Diriger la réussite des €éléves : notre ligne directrice
Poursuite du projet jusqu’a la prochaine phase

Kenneth Leithwood

Introduction

Le projet ontarien Diriger la réussite des éleves : notre ligne directrice entre dans
sa troisieme année. 1l a pour but de contribuer de fagon significative a la réussite des
éleves du primaire en mathématiques et dans les matieres liées a la littératie, avec comme
stratégie premi ére d améliorer au sein des §&
enseignement. Durant les deux premieres années du projet, les participants ont surtout
mi s beaucoup d’'efforts et passé beaucoup de
communaut és d’' apprentissage professionnel (C
école, conjointement avec leurs collégues leaders.

L’un des principes de base du projet étan
faits, |l es membres de |’ équipe de direction
numératie se sont inspirés directement des résultatsde lapremi er e phase d’ éval ua
pour savoir ce qui devra étre entrepris dans
phase. Le présent document :
l.résume | es points essentiels du rapport d’

décider des prochaines étapes;
2. reprend certaines priorités qu’ il est i mpor
3. propose de nouvelles priorités potentiellement gagnantes pour mener le projet a la

prochaine phase.

Il vise également a bien faire comprendre la notion de leadership en
enseignement, quiestauc ceur des objectifs du projet. Cett
reconnaitre que |l es effets du | eadership sur
fagcon i ndadierca equ’'Ciresliteader efficace d’une ¢é
(positive) directesurlescon di t i ons de fonctionnement de |’ é
et gqgu’a son tour cette influence se répercut
certaines conditions de fonctionnement, bien
long terme,sontt r €s él oi gnées des ¢él éves; | es PAC en
contre, touchent directement et modifient pa
des ¢él éeves. C’est donc dans |’ influence exer

d '’ a ptipsageclés que la notion de leadership en enseignement prend sa signification,
dans le contexte du projet.
1.
Des faits qui servent a decider des prochaines étapes

L’ évaluation de |l a premiere phase du pr o]
etades entrevues auprés des directions partic



an d’ i’mtueprrwasl Ildeuw personnel eanatye surglegsant , de mé.

données recueillies pendant trois ans par |~
Qu ’ -eegue les résultats laissent entrevoir comme prochaines étapes du projet?

Comment le projet peut-il étre « mené a une prochaine phase »? Comme le dit clairement

|l e rapport, | e projet n’a pas encore Vvraimen
deséleves, bien qu’il s’”agisse | a d un objectiHt
bénéfiqgue en ce qu’il a suscité de nouvelles

renforcé la collaboration entre leaders et membres du personnel enseignant dans les CAP.
Ainsi, maintenant, les enseignantes et les enseignants percoivent ceux qui détiennent un
role formel de leader (que ce soit parmi le personnel enseignant ou les administratrices et
administrateurs) comme des personnes ayant une influence, modérée ou forte, sur leur

travail. Sans compter que |l es participants d
été bénéfique, qu’'elle |l eur a permis de se c
| "apprenti ssage dans | eurraitéleldtdradeetal@aar t i cul i ér

numeératie. Dans ce méme domaine du programme, il a été observé que nettement plus de
leaders se basaient sur des faits pour prendre des décisions ou établir des objectifs.
La premiere phase du Ipendéjoudtd gjetédesbasésant e st

d’"efforts productifs pour | a création dans |
et prononcés sur |’ apprentissage scolaire. E
surtout consisté en des changements de second ordre. A présent que ces changements

sont plus ou moins en place, | e personnel de
auparavant de s’ actldidepracéeer ades changemeatude premierd é f i
ordr e. Le r ap p omahde ql€, darantld procadine aonée du pejet,demn
initiatives suivent les trois objectifs suivants :
1. Faire porter les discussions au sein des CAP sur les conditions qui, indubitablement,

ont | es effets | es plus diissagedetérveset | es pl
2. Faire en sorte que | es participants integ

est efficace et raffinent leur habileté a gérer de tels processus au sein de leur propre

CAP.
3. Renforcer de facon significative les capacités des enseignantes et des enseignants a

dispenser des cours de langue et de mathématiques.

L’ensemble de ces objectifs vise a consol

premiere phase du projet et a étendre cet acquis a tous les niveaux du projet.

2.
Des priorités actuelles qui garantissent un intérét constant face au projet
Les deux priorités |l es plus i mportantes d
en place de CAP au sein des écoles et d’une
| " enseignemegeesdas | mati éteés alti e et a | a numé
|l es CAP fournissent a |l a fois |l a structure e
| " enseignement . Clairement, ces deux priorit

projet, alors que celui entre dans une nouvelle phase.

! Voir Leithwood, K. et D. Jantzi. Leading student achievement: Our principal purpose: First Year
Evaluation Results, rapport final pour le Secretariat de la littératie et de la numératie, du ministére de
| Educat i o,lorahte,2007° Ont ar i o



Communaut ®s dobéappr eln'tatstseangtei opnr opf cerstsé eo nanue |
développement de CAP durant le projet a été en grande partie favorisée par la trés grande
popularité du concept et des documents de formation exhaustifs élaborés par les
défenseurs et les experts (par ex., Dufour et Eaker, 1998) en consultation avec des
professionnels. Ce que | es CAP ont de posi
c’est en passant du temps avuwsaréfleaghissuréad mi ni s
mani ére d’ améliorer | " enseignement dans | e
enseignants risquent d’obtenir des résulta
gue s’'ils vy travaillent seuls de | eur cot é
Qu ’ -e s t qaudrait, dlevoris-nous nous demander a ce stade du projet, pour
que cela soit le cas? Pour alimenter le débat, voici trois postulats auxquels les CAP
auraient a se conformer pour honorer nos attentes :
e Le «cerveau collectif » des CAP vaut plus que tous les cerveaux des membres des
CAP pris séparément.
e Le collectif que constitue les CAP aura presque toujours plus de poids que ce qui
motive | ensemble des membres pris sé
e La participation a une CAP contrsobue
travail et a ce qu’'il se sente engag
et | e stress |iés a |’ empl oi
Il serait pertinent qu’a ce stade de | eur
individuellement ou mutuellement, les questions suivantes :
e Existe-t-i | d’autres exigences i mportantes auxqu
productive?
o Notre CAP refléte-t-elle bien ces exigences?
e Qu ' a u-mous @fairs pour nous conformer davantage a ces exigences?
Enseignement dirigé. Pour améliorer, chez les éléves des écoles participant au
projet, |’ apprentissage des matieres | i ées a
conditions propices dans les salles de classe et les écoles. La condition la plus
élémentaire dans lasallede cl asse est sans aucun doute | a
di spensé aux él éves. Pour cela, | a province
pour le perfectionnement professionnel dans les écoles, précisément en ce qui a trait a
une f or maseignement ddsenatieres l&es a la littératie et a la numératie.
Cet enseignement a été mesuré il y a un an grace aux sondages effectués aupres
du personnel enseignant dans les écoles participantes. Nous avons ainsi pu voir de quelle
nature il était. Les résultats refletent une approche localisée, sociale et constructiviste. lls
sont en accord avec Cce Que nous comprenons a
nfants, et en accord avec |l es directives dEé
or mesidynemese nt associ ées aux politiqgques sur
l upart des administrations, incluant |’ Ont a
L évaluation de | " an dernier n’a pas pern
notre facon de mesur er ante maAsauwssetresgimitteree nt , cer t e
celle qu utilise | OQRE. Cela nous engage a
gu’ aider simplement nos coll égues enseignant
nouvelles pratiques d' éssesgoemées. daoheeseaeilk
reléve de problémes a résoudre certainement plus complexes. Par exemple, une étude a
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montré dernierement (Wahlstrom et Louis, sou
approche de | " ensei gneme nenseignamentdirigts. cher cheur
L’"enseignement dirigé est caractérisé par
ou de | " enseignant dans | " approche pédagogi g
quelle que soit cette approche. 1l désigne la nature (explicitement axée sur les objectifs)
de ce que | " enseignante ou | > enseignant a |’
constante par | > enseignante ou | " enseignant
de | "enseignante ouéldeveés eposeli gnaamsds aner ecdu d
derniers sont engagés de la fagon la plus active qui soit dans un apprentissage qui leur est
pertinent. Ainsi, |l es efforts pédagogi ques d
doivent étre poussés, ne devraient pas tenir pour acquis que les pratiques actuelles feront
| > affaire. Par ailleurs, ils feraient bien d
commentaires que | enseignante ou | " enseigna

ces derniers soient pris individuellement ou en groupe.

3.
Nouvelles priorités pour le projet :
Des conditions, a I’école, qui ont des effets directs et prononcés sur ’apprentissage
des éléves

L’"un des trois objectifs mentionnés plus
projet est de faire porter les discussions au sein des CAP sur les conditions qui,

indubitabl ement, ont |l es effets | es plus dir
des él éves. Or, | > enseignement diantalgé est s
salle de classe les plus a propos pour de telles discussions, et qui ne cesse de prendre de
|l "ampl eur depuis | e début du projet

En plus de | enseignement en classe, au n
de | " écodieontétéeecibt éesonmsl a | umi épreoritda él ément s p

I 6i nstruct jcolni naacta ddebraigifipaciee collective dul pegomnel
enseignant, confiance du personnel enseignant envers les collégues, parents et éleves et
temps al | ou® .Hornmis&wseffets diratts et psosoacés sur

| "apprenti ssage des él éves, cellessamtmedi ti ons o
propriétés de groupe et ellessont «douces» (eadest qu’' el l es rel éevent
sociopsychologiques plutdtquedebr i ques et de mortier, d’ argen
matériel pédagogique). Ces deux avantages les rendent on ne peut plus propices a étre

portées a | " attention des | eaders des écol es
écoles, peuvent agir, souvent dans leur CAP, en se montrant sensibles aux croyances, aux

valeurs et aux émotionssous-j acentes a | " ori gine-cigdre ces cing

outre, dépendent peu des ressources gerées abondamment en dehors des écoles pour étre
développées.

Les paragraphes qui suivent présentent en détail chacune des cing conditions, les
clarifiant ou les définissant, donnant un apercu de ce qui atteste de leurs effets sur
| "apprenti ssage des él éves et faisant état d
pouvantai der a | es améliorer. Un extrait de |’ é
en annexe.



Priorité a ’instruction académique

Concept. Dans |l es écoles qui donnent priorit
administratrices, administrateurs, enseignantes et enseignants établissent des objectifs
pour |’ école et des normes pédagogiques pour
réalisables. Ils croient en la capacité de réussir de leurs éléves et encouragent ces derniers
avaloriser le successcolaireet a s’ en faire un objectif. Les
administrateurs fournissent ressources et structure, et exercent leur influence de leaders.
Les enseignantes et les enseignants tablent sur des défis pédagogiques adéquats et
dispensent un enseignement de qualité en conséquence. Les éléves prennent en compte
ces défis, réagissent de facon positive et travaillent avec ardeur a les relever.

Effets sur les éléves. La recherche a montré que le fait de donner priorité a
Il i nstructi on alc’auwre nd eqsu ef accotnesuri st uiampor t ant s

de succeées dans |’ école et pouvait étre assoc
fin des années 70, début des années 80. En fait, plus de 20 études empiriques ont été

publiéessur lesujetde pui s 1989, dont wune | arge majorité
étroite et positive, quoique modeér ée, entre

académique et la réussite des éleves, observable le plus souvent en mathématiques, mais

eégal emermtutd a&rss dib’'mai nes tels que |’ écriture,

langues. Selon une étude menée par Goddard et al. (2000), par exemple, presque 50 %

des raisons pour | esquelles certaines écol es
mathématiquesetenl ect ure s’ expliquent par |l a priorit

académique, une fois les effets du contexte familial maitrisés. La documentation montre
en outre presque unanimement que cette méme priorité est particulierement bénéfique a
la réussite des enfants en difficultés.

Pratiques de leadership. La priorité a | ’'instruction a
conditions qui se préte |l e plus a | ’"interven
certaines lignes directrices sur la maniere de la renforcer (par ex., Alig-Mielcarek, 2003;
Jacob, 2004; Jurewicz, 2004), par exemple :

e promouvoir le perfectionnement professionnel dans I’ école

e suivre de prés I'enseignement et les processus d’ apprentissage et donner des
commentaires
établir et communiquer des objectifs communs
faire preuve d’ouverture, d’entraide et d’amabilité
avoir des attentes élevées
ne pas surcharger le personnel enseignant de taches administratives ou autres
aider a clarifier les objectifs communs concernant la réussite pédagogique
regrouper les éléves selon des méthodes qui font honneur aux exigences
pédagogiques
protéger | e temps d’'enseignement
offrir un environnement ordonné
établir des politiques claires concernant les devoirs a la maison
suivre de pres le rendement des éléves pour ce qui se rapporte aux objectifs
pédagogiques
baser les efforts de rattrapage sur le cadre pédagogique normal
exiger que les progres des éléves soient pris en note pour en faire part aux parents



e accorder | e passage de c | ad¢ésdebassel on que |
correspondant a son cycle

Climat d’apprentissage
Concept. Depuis les 20 derniéres années, les préoccupations de la recherche sur la
di scipline ont changé et portent maintenant
Ma (2004) soutiennent que les méthodes traditionnelles pour vaincre les problémes de
discipline, principalement dans la salle de classe, ne semblent pas suffire et que le climat

d’ apprentissage dans |l a salle de classe et d
leséleves. Ce cl i mat est compl étement | i é a celu
communauté au sens large. Par exemple, les perturbations en classe peuvent étre une

conséquence directe des conflits et des tens

le personnel enseignant et les éléves.

A partir d’ une base de duns WidlesetMex hausti ve
(2004) ont ¢élaboré | 'idée d un climat d’ appr
compte | avis et | es expérieendeas cdud & uélee Wees |
|l a gestio de | a salle de classe par |’ ensei
et de participation des ¢él éves, | es mesures
| " écol e face aux pr obtsdambesvaledresocidlesstci pl i ne et
culturelles entre | es écoles et | es él eves (
| " objet d’autres €études :du méme ordre, couvr

e les problémes de discipline chez les éleves (par ex., drogue, bagarres)

e les perturbations en classe (par ex., chahut, bruit et désordre)

e | "absent éi sme et | es retards

e le service-conseil aux éléves concernant la discipline

e |l es expériences des éleves concernant | a
quelque chose)

e les regles de comportement

e les conflits dus aux différences ethniques ou culturelles

e les comportements des éleves et les punitions attribuées en cas de mauvais
comportement a |’ écol e

e le comportement des enseignantes et des enseignants (par ex., absentéisme)

e lesrel ati ons entre | enseignante ou | " ensei
privilégiées, discipline appliquée de facon juste)

Effets sur les éleves. La recherche, depuis les dix derniéres années en particulier, a
toujours établ i dnantrederclamat queregmk tansane écateetr r €1 at i
| "apprenti ssage des él éves dans cette écol e.
mesure, sur d’ énormes ensembles de données e
(par ex., modélisation hiérarchique linéaire). Par exemple, Ma et Klinger (2000) ont
observé tous les éleves de sixiéme année dans 148 écoles en Alberta. Leurs résultats
mettent de |’ avant | es effets significatifs
d’ appr entpirsisoargiet éetdolnanée a | i nstruction aca
mat hémati gues, des sciences et de | écriture
seraient liés a des variables individuelles ou a une segrégation socioéconomique. Ils ont
montré égaleme nt que | e climat d’  apprentissage est

la réussite scolaire.



Pratiques de leadership. La recherche actuelle offre peu de pistes sur ce que les
| eaders pourraient faire pour ueétokrbdsi r u
faits attestés (par ex., Benda, 2002; Leithwood et al., 2004) permettent toutefois de
recommander la flexibilité plutdt que la rigidité chez les leaders en réponse aux
probl emes de discipline et | ’'engagement
d’"intervenantes et d’intervenants dans
des écol es. D’ autres faits, nombreux et
potentiell ement ce qui joue | e plags’ dlan
faut associer étroitement | eadership vi
| " écol e pour soutenir | es enseignantes
programme d’'enseignement, i c | u@lycité dahsa d
Benda, 2002). Clairement, ¢’  est d’ une s
expérimentation active menée par tous dans les écoles que doivent naitre les indices sur la
maniere de développer de telles conditions dans les écoles.

il R BN ¢))

Efficacité collective du personnel enseignant

Concept. L' ef fi cacité collective du personnel

gu’a un groupe d’enseignantes et d’'ense
en place n’ i mp o dagogiquepouedmener lesiéléeves & un badt niveaa p €
de réussite. Ell e crée une perséveérance

performance sont donc indirects.
Dans les écoles trés efficaces, il a été observé que le personnel enseignant prend

lu-méme | a responsabilité de |’ apprentissage
parfois ces derniers ne sont toutefois pas vues comme les conséquences inévitabl e s d’ un

gna

apr
groupe d’  apprendre a continuer malgreé tout

statutsocio-e conomi que bas, d’un mangue de capacit

di fficile. L'efficacité collective du p
éleves comme envers la communauté enseignante. Les données montrent que plus le
personnel enseignant fait preuve d’' e
déefis, de se |l ancer dans de | a pl ani
consacrer du temps en cl asse tendadea |’
intégrer un apprentissage interactif
pratiques exemplaires: gérer | a vie de classe avec
de nouvelles méthodes d’ ennsdesélgveseoffriedet p o
| " aide suppl émentaire a ceux qui éprouyv
et capables de réagir, récompenser les éléves pour leurs accomplissements, croire en la
capacité des ¢él éves ddagagiqtexaffiohdrunggrand e hau't
ent housi asme envers |’ enseignement, par

f f
fi
i n
f

collectivité et prendre part de facgcon a

Effets sur les éleves. Si les études sérieuses qui ont questionné les effets de
| "efficacité collective du personnel en
nombre modeste (environ 8), |l eurs r ésul
i mpressionnants. L’ une de ces pdtanteddne s, r
des domaines comme | a | ecture, | es mat h
etonnamment que | efficacité collective
réussite que le statut socio-économique (par ex., Goddard et al., 2000), ce qui explique
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bien la majeure partie des écarts de réussite entre les écoles, habituellement supérieurs a
50 %. En outre, la méme efficacité est associée a des taux de suspension et de décrochage

bas, ainsi qu’a un b o rnobservée(TsehantkraMosanet es éc ol e s
Barr, 2004).

Pratiques de leadership.1 | exi st e deux sources dont | es
pour savoir comment améliorer] * ef f i caci t é col |l ectkai ve du pers
premiere est | ' ouvr argleplus giaddpanseugdanele d’ Al bert Ba
domai ne. L’auteur, dont |l e travail est | arge
un certain nombre d’atout s :kswdcasipnode ent sur |’
maitriser des habi htdetteBeou tghlentashe, ledexpaieneeso mp | i s s e me
positives vécues par d’autres, et |l es convic
|l e cadre de travail. Les |l eaders ont | e pote

e en commanditant un perfectionnement professionnel pertinent;
e enencourageant le personnel a se mettre en réseau avec des gens faisant face aux

mémes défis dans une optique de partage d’
e en structurant leur école de fagcon a ce que la collaboration soit possible parmi le

personnel.

La deuxi eme source regroupe un petit nomb

pratiques de leadership pouvant améliorer| * ef f i caci t é col |l ective du
| | sprinepgléement de pratiques de leadership transformationnel, dont les effets
positifs sont d’autant plus margués que | es
e clarifient |l es objectifs, par exemple en c

en promouvant la coopération et la collaboration entre membres du personnel face a

desobj ecti fs communs, de méme qu’'en établissece

articulant et insufflant une vision de |’ a
o offrent un soutien individualisé aux membres du personnel, par exemple en leur

montrant du respect, en imentsetdeleutsbesoinst a | ' éc

en pratiquant la politique de la porte ouverte et en prenant en compte leur opinion;

e fournissent des modéles pertinents de pratiques souhaitées et de valeurs adéquates
(« de la parole aux gestes »).

Confiance du personnel enseignant envers les collégues, parents et éleves
Concept. La confiance se concoit de bien des maniéres. Cependant, presque tous
l es efforts pour tenter d’ en clarifier | a na
attente que, dans le cas qui nous occupe, la plupart des membres du personnel enseignant
ont vis a vis de leurs collégues, des parents et des éléves, pour que ces derniers

soutiennent |l es objectifs de |’ école quant a

les atteindre. Transparence, compétence, bienveillance et fiabilité comptent parmi les

gualités qui sauront convaincre gqu’ une perso
La confiance que ressent le personnel enseignant est indispensable au succes

d" " une ¢€écol e, et cel |l &ethiséleveskstuedaémentelépopue nt avec

améliorer | apprenti s s a@reningdrel994)d scontiaace,ni er s ( p

l or squ’ béné

el l e est reliée a des Bvénements
e labienveillance: | * as s ur anc equelasétres oudenchosepgailus o n n e
tiennent a cocur ne subiront aucun préjudic



e lafiabilitét: | > assurance que des individus agiron
sera bénéfique a ceux qui leur témoignent de la confiance;

e lacompétence: | ' aguuruaarece@er sonne a | a capaciteée d

constante et selon des normes bien connues;

| " honnnélt'ead¥surance qu’une personne est vrai

| " ouverture.

Effetssurleséleves.L e cl i mat de confdi’@naa,esquiécae nftal
dans les écoles, est une bonne valeur explicative de la réussite des éléves. Il devance le
contexte familial, | e parcours 6aldari ai re ant e

(2003) affirme que, lorsque les échanges entre personnel enseignant et parents et entre
personnel enseignant et éleves reposent sur la confiance, les relations sociales et les

normes deviennent aidantes et ont | e potent.i
deuxiéme étude de Goddard et de ses colléegues (2001)donne | " une des esti mat
chiffrées |l es plus hautes jamais observées d

| * appr ecdelte-ci sxpligugrat 81 % des ecarts entre écoles pour ce qui est des
résultats en mathématiques et en lecture.
Pratiques de leadership. Selon des données récentes, le leadership des directions
compte parmi ce qui peut jouer le plus sur la confiance entre personnel enseignant,
parents et él éves -§draquelegdirections dscitgnkce genze0 0 3 )
declimatent re el l es et | e personnel ou :au sei
e constatent et admettent les vulnérabilités de leur personnel;
e sont a | " écoute des besoins personnels des
possible a concilier ces besoins avec une vision claire pour leur école;
e créent une place aux parents dans | ' écol e
fiables, ouvertes et scrupuleusement honnétes dans leurs interactions;
o font tampon devant le personnel enseignant face a ce qui peut lui étre demandé dans
le contexte général des politiques, de méme que par les parents et la collectivité;
se montrent avenantes et ouvertes envers le personnel enseignant, et lui offrent un
soutien;
établissent de haut e seséewyetareassuredtlesuwipen ent i s s a
of frant de |’ aide au personnel enseignant

e

C
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Temps alloué a I’apprentissage

Concept. Le temps passé a apprendre est une condition évidente, quoique souvent
peu considérée, a la réussite des éléves. Ses effets ne sont pas a négliger. Dans les écoles
gui reconnai ssent |’ importance de | a mani
horaires, | es emplois du temps, | es structur
pratiques enseignantes ou autres concourent a un objectif commun : que les éleves soient
soumis a un apprentissage pertinent autant ¢
permettent et que ce qui les en détourne soit évité au maximum.

D
—
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Les premi éres €etudes sur peenistedameps al | oué
guel ques distinctions quant a | a notion de t
|l arge, |l e temps potentiel total d’"apprenti ss
jours de scolarisation par mentpagjeusLaet du nomb
recherche, qui a souvent wutilisé | es données
indépendante, a évalué | es effets de | a not.i



€l éeves. Cette notion a eagcepliossdudemte, plést € abor dée
précises :

e Temps réell ement cohsmpseépaubannhsseuvuetiron
une fois déduits les imprévus, les récréations, les périodes de transition, les interruptions

ou autres.

e Occasi ons :celquaeptpise @mnek K temps réellement consacré a de

|l i nstrustaicthbmnt que | e contenu ou |l es axes
l a nature de |  apprentissage. C’est Carrolll
S on mo @peehtigsagedscolaire, un modele qui part du principe que si tous les éleves

di sposaient en classe du temps d’instruction

leurs aptitudes personnelles, alors tous auraient des chances de réussir.

e Temps consacré au programme : temps que les éleves passent réellement a leur

propre apprentissage, a |’ intérieur du temps
Effets sur les éléves. Les résultats des recherches concernant les effets du temps

d’ ensei gnement s u wes(parea,Gpmp 2065 Mabwsgar,R@6; des €1 e

Roby, 2004; Tornroos, 2005) peuvent se résumer comme suit :

eLe temps total potentiellement wutilisable p

en termes de taux d’'assiduiets deas ¢l apeg.eng’i

pouvant aller de faiblement significatifs a relativement prononces.

elLe temps total réellement consacré a | "inst

| "apprenti ssage.

¢ Le temps total consacré au programme par les éléves compte fortement dans

| "apprenti ssage des ¢él eves.

e Le contenu du programme que les éléves passent du temps a étudier a des effets plutot

i mportants sur | a nature de |’ apprentissage.
Pratiques de leadership. Il y a trés peu de preuves directes du rapport entre des

pratiquesde | eadership et | > optimisation du temps

grande exception detampone, pratiguevénsrablequil, e | eader s hi

l orsqu’ el l e est pratiquée au sedaegt’ une or ga

sesobj ecti fs, comme preuve en a éte faite a | a

d’ organi sations. Dans |l es institutions scol a

enseignantes et | es enseignants |deesx tdéérriaenugre n

de leur organisation, de sorte que leur énergie et leurs heures de travail puissent étre

canalisées vers | enseignement et |’ apprent.i

Dans le cas des directions, le leadership tampon « externe » peut vouloir dire

ser vir d’ fase adespammsdidrasannabdes, soutenir le personnel enseignant

dans la discipline a appliquer avec les éléves ou encore faire correspondre des projets de
politiques de gouvernement ou de district av
(approuver des initiatives qui renforcent le plan et ignorer celles qui risqueraient de faire

prendre a |’ école une aut mterned guaneadut, peub n) . Le |
vouloir dire créer un horaire d’ enseignement
réduire les sollicitations faites au personnel enseignant durant la classe ne se rapportant

pas a |’ 'instruction ou encore éeviter que |
a cause d’'une annonce, d un visiteur ou autr
En plus dmiasererl ea togpmbps d’ instruction a |

contribue grandement, chez le personnel enseignant, a augmenter les sentiments
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d" efficacité et de satisfaction professionne
de stress (Leithwood, 2006). Ces sentiments, trés forts, influencent énormément la qualité
d’ enseignement et par conséquent |’ apprentis

Conclusion

Toutes ces données sur les priorités concernant la prochaine phase du projet
Diriger la réussite des éléves : notre ligne directrice ont mis en lumiere des pratiques de
| eadership (lorsqu’elles pouvaient étre obse
qui souhaitent adopter ces priorités. Le document, qui a plutot présenté les choses par
bribes, conclut par une synthése des pratiques de leadership qui pourront étre
prometteuses dans le cadre du projet (voir le tableau 1).
La colonne gauche du tableau 1 regroupe des pratiques de base associées a un
leadership gagnant. Les études continuent de confirmer la valeur de ces pratiques au sein
de contextes scolaires tres variés (par ex., Leithwood et al, 2006; Leithwood et Riehl,
2005; Leithwood et Jantzi, 2005; Waters, Marzano et McNulty, 2003). A quelques
variations preés, ¢’ est c e uinméimrde mnistededee pr €és e
| " Education de | ' Ontario dans la création
leaders des écoles. Quatre grandes catégories permettent de différencier les pratiques de
leadership :
e Lapremiere catégorie compte quatreprat i ques Vvi sant a assurer po
ensemble cohérent de lignes directrices partagées par tous.
e Ladeuxieme catégorie compte trois pratiques visant a aider les membres du personnel
a développer |l es capacités dallarselodndesf aut s
directions communes.
e Latroisieme catégorie compte quatre pratiques visant a faire correspondre la maniére
de concevoir une école aux objectifs de cette école.
e La quatrieme catégorie compte quaéenre prat.i

nt
de

et |l a stabilisation de |’ organisation.
La colonne de droite du tableau 1 indique (par une croix) quelles pratiques de
base ont <clairement éteé observées, sous n’in

priorités pour la prochaine phase du projet. Bien que certaines (fagonner des modeles de
valeurs et de pratiques, allouer et assigner des ressources au soutien des objectifs et de la
vision de |’ école) n’”aient pas été mentionné
ne sont pas pertinentes.
Les pratiques sont ainsi énumérées dans un tableau pour bien nous aider a saisir le
travail des leaders efficaces dans de multiples contextes. Elles sont donc décrites de

mani ére abstraite. Pour qu’'elles soient conc
sensib i | i t-&djre camptetanu des exigences des différents contextes (le projet
Diriger la réussite des éléves : notre ligne directricee n est un) . D"aill eurs,

rare que certains contextes demasedéesnt d’ autr
ici. La catégorie Autres en fait mention, regroupant ainsi ce qui a émergé de notre analyse
sur les cing conditions clés dans les écoles.
La meilleure fagon de mettre en application les pratiques de leadership de base
tell es qu’ eldeerss sloentt aklsasane els, dans | > optiqu
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du projet au cours de la nouvelle phase, serait de surveiller avec grand intérét les CAP
leaders durant la prochaine année.

Tableau 1
Synthese des pratiques de leadership en enseignement
Pratiques de base d’un leader efficace Priorités du
projet

Etablissement des orientations

Formul er une Vvision |Xx
Etablir des objectifs communs X
Maintenir de tres hautes exigences X
Communiquer vision, objectifs et exigences X
Perfectionnement

Stimuler | ’intellect|x
Soutenir les efforts de chacun des membres du | X
personnel

Faconner des modeéles de valeurs et de pratiques
Développement de I’organisation

Creer une culture de collaboration X
Mettre en place des structures qui permettent la | x
collaboration
Batir des relations de travail productives avec X
les parents et la collectivité

Mettre | ' école en co
environnement large

Conduite du programme d’enseignement

Prévoir | e personnel
programme d’ ensei gner
Suivre de pres |’ app|x
efforts d améliorati
Faire tampon devant le personnel face a ce qui | x
pourrait | e détourne
Allouer et assigner des ressources au soutien
desobjectifs et de | a vi si
Autres

Regrouper les éléves selon des méthodes qui X

font honneur aux exigences pedagogiques
Offrir un environnement ordonné

Etablir des politiques claires concernant les X
devoirs a la maison
Baser les efforts de rattrapage sur le cadre X

X




pédagogique normal

Etre souple face aux difficultés imprévues X
Constater et admettre les vulnérabilités du X
personnel

Se montrer avenant envers le personnel et lui X
offrir du soutien
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