de l'Ontario, 2004). 

En somme, trois composantes decrivent les predispositions des directions des ecoles de 

langue francaise de l'Ontario a exercer le leadership. II s'agit des «relations interpersonnelles», 

de la «strategie de leadership)) et de la «vision». Par ailleurs, les directions ont des «pratiques de 

leadership axees sur la pedagogies, des «pratiques de leadership axees sur les groupes» et des 

«pratiques de leadership axees sur les rapports ecole - communaute». Enfin, le leadership des 

directions s'oriente vers quatre finalites dont la «finalite de controle», la «finalite de gestion», la 

«finalite d'education» et la «finalite d'identite». Les resultats de cette etude permettent de 

concevoir un modele de leadership. La prochaine section consiste a presenter le modele de 

leadership educatif que nous avons concu a partir des resultats obtenus dans cette recherche. 

5.2. Modele de leadership educatif en milieu linguistique et culturel minoritaire 

La litterature en matiere de leadership organisationnel est indeniablement abondante 

(Leithwood et Duke, 1999; Northouse, 2007; Yukl, 2006; Yammarino et al., 2005). Neanmoins, 

la litterature demeure mince par rapport aux modeles de leadership educatif des directions 

d'ecole 02uvrant en milieu linguistique et culturel minoritaire. Lapointe (2002) a fait le meme 

constat en notant une absence d'ecrits scientifiques traitant de la gestion scolaire et du leadership 

educationnel dans ce milieu. La rarete de modeles permettant de specifier les caracteristiques du 
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leadership educatif des directions evoluant dans de tel contexte amene a etudier le leadership des 

directions d'ecole franco-ontariennes. Apres la recension des ecrits et la presentation de notre 

cadre de reference, nous avons opte pour une logique de recherche qui correspond a une 

dynamique a trois categories : les predispositions a l'exercice du leadership educatif, les 

pratiques de leadership educatif et les finalites du leadership educatif. En s'inspirant de la 

litterature du leadership organisationnel, nous avons construit un questionnaire nous permettant 

de collecter aupres des directions d'ecole franco-ontarienne des donnees relatives a ces trois 

categories. 

Les resultats issus des donnees recueillies, presentes et analyses au chapitre precedent, 

ont permis de modeliser le leadership educatif des directions d'ecole franco-ontariennes. Le 

modele propose contient trois poles : 1) les predispositions a l'exercice du leadership educatif, 2) 

les pratiques de leadership et 3) les finalites du leadership exerce. Le developpement du 

leadership educatif en milieu linguistique et culturel minoritaire est une operation dynamique et 

permanente qui se justifie par un contexte de changements continus et de menaces persistantes 

comme 1'assimilation linguistique, le recul de la langue francaise au Canada, l'exogamie, 

l'attraction de la culture anglo-saxonne ou 1'acculturation generalisee en faveur de la langue et de 

la culture majoritaire. Ceci entraine necessairement et logiquement le developpement d'un 

leadership permanent mais qui s'actualise en fonction des circonstances relatives au contexte 

linguistique et culturel minoritaire. La figure 5.1 presente le modele de leadership educatif des 

directions d'ecole en milieu linguistique et culturel minoritaire. 



246 

* * * 

a c t i o n s ^ o l e e n m f l l , u 

et. 

ar 
* * 

. * 
\« & P 

pv « / 

Flnalites du leadersliip 
1. Finalite de controle 
2. Finalite de gestion 
3. Finalite d'education 
4. Finalite de construction identitaite 

"°* 
Pratiques de leadership 
axees sur: 
1. La pedagogie 
2. Les groupes 
3. Les rapports ecole-communaute 

«U 

Predispositions au leadership de type: 
1. Relations interpersonnelles 
2. Strategie de leadership 
3. Vision 

Figure 5.1. Modele de leadership edicatifdes directions d'ecole en milieu linguistique 
et culturel minoritaire : le cas de l'Ontario 

Le modele propose est un processus qui commence avec une serie de «predispositions a 

l'exercice du leadership educatif», lesquelles vont amener les directions a exercer des pratiques 

de leadership educatif» en vue d'atteindre des resultats souhaites que nous appelons «finalites du 

leadership)). Ce modele constitue specifiquement le profll de leadership educatif des directions 

d'ecole de langue francaise de la province de POntario. 

Dans 1'ensemble, le modele comporte dix composantes, dont trois decrivent les 

predispositions a l'exercice du leadership educatif, trois se rapportent aux pratiques de leadership 

et quatre composantes definissent les flnalites du leadership des directions. Les trois categories 
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du modele sont complementaires, l'une entraine 1'autre, et constituent une dynamique continue. 

Selon notre modele de leadership, une fois qu'un leader est conscientise et sensibilise par rapport 

a ses predispositions, il etablit ses finalites et il exerce le leadership approprie dans son 

organisation en vue d'atteindre les finalites voulues. Les prochains paragraphes decrivent les dix 

composantes de notre modele de leadership educatif. Les donnees indiquant nos resultats 

permettent d'expliquer les composantes du modele. 

Description des composantes liees aux predispositions a I'exercice du leadership 

Le terme predisposition se definit comme etant une tendance naturelle chez quelqu'un a 

se devouer a un type d'activite (Legendre, 2005; Robert, 2004). Par exemple, etre predispose a 

exercer le leadership, c'est se mettre d'avance dans une disposition favorable a cette activite. 

Ainsi, pour une direction d'ecole, sa predisposition a I'exercice du leadership educatif constitue 

son aptitude naturelle, voire une tendance marquee de sa part a exercer le leadership educatif 

dans le cadre de ses fonctions et de ses roles comme instance dirigeante. Les predispositions a 

I'exercice du leadership constituent la premiere categorie du modele. Celle-ci possede trois 

composantes distinctes : les relations interpersonnelles, la strategie de leadership et la vision. 

Les relations interpersonnelles 

Les relations interpersonnelles constituent la premiere composante qui emerge des 

predispositions des directions d'ecole a I'exercice du leadership. Cette composante contient un 

ensemble de relations humaines ou de relations sociales etabli par les directions pour arriver a 
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creer dans les ecoles un climat favorable a l'apprentissage, a l'enseignement et/ou a la gestion 

scolaire. Dans le modele presente a la figure 5.1, les relations interpersonnelles sont des 

comportements de leadership adoptes par la direction d'ecole qui influencent ceux des autres 

personnes a l'ecole. La direction qui developpe de bonnes relations interpersonnelles dans son 

ecole inspire confiance et fait preuve de responsabilite, d'honnetete, d'equite, de respect et de 

justice. Elle est capable de negocier, de communiquer, de developper et d'entretenir des reseaux 

de communication efficaces. Les relations interpersonnelles se developpent aussi dans la creation 

d'une atmosphere organisationnelle dans les ecoles qui incitent a la collaboration et a la 

participation dans les prises de decision et dans les activites scolaires. Dans les etablissements 

scolaires ou il existe de bonnes relations interpersonnelles, les directions rencontrent moins de 

difficultes quand il s'agit de prendre l'initiative de mener certains dossiers juges critiques. Dans 

ces ecoles, les directions utilisent la delegation des r61es et des responsabilites comme moyens 

pour aider les enseignants a relever les defis lies a leurs activites d'enseignement et a se 

developper professionnellement. Les directions qui mettent l'emphase sur les relations 

interpersonnelles adoptent des comportements moraux et ethiques qui les font paraitre comme 

des modeles forts tant pour les enseignants, pour les eleves que pour les parents. 

La strategic de leadership 

La strategic de leadership educatif est la deuxieme composante relative aux 

predispositions des directions a l'exercice du leadership (figure 5.1). Elle constitue un ensemble 

coherent de decisions qu'une direction d'ecole se propose de prendre face aux diverses 

eventualites qu'elle est conduite a envisager dans l'exercice de ses fonctions. C'est egalement la 
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maniere de coordonner une serie d'actions ou un ensemble de conduites en fonction d'un resultat 

a obtenir, d'un but ou d'un objectif a atteindre. Les directions d'ecole qui adoptent la strategic de 

leadership se montrent sensibles, emphatiques et a l'ecoute de leurs enseignants, de leurs eleves, 

des parents et de leurs employes de soutien administratif. Les directions utilisent la strategic de 

leadership surtout pour initier et piloter les changements, pour mettre en oeuvre des reformes 

educatives, pour resoudre les problemes et gerer les conflits. Elles font aussi usage de la strategic 

pour deleguer des roles et des responsabilites et pour inciter d'autres personnes a participer tant a 

la prise de decision qu'aux activites educatives. 

La vision 

La vision est la derniere composante qui emerge des predispositions des directions a 

l'exercice du leadership (figure 5.1). Elle est une conception de quelque chose qu'on veut 

realiser dans le futur. Dans le cas des directions d'ecole en milieu linguistique et culturel 

minoritaire, la vision se refere a la place qu'on veut que l'ecole occupe dans sa communaute et 

aux roles qu'elle est appelee a jouer pour remplir ses mandats qui sont d'ordre multiple. C'est 

une representation mentale d'un avenir desire. Pour les directions, il est necessaire d'elaborer 

tant la mission que la vision de 1'avenir de l'ecole tout en se fixant des buts et des objectifs 

realisables. Les directions estiment important de disposer des ressources et des moyens valorises 

pour assurer 1'avenir des ecoles evoluant en contexte minoritaire. La vision educative est 

inspirante, commune et partagee par les personnes touchees par l'ecole. 
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Description des composantes liees aux pratiques de leadership 

Le vocable pratique se definit comme etant la maniere concrete et volontaire d'exercer 

une activite en vue d'atteindre des resultats voulus (Legendre, 2005). C'est egalement la maniere 

habituelle d'agir ou de se comporter propre a une personne (ou a un groupe de personnes) dans 

un contexte donne (Robert, 2004). Chez les directions d'ecole, les pratiques de leadership 

educatif peuvent s'exercer par 1'adoption des comportements ou des attitudes de nature a 

influencer d'autres personnes a agir dans le sens voulu dans le but d'atteindre les resultats 

scolaires desires. Comme on peut le voir a la figure 5.1 presentee anterieurement, les pratiques 

de leadership constituent la deuxieme categorie du modele de leadership propose. Cette categorie 

comprend trois composantes : les pratiques de leadership axees sur la pedagogie, les pratiques de 

leadership axees sur les groupes et les pratiques de leadership axees sur les rapports ecole -

communaute. 

Les pratiques de leadership axees sur la pedagogie 

Les pratiques de leadership axees sur la pedagogie sont les actions, les comportements et 

les activites qui ont un impact positif sur la reussite scolaire des eleves. Cinq elements permettent 

de decrire les pratiques de leadership axees sur la pedagogie. Premierement, le respect du 

curriculum: les directions s'assurent que les enseignants respectent le curriculum dans leur 

enseignement. Dans cette optique, les directions s'assurent qu'il y a coherence entre le 

curriculum, les objectifs et les buts visees, l'enseignement dispense et les resultats obtenus. 
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Deuxiemement, I'evaluation des eleves: pour les directions, il est essentiel d'evaluer 

regulierement le progres systematique des eleves et selon les normes. Troisiemement, / 'emphase 

sur la qualite : celle-ci s'explique par l'etablissement des arterites et des standards eleves. Ainsi, 

les directions expliquent a leurs enseignants les attentes de la direction, du conseil scolaire et du 

ministere par rapport a leur travail a l'ecole et a l'education des eleves. En outre, elles verifient la 

qualite du travail des enseignants, tout en y apportant, le cas echeant, des ajustements juges 

necessaires. Les donnees revelent egalement que les directions surveillent la qualite de la langue 

parlee et ecrite dans les ecoles. Quatriemement, la communication: elle apparait indispensable 

pour transmettre des messages et de rinformation, pour publier les resultats obtenus par les 

eleves, pour informer sur le fonctionnement des ecoles, les projets educatifs et sur l'encadrement 

a fournir aux eleves. Elle est aussi importante dans l'entretien des reseaux de communication 

entre l'ecole et ses partenaires. Cinquiemement, la disponibilite des ressources: pour les 

directions, il demeure important de rendre disponibles les ressources en vue de faciliter la mise 

en ouvre des programmes educatifs, d'assurer le niveau de qualite de l'enseignement et de 

l'apprentissage, de favoriser l'atteinte des objectifs et des standards eleves de performance 

scolaire. 

Les pratiques de leadership axees sur lesgroupes 

Les pratiques de leadership axees sur les groupes de travail favorisent essentiellement 

deux aspects : 1'amelioration de l'ecole et le developpement professionnel. En ce qui a trait a 

I'amelioration de l'ecole, les directions encouragent les enseignants a former des groupes et a 

travailler en equipe. Selon elles, le travail de groupe contribue a ramelioration de l'ecole en 
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termes de qualite de l'enseignement, de l'apprentissage et de services fournis aux eleves. Les 

directions maintiennent la cohesion des groupes de travail a l'ecole en mettant l'accent sur la 

collaboration, le respect muruel, le partage des experiences, les valeurs morales et ethiques, en 

rendant 1'information accessible, en dormant des retroactions constructives. Les directions 

estiment plus approprie d'amener les enseignants (en groupe) a accepter les changements, a voir 

differemment les problemes de l'ecole et a les resoudre autrement qu'a l'ordinaire. Pour maintenir 

la cohesion des groupes de travail, les directions creent des conditions qui incitent les 

enseignants a la collaboration, a la participation aux prises de decision et au partage des 

connaissances. En ce qui concerne le developpement professionnel, les directions aident les 

enseignants a trouver du sens dans leur travail en aidant ces derniers a decouvrir leurs 

potentialites et a les developper pleinement. En ce sens, les directions encouragent les 

enseignants a suivre des programmes de formation continue, a acquerir de nouvelles 

competences et qualifications leur permettant d'ameliorer leurs pratiques d'enseignement et leur 

developpement professionnel. Bien que le travail de groupe soit encourage, les donnees revelent 

que les directions, dans leurs prises de decision, tiennent compte du fait que chaque enseignant a 

des besoins particuliers et des aspirations personnelles a satisfaire. Les directions se comportent 

de maniere a amener les enseignants a avoir confiance dans l'autorite de leur superieur 

hierarchique dans les ecoles. 

Les pratiques de leadership axees sur les rapports ecole — communaute 

Les pratiques de leadership axees sur les rapports ecole - communaute sont une serie 

d'attitudes adoptees par les directions d'ecole visant a faire decouvrir aux eleves la communaute 
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franco-ontarienne, a ameliorer les rapports de l'ecole avec la communaute et a sensibiliser les 

eleves sur le caractere multiethnique et multiculturel de la societe. 

Premierement, pour amener les eleves a decouvrir la communaute franco-ontarienne, les 

directions encouragent renseignement ainsi que l'apprentissage de Miistoire et de la culture de la 

communaute, tout en sensibilisant sur les enjeux associes au contexte linguistique et culturel 

minoritaire. Les directions encouragent un enseignement qui vise a faire decouvrir aux eleves les 

institutions, les organismes economico-politiques et sociaux culturels, les personnalites presentes 

et passees de la communaute. Elles incitent egalement les enseignants a sensibiliser les eleves sur 

la vie de la communaute en suivant l'actualite dans les medias, en consultant les statistiques, les 

bases de donnees, les rapports sur les industries, le marche de l'emploi, etc. Les directions 

invitent aussi les enseignants a adapter leur enseignement aux caracteristiques, aux valeurs et aux 

aspirations de la communaute. 

Deuxiemement, pour ameliorer les relations entre l'ecole et la communaute, ceci dans un 

but educatif, les directions affirment travailler avec les groupes socioculturels pour batir des 

programmes educatifs qui permettent aux eleves de mieux connaitre le milieu, les valeurs, la 

culture et l'histoire de la communaute franco-ontarienne. Par exemple, le cadre de travail peut 

etre une invitation a des groupes communautaires comme des artistes, des personnalites, des 

vedettes ou des notables du milieu a venir rencontrer les eleves, a venir faire des exposes a 

l'ecole sur leur raison d'etre, leur apport a la communaute, leurs produits et services. 
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Finalement, les directions encouragent une education qui vise a aider les eleves a 

decouvrir le caractere multiethnique et multiculturel de la societe. Elles encouragent Pouverture 

a d'autres cultures en dormant aux eleves des exemples, des materiels et des informations qui 

refletent les valeurs d'autres communautes ethnoculturelles de la societe. Les directions tiennent 

compte de la diversite culturelle a l'ecole dans les prises de decisions, les programmes educatifs, 

les celebrations, l'enseignement religieux et autres. Cette education tend a souligner le caractere 

multiethnique et multiculturel de la societe canadienne. Cet enseignement sensibilise aussi a 

l'ecologie, a un meilleur equilibre entre les eleves et leur environnement. 

Description des composantes relatives aux finalites du leadership educatif 

Le terme finalite designe ce qu'on souhaite realiser, ce qu'on veut avoir comme resultats 

suite a une serie de moyens ou de pratiques (Legendre, 2005). Une finalite, c'est un but vise 

(Robert, 2004). Les finalites du leadership educatif d'une direction d'ecole peuvent etre 

l'ensemble des accomplissements ou d'objectifs qu'elle desire atteindre en agissant de maniere 

appropriee pour y arriver. Comme l'illustre la figure 5.1, les finalites du leadership forment la 

derniere categorie du processus de leadership educatif des directions. Cette categorie comprend 

quatre composantes: la finalite de controle, la finalite de gestion, la finalite d'education et la 

finalite d'identite. 
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La finalite de controle 

La finalite de controle consiste a faire accepter les reglements et a faire respecter la 

discipline de l'ecole. Elle porte sur: l'amelioration de la qualite des services fournis aux usagers 

de l'ecole, l'ordre etabli, la discipline, la securite des personnes, rentretien des lieux et la surete 

de l'ecole. II s'agit de transformer l'ecole en un lieu accueillant ou il fait bon d'apprendre, de 

permettre aux enseignants de mettre a profit leur competence, leur expertise et leur creativite et 

de developper chez les eleves leurs habiletes sociales en les amenant a mieux gerer leurs 

comportements. II s'agit de s'assurer que tout se passe bien a l'ecole. 

La finalite de gestion 

La finalite de gestion repose sur la collaboration et la participation dans les prises de 

decision et dans la vie active a l'ecole. Elle consiste a renforcer la culture organisationnelle de 

l'ecole, a piloter les changements conduisant a l'amelioration de l'ecole et de la relation entre 

l'ecole et les parents. La finalite de gestion est une valeur ajoutee a la qualite de l'enseignement 

qui aura un effet positif sur la performance et les resultats scolaires. II est question de bien gerer 

tant l'ecole, le processus d'enseignement et d'apprentissage, les ressources que les activites 

administratives de l'etablissement scolaire. 
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La finalite d'education 

La finalite d'education comporte essentiellement deux aspects : les developpements 

cognitifs et moteurs des eleves et leur socialisation. Les developpements cognitifs et moteurs 

consistent a creer chez les eleves le sens de responsabilite, le gout de l'effort de depassement, le 

gout d'apprendre et d'exceller dans les matieres et les disciplines enseignees a l'ecole. II s'agit 

aussi de developper chez les eleves 1'estime de soi, le respect de soi et des autres ainsi que 

l'autonomie dans leur apprentissage. La finalite d'education consiste egalement a ameliorer la 

performance et les resultats scolaires des eleves. 

Quant a la socialisation des eleves, elle se resume a amener les eleves a socialiser entre 

eux, a decouvrir sa communaute, a s'ouvrir a la societe et au monde, a developper leur sens de 

responsabilite morale, ethique et sociale pour qu'ils soient aptes a s'adapter au monde 

d'aujourd'hui et a participer pleinement au developpement de sa communaute et de la societe. 

Dans cette optique, la finalite d'education consiste a transformer les eleves en des personnes 

responsables aptes a mieux gerer leurs comportements en societe. Cette finalite porte aussi sur la 

competence en langue francaise, tant dans la communication orale que dans l'ecriture. En 

somme, la finalite d'education consiste a developper chez les eleves tant la litteratie, la numeratie 

que la motricite (education physique). La finalite d'education, en soi, se refere au developpement 

de l'humain. 
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La finalite d'identite 

La finalite d'identite porte sur 1'amelioration des relations des ecoles avec les parents et 

la communaute desservie. Cette finalite consiste a definir les roles des ecoles de langue francaise 

dans la communaute et a developper chez les eleves le sentiment d'appartenance a celle-ci. Les 

roles de I'ecole se resument a transformer 1'institution en un lieu qui represente les valeurs et les 

aspirations de la communaute, a amener les families a adherer a la mission, a la vision, aux 

objectifs et buts poursuivis par I'ecole et a renforcer sa culture organisationnelle. Le role de 

I'ecole se traduit egalement par la promotion d'une education et d'un enseignement a la 

democratic, a l'ecologie et a la citoyennete. 

En ce qui a trait au developpement du sentiment d'appartenance a la communaute, la 

finalite d'identite consiste a amener l'eleve a prendre conscience de soi, de son identite 

culturelle, de ses valeurs et de celles des autres et a l'eduquer pour qu'il puise participer 

pleinement au developpement de la communaute et de la societe. II s'agit d'amener l'eleve a 

connaitre sa communaute d'appartenance, a s'approprier sa langue et sa culture et a etre fier de 

sa personne et a se definir comme citoyen francophone. 

En resume, le modele de leadership educatif des directions d'ecole en milieu linguistique 

et culturel minoritaire est un processus compose de «predispositions a l'exercice du leadership)), 

de «pratiques de leadership)) et de «finalit6s du leadership)). Les predispositions a l'exercice du 

leadership se resument en trois composantes qui sont les relations interpersonnelles, la strategic 
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de leadership et la vision de ce que l'ecole sera dans le futur. En ce qui a trait aux pratiques de 

leadership des directions, elles sont axees soit sur la pedagogie, soit sur les groupes de travail a 

l'ecole, soit sur les rapports ecole - communaute. Enfin, quatre finalites se degagent du 

leadership educatif des directions d'ecole franco-ontarienne. II s'agit des finalites : de controle, 

de gestion, d'education et de construction identitaire. 

5.3. Dynamique du leadership educatif des directions 

La dynamique du leadership educatif des directions d'ecole reside dans les relations 

d'interdependance qui se trouvent parmi les dix composantes du modele presente et decrit 

anterieurement. Au chapitre precedent, 1'analyse des resultats montre que deux types de relations 

existent parmi les composantes decrivant le leadership educatif des directions d'ecole franco-

ontariennes : les relations mutuelles et les relations multiples. Les resultats revelent egalement 

des differences de perceptions parmi les divers groupes socioprofessionnels et demographiques 

de notre echantillon par rapport a certaines composantes du modele. 

Relations mutuelles des composantes de leadership 

L'analyse des resultats permet de decouvrir des liens d'interdependance mutuelle et 

positive entre les composantes de leadership chez les directions. Les composantes relatives aux 

predispositions a l'exercice du leadership, aux pratiques et aux finalites du leadership educatif 

des directions d'ecole sont mutuellement et positivement correlees. Ce constat montre que pour 

les directions d'ecole de langue francaise de l'Ontario, le leadership educatif vise tant a eduquer 
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les eleves qu'a developper leur identite culturelle. Ceci confirme la these de ceux qui soutiennent 

que l'ecole entant qu'institution est la principale garante de la perennite de la langue et de la 

culture de la communaute evoluant en contexte minoritaire (Allard et Landry, 1999; Bordeleau, 

1993; Bordeleau et al., 1999; Gerin-Lajoie, 2002; Labrie et Forlot, 1999; Lapointe, 2002; Tardif, 

1993; Theriault, 1999). Ainsi, dans une communaute de langue et de culture minoritaire, 

1'education des eleves et le developpement de leur identite culturelle se revelent des domaines ou 

les directions d'ecole estiment necessaire d'exercer un leadership utilitaire. 

Des relations d'interdependance mutuelle existent egalement entre la strategie de 

leadership et les relations interpersonnelles, entre les pratiques de leadership axees sur la 

pedagogie et celles axees sur les groupes, entre les pratiques de leadership axees sur la pedagogie 

et celles axees sur les rapports ecole-communaute. La composante vision s'associe mutuellement 

avec les autres composantes de leadership. II ressort de notre analyse que plus les directions se 

comportent comme des strateges dans leur fonction, plus elles arrivent a etablir de bonnes 

relations interpersonnelles avec les personnes dans les ecoles. Les directions demontrent 

beaucoup d'affmite pour la pedagogie, pour le travail de groupes dans les ecoles et pour 

1'amelioration des rapports ecole - communaute. Sur ce dernier aspect, plus les directions 

estiment etablir de bons rapports avec la communaute, plus elles croient aider les eleves a 

developper leur identite culturelle. En outre, plus les directions accordent de 1'importance aux 

groupes de travail dans les ecoles, plus elles estiment que leurs actions de leadership tendent a 

controler les activites de leur ecole, a mieux gerer les etablissements scolaires et a developper le 

sentiment d'identite chez les eleves. Les directions pour lesquelles 1'aspect «controle» est 

important sont plus enclines a croire que leur leadership tend vers cette finalite de leadership. 
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Ces decouvertes sont interessantes. Elles montrent que les directions d'ecole sont avant tout des 

«gestionnaires» au sens classique du terme (Bergeron, 2001; Drucker, 1985; Mintzberg: 1975, 

1984; Pepin, 1987; Brunet et al., 1985) dont les fonctions premieres consistent a planifier, a 

organiser, a gerer, a controler les activites et les ressources des ecoles tout en exercant un 

leadership qui soit utilitaire. 

Les resultats de cette recherche revelent egalement que les directions dans les ecoles de 

langue francaise de 1'Ontario tiennent compte dans leur prise de decision tant de l'environnement 

interne que de l'environnent socioculturel des ecoles. En ce qui concerne l'environnement 

interne, il est question de s'occuper de l'education des eleves, de les aider a developper leur 

identite, d'entretenir de bonnes relations avec les groupes de travail dans les ecoles, de bien gerer 

les activites pedagogiques et de pouvoir controler le fonctionnement des etablissements scolaires. 

Ces differentes occupations sont conformes aux activites quotidiennes des directions d'ecole 

rapportees par Pepin (1987), Brun (1987), Brunet et al. (1985), Brassard et al. (2004) et Deblois 

(1988). En ce qui a trait a l'environnement socioculturel des ecoles, les resultats de cette 

recherche montrent que les directions comprennent 1'importance d'etablir de bons rapports avec 

la communaute, de promouvoir la langue et la culture de la communaute francophone de la 

province. Les directions comprennent egalement qu'elles doivent exercer un leadership qui se 

reconnait dans des gestes et des actions qui tendent a promouvoir les valeurs et les aspirations de 

la communaute franco-ontarienne. Ces attitudes de leadership chez les directions qui consistent a 

s'engager dans la communaute rejoignent les ecrits de Henderson et Mapp (2002) et de Rainville 

et Fofrestier (2001) qui soutiennent que l'ecole doit etablir, developper, entretenir et consolider 

des rapports etanches avec sa communaute. Epstein et ses collaborateurs proposent d'etablir un 
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partenariat entre l'ecole, la famille et la communaute au profit des eleves (Epstein et al., 2002; 

Epstein, 2003; Epstein et Clark Salinas, 2004) Ainsi, Pengagement communautaire permet a 

l'ecole d'accroitre ses capacites a devenir une ressource pour la communaute et a la communaute 

de devenir une ressource pour l'ecole (Gouvernement de l'Ontario, 2004, p.73). 

En somme, les directions s'interessent tant a la bonne gestion de leur ecole respective 

qu'a l'etablissement de bons rapports avec les parents et la communaute. Dans cette optique, les 

directions d'ecole se conforment a un principe de gestion qui allegue que les dirigeants doivent 

s'occuper des environnements internes et externes de leur institution (Bergeron, 2001; Drucker, 

1985; Mintzberg: 1975, 1984). Pour les directions d'ecole en contexte minoritaire, ce principe 

de gestion est significatif puisque l'ecole, comme le soulignent Bernard (1990a, 1990b), 

Lapointe (2002), Bordeleau (1993), Bordeleau et al. (1988), Bordeleau et al. (1999) et Tardif 

(1993), a des mandats additionnels relatifs a la promotion de la langue et de la culture de la 

communaute desservie. 

Relations multiples des variables de 1'etude 

Cette section presente la discussion des relations multiples existant entre les 

caracteristiques socioprofessionnelles des directions et les composantes relatives aux finalites du 

leadership, aux pratiques de leadership et aux predispositions a l'exercice du leadership educatif. 

Premierement, selon l'analyse des resultats, le «niveau de scolarite» des directions, leurs 

pratiques de leadership «axees sur les groupes» et celles «axees sur les rapports ecole -

communaute» s'associent de facon lineaire et permettent d'expliquer les finalites du leadership 
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educatif des repondants. Ces trois aspects sont determinants dans la comprehension des finalites 

du leadership des directions d'ecole en milieu linguistique et culturel minoritaire. La 

scolarisation, les qualifications professionnelles et la formation continue constituent le 

fondement du leadership des directions. Les directions ayant un niveau eleve de scolarite se 

sentent plus a l'aise a travailler avec les groupes de travail dans les ecoles et a etablir de bons 

rapports avec la communaute. Pour ces directions, il est essentiel que les ecoles soient bien 

gerees, que les eleves recoivent une education de qualite et qu'ils developpent leur identite 

culturelle. Comme l'ont preconise Lauder (2000), Rodriguez-Campos et al. (2005) et 

Sergiovanni (1990, 1999), la formation continue pour les directions d'ecole est a encourager en 

matiere de leadership educationnel afin de les aider a satisfaire aux exigences de leur fonction 

qui est de nature changeante et complexe (Langlois, 2004; Wegenke, 2000; Weindling, 1990). 

Selon Vermeulen et Crous (2000), les qualifications professionnelles, la formation continue et un 

niveau eleve de scolarisation constituent les meilleures options possibles pour introduire la 

«qualite» dans les organisations, dans les services fournis aux eleves et dans les relations avec les 

personnes desservies par les ecoles (Quirion, 1994). Les resultats des etudes effectuees par 

Mellahi et Eyuboglu (2001) et par Waddell et Stewart (2004) vont dans le meme sens en 

concluant que les dirigeants les mieux eduques, les mieux formes par rapport a leur fonction se 

revelent plus competents et se sentent plus a l'aise a introduire de la «qualit6» dans toutes les 

spheres de leur organisation. En somme, les qualifications professionnelles, 1'education et la 

formation continue sont des facteurs a considerer dans les recherches sur le leadership 

educationnel dans les milieux linguistiques et culturels minoritaires. 
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Deuxiemement, les caracteristiques «ages» et «paliers d'enseignement» ainsi que les 

composantes «strategie de leadership)) et «vision» s'associent de facon lineaire et influencent la 

variabilite dans les pratiques de leadership des directions d'ecole. Dans cette relation lineaire 

multiple, c'est la variable «age» qui nous apparait la plus determinante dans les perceptions des 

directions d'ecole de leurs pratiques de leadership. L'age des repondants est une caracteristique 

importante. En Ontario, avant d'acceder a la fonction de direction d'ecole, on doit avoir 

complete ses etudes de premier cycle universitaire, suivre un programme de formation a 

l'enseignement, avoir cumule des experiences en enseignement et avoir suivi des cours a la 

direction determines par l'Ordre des enseignants de la province. Ce cheminement academique et 

professionnel fait qu'en general on n'assume pas la fonction de direction d'ecole avant 

d'atteindre la trentaine. Les personnes occupant la fonction de direction d'ecole sont pour la 

plupart au mitan de la vie selon Arfeux-Vaucher (1994) ou «au stade d'age adulte» selon Erikson 

(1968). Avec l'age, les gens acquierent de l'experience, ils connaissent mieux leur 

environnement et le systeme dans lequel ils evoluent. Ainsi, il apparait logique que l'age des 

repondants influe sur leurs perceptions du leadership qu'ils exercent dans leur milieu de travail 

(Benson, 1983; Conley et al., 1989; Pallas, 1988). Dans le milieu educatif ou en matiere de 

gestion scolaire, l'age peut etre considere comme un indicateur de respect, de confiance, de 

competence et de sagesse (Mayor et Heck, 1992; Neumann, Rutter et Smith, 1989). La variable 

«age» se revele un facteur a considerer dans les recherches sur le leadership educationnel dans 

un contexte linguistique et culturel minoritaire comme celui de 1'Ontario. Toutefois, les etudes 

realisees par Heck (1993) et Snyder et Ebmeier (1993) ont indique que certaines caracteristiques 

sociodemographiques comme l'age n'ont pas d'influence sur le type de leadership exerce par une 

direction d'ecole. Nos resultats infirment leurs travaux. 
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De plus, l'analyse des resultats montre que les repondants les plus ages de l'echantillon 

accordent de 1'importance a la composante «vision». lis sont plus enclins que les moins ages a 

envisager l'avenir de leur ecole. Encore faut-il croire que la variable «age» est un facteur 

determinant en matiere de vision educative. En outre, les repondants les plus ages utilisent 

egalement de la «strategie» de leadership dans la gestion des activites pedagogiques, dans les 

relations avec les groupes de travail et dans leurs rapports avec la communaute. Ce constat 

concorde avec des etudes anterieures qui ont souligne 1'importance de la vision et de la strategic 

en matiere de gestion organisationnelle (Mintzberg et Westley, 1992; Nanus, 1992; Bennis, 

1994). Certains font de la vision la premiere fonction d'une direction d'ecole (Collins et Porras, 

1996; Grady et al., 1989; Palestini, 2003). Dans les cours et les programmes de formation a la 

fonction de direction d'ecole, on met l'emphase sur la vision, la strategic de leadership et la 

bonne gestion scolaire (Lapointe, 2002). Les resultats de cette recherche illustrent que les 

directions d'ecole de langue francaise de l'Ontario adoptent les principes de management, de 

leadership et de gestion scolaire enseignes dans leurs programmes de formation a la direction. 

Les «paliers d'enseignement» ont egalement un effet sur les pratiques de leadership des 

directions. En ce qui concerne les ecoles en contexte linguistique et culturel minoritaire, il y a 

consensus parmi les chercheurs a l'idee que 1'ecole, des la petite enfance a la fin du secondaire, 

est 1'institution la plus apte a eduquer les eleves, a transmettre la langue et la culture, a vehiculer 

les valeurs de la communaute et de la societe (Coghlan et Theriault, 2002; Geiin-Lajoie : 2001, 

2002). Pour diverses raisons, les parents ont tendance a confier a l'ecole le soin de transmettre la 

langue et la culture a leurs enfants. «Bien souvent, l'ecole est le seul endroit qui offre un espace 
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francophone, un milieu de vie unique aux jeunes et aux membres de la communaute» 

(Gouvernement de l'Ontario, 2004, p.49). Selon Coghlan et Theriault (2002), c'est 

particulierement au palier prescolaire que se joue l'avenir de l'ecole de langue francaise. En 

prescolaire, les enfants commencent par frequenter l'ecole et s'y integrer. A cette phase de leur 

vie, ils developpent des capacites pour la maitrise de la langue, le developpement de leur identite 

et 1'appropriation de leur culture. Ce que les eleves apprennent au prescolaire et a l'elementaire 

va se developper et se renforcer au palier secondaire et dans d'autres stades de leur vie. Leur 

reussite future depend en grande partie de leurs antecedents de base acquis a l'ecole. De ce fait, a 

tous les paliers du systeme educatif dans les milieux linguistiques et culturels minoritaires, les 

actions des directions d'ecole en terme de leadership educationnel sont necessaires. Finalement, 

la strategic, la vision, l'education, la formation continue, l'age et le palier d'enseignement sont 

des variables importantes dans la comprehension du leadership educatif des directions d'ecole 

evoluant dans ces milieux. 

Influences des caracteristiques socioprofessionnelles et demographiques 

Dans les sections precedentes, nous avons discute les relations mutuelles et multiples 

existant parmi les variables de l'etude. Cette section est une discussion des influences exercees 

par les caracteristiques socioprofessionnelles et demographiques sur les composantes de 

leadership educatif des directions d'ecole. Le tableau 5.2 presente les composantes de leadership 

educatif sur lesquels portent les influences observees. 
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Tableau 5.2 

Caracteristiques socioprofessionnelles et demographiques ayant une influence sur les 
composantes de leadership educatifdes directions d 'ecole 
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L'analyse des resultats montre, d'une part, que des caracteristiques socioprofessionnelles 

et demographiques contribuent a expliquer la variance dans les composantes de leadership 

educatif des directions. D'autre part, l'analyse des resultats indique egalement des differences de 

perceptions sur quelques composantes de leadership selon certaines des caracteristiques 

socioprofessionnelles et demographiques des repondants. Dans le tableau 5.2, on trouve deux 

symboles. Premierement, les caracteristiques expliquant la variance dans les composantes du 

leadership des directions sont identifiees par ce symbole (-&). Deuxiemement, les sources de 

differences dans la perception des directions sont indiquees par le symbole (•). 

Dans 1'ensemble, le tableau 5.2 illustre quatre observations: les caracteristiques ne 

presentant aucune difference de perceptions, les caracteristiques expliquant la variance dans les 

composantes de leadership educatif, celles presentant les differences de perceptions et les 

caracteristiques expliquant a la fois la variance et les differences de perceptions. 

a) Caracteristiques ne presentant aucune difference de perceptions 

D'entree de jeu, les caracteristiques socioprofessionnelles commele «genre», 

l'«experience en enseignement», l'«experience au poste de direction adjointe», la «taille des 

ecoles en eleves», le «secteur» (public, catholique) et le «palier d'enseignement» (elementaire, 

moyen-intermediaire et secondaire) n'ont pas presente des differences de perceptions sur les 

composantes relatives aux predispositions des directions a exercer le leadership, aux pratiques et 

aux finalites du leadership. Ce constat est conforme a celui obtenu par Heck (1993) qui a affirme 



268 

que le leadership d'une direction d'ecole peut etre exerce independamment de ces 

caracteristiques socioprofessionnelles. Snyder et Ebmeier (1993) vont dans le meme sens en 

indiquant qu'en general, ces caracteristiques socioprofessionnelles et demographiques n'ont pas 

d'influences majeures sur le processus de leadership dans les ecoles. Que Ton soit homme ou 

femme ou que Ton soit du secteur public ou catholique, entre autres, on doit suivre un 

cheminement de scolarisation, de carriere, de professionnalisation ou de formation continue en 

education avant d'occuper la fonction de direction d'ecole. Ce processus de developpement 

professional prevaut aussi pour les directions d'ecole en Ontario. Des recherches effectuees 

ailleurs au Canada, aux Etats-Unis et au Royaume-Uni ont egalement rapporte que les personnes 

occupant le poste de direction d'ecoles proviennent pour la plupart soit de l'enseignement, soit 

d'une fonction professionnelle rattachee au systeme scolaire (Blouin, 2006; Lauder, 2000; MEQ, 

2000; Rodriguez-Campos et al., 2005; Wegenke, 2000; Weindling, 1990). Les personnes 

occupant la fonction de direction d'ecole sont generalement familieres avec le systeme educatif. 

Ceci peut generer une certaine homogeneite dans leurs perceptions. 

Neanmoins, des recherches effectuees dans les annees 80 et 90, dont celles de Benson 

(1983), de Conley, Bacharach et Bauer (1989), de Mayor et Heck (1992), de Pallas (1988) et de 

Neumann, Rutter et Smith (1989) ont indique que les variables comme le genre, la taille des 

ecoles, 1'experience en enseignement, le palier d'enseignement peuvent influencer le leadership 

des directions et les resultats scolaires. Les resultats de notre etude sur la perception des 

directions d'ecole de langue francaise de l'Ontario infirment les resultats de ces chercheurs. 
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b) Caracteristiques expliquant la variance dans les composantes de leadership educatif 

Comme on peut l'observer dans le tableau 5.2, le «palier d'enseignement» contribue a 

expliquer la variance dans les pratiques de leadership axees sur la pedagogie et dans celles axees 

sur les groupes. Quant au «niveau de scolarite» des directions, cette caracteristique aide a 

expliquer la variance tant dans la «vision», dans la «finalit6 de controle», dans la «finalite 

d'education» que dans la «finalite d'identite» du leadership educatif des directions. La 

caracteristique «age» participe tant dans la prediction des «relations interpersonnelles» chez les 

directions que dans les pratiques de leadership axees sur: la «pedagogie», les «groupes» et les 

«rapports ecole - communaute». 

c) Caracteristiques presentant les differences de perceptions 

Comme l'illustre le tableau 5.2, des differences significatives ont ete trouvees dans les 

scores moyens des repondants selon cinq de leurs caracteristiques socioprofessionnelles et 

demographiques sur certains aspects relatifs aux predispositions a l'exercice du leadership, aux 

pratiques de leadership et aux finalites du leadership des directions. Les caracteristiques 

presentant les differences de perception sont le «niveau de scolarite», la «fonction occupee», le 

«groupe d'ages», les «regions» et l'«experience au poste de directions 

Premierement, le «niveau de scolarite» a beaucoup d'influence sur la perception des 

directions. Plus ces dernieres ont acquis un niveau de scolarite eleve, plus elles sont enclines a 
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favoriser les relations interpersonnelles dans les ecoles. Plus les directions sont scolarisees, plus 

elles croient que leur leadership vise a offrir une meilleure education aux eleves et a aider ces 

derniers a developper leur identite. Ces resultats montrent que la scolarisation elevee, les 

competences professionnelles et la formation continue sont essentielles pour permettre aux 

directions d'ecole de mieux apprehender la complexity de leur fonction. Des etudes anterieures 

comme celle de Lauder (2000), de Mellahi et Eyuboglu (2001), de Rodriguez-Campos et al. 

(2005), de Vermeulen et Crous (2000), de Waddell et Stewart (2004) et de Wegenke (2000) ont 

deja identifie la preparation aux postes de directions d'organisations, la scolarisation elevee, la 

competence professionnelle necessaires et la formation continue comme facteurs determinants du 

leadership organisationnel. Plus les directions acquierent un niveau eleve de scolarite, de 

competences professionnelles poussees et de formations continues, plus elles sont aptes a exercer 

de «l'influence persuasive et positive» (Bass : 1985, 1990, 1996; Bass et Avolio: 1990a, 1993, 

1994). En ce sens, le leadership educatif des directions d'ecole, influence par leur niveau de 

scolarite, de competence et de formation continue, est transformationnel. La capacite des 

directions d'ameliorer l'enseignement et l'apprentissage qui favorisent le developpement 

intellectuel et identitaire des eleves depend dans une large mesure de la qualite du leadership 

professionnel exerce dans les ecoles. Ceci constitue, selon des chercheurs tels que Hallinger et 

Heck (1998), Hallinger et Murphy (1986), Heck et Marcoulides (1993), une contribution majeure 

des directions au processus d'amelioration de la reussite scolaire. De plus, en etablissant de 

bonnes relations interpersonnelles dans les ecoles, en visant une meilleure education pour les 

eleves et en les aidant a developper leur identite, ces attitudes de leadership chez les directions 

sont conformes a la pensee de Hopkins (2001) et de Leithwood, Jantzi et Steinbach (1999). Selon 

ces derniers, un bon leadership scolaire consiste a motiver les enseignants a atteindre un large 
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eventail de resultats d'apprentissage, a ameliorer la culture organisationnelle des ecoles et a 

etablir d'etroites relations de travail avec les parents, les enseignants et les eleves. D'autres 

etudes ont deja avance que les directions d'ecole, par leur leadership et par leur niveau de 

scolarite, peuvent faire la difference tant dans la gouvernance scolaire que dans la qualite de 

l'education offerte aux eleves (Boyan, 1988; Heck, 1993; Heck, Larsen et Marcoulides, 1990; 

Heck et Marcoulides, 1993). 

Deuxiemement, les personnes occupant le poste de direction d'ecole, en comparaison 

avec celles occupant le poste de direction adjointe, presentent des perceptions differentes sur les 

«pratiques de leadership axees sur la pedagogie», sur les «pratiques de leadership axees sur les 

groupes» et sur la «finalite de gestion». Les differences surgissent entre les deux groupes de 

directions dans l'execution individuelle des taches. Par exemple, les directions beneficient de 

leur statut hierarchique et de leur autorite formelle sur les directions adjointes en exercant leur 

supervision ou leur mentorat. Les directions, de par leur statut hierarchique, peuvent avoir acces 

plus facilement a des informations privilegiees et jouir de plus de visibilite que les directions 

adjointes (Marshall et al., 1992; Valverde, 1980; Marcoulides et Heck, 1993). II revient aux 

etudes ulterieures sur le leadership educationnel d'apporter plus de precision sur cet aspect. 

Neanmoins, dans une etude comparative portant sur la perception des directions et des 

directions adjointes du leadership, Marcoulides et Heck (1993) ont formule une conclusion 

nuancee sur cet aspect. lis ont rapporte, qu'en general, les deux groupes ont des perceptions 

similaires du leadership. Les personnes aux postes de directions, en plus d'etre des pedagogues, 

ont deja exerce, pour la plupart, la fonction de direction adjointe (Marshall et Greenfield, 1985; 
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Marshall et al., 1992). De ce fait, elles profitent de leurs experiences quand il lew revient de 

gerer les activites pedagogiques, de transiger avec les groupes et d'ameliorer la gestion de lew 

ecole. Ceci explique la similitude dans les perceptions des directions et des directions adjointes 

du leadership educatif. 

Troisiemement, la variable «age» a aussi une influence sw la perception des directions. 

Plus les repondants sont ages, plus ils valorisent les activites pedagogiques, le travail de groupes, 

l'education des eleves, le developpement de l'identite cultwelle de ces derniers et les rapports 

avec la communaute. Ce constat est interessant et illustre que les directions sont convaincues de 

lews roles de leader en contexte minoritaire. Ce constat va dans le meme sens que les etudes 

effectuees aux Etats-Unis et au Royaume-Uni (Lauder, 2000; Rodriguez-Campos et al., 2005; 

Weindling, 1990) demontrant que les chefs d'etablissement scolaires ne sont pas etrangers a lew 

systeme educatif. Ce sont des personnes qui ont gravi des echelons de carriere dans le systeme 

jusqu'a lew fonction actuelle. Ceci semble expliquer le fait que les personnes les plus agees 

occupant la fonction de direction obtiennent des scores moyens plus eleves sw des items portant 

sw la pedagogie, sw les relations avec les groupes de travail dans les ecoles, sw les rapports 

avec la communaute, sw l'education des eleves et sw le developpement identitaire des eleves. 

Les resultats de cette recherche indiquent que les plus ages des repondants sont plus conscients 

de lews roles de leaders dans ces domaines de leadership. 

Quatriemement, les repondants presentent des perceptions differentes sw certaines 

finalites du leadership educatif selon les regions geographiques de 1'Ontario. En effet, les 

directions d'ecole dans les regions de l'Est et dans le Nord, en comparaison avec celles dans le 
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Centre-Sud de la province, percoivent differemment les finalites de controle, d'education et 

d'identite du leadership educatif. On n'a pas trouve de recherches anterieures qui rapportent 

1'impact de la region sur le leadership des directions. Dans cette recherche, il semble que c'est la 

densite de la communaute francophone dans l'Est et dans le Nord de la province qui explique la 

difference dans la perception des directions sur les finalites identifiees. Dans les regions ou la 

communaute francophone est fortement presente en termes de nombre de personnes, 

d'institutions et d'organismes socioculturels, les directions d'ecole sont plus enclines a 

eonsiderer que leur leadership tend a assurer une bonne gestion de leur ecole, a mieux eduquer 

les eleves tout en les aidant a developper leur identite culturelle. Ce constat va dans le meme sens 

que celui de l'Office des affaires francophones de POntario9 (1998). Dans un document 

presentant le profil statistique des Francophones de la province, l'Office rapporte que l'usage de 

la langue francaise dans les diverses regions de la province depend fortement de la concentration 

des Francophones dans ces regions. Selon cet organisme gouvernemental, le niveau de 

conservation et d'usage de la langue francaise a la maison est plus eleve et plus soutenu dans les 

regions de l'Est et du Nord de l'Ontario. C'est dans ces deux regions que Ton a les plus fortes 

concentrations de Franco-ontariens. Par contre, dans le Centre-Sud le niveau de conservation et 

d'usage de la langue francaise est plus faible. La presence des Francophones est moins dense 

dans le Centre-Sud que dans l'Est et le Nord. Ce constat amene a souligner l'importance 

d'assumer et d'assurer la vitalite linguistique et culturelle dans les differentes regions de 

l'Ontario. Toutefois, cette observation dans les resultats de la recherche est provisoire. Des 

recherches ulterieures devront tenir compte de 1'impact des regions sur le leadership educatif des 

directions d'ecole de la province afin de valider cette decouverte. 

9 . <http://www.ofa.gov.on.ca/docs/infostatlf.pdfi> 

http://www.ofa.gov.on.ca/docs/infostatlf.pdfi
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Finalement, c'est la caracteristique «experience au poste de direction» qui influe sur la 

perception des directions en matiere de pedagogie, des rapports ecole - communaute, de controle 

des activites scolaires, d'education des eleves et de developpement de l'identite culturelle chez 

les eleves. Plus les directions ont d'experiences dans leur fonction, plus elles demontrent de la 

consideration pour ces spheres de leadership. Comme la variable «age», l'experience au poste de 

direction d'ecoles est un facteur important. Des etudes effectuees par Rodriguez-Campos et al. 

(2005), Lauder (2000), Waters et al. (2003), Parker et Day (1997) et Wegenke (2000) ont deja 

souligne l'importance de l'experience des directions en matiere de leadership educationnel. En 

general, les gens s'appuient sur l'experience tiree des situations vecues anterieurement pour 

prendre des decisions. Quand on acquiert de l'experience dans ce qu'on fait habituellement, on 

se sent plus en confiance dans ses prises de decision et dans la facon d'entreprendre ses 

nouvelles actions. C'est la raison pour laquelle, les directions les plus experimentees de notre 

echantillon se sentent plus responsables et percoivent leur leadership comme un moyen d'operer 

la meilleure gestion de 1'ecole et des activites pedagogiques, d'ameliorer les rapports ecole -

communaute, de dispenser une meilleure education aux eleves et d'aider ces derniers a 

s'epanouir culturellement. 

d) Caracteristiques expliquant a la fois la variance et les differences de perceptions 

Comme on peut le voir dans le tableau 5.2 presente anterieurement, deux caracteristiques 

socioprofessionnelles des directions expliquent a la fois la variance et les differences de 

perceptions dans les pratiques de leadership et dans les finalites du leadership educatif. II s'agit 

des caracteristiques «niveau de scolarite» et «groupes d'ages» chez les directions. Le «niveau de 
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scolarite» des directions joue le double role dans les finalites d'education et de controle. En ce 

qui a trait aux «groupes d'ages», cette caracteristique explique a la fois la variance et la 

difference de perception dans les pratiques de leadership axees sur: la pedagogie, les groupes et 

les rapports ecole - communautes. Ces constats amenent a reexaminer les correlations entre ces 

variables. 

Le tableau 5.3 ci-apres constitue une matrice d'inter correlations de Spearman Rho entre 

les caracteristiques des directions et les composantes de leadership educatif. Les resultats 

indiquent qu'il existe de faibles correlations entre le «niveau de scolarite» des directions et les 

finalites d'«education» (0,23) et de «controle» (0,26). La caracteristique «groupes d'ages» est 

aussi faiblement correlee avec les pratiques de leadership axees sur : la «pedagogie» (0,22), les 

«groupes» de travail a Pecole (0,25) et les «rapports ecole - communaute» (0,22). Ces resultats 

sont evalues selon la grille etablie par Cohen (1988) qui considere toute correlation inferieure a 

0,30 comme etant faible. 

En definitive, 

• les correlations observees ne sont pas «assez faibles» pour annuler l'effet du «niveau de 

scolarite» sur les finalites du leadership des directions. II en est de m&ne pour les 

«groupes d'ages» par rapport aux pratiques de leadership educatif. Et, 

• les correlations signalees ne sont pas «assez elevees» non plus pour empecher l'absence 

de differences dans la perception des directions tant dans les pratiques de leadership que 

dans les finalites du leadership educatif. 
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En resume, les resultats generaux de cette recherche ont ete discutes dans ce chapitre et 

ont permis de dresser le profil du leadership educatif selon la perception des directions d'ecole 

de langue fran9aise de 1'Ontario. Le modele de leadership presente dans ce chapitre illustre le 

leadership educatif exerce par les directions d'ecole en milieu linguistique et culturel minoritaire. 

Ce modele comprend dix composantes de leadership regroupees dans trois principales 

categories: les predispositions a l'exercice du leadership, les pratiques de leadership et les 

finalites du leadership. Le leadership educatif des directions est dynamique et il n'existe pas de 

grands ecarts de perception parmi les divers groupes socioprofessionnels et demographiques qui 

composent notre echantillon. Ce constat s'explique par le contexte culturel du milieu. Au Canada 

et en Ontario, en particulier, il y a une prise de conscience qui s'est developpee au fil du temps 

par rapport a la necessite de consentir des efforts pour proteger, dynamiser et perenniser les 

communautes de langue et de culture francophone. Ainsi, les directions d'ecole oeuvrant dans ces 

communautes sont de plus en plus conscientes de leurs roles et de leurs responsabilites qui 

transcendent les roles traditionnels de 1'education. Toutefois, des differences significatives de 

perception ont ete observees pour les variables suivantes : «niveau de scolarite des directions)), 

«fonctions occupees», «groupes d'ages», «regions geographiques de rOntario» et «experiences 

au poste de direction)) d'ecole. Ces variables sont a considerer dans l'etude du leadership 

educationnel en milieu linguistique et culturel minoritaire. Ces variables ont deja ete signalees 

comme des facteurs importants dans des etudes effectuees dans d'autres contextes comme, par 

exemples, les Etats-Unis et la Grande-Bretagne (Lauder, 2000; Rodriguez-Campos et al., 2005; 

Weindling, 1990). 



CONCLUSION 
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Cette recherche visait a decrire le leadership educatif des directions d'ecole en milieu 

linguistique et culturel minoritaire. Elle devait repondre a la question de recherche suivante: 

«Quelles sont les predispositions et les formes de leadership que les directions d'ecole de langue 

francaise de l'Ontario exercent-elles et pour repondre a quelles finalites?». Elle devait aussi 

permettre 1) de recueillir des informations sur les caracteristiques socioprofessionnelles des 

directions et sociodemographiques des ecoles; 2) de designer les facteurs qui permettent 

d'expliquer et de modeliser le leadership des directions et 3) de decrire les relations existant 

entre les caracteristiques socioprofessionnelles, sociodemographiques et les facteurs de 

leadership identifies. 

Cette recherche se justifiait par la rarete d'etudes scientifiques traitant de la 

problematique du leadership educatif en milieu linguistique et culturel minoritaire tant au Canada 

qu'ailleurs dans le monde. On a constate dans les chapitres I et II que la litterature en matiere du 

leadership organisationnel est dense. Neanmoins, il n'y a pas d'ecrits empiriques permettant de 

preciser les specificites du leadership educatif des directions d'ecole oeuvrant en contexte 

minoritaire. On dit que les directions d'ecole sont des leaders dans leur communaute respective 

sans toutefois connaitre les attributs fondamentaux de leur leadership. Cette etude cherchait a 

combler ce vide pour les deux motifs suivants. Premierement, l'ecole en milieu francophone 

minoritaire joue des roles multiples qui transcendent ceux exerces par l'ecole en milieu 

majoritaire. La premiere, en plus d'eduquer, de socialiser et d'instruire les eleves, elle doit autant 

assumer des roles lies a la protection, a la survie, a la transmission, a la qualite et a la perennite 
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de la langue et de la culture de la communaute desservie. Deuxiemement, l'ecole francophone 

minoritaire affronte des realites qui menacent son existence et celle de la communaute, dont: les 

phenomenes d'acculturation et d'assimilation favorises par la minorisation accrue (Bernard, 

1998), par l'exogamie, par la technologie de l'information et de la communication du savoir, par 

l'immigration10 (la majorite des immigrants adoptent l'anglais comme langue d'integration dans 

la societe), par le faible taux de natalite1' chez les francophones, par le bilinguisme soustractif 

(Landry et Allard, 1990), pour ne citer que ces facteurs preoccupants. On reconnait l'importance 

de l'ecole en contexte francophone minoritaire et la societe a des attentes elevee par rapport a ce 

que l'ecole doit accomplir comme mission. Le leadership educatif exerce par les directions en 

milieu linguistique et culturel minoritaire ne doit pas etre neglige des chercheurs. Le leadership 

educatif dans ce milieu specifique et original (Lapointe, 2002) ne doit pas etre considere et 

apprecie au meme degre que celui exerce dans les ecoles de la majorite anglophone. II ressort de 

notre analyse d'etudier le leadership educatif des directions en tenant compte des circonstances 

et des enjeux inherents aux ecoles appartenant a la communaute francophone de l'Ontario. Cette 

recherche fut proposee dans la perspective de contrecarrer la rarete d'ecrits scientifiques portant 

sur la problematique du leadership educatif en milieu minoritaire. 

Dans le deuxieme chapitre, nous avons presente plusieurs modeles de leadership 

provenant de domaines parfois autres que 1'administration scolaire. Ces modeles constituent un 

corpus de references qui a permis de comprendre le leadership organisationnel. On s'est inspire 

de ces modeles de leadership pour elaborer notre questionnaire de recherche qui nous a permis 

d'explorer les perceptions des directions et des directions adjointes a l'egard: 1) de leurs 

10 . Commissariat aux langues officielles : < http://www.ocol-clo.gc.ca/dual_div/immi_dual.asp?Lang=Francais> 
11 . Gouvemement de l'Ontario, 2004. 

http://www.ocol-clo.gc.ca/dual_div/immi_dual.asp?Lang=Francais
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predispositions a l'exercice du leadership educatif, 2) de lews pratiques de leadership et 3) des 

finalites de leur leadership. Notre questionnaire contient egalement des questions permettant de 

connaitre les caracteristiques socioprofessionnelles des directions et sociodemographiques des 

ecoles. Le chapitre III a presente la methodologie et le questionnaire utilises dans cette presente 

recherche. Celle-ci est une enquete exploratoire de nature descriptive dont les resultats sont 

presented et analyses au chapitre IV et discutes au chapitre V. 

Sur un total de 458 questionnaires envoyes a rensemble des directions d'ecole de langue 

francaise de la province de l'Ontario, 190 directions ont volontairement accepte de remplir le 

questionnaire et de nous le retourner, soit un taux de participation de 41,50 %. Ces dernieres 

constituent notre echantillon. Pour des motifs d'analyse statistique, on a classe les repondants, a 

partir des codes postaux de leur ecole, dans trois regions geographiques de la province dont l'Est 

(32,00 %), le Centre Sud (28,70 %) et le Nord de l'Ontario (39,30 %). L'echantillon comprend 

plus de femmes (53,20 %) que d'hommes (46,80 %). Concernant l'age, 63,70 % des repondants 

ont moins de 50 ans et 36,30 % ont 50 ans et plus. Pres de 49 % des repondants detiennent des 

diplomes superieurs (maitrises et doctorat) et plus de 51 % detiennent au moins un baccalaureat 

en plus de leur formation a l'enseignement. De plus, 75,94 % des directions affirment avoir plus 

de 10 ans d'experience en enseignement. Par contre, 80,90 % des directions ont moins de 10 

annees d'experience dans la gestion scolaire. Par ailleurs, 92,10 % des repondants detiennent la 

qualification du Ministere de 1'Education les habilitant a gerer les ecoles de langue francaise de 

POntario. 
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La repartition des repondants selon le nombre d'eleves inscrits a leur etablissement 

scolaire au moment de l'enquete est la suivante : 

25,70 % gerent les ecoles de moins de 150 eleves, 

39,00 % dirigent les ecoles dont l'effectif est compris entre 150 et 299 eleves, 

18,20 % sont a la direction des ecoles ayant entre 300 et 449 eleves et 

17,10 % des repondants gerent des etablissements de plus de 450 eleves. 

Les donnees recueillies ont indique que la majorite des directions (72,60 %) 

appartiennent au secteur catholique et 27,40 % des directions appartiennent au secteur public. 

Finalement, la repartition des repondants selon le palier d'enseignement est la suivante : 

44,15 % dirigent les ecoles dispensant uniquement l'enseignement elementaire, 

17,02 % dirigent les ecoles dispensant uniquement l'enseignement secondaire, 

25,53 % gerent les ecoles d'enseignement elementaire et intermediaire et 

13,30 % administrent les ecoles d'enseignement intermediaire et secondaire. 

Dans cette etude, la perception des directions d'ecole franco-ontariennes de leur 

leadership educatif se mesure sur une echelle de type Likert presente et decrit au chapitre III. 

Dans 1'ensemble, les directions percoivent positivement les divers aspects de leadership educatif 

mesures lors de l'enquete. Elles ont obtenu, en moyenne, des scores eleves sur certains aspects et 

des evaluations moindres sur d'autres. Par exemple, en matiere de predispositions a l'exercice 

du leadership educatif, les directions ont indique «un niveau d'importance eleve», soit 4,52 sur 
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5,00 sur l'echelle de Likert. Par contre, elles ont obtenu un score moyen de 3,93 sur 5,00 quand 

on leur demande de signifier leur «marge de manoeuvre» en termes de ressources et de temps a 

appliquer leurs predispositions a l'exercice du leadership educatif. Selon ces resultats, un ecart 

considerable se degage dans la perception des directions de ce qu'elles croient «important» 

comme predispositions a l'exercice du leadership educatif et leur «marge de manoeuvre» pour 

mettre en pratique ces memes predispositions. Or, les directions d'ecole en milieu linguistique et 

culturel minoritaire se voient confier des mandats et des roles multiples. En ayant des ressources 

limitees et a defaut de la marge de manoeuvre necessaire, les directions auront plus de difficultes 

a faire face aux defis de leur fonction (Sergiovanni, 1999) et a remplir adequatement tous les 

roles qu'elles sont appelees a jouer (Haycock, 1998; Edmonds, 1979; Hausman et al., 2000; Su et 

al., 2000). On sait, par ailleurs, que la marge de manoeuvre necessaire, les ressources et les 

moyens valorises constituent des leviers qui permettent aux dirigeants dans les organisations 

d'exercer tant leur pouvoir, leur autorite que leur leadership (Collerette, 1991). Ces leviers 

apparaissent «determinants» (Legendre, 2005) aux directions franco-ontariennes pour qu'elles 

soient en mesure de repondre aux besoins de leur ecole, de batir des projets et des programmes 

educatifs, d'assurer la mise en ceuvre des reformes, d'acquerir de la formation, des competences 

et des experiences en leadership et de tenir a jour les relations de l'ecole tant avec les parents 

qu'avec les membres de la communaute desservie. 

Les resultats obtenus ont aussi permis de repondre a notre question de recherche et de 

modeliser le leadership educatif des directions. Un ensemble de dix composantes ont permis de 

decrire leur leadership educatif. Selon le modele presente au chapitre V, le leadership educatif 
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des directions constitue un processus circulaire a trois categories. La premiere categorie designe 

les «predispositions a l'exercice du leadership)). Elle comprend trois composantes: 

1) les relations interpersonnelles, 

2) la strategic de leadership et 

3) la vision. 

La deuxieme categorie porte sur les «pratiques de leadership)) des directions. Cette 

categorie reunit egalement trois composantes, telles les pratiques de leadership axees sur : 

1) lapedagogie, 

2) les groupes, 

3) les rapports eeole - communaute. 

La derniere categorie traite des finalites du leadership educatif des directions. Quatre 

composantes appartiennent a cette categorie. II s'agit de : 

1) la finalite de controle, 

2) la finalite de gestion, 

3) la finalite d'education et 

4) la finalite d'identite. 
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Les resultats ont aussi permis de noter deux types de relations parmi les variables de 

l'etude. Premierement, les composantes de notre modele de leadership educatif sont 

mutuellement et positivement correlees. Les correlations observees vont de faibles (r = 0,15) a 

elevees (r = 0,80). Les relations reciproques entre les composantes du modele permettent de 

conclure que plus les directions sont predisposees a exercer le leadership educatif, plus elles vont 

l'exercer dans les ecoles et plus elles croient que leur leadership tend vers des finalites comme le 

controle des processus d'enseignement et d'apprentissage, la bonne gestion scolaire, le 

developpement de Pidentite culrurelle des eleves et l'etablissement de bons rapports entre les 

ecoles et la communaute desservie. 

Deuxiemement, il existe des relations multiples parmi les variables de l'etude. Certaines 

caracteristiques socioprofessionnelles des directions et sociodemographiques des ecoles se sont 

liees de facon lineaire a certaines composantes du modele pour expliquer la variance : 1) dans les 

finalites du leadership des directions, 2) dans leurs pratiques de leadership et 3) dans leurs 

predispositions a l'exercice du leadership educatif. 

En premier lieu, les «pratiques de leadership axees sur les groupes», les «pratiques de 

leadership axees sur les rapports ecole - communaute» et le «niveau de scolarite» des directions 

d'ecole sont des facteurs determinants qui permettent d'expliquer la variance dans les «finalites 

du leadership» des directions d'ecole en milieu linguistique et culturel minoritaire. 

En deuxieme lieu, la variance dans les «pratiques de leadership» des directions d'ecole de 

langue fran9aise de l'Ontario est expliquee par quatre variables : la «strategie», la «vision», le 
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«groupe d'ages» et le «palier d'enseignement». Ces variables sont importantes dans la 

comprehension du leadership educatif des directions. 

En dernier lieu, la variation dans les «predispositions a l'exercice du leadership» est 

expliquee soit par le facteur «age», soit par le «niveau de scolarite» des directions. 

Par ailleurs, nos resultats n'ont montre aucune difference significative pour les 

caracteristiques comme le «sexe», l'«experience en enseignement», l'«experience au poste de 

direction adjointe», la «taille des ecoles en eleves», le «secteur» (public, catholique), et le «palier 

d'enseignement» des ecoles (elementaire, moyen-intermediaire et secondaire) par rapport aux 

composantes decrivant les predispositions a l'exercice du leadership, les pratiques de leadership 

et les finalites du leadership des directions. Meme quand cette etude n'a pas decouvert des 

differences perceptuelles pour ces caracteristiques socioprofessionnelles et demographiques, les 

recherches futures devront les considerer et d'en tenir compte dans les programmes de formation 

professionnelle destines aux directions d'ecole. II se pourra que dans d'autres contextes et a 

d'autres epoques, ces caracteristiques influent sur la perception des directions a propos du 

leadership educatif exerce dans les ecoles. 

Cependant, les resultats obtenus ont permis de constater des differences significatives de 

perceptions pour les caracteristiques : «niveau de scolarite» des directions, «fonction occupee» 

(direction, direction adjointe), «groupe d'ages», «regions geographiques» et «experience au 

poste de direction» sur certaines composantes relatives aux predispositions a l'exercice du 

leadership, aux pratiques de leadership et aux finalites du leadership educatif des directions. II est 
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judicieux de tenir compte de ces caracteristiques tant dans les recherches futures en leadership 

educationnel que dans les programmes de formation professionnelle adresses aux dirigeants 

d'ecole. 

Tout compte fait, cette recherche a permis de connaitre, premierement, les 

caracteristiques socioprofessionnelles et demographiques des directions d'ecole de langue 

francaise de l'Ontario. Deuxiemement, elle a aussi permis de decrire la perception des directions 

du leadership educationnel et de dresser le profil de leur leadership educatif tout en identifiant les 

composantes principales. Troisiemement, cette etude nous a permis de modeliser le leadership 

educatif en milieu linguistique et culturel minoritaire. Notre modele de leadership educatif 

constitue un processus a trois categories: les predispositions a l'exercice du leadership, les 

pratiques de leadership et les finalites du leadership. Enfin, cette recherche a egalement montre 

les relations et les differences entre les caracteristiques socioprofessionnelles des directions, les 

caracteristiques sociodemographiques des ecoles et les perceptions des directions des principales 

categories de leadership etudiees. Ces constats amenent a relater les contributions et les limites 

de cette recherche ainsi que les pistes de recherche et les propositions pour la pratique de la 

fonction de direction d'ecole en contexte minoritaire. 

1) Contributions de la recherche 

Avant cette recherche, il n'existait pas d'etudes scientifiques qui traitent de la 

problematique du leadership educatif en milieu linguistique et culturel minoritaire. On 

meconnaissait les principales predispositions des directions d'ecole de langue francaise de 
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1'Ontario a exercer le leadership, leurs pratiques de leadership et les finalites de leur leadership 

educatif. Ce que font les directions d'ecole francophones de la province en terme de leadership 

educatif etait un domaine totalement inexplore par les chercheurs. Cette presente etude comble 

definitivement cette rarete observee dans la litterature sur le leadership educatif des directions 

d'ecole ceuvrant en contexte minoritaire. A notre connaissance, cette etude est la premiere a 

traiter scientifiquement le leadership educatif des directions des ecoles de langue francaise de 

rOntario. Elle constitue en ce sens une contribution importante a la comprehension du leadership 

educatif dans ce milieu. Toutefois, des chercheurs et auteurs comme Bernard (1990a, 1990b), 

Bordeleau (1993), Bordeleau et al. (1998, 1999), Landry et Allard (1999), Lapointe (2002), 

Masny (1996) et Theriault (1999) ont mis l'accent sur l'importance de l'education dans les 

milieux francophones minoritaires au Canada. La question du leadership educatif des directions 

de ces ecoles n'a jamais ete abordee avec rigueur. Par ci et par la dans la litterature, on peut 

trouver des vues de 1'esprit sur ce sujet. A notre avis, il fallait etudier le leadership des directions 

de maniere plus interessee et c'est ce qui a ete fait dans cette etude. Les roles et les mandats des 

ecoles de langue francaise de POntario sont trop importants; de ce fait, le leadership des 

directions de ces ecoles doit etre etudie davantage. Nous suggerons aux chercheurs a s'y 

interesser plus activement. 

Dans cette recherche, le leadership des directions des ecoles de langue francaise de 

l'Ontario est etudie sous trois angles : les predispositions des directions d'ecole a l'exercice du 

leadership educatif, les pratiques de leadership des directions et les finalites de leur leadership. 

D'abord, cette etude a permis de comprendre que pour exercer le leadership educationnel, il faut 

etre predispose a le faire. Cette predisposition s'exprime en termes de «relations 
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interpersonnelles», de «strategie» et de «vision». Ensuite, par cette etude, on apprend que les 

directions ont des pratiques de leadership axees sur la «pedagogie», sur les «groupes» de travail 

dans les ecoles et sur les «rapports ecole - communaute». Et, le leadership exerce par les 

directions amene a des finalites «de controle», «de gestion», «d'education» et «d'identite». C'est 

la premiere fois, a notre avis, que le leadership educatif est aborde ainsi dans ce contexte 

linguistique et culturel minoritaire. Selon la perception des directions d'ecole de langue francaise 

de 1'Ontario, le leadership educatif constitue un processus qui debute avec des predispositions 

latentes, lesquelles se manifestent dans des pratiques de leadership qui amenent a des finalites 

relatives au developpement de la personne et a la gestion scolaire rassurante. C'est de cette facon 

que se presente le leadership educatif dans ce corps professionnel. Et, c'est une contribution 

majeure. 

Contrairement a ce qui se fait habituellement, cette recherche etudie le leadership a partir 

des perceptions des directions d'ecole» et non du point de vue des enseignants. Les perceptions 

exprimees sont celles des «personnes qui exercent le leadership» et non pas de celles qui le 

vivent. Ce sont les vrais acteurs qui expriment leurs perceptions de leurs predispositions, de leur 

agir, de leurs attitudes, de leurs comportements et des finalites souhaitees du leadership exerce 

dans l'exercice de leurs fonctions. Ceci donne un caractere authentique a la comprehension du 

leadership educatif dans les ecoles de langue francaise de l'Ontario. En general, les chercheurs 

etudient le leadership educationnel selon la perception des enseignants. En portant les directions 

a s'exprimer sur ce qu'elles croient etre leur leadership educatif vient complementer les 

perceptions que les enseignants ont exprimees dans des recherches anterieures a propos du 

leadership des directions d'ecole. En ce sens, cette etude se demarque, par exemples, de celles de 
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Jones (2002), de Kirby et Blase (1991) et de Leithwood et Jantzi (1997) qui ont etudie le 

leadership a partir des perceptions des enseignants. 

De plus, le questionnaire concu dans le cadre de cette recherche est aussi une contribution 

pertinente dans la facon d'aborder le leadership educatif dans un contexte linguistique et culturel 

minoritaire. Apres amelioration et adaptation, ce questionnaire pourra constituer un instrument 

de mesure interessant pour etudier le leadership dans d'autres contextes linguistiques et culturels 

minoritaires au Canada et ailleurs dans le monde. Dans le cas de 1'Ontario, cet instrument doit 

etre ameliore en tenant compte des resultats de cette etude et reutilise pour mener des etudes 

confirmatoires. Cette demarche sera l'occasion de valider, de confirmer ou d'infirmer nos 

resultats presentes et analyses au chapitre IV et discutes au chapitre V de ce present rapport de 

recherche. 

En outre, les resultats de cette recherche constituent des points d'ancrage pour des etudes 

subsequentes en matiere de leadership educatif tant en Ontario que dans d'autres contextes 

linguistiques et culturels minoritaires au Canada et ailleurs dans le monde. Les resultats obtenus 

ouvrent desormais la voie a des recherches futures qui transformeront definitivement le 

leadership des directions d'ecole de langue francaise en un domaine de recherche viable. 

Cette recherche a encore permis de savoir que le «niveau de scolarit6», les «fonctions 

occupees», l'«age», les «regions» et l'«experience au poste de direction» sont des variables qui 

influent sur les perceptions des directions d'ecole de leur leadership educatif. Ces variables sont 
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importantes. Les etudes futures sur le leadership organisationnel, entre autres, le leadership 

educationnel en milieu linguistique et culturel minoritaire, doivent en tenir compte. 

Finalement, nous esperons que cette etude amene a une prise de conscience sur la 

necessite pour les instances gouvernementales, les conseils scolaires, les ecoles et les organismes 

communautaires ou socioculturels de travailler ensemble, de collaborer la ou il est necessaire en 

vue de dormer aux ecoles leur vraie place au sein de la communaute franco-ontarienne. Cette 

collaboration renforcera les liens entre les ecoles et la communaute qu'elles desservent. Que les 

directions d'ecole en milieux linguistiques et culturels minoritaires comprennent que leurs roles 

ne se limitent pas a eduquer, a former et a socialiser les eleves, mais elles constituent les 

instances institutionnelles les plus aptes a perpetuer et a faire briller tant la langue que la culture 

de la communaute d'appartenance. En plus de mieux gerer les ecoles et d'entretenir un climat 

favorable a l'enseignement et a l'apprentissage, il ressort que les directions doivent etablir des 

ponts dans la communaute et tisser des reseaux de communication favorables a leurs actions et a 

leur leadership. De telles initiatives inspireront la confiance et ameneront les communautes a 

s'approprier leurs ecoles. 

2) Limites de la recherche 

Cette recherche comporte toutefois certaines limites. Premierement, elle est de nature 

exploratoire et descriptive. Les resultats permettent de decrire le leadership selon les perceptions 

des directions d'ecole de langue francaise de l'Ontario. Ainsi, les resultats ne sont inferes qu'a 

cette clientele professionnelle. D' autres etudes a caractere confirmatoire sont necessaires en vue 
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de valider les resultats obtenus avant de les generaliser a d'autres contextes presentant les 

caracteristiques semblables a celles de 1'Ontario francophone. 

Deuxiemement, on ne pourra pas generaliser de fa9on definitive les conclusions de cette 

etude a partir des resultats obtenus, pour Pensemble des directions francophones et anglophones 

de la province. On se rappelle que les ecoles de langue francaise de 1'Ontario evoluent dans un 

contexte minoritaire. Elles ont des caracteristiques qui les differencient des ecoles de langue 

anglaise. Cette consideration attenue la possibility de generalisation a l'ensemble des directions 

d'ecole de la province. Cependant, rien n'empeche de comparer le leadership des directions 

d'ecole en milieu minoritaire a celui des directions d'ecole en milieu majoritaire. La nouvelle 

perspective serait de mener des etudes comparatives qui incluront a la fois les ecoles 

francophones et les ecoles anglophones. Une telle perspective s'avererait longue et couteuse en 

termes de logistiques, de ressources, de methodologie et de temps. 

Troisiemement, le questionnaire concu et utilise pour la collecte des donnees aupres des 

directions etait trop long. II contenait des items qui n'etaient pas necessaires et qu'on a du rejeter 

suite aux resultats de 1'analyse factorielle exploratoire effectuee et exposee au chapitre IV de ce 

rapport de recherche. Dans les etudes ulterieures, il faudra etablir des categories contenant moins 

d'items, mais descriptifs du leadership educatif de la population cible. A ce sujet, nous 

conseillons d'entreprendre des etudes factorielles confirmatoires dont les resultats valideront 

ceux obtenus par cette recherche. 
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Quatriemement, une certaine limite peut etre attribute a l'exactitude de l'information 

recueillie exclusivement aupres des directions qui ont volontairement accepte de repondre au 

questionnaire. On peut envisager la possibility que les perceptions des repondants volontaires 

soient differentes de celles des non-repondants. On se rappelle que le taux de participation est de 

41,50 %. Cette statistique est conforme aux normes des recherches quantitatives (Albarello, 

2003; Leech et al., 2005; Meyers et al., 2006; Morgan et al., 2004; Tabachinick et Fidel, 2001). 

Toutefois, les directions non-repondantes sont plus nombreuses que les directions participantes. 

Done, il y aurait de la possibility que les resultats soient differents de ceux que nous avons 

obtenus si toutes les directions des ecoles de langue francaise de l'Ontario acceptaient de 

repondre au questionnaire. Cette eventualite donnerait a cette recherche la valeur d'un 

recensement. Malheureusement, les recherches dans le domaine de 1'education ne se font pas de 

la sorte. Bref, la possibility que les non-repondants aient des perceptions relativement differentes 

de celles obtenues pourrait etre une limite a considered 

Enfin, une derniere limite est que les resultats de cette recherche ne peuvent pas etre 

automatiquement generalises a tous les contextes ou tous les milieux linguistiques et culturels 

considered minoritaires. Chaque milieu ou contexte a ses caracteristiques specifiques et ses 

contingences. Le leadership doit etre etudie selon les specificites et les contingences relatives a 

chaque milieu. Neanmoins, les resultats peuvent constituer des references pour entreprendre de 

nouvelles recherches en leadership educationnel ou pour effectuer des comparaisons dans les 

pratiques de leadership des directions evoluant dans d'autres milieux. 



294 

3) Pistes de recherches futures et pistes pour la pratique 

La presente recherche se veut une demarche exploratoire visant a decrire le leadership 

educatif selon la perception des directions d'ecole de langue francaise de l'Ontario. Les resultats 

obtenus amenent a enumerer quelques pistes tant pour les recherches futures sur le leadership 

educationnel que pour la pratique de la fonction de direction d'ecole en milieu linguistique et 

culturel minoritaire. 

Pistes de recherches futures 

Cette etude est une exploration du leadership des directions d'ecole en contexte 

linguistique et culturel minoritaire, entre autres, le cas de l'Ontario. Beaucoup d'auteurs et de 

chercheurs ont deja souligne Pimportance de l'education pour les communautes linguistiques et 

culturelles minoritaires au Canada (Bernard: 1990 a et b; Landry et Allard, 1999; Lapointe, 

2002; Bordeleau, 1993; Bordeleau et al.: 1998, 1999;et Tardif, 1993; Theriault, 1999). Dans la 

province de l'Ontario, le droit de gerer les ecoles de la minorite linguistique francophone est deja 

un acquis (Bastarache, 1995). Le defi demeure dans la mise en oeuvre de ce droit, dans le type de 

leadership a exercer par les directions de ces ecoles en vue de garantir une meilleure education 

en francais aux eleves et dans le type de relations que les ecoles doivent entretenir avec la 

communaute (Gouvernement de l'Ontario, 2004). II est evident que d'autres recherches doivent 

etre effectuees en vue de mieux comprendre le bienfonde du leadership educatif des directions 

d'ecole en contexte minoritaire. Etant donne le caractere exploratoire de cette etude, les resultats 

ne peuvent s'appliquer qu'aux directions des ecoles de langue francaise de l'Ontario. Pour 
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d'autres communautes linguistiques minoritaires au Canada, il faudra etudier le leadership selon 

les caracteristiques specifiques propres a ces communautes. Une reprise de cette etude en Ontario 

est egalement a considerer afin de valider nos resultats. 

Dans les recherches ulterieures, on doit s'interesser a etudier le leadership des directions 

d'ecole en milieux linguistiques et culturels minoritaires a l'echelle pancanadienne en vue de 

dresser des similitudes et des dissemblances dans le leadership des directions d'ecole des 

differentes communautes francophones du pays. Ceci doit se faire a tous les paliers et a tous les 

niveaux des systemes educatifs provinciaux. Ces nouvelles recherches doivent egalement 

expliquer le «pourquoi» des ressemblances et des differences dans les pratiques de leadership des 

directions d'ecole appartenant a ces communautes francophones minoritaires du Canada. 

Les etudes subsequentes doivent egalement fournir une definition precise des roles joues 

par les directions evoluant dans ces milieux. II est necessaire de pouvoir comparer les roles et le 

leadership des directions d'ecole en milieux minoritaires a ceux des directions d'ecole dans des 

contextes linguistiques majoritaires. De telles connaissances seront essentielles dans la 

preparation des programmes de formation destines aux personnes a occuper les postes directions 

d'ecole. 

Enfin, cette presente recherche soutient que le leadership en milieu linguistique et 

culturel minoritaire se definit en termes de predispositions a l'exercice du leadership, de 

pratiques de leadership et de finalites du leadership. Ainsi, les etudes posterieures doivent 

repondre aux questions suivantes : 
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1) Les predispositions, les pratiques et les fmalites du leadership educatif decouvertes 

dans cette presente recherche sont-elles valables pour tous les contextes linguistiques et 

culturels minoritaires tant au Canada qu'ailleurs dans le monde? Sinon, quels sont les 

facteurs qui expliquent leur inadequation? 

2) Le leadership educatif presente et decrit dans cette presente recherche sera-t-il 

applicable dans un contexte linguistique et culturel considere «majoritaire»? Sinon, 

qu'est-ce qui explique son inconvenance? 

3) Si on soumet le questionnaire de cette presente recherche, par exemples, a des 

directions d'ecole de langue anglaise au Quebec, a des directions d'ecole de langue 

neerlandaise a Bruxelles en Belgique ou a des directions d'ecole d'expression albanaise 

au Kosovo, les resultats et les conclusions demeureront-ils les memes? Qu'est-ce qui 

constitueront des ressemblances et des dissemblances dans les resultats? A quoi aboutira-

t-on comme conclusions? 

Telles sont des interrogations auxquelles les recherches ulterieures devront apporter des 

elements de reponses. 

Pistes pour la pratique de la fonction de directions d'ecole 

Cette etude a demontre que la variable «formation» est importante. II faut miser 

davantage sur l'education et la formation continue des directions d'ecole. Les programmes de 

formation professionnelle doivent inclure des contenus portant tant sur le leadership 
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educationnel, 1'administration scolaire que sur les enjeux inherents a la valorisation de la langue 

et a la promotion de la culture francophone en contexte minoritaire. 

II apparait fondamental de permettre aux directions d'ecole en milieux linguistiques 

minoritaires de se developper professionnellement. Pour ce faire, les directions doivent disposer 

de marges de manoeuvre, de ressources et de temps necessaires leur garantissant un 

developpement professionnel a la hauteur de leur fonction. Quand il vient le temps d'embaucher 

une personne pour occuper la fonction de direction dans une ecole de langue francaise, il faut 

prendre le soin de choisir «The Right Person for The Right Function» et investir dans son 

developpement professionnel. 

II est egalement souhaitable que les instances concernees apportent le support approprie 

aux directions comme le mentorat et rencadrement professionnel. II est tout autant souhaitable 

qu'il y ait de l'echange entre les directions sur des questions ou des problemes specifiques aux 

ecoles. De tels echanges peuvent etre profitables en amenant les directions a beneficier des 

situations vecues par d'autres directions dans leur milieu respectif. 

II faudrait aussi reconnaitre les roles joues par les directions dans rharmonisation des 

relations entre les ecoles et la communaute. On peut gratifier les directions qui jouent des roles 

exceptionnels dans leur communaute. Ceci encouragerait d'autres directions d'ecole a prendre 

egalement 1'initiative de realiser des choses exceptionnelles dans leur milieu respectif. 



298 

II est autant conseille aux directions d'ecole en milieux linguistiques et culturels 

minoritaires de travailler avec les chercheurs, les leaders communautaires, les artistes, les 

medias, les eglises, les clubs sportifs, les groupes socio-economiques et culturels en vue de 

developper des projets educatifs qui correspondent aux besoins des eleves et aux aspirations de la 

communaute. Ceci est essentiel puisque les eleves qui beneficieront de ces projets educatifs 

viennent de la communaute et seront demain des citoyens de la meme communaute. Done, un 

rapprochement entre les ecoles et la communaute en ce sens apparait comme une necessite ou 

une demarche citoyenne. 
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Ottawa, le lundi 17 Janvier 2005 

Madame la directrice, Monsieur le directeur, 
Madame la directrice adjointe, Monsieur le directeur adjoint 

Objet: Recherche sur I'exercice du leadership par les directions d'ecole francophones de 
l'Ontario 

On dit regulierement aux directions d'ecole qu'elles sont des leaders. Souvent, on se fait une 
idee de ce qu'elles devraient exercer comme leadership. Par contre, dans la litterature sur le 
leadership, on se rend compte qu'il n'y a pas de recherches ayant porte sur les styles de leadership 
exerces reellement par les directions d'ecole, surtout celles en milieu minoritaire. Pour combler ce 
vide, il est important de mener des recherches dans ce milieu en vue d'identifier les styles et de 
comprendre les conditions d'exercice du leadership des directions d'ecole francophones. 

Cette recherche s'inscrit dans la poursuite d'une etude pancanadienne sur « les 
representations et les pratiques du leadership educationnel en milieux minoritaires francophones 
au Canada » menee par des chercheurs des universites Laval et d'Ottawa. 

Le but principal de la recherche actuelle est d'approfondir les connaissances sur ce que 
font reellement les directions d'ecoles francaises de l'Ontario dans I'exercice de leur 
leadership. En plus d'identifier et de decrire les styles de leadership dominants chez les directions 
d'ecole, cette etude vise aussi: 

1) a examiner le degre d'influence des variables socioprofessionnelles et environnementales 
sur les styles de leadership adoptes par les directions; 

2) a determiner s'il existe une difference de styles de leadership selon 1 'age, le sexe, le poste, 
le milieu, l'anciennete, l'experience, la scolarite, le secteur, les regions. 

3) a dresser un profil de leadership des directions. 

Deux versions preliminaires de notre questionnaire de recherche ont deja ete revues par 
quelques directions en Ontario pour nous assurer de la validation de nos items de recherche. Nous 
les remercions pour leurs precieux commentaires. Vous trouverez ci-joint le questionnaire final 
distribue maintenant a toutes les directions et directions adjointes des ecoles francaises de l'Ontario 
pour la collecte des donnees relatives a leurs pratiques de leadership. 

Votre participation est importante pour nous permettre de mener a terme ce projet. Ainsi, 
nous vous demandons de completer le questionnaire ci-apres et de le retourner dans l'enveloppe pre-
adressee et pre-affranchie ci-jointe avant le 15 fevrier 2005. 
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Sachez egalement que vous etes entierement libre d'y repondre et que les informations 
fournies seront traitees de fa9on anonyme. Le fait de completer et de retourner le questionnaire 
indique votre consentement de participer a la recherche. 

Pour tout renseignement concernant / 'aspect ethique de cette recherche, vous pouvez vous 
adresser au Responsable de la deontologie en recherche de l'Universite d'Ottawa, 

Nous vous remercions de 1'attention que vous consacrez a cette recherche tout en vous 
demandant d'accepter nos salutations distinguees ! 

Pour tout renseignement additionnel, vous pouvez communiquer avec les personnes 
suivantes : 

Ilafond Racine, etudiant-chercheur 

Professeur Michel Saint-Germain superviseur 

Faculte d'education 
Universite d'Ottawa 



QUESTIONNAIRE PORTANT SUR L'EXERCICE DU LEADERSHIP PAR LES 

DIRECTIONS D'ECOLE EN MILIEUX MINORITAIRES 

SONDAGE MENE AUPRES DES DIRECTIONS ET DES DIRECTIONS ADJOINTES 

DES ECOLES DE LANGUE FRANCAISE DE L'ONTARIO 

Faculte d'education 
UNIVERSITE D'OTTAWA 

Janvier 2005 
© 2005, tous droits reserves. 
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QUESTIONNAIRE SUR LE LEADERSHIP DES DIRECTIONS ET DIRECTIONS 

ADJOINTES 

INFORMATION GENERALE 

Sujet de recherche: 
Directions d'ecole en milieux minoritaires : Quel leadership ? Pour quelles finalites ? 
Recherche sur la perception des directions et des directions adjointes des ecoles de langue 
francaise de 1'Ontario de leurs pratiques de leadership 

Contenu du questionnaire: 

Le questionnaire comporte quatre parties. 

I) Informations socio-demographiques 

A) Informations personnelles 
B) Informations sur votre ecole 

II) Predispositions a l'exercice du leadership 

1) Echelle de gauche : importance accordee aux predispositions de leadership 
2) Echelle de droite: Marge de manoeuvre en terme de ressources et de volonte 

a appliquer les predispositions de leadership dans les ecoles 

III) Informations sur les pratiques de leadership 

IV) Finalites du leadership exerce dans les ecoles en milieu minoritaire 

Consignes: 

Pour la majorite des enonces du questionnaire, il s'agit de COCHER (s/£») votre choix de 
reponse, sauf a quelques exceptions, il est question de fournir un nombre ou une 
information. 

II faut COCHER un seul choix de reponse par enonce sur chaque echelle d'evaluation 
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Rappelons que chaque enonce de la partie II du questionnaire s'evalue sur deux echelles 
(l'echelle a droite de 1'enonce et celle a sa gauche) 

Toutes les reponses comptent: il n'y a pas de bonne et de mauvaise reponse. 

Dans ce document, nous faisons usage du MASCULIN comme generique, sans 
discrimination, pour nous adresser tant aux femmes qu'aux hommes dans le seul but 
d'alleger le texte. 

Priere de nous retourner le questionnaire complete dans l'enveloppe pre-adressee et pre-
affranchie ci-jointe avant le 15 fevrier 2005. 

Merci pour votre participation ! 
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I). Informations socio-demographiques 

A) Informations personnelles 

Q01. Genre (cochez): 1. femme 
2. homme 

Q02. Age (cochez): 1. Moins de 30 ans 
2. [ 30 et 39 ans 1 
3. [40 et 49 ans] 
4. [ 50 ans et plus [ 

Q03. Cochez votre niveau de formation le plus eleve: 
1. Baccalaureat 
2. Maitrise 
3. Doctorat 

Q04. Fonction actuelle : 1. Direction 
2. Direction adjointe 

Q05. Responsabilite de votre fonction de direction est-elle ? 
1. A temps plein 
2. A temps partiel 

Q06. Experience totale (repondez a chaque item, si necessaire): 
a), en enseignement ans 
b). au poste de direction ans 
c). au poste de direction adjointe ans 

Q07. Depuis combien d'annees travaillez-vous dans cette ecole-ci au poste de ? 
a) Direction ans. 
b) Direction adjointe ans. 

Q08. Etes-vous detenteur de la qualification de direction d'ecole de l'Ontario ? 
l.Oui 
2.Non 

Q09. Si vous avez repondu NON a la question precedente, etes-vous en train de suivre des cours 
menant a la qualification de direction d'ecole ? 

l.Oui 
2.Non 



Q10. Si vous n'avez pas encore eu cette qualification, detenez-vous une lettre ou un permis 
temporaire vous habilitant a remplir cette fonction de direction? 

l.Oui 
2. Non 

B) Informations sur votre ecole 

Ql 1. Quels sont les trois premiers caracteres du code postal de votre ecole ? 

Q12. Dans votre ecole, combien y a-t-il d'eleves presentement ? : eleves. 

Q13. Votre etablissement scolaire est-il une ecole : 
1. Publique ? 
2. Catholique ? 

Q14. Votre etablissement scolaire est une ecole (cochez un des espaces ci-apres): 
1. Elementaire 
2. Intermediaire 
3. Secondaire 
4. Elementaire et intermediaire ' 
5. Intermediaire et secondaire 
6. Elementaire + intermediaire + secondaire 

Q15. Parmi les enseignants de votre ecole, combien y a-t-il: 
a), defemmes? femmes. 
b). d'hommes ? hommes. 

Q16. Dans votre ecole, combien d'enseignants ont approximativement (repondez a tous les 
items, si necessaire): 

a). Moins de 5 ans d'experience 
b). Entre 6 et 10 ans d'experience 
c). Entre 11 et 15 ans d'experience 
d). Plus de 16 ans d'experience 

Continuez a la page suivante s'il vous plait! 

IS" 15- •5- rar 
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II). Predispositions a l'exercice du leadership 

Ql 7. Voici une serie de predispositions liees a l'exercice du leadership dans les ecoles. En vous servant 
des deux echelles ci-apres : 

1.) Indiquez l'importance que vous accordez 
a chacune d'elles en COCHANT (*/&>) un 
numero sur l'echelle de gauche. 

© = Peu important 
© = Extremement important 
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2.) Signifiez votre marge de manoeuvre en 
terme de ressources et de volonte a 
appliquer ces predispositions en COCHANT 
{^ftta) un numero sur l'echelle de droite. 

© = Tres faible © = Tres elevee 

© a) Enoncer clairement la mission de l'ecole. © 

© b) Elaborer une vision de l'avenir de l'ecole. © 

© c) Se fixer des buts et des objectifs realisables. © 

© d) Disposer des ressources et des moyens valorises. © 

© e) Etablir un climat organisationnel favorable. © 

f) Acquerir de la formation, des competences et des 
© experiences en leadership. © 

© g) Avoir la capacite de motiver et d'influencer. © 

© h) Adopter des comportements ethiques. © 

© i) Se montrer capable de negocier et de communiquer. © 

© j) Provoquer, initieret piloter les changements a l'ecole. © 

© k) Se disposer a deleguer des roles et des responsabilites. © 

© 1) Assurer la mise en oeuvre des reformes. © 

© m Pouvoir resoudre les problemes et gerer les conflits. © 

© n) Developper et entretenir des reseaux. © 

© o) Manifester du respect envers soi et envers les autres. © 

p) Se montrer responsable, honnete, equitable et juste envers 
© soi et envers tous. © 

© q) Suivre sa conscience. © 

r) Creer une culture et une ambiance organisationnelles qui 
© incitent a la participation. © 

© s) Inspirer confiance. © 

© t) Prendre l'initiative de mener certains dossiers critiques. © 
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(D 

© 
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© 

u) Etre sensible, emphatique et a l'ecoute de ses employes, 

v) Developper des strategies de leadership. 

© 

© © 

© © 

© 

III). Informations sur les pratiques de leadership 

Les enonces suivants decrivent les pratiques de leadership des directions d'ecole. Pour chaque enonce, 
COCHEZ h# £D) le chiffre ©. @. ®. © ou © correspondant a la frequence a laquelle vous exercez ces 
pratiques de leadership dans le cadre de votre fonction. 

© = Jamais © = Rarement <3> = Parfois © = Souvent © = Toujours 

Q18. 

Q19. 

Q20. 

Q21. 

Q22. 

Q23. 

Q24. 

Q25. 

Q26. 

Q27. 

Q28. 

Q29. 

Q30. 

Je me comporte de facon a amener mes enseignants a avoir confiance en la 
direction. 

Je discute du curriculum de l'ecole avec mes enseignants avant de le mettre en 
application. 

J'encourage le progres systematique des eleves dans toutes les disciplines en 
misant sur un enseignement qui repond a leurs differents besoins. 

Je fais la promotion de la qualite de la langue orale et ecrite a l'ecole. 

J'encourage mes enseignants a travailler en groupe. 

J'explique a mes enseignants les attentes de la direction, du conseil scolaire et 
du ministere par rapport a leur travail a l'ecole et a reducation des eleves. 

Je sensibilise mes enseignants aux changements a apporter dans leur travail de 
groupe et dans leur mode de fonctionnement pour ameliorer leur performance. 

Dans mes prises de decision, je tiens compte du fait que chacun de mes 
enseignants a des besoins particuliers et des aspirations personnelles a 
satisfaire. 

Je porte attention sur ce qui se passe a l'ecole en visitant regulierement les 
classes, en participant aux activites parascolaires, a des journees pedagogiques. 

J'amene les parents a comprendre et a accepter les exigences de l'ecole. 

Je travaille avec les groupes socioculturels pour batir des programmes 
permettant a l'eleve de mieux connaitre son milieu, ses valeurs et l'histoire de 
sa communaute. 

J'encourage mes enseignants a voir differemment les problemes de l'ecole et a 
les resoudre autrement qu'a l'ordinaire. 

Je rappelle a mes enseignants de respecter le curriculum dans leur 
enseignement. 
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Q31. Je m assure que revaluation des eleves se fait regulierement et selon les 
normes. © 

Q32. J'encourage l'enseignement ainsi que l'apprentissage de Phistoire et de la 
culture de la communaute en y faisant ressortir les enjeux. 

Q33. Je tiens compte de la diversite culturelle a l'ecole dans les prises de decisions, 
les programmes educatifs, les celebrations, l'enseignement, etc. 

Q34. J'exhorte mes enseignants a sensibiliser les eleves sur la vie de la communaute 
en suivant les medias, en consultant les statistiques, les bases de donnees, les 
rapports sur les industries, le marche de l'emploi, etc. 

Q35. Je verifie la qualite du travail de mes enseignants. 

Q36. Je demande aux families de mieux encadrer leurs enfants a la maison pour ce 
qui est des devoirs, des lectures, etc. 

Q37. J'aide mes enseignants a trouver du sens dans leur travail. 

Q38. J'examine les progres des eleves en identifiant les faiblesses et en y apportant 
les ajustements necessaires. 

Q39. J'invite mes enseignants a adapter leur enseignement aux caracteristiques, aux 
valeurs et aux aspirations de la communaute. 

Q40. Je recompense mes enseignants pour leur performance en leur accordant des 
privileges. 

Q41. Je maintiens la cohesion des groupes de travail a l'ecole en mettant l'accent sur 
la collaboration, le respect mutuel, le partage des experiences, l'ethique, etc. CD 

Q 4 2 . J ' encourage mes enseignants a acquerir de nouvel les competences et 
qualifications. © 

Q43. Je m'assure qu'il y a coherence entre le curriculum, les objectifs, 
l'enseignement dispense et les resultats obtenus. © 

Q44. Je trouve avec les parents les solutions possibles en cas de problemes majeurs 
avec leurs enfants a l'ecole. © 

Q45. J'entretiens des contacts avec chacun de mes enseignants tant pour le partage 
des roles et des responsabilites que pour le maintien de la camaraderie. © 

Q46. Je cree des conditions qui incitent les enseignants a collaborer avec la direction 
pour developper des projets educatifs et animer la vie a l'ecole. © 

Q47. Je revise au prealable le contenu des examens et en discuter avec les 
enseignants avant de les administrer aux eleves. © 

Q48. Je fais valoir a mes enseignants et aux parents la necessite d'encourager les 
enfants a se servir du francais dans leur vie quotidienne. © 
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© = Jamais © = Rarement ® = Parfois © = Sou vent 

Q49. Je m'assure que le travail de groupe contribue a l'amelioration de l'ecole en 
terme de qualite de Penseignement, de l'apprentissage et de services. 

Q50. J'echange avec les intervenants (enseignants, parents, etc.) sur les activites a 
accomplir, les projets a realiser et les retombees qui en decouleront. 

Q51. J'aide les enseignants a decouvrir leurs potentialites et a les developper 
pleinement. 

Q52. Je communique aux enseignants, aux eleves et aux parents les resultats obtenus 
pour les differents tests et examens. 

Q53. Je developpe et entretiens des relations avec d'autres directions d'ecole et 
d'autres organismes de la communaute dans le but de promouvoir les valeurs de 
celle-ci. 

Q54. J'encourage un enseignement qui sensibilise a l'ecologie (a la protection de 
1'environnement). 

Q55. Dans mes prises de decisions, je prends en consideration les aspirations des 
families pour leurs enfants et leurs attentes de l'ecole. 

Q56. J'informe mes enseignants sur les normes a maitriser, les qualifications a 
obtenir et les formations a suivre pour leur developpement professionnel. 

Q57. Je rends des services personnels aux enseignants, aux besoins. 

Q58. J'incite mes enseignants a atteindre des objectifs de performance eleves. 

Q59. A l'ecole, je rends disponible des ressources qui facilitent la mise en 
application des programmes. 

Q60. Je felicite les enseignants, les eleves, les parents a titre personnel pour leurs 
efforts, leurs realisations, leur exploits et leurs contributions a vie de l'ecole. 

Q61. J'invite des representants de la communaute a venir faire des exposes a l'ecole 
sur leur raison d'etre, leur apport a la communaute, leurs produits et services. 

Q62. Je me sers du francais dans les prises de contacts avec les parents, les enfants, 
dans les rencontres, les conferences, les colloques, etc. 

Q63. J'invite les families a participer aux activites de l'ecole en valorisant leurs 
competences et leur implication a la vie de l'ecole. 

Q64. J'encourage les groupes de travail a l'ecole a etre efficaces et efficients en les 
sensibilisant sur la gestion du temps et des ressources. 

Q65. Je veille a ce que mes enseignants respectent le curriculum. 

Q66. J'invite des groupes communautaires, des artistes, des vedettes et des 
personnalites du milieu a venir rencontrer les eleves. 

<D = Toujours 
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© = Jamais © = Rarement €> = Parfois © =Souvent © = Toujours 

Q67. Je tiens les parents informer sur le fonctionnement de l'ecole, les projets 
educatifs, les contenus pedagogiques et les modes d'evaluation des eleves. © 

Q68. Je laisse a mes enseignants le soin de trouver eux-memes les solutions aux 
problemes et aux conflits inter-personnels qui surgissent dans leur groupe de 
travail. © 

Q69. Je demande a mes enseignants de faire decouvrir aux eleves les institutions, les 
organismes, les personnages presents et passes de la communaute. © 

Q70. Je releve les forces et les faiblesses dans les pratiques d'enseignement en vue 
d'en discuter avec mes enseignants et d'y apporter les corrections constructives. © 

Q71. J'encourage mes enseignants a organiser pour les eleves des visites guidees a 
caractere pedagogique dans des musees, des fermes, des zoos, des spectacles 
culturels, etc © 

Q72. Je resous les problemes en satisfaisant aux besoins specifiques du travail de 
chacun de mes enseignants. © 

Q73. Je fais decouvrir aux eleves le caractere multi-ethnique et multi-culturel de la 
societe par la representation des symboles, des fetes religieuses, etc. © 

Q74. Je facilite la prise de decisions dans les groupes de travail en rendant 
rinformation accessible et en donnant des retroactions constructives. © 

Q75. Je mets l'ecole a la disposition des groupes communautaires pour des activites 
culturelles, la formation des adultes, etc. © 

Q76. Je demande a mes enseignants d'aider les eleves a s'ouvrir au monde en leur 
donnant des exemples de materiels qui refletent les valeurs d'autres 
communautes. © 
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IV). Finalites du leadership en milieu scolaire 
Void une serie d'enonces decrivant les finalites du leadership en milieu scolaire. Pour chacun de ces enonces, 
COCHEZ (</>&) sur l'echelle suivante le chiffre ©, ©, ®, © ou © qui correspond le plus a votre 
point de vue: 

® = Totalement en disaccord 
© = Totalement d'accord 

© = Plutot en disaccord © = Indecis © = Plutot d'accord 

Q77. 

a) 

b) 

c) 

d) 

e) 

f) 

g) 

h) 

i) 

J) 

k) 

1) 

m) 

n) 

o) 

P) 

q) 

r) 

Entant aue dirigeants d'ecole. VOTRE INFLUENCE ACTUELLE : 

Transforme-t-elle l'ecole en un lieu accueillant ou il fait bon d'apprendre? 

Amene-t-elle a developper chez les eleves l'autonomie dans leur apprentissage? 

Porte-t-elle les eleves a accepter les reglements et a respecter la discipline de 
l'ecole? 

Suscite-t-elle chez les eleves le gout d'apprendre et d'exceller dans les matieres 
et les disciplines enseignees? 

Debouche-t-elle sur 1'amelioration de la relation entre l'ecole et les parents? 

Genere-t-elle des changements conduisant a 1'amelioration de l'ecole? 

Engendre-t-elle la collaboration et la participation active dans la vie de l'ecole? 

Renforce-t-elle la culture organisationnelle de l'ecole? 

Donne-t-elle une valeur ajoutee (un plus) a la qualite de l'enseignement? 

Conduit-t-elle a ameliorer la performance et les resultats scolaires? 

Developpe-t-elle chez les eleves l'estime de soi, le respect de soi et des autres? 

Cree-t-elle chez les eleves le sens de responsabilite et le gout de 1'effort de 
depassement? 

Amene-t-elle les eleves a decouvrir sa communaute et a s'ouvrir sur le monde? 

Favorise-t-elle une meilleure competence en fran9ais, a l'orale et a l'ecrit? 

Developpe-t-elle chez les eleves leurs habiletes sociales en les amenant a mieux 
gerer leur comportement? 

Permet-elle aux enseignants de mettre a profit leur competence, leur expertise 
et creativite? 

Conduit-elle a preparer les eleves pour participer pleinement a la communaute 
et a la societe? 

Amene-t-elle a partager et a respecter la mission, la vision et les valeurs de 
l'ecole ? 
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© = Totalement en disaccord 
© = Totalement d'accord 

© = Plutdt en disaccord © = Indecis © = Plutot d'accord 

s) Renforce-t-elle la relation et les liens qui existent entre l'ecole et la 
communaute? 

t) Developpe-t-elle chez les eleves le sentiment d'appartenance a lew 
communaute et a leur milieu? 

u) Transforme-t-elle l'ecole en un lieu qui represente davantage les valeurs et les 
aspirations de la communaute? 

v) Developpe-t-elle chez les eleves un sens de responsabilite morale, 6thique et 
sociale pour qu'ils soient aptes a s'adapter au monde d'aujourd'hui? 

W) Amene-t-elle les families a adherer aux finalites de l'ecole? 

x) Favorise-t-elle une education a la democratic, a l'ecologie et a la citoyennete? 

y) Permet-elle d'ameliorer la qualite des services, d'assurer l'ordre, la discipline, 
la securite des personnes, l'entretien et la surete de l'ecole, etc.? 

z) Conduit-elle a une prise de conscience de soi, de son identite culturelle, de ses 
valeurs et de celles des autres? 
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Voila, le questionnaire est complete. 

Priere de nous retourner le questionnaire complete dans l'enveloppe pre-adressee et pre-
affranchie ci-jointe avant le 15 fevrier 2005. 

Merci pour votre participation. 


