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Résumé et recommandations 

Résumé

Le présent document résume les données recueillies dans 
le cadre de l’étude commandée par l’Institut de leadership en 
éducation et le Council of Ontario Directors of Education de 
l’Ontario sur : 
•	 les caractéristiques des systèmes et des conseils scolaires 

qui ont réussi à améliorer l’apprentissage de leurs élèves 
(conseils scolaires performants); 

•	 les pratiques de leadership requises pour permettre aux 
directions de l’éducation et aux agentes et agents de 
supervision de poursuivre la mise en œuvre et le maintien 
de ces conseils scolaires performants (cadres supérieurs des 
conseils scolaires); 

•	 les ressources personnelles en leadership qui sont 
particulièrement utiles aux directions de l’éducation et aux 
agentes et agents de supervision;

•	 la vision d’avenir possible des conseils scolaires 
performants;

•	 la contribution des conseils scolaires performants au 
rendement de leurs élèves, au-delà de l’apport de l’école et 
de la salle de classe. 

Les données montrent que les conseils scolaires contribuent 
à l’apprentissage des élèves dans la mesure où ils présentent 
neuf caractéristiques essentielles concernant : les objectifs des 
conseils scolaires, des orientations pédagogiques cohérentes, 
les données dont se sert le personnel des conseils scolaires 
pour la prise de décisions et leur utilisation de celles-ci, la 
nature des processus d’amélioration et des approches liées 
au renforcement des capacités, la façon dont les composantes 
de l’organisation sont harmonisées avec les objectifs et les 
priorités des conseils scolaires, les approches en matière de 
perfectionnement en leadership, la gouvernance des conseillers 
et conseillères scolaires et la qualité des relations à l’intérieur 
comme à l’extérieur des conseils scolaires.

Les neuf caractéristiques des conseils scolaires constituent les 
objectifs que doivent atteindre les cadres supérieurs des conseils 
scolaires, et la présente étude se penche sur la façon d’y arriver 
en exposant les données sur les pratiques et les ressources 
personnelles en matière de leadership des leaders des conseils 
scolaires performants. Il est toutefois important de souligner la 

multitude de tâches qui incombent aux leaders du système, car 
les éléments essentiels à l’amélioration de l’apprentissage et du 
bien-être des élèves vont bien au-delà des neuf caractéristiques et 
des pratiques connexes de leadership exposées dans la présente 
étude. À titre d’illustration, un conseil scolaire moyen en 
Ontario accueille environ 30 000 élèves, emploie environ 1 800 
professionnels et gère un budget approximatif de 235 millions de 
dollars. Il s’agit incontestablement d’une organisation de grande 
envergure; les enjeux opérationnels auxquels font face les leaders 
du système sont nombreux, complexes et largement incompris 
des intervenantes et intervenants qui n’y sont pas confrontés au 
quotidien. Pourtant, ces enjeux opérationnels doivent être traités 
de façon efficace et efficiente si l’on veut disposer du temps et des 
ressources nécessaires pour mettre en place les caractéristiques 
et ainsi améliorer l’apprentissage et le bien-être des élèves.

Chaque caractéristique des conseils scolaires est 
mise en œuvre en fonction de quelques pratiques 
de leadership précises. Le nombre de pratiques 
mentionnées peut paraître relativement élevé, mais 
il tient compte de la portée et de la complexité 
des réalisations des leaders des conseils scolaires 
performants.

Comme l’indique l’étude, chaque caractéristique des conseils 
scolaires est mise en œuvre en fonction de quelques pratiques de 
leadership précises. Le nombre de pratiques mentionnées peut 
paraître relativement élevé, mais il tient compte de la portée et de 
la complexité des réalisations des leaders des conseils scolaires 
performants. Une liste abrégée dresserait un portrait plus abstrait 
et moins pragmatique de la réalité de ces leaders.

Le choix et la mise en application de la majorité des pratiques 
de leadership des cadres supérieurs performants sont motivés 
par un petit nombre de ressources personnelles en leadership 
qui, la plupart, sont décrites dans le Cadre de leadership 
de l’Ontario (CLO) comme des caractéristiques, traits ou 
dispositions propres aux leaders efficaces de tous les niveaux. 
Avec la présente étude, deux ressources personnelles en 
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leadership d’une importance particulière pour les leaders 
du système s’ajoutent à celles déjà énoncées dans le CLO. 
Compte tenu de la différence de taille entre les conseils 
scolaires et les écoles, les leaders du système sont plus 
susceptibles que les leaders scolaires d’être distraits de leurs 
efforts d’amélioration; ils doivent donc être très proactifs 
(une ressource psychologique selon le CLO). La complexité 
des conseils scolaires, combinée avec les délais relativement 
plus longs de la planification des mesures d’amélioration, 
fait ressortir l’importance de la pensée systémique des cadres 
supérieurs (une ressource cognitive selon le CLO).

Quelles seront les attentes futures en matière de leadership 
pour les cadres supérieurs des conseils scolaires? Une voie 
prometteuse consisterait à étendre les responsabilités 
des leaders du système pour englober non seulement 
l ’apprentissage et le bien-être des élèves de leur conseil 
scolaire, mais également ceux des élèves de l ’ensemble de 
la province afin d’en faire une responsabilité commune au 
gouvernement provincial et à tous les conseils scolaires. 
Les leaders seraient beaucoup plus proactifs en ce qui 
concerne les politiques provinciales qu’ils le sont à l ’heure 
actuelle, ce qui donnerait lieu à la création d’un plus 
petit nombre d’initiatives stratégiques potentiellement 
différentes et mieux appliquées. Le besoin de donner aux 
conseils scolaires davantage de contrôle sur les initiatives 
stratégiques provinciales prend également appui sur la 
nécessité de faire évoluer les stratégies de réforme à grande 
échelle pour assurer la continuité du progrès. Par exemple, 
les stratégies de centralisation, qui sont certes utiles pour 
introduire un changement, doivent laisser place, à mesure 
que des progrès s’accomplissent à grande échelle, à une 
stratégie de réponse productive aux défis dans les conseils 
scolaires et les écoles pour favoriser l ’amélioration continue. 
La continuité du progrès (de bon à l’excellence, par exemple) 
dépend de la décentralisation des pouvoirs.

Les stratégies de centralisation, qui sont certes utiles 
pour introduire un changement, doivent laisser place, 
à mesure que des progrès s’accomplissent à grande 
échelle, à une stratégie de réponse productive aux 
défis dans les conseils scolaires et les écoles pour 
favoriser l’amélioration continue. La continuité du 
progrès (de bon à l’excellence, par exemple) dépend 
de la décentralisation des pouvoirs.

Quelle est la valeur de la contribution des conseils scolaires 
performants qui s’ajoute à l’apport de l’école et de la salle de 
classe? La réponse est loin d’être simple; un large échantillon 
d’études faisant état de données qualitatives sur des conseils 
scolaires au rendement exceptionnel ainsi que plusieurs vastes 
études menées aux États-Unis et en Ontario avec des méthodes 
de recherche mixtes plus rigoureuses a été examiné pour 
répondre à cette question. Les données recueillies indiquent que 
la mise en œuvre par les cadres supérieurs des caractéristiques 
des conseils scolaires performants décrites dans la présente 
étude produit une incidence potentiellement considérable sur 
l’apprentissage des élèves. En effet, l’étude a permis de faire 
un rapprochement entre une amélioration relativement légère 
des caractéristiques des conseils scolaires performants et une 
augmentation considérable du rendement des élèves. Les conseils 
scolaires performants contribuent grandement à l’apprentissage 
des élèves, au-delà de l’apport de l’école et de la salle de classe. 
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Recommandation

À la suite de l’évaluation des données mises en évidence dans 
la présente étude, sept recommandations ont été formulées 
et sont présentées dans les sections principales de l’étude 
auxquelles elles sont liées.

Caractéristiques des conseils scolaires performants

1.	 Pour les équipes de cadres supérieurs des conseils 
scolaires, le développement de ces neuf caractéristiques 
au sein de leur organisation devrait tenir lieu d’objectif 
proximal ou immédiat, et l’amélioration de l’apprentissage 
et du bien-être de leurs élèves, d’objectif distal ou à long 
terme. Les neuf caractéristiques permettent aux écoles et 
aux salles de classe d’un conseil scolaire donné d’apporter 
efficacement les améliorations requises.

Très peu de conseils scolaires auront appliqué l’ensemble 
des neuf caractéristiques, mais la plupart d’entre eux 
en auront au moins appliqué une partie. Les conseils 
scolaires devraient se servir de la description détaillée 
des caractéristiques donnée dans la présente étude pour 
effectuer l’examen régulier du progrès et établir les 
priorités dans le cadre de leur plan d’amélioration.

Pratiques de leadership  

2.	 Un ensemble assez complet de pratiques de leadership 
des conseils scolaires visant la mise en œuvre de 
caractéristiques des conseils scolaires performants est 
défini dans la présente étude. Cette description des 
pratiques de leadership, plus détaillée et plus explicite, 
est mieux harmonisée avec les politiques provinciales 
que les descriptions antérieures des mesures prises par 
les cadres supérieurs des conseils scolaires de l’Ontario 
pour améliorer le rendement et le bien-être des élèves de 
leur conseil scolaire. Le recensement des pratiques de 
leadership des conseils scolaires performants permet d’en 
évaluer la compatibilité avec les capacités qui, selon les 
données, sont nécessaires aux cadres supérieurs pour faire 
leur travail, et avec les possibilités de perfectionnement 
pour les leaders potentiels, nouvellement nommés ou 
chevronnés de la province. En cas d’incompatibilité des 
possibilités actuellement offertes ou de lacunes, il faudra 
réviser ou compléter les possibilités de perfectionnement 
offertes aux cadres supérieurs potentiels, nouvellement 
nommés et chevronnés.

Ressources personnelles en leadership

3.	 L’ensemble des ressources personnelles en leadership 
devrait devenir un critère essentiel dans le processus de 
sélection des directions de l’éducation et des agentes 
et agents de supervision, sans oublier qu’une attention 
particulière devrait être portée aux capacités de proactivité 
et de pensée systémique ainsi qu’à celles déjà énoncées 
dans le Cadre de leadership de l’Ontario (CLO). 

4.	 Bien que l’importance de ces ressources personnelles 
pour le travail des cadres supérieurs ne soit pas remise en 
cause, la plupart des conseils scolaires n’ont pas accès à des 
méthodes fiables et valides pour évaluer si les candidates 
et candidats aux postes de cadres supérieurs possèdent ces 
ressources. Il faut soutenir les efforts des conseils scolaires 
au moyen de lignes directrices ou d’outils permettant 
l’évaluation des ressources personnelles en leadership des 
candidates et candidats.

Une vision d’avenir du leadership des conseils scolaires

La vision d’avenir du leadership des conseils scolaires 
exposée dans la présente étude comprend le rôle déterminant 
des leaders du système dans l’élaboration des politiques 
provinciales. L’adoption de cette vision dans l’ensemble de la 
province entraînerait trois conséquences pour la sélection et le 
perfectionnement des cadres supérieurs :  

5.	 Les critères de sélection des futurs leaders du système et, en 
particulier des futures directions de l’éducation, devront 
comprendre la capacité potentielle — la volonté de l’acquérir, 
un intérêt à déployer des efforts en ce sens et une preuve de 
cette capacité — de contribuer aux efforts d’amélioration 
du conseil scolaire et de l’ensemble du système scolaire 
provincial (p. ex., la personne a réussi dans le passé à résoudre 
des problèmes professionnels qui ne relevaient pas de ses 
responsabilités immédiates).  

6.	 La dualité des rôles (au sein du conseil scolaire et du 
gouvernement provincial) envisagés pour les futures 
directions de l’éducation entraînera des conséquences 
importantes pour les agentes et agents de supervision; elles 
auront notamment une responsabilité élargie, souvent 
dans le contexte d’une équipe de cadres supérieurs, dans 
l’administration globale du conseil scolaire et les mesures 
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d’amélioration du conseil scolaire, et elles établiront 
des liens plus étroits avec les conseillères et conseillers 
scolaires. Les candidates et candidats aux nouveaux 
postes d’agentes et agents de supervision devront être 
sélectionnés, en partie, sur la base de leur volonté et de leur 
capacité d’accepter ces responsabilités additionnelles.   

7.	 Le rôle élargi des agentes et agents de supervision 
représente un défi pour ceux et celles récemment nommés. 
Elles feront face à une courbe d’apprentissage encore plus 
prononcée, qui nécessitera sans doute une mise à jour 
de la formation actuellement offerte aux futurs agentes 
et agents de supervision. Pour y arriver, le Ministère, les 
associations professionnelles des cadres supérieurs et les 
conseils scolaires devront concerter leurs efforts.
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Le leadership des conseils scolaires 
performants

1. Introduction

La présente étude, commandée par l’Institut de leadership 
en éducation et le Council of Ontario Directors of Education 
de l’Ontario, comprend un résumé des données sur les 
caractéristiques des systèmes et des conseils scolaires1 qui ont 
contribué à l’amélioration de l’apprentissage de leurs élèves 
et sur le leadership requis pour permettre aux directions 
de l’éducation et aux agentes et agents de supervision de 
poursuivre le développement et le maintien de ces conseils 
scolaires. La présente étude comporte des recommandations 
sur la planification de la relève des cadres supérieurs et met 
en évidence les facteurs qui influeront sur la présentation de 
candidatures.

À moins d’un conflit entre les conseillères et conseillers scolaires 
ou entre ceux-ci et des groupes communautaires qui attire 
l’attention des médias, les conseils scolaires passent généralement 
inaperçus et suscitent peu l’intérêt de la population. Les 
fermetures d’écoles, les politiques de transport scolaire et les 
journées d’apprentissage professionnel du personnel enseignant 
sont, sans surprise, des questions susceptibles d’attirer une 
telle attention. Certaines de ces questions médiatisées ont une 
incidence sur les élèves, mais les tâches principales des leaders 
du système, qui visent l’amélioration de l’apprentissage et du 
bien-être des élèves, sont inconnues d’une grande partie de la 
population, qui n’y pense tout simplement pas. En application du 
principe « ce que je vois est ce qui est », formulé par Kahneman, 
la population attribue exclusivement l’apprentissage des élèves 
aux écoles, aux enseignantes et enseignants et aux directions 
d’école, qui lui sont visibles2. Ce manque de visibilité, non 
représentatif de l’ampleur de la contribution comme en atteste 
la présente étude, rend les conseils scolaires considérablement 

plus vulnérables en période de changement, particulièrement 
dans le cas de diminution des ressources. Il faut donc s’employer 
à défendre clairement les conseils scolaires et ne pas attendre que 
les choses s’améliorent d’elles-mêmes.

L’utilisation de l’adjectif « performant » dans le titre de l’étude 
tient compte du fait que tous les conseils scolaires n’arrivent 
pas à améliorer le rendement global et le bien-être des élèves 
ou à réduire les écarts dans ces domaines3. L’inégalité dans les 
réalisations n’a rien de surprenant; toutes les classes, toutes les 
écoles et tous les foyers ne sont pas nécessairement efficaces 
dans la réalisation de ces objectifs. Par contre, une partie 
d’entre eux fait preuve d’une grande efficacité. La suite de 
l’étude porte sur les conseils scolaires qui ont réussi à améliorer 
le rendement et le bien-être4  des élèves et qui ont réduit les 
écarts qui existaient dans ces deux domaines, à titre de conseils 
scolaires performants5.

Ainsi, la force des conseils scolaires est évaluée selon leurs 
fonctions et objectifs. Toutefois, les attentes qui y sont liées 
ont grandement changé depuis l’établissement des conseils 
scolaires en Amérique du Nord, il y a plus d’un siècle. Leur 
création, à l’époque, était motivée par les défis que représentaient 
l’augmentation du nombre d’élèves et les tâches administratives 
qui en découlaient. Dans certaines régions d’Amérique du 
Nord, les conseils scolaires étaient aussi considérés comme un 
remède contre la corruption municipale et les effets pervers 
de la politique locale. Bref, les conseils scolaires n’ont pas été 
créés dans le but d’améliorer le rendement des élèves6; cette 
responsabilité incombait plutôt aux écoles.

1 Le terme « conseil scolaire » sera utilisée dans la présente étude pour rendre la notion de « district » en anglais. 
2 Des événements récents en Ontario ont aussi contribué à rendre visible à la population le rôle des gouvernements et des syndicats des enseignantes et 
enseignants. 
3 L’étude de Tymms et coll. (2008) sur les autorités scolaires locales en Angleterre a permis de relever peu d’incidences sur le rendement des élèves, mais a attribué 
ce fait à la méthodologie ouverte employée. Voir aussi Allen et coll. (2005) 
4 Le bien-être compte parmi les objectifs en matière d’éducation de la province, mais les données exposées dans la présente étude traitent presque exclusivement 
des mesures prises par les conseils scolaires en vue d’améliorer le rendement des élèves.  
5 Évidemment, la notion de conseil scolaire performant n’est pas une notion dichotomique; elle se mesure sur une échelle variant de « très faible » à « très fort ». 
Les caractéristiques des conseils scolaires énoncées dans la présente étude sont communes aux conseils scolaires se rangeant près de l’extrémité forte de l’échelle, 
même si les neuf caractéristiques n’ont pas besoin d’être toutes présentes pour que les élèves d’un conseil scolaire obtiennent un bon rendement. 
6 Honig (2012)
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Les attentes envers les conseils scolaires ont évolué parallèlement 
aux collectivités qu’ils servaient. Les conseils scolaires ont 
pris de l’expansion et leur nombre a été réduit, souvent en 
raison de fusions ou de la nécessité de réaliser des économies 
d’échelle. Naturellement, une telle croissance a augmenté la 
bureaucratisation. On comparait souvent les cadres supérieurs 
des conseils scolaires aux chefs de la direction de grandes 
entreprises privées et on les encourageait à se comporter comme 
tel. En cours de route, ces leaders ont perdu de vue tout lien 
concret à l’enseignement et à l’apprentissage qui avait été créé 
antérieurement ou préservé de cette période.

Entre la fin de la Seconde Guerre mondiale et l’étude 
importante des incidences des conseils scolaires en 
Colombie-Britannique menée par Coleman et La Roque 
en 1990, les conseils scolaires canadiens étaient surtout 
considérés comme des entités facilitant l’administration des 
politiques provinciales pour les ministères de l’Éducation; 
tout comme les conseils scolaires américains, ils servaient 
« d’unités administratives intermédiaires entre les 
gouvernements [provinciaux] et les écoles7». Dans les années 
1970, la mise en œuvre de lignes directrices sur le curriculum 
de la province a été intégrée de façon beaucoup plus explicite 
à leur mandat, ce qui a favorisé l’établissement d’un lien 
important entre les conseils scolaires et l’apprentissage des 
élèves. Toutefois, il a fallu attendre que les gouvernements 
provinciaux et des gouvernements des pays les plus 
développés comprennent la nécessité d’améliorer grandement 
leurs systèmes d’éducation en réponse à la concurrence 
économique mondiale avant que les conseils scolaires se 
retrouvent dans leur mire. Les deux démarches qui en ont 
découlé étaient fondamentalement différentes.
	
La première démarche consistait à réduire considérablement 
le rôle des conseils scolaires. Par exemple, l’Angleterre a réduit 
radicalement l’étendue des pouvoirs et des responsabilités des 
autorités scolaires locales afin d’éliminer ce qui était perçu comme 
une bureaucratie démesurée qui empêchait les écoles de remplir 
leur rôle. En Australie et en Nouvelle-Zélande, les défenseurs d’une 
gestion autonome des écoles ont persuadé les autorités d’éliminer en 
grande partie les conseils scolaires.

Tout comme la conception des fonctions des 
conseils scolaires nord-américains, qui est passée de 
l’administration efficiente des écoles à l’orientation, 
à la stimulation et à l’imputabilité en matière 
d’amélioration des écoles, la signification de conseils 
scolaires performants a aussi changé. De façon 
similaire, les capacités et les ressources personnelles 
en leadership requises chez les leaders des conseils 
scolaires performants ont beaucoup changé puisque 
les directions de l’éducation et leurs collègues, qui 
étaient perçus auparavant comme des gestionnaires 
centralisés de lourdes bureaucraties, sont maintenant 
vus comme des leaders transformationnels d’une 
amélioration continue des services d’enseignement 
aux élèves.

Le Canada et les États-Unis ont adopté une autre démarche, 
qui consistait à changer graduellement les responsabilités 
des conseils scolaires afin qu’ils jouent un rôle clé dans 
l’imputabilité sur l’apprentissage des élèves entre les 
gouvernements et les salles de classe. Ainsi, tout comme 
la conception des fonctions des conseils scolaires nord-
américains, qui est passée de l’administration efficiente des 
écoles à l’orientation, à la stimulation et à l’imputabilité en 
matière d’amélioration des écoles, la signification de conseils 
scolaires performants a aussi changé. De façon similaire, 
les capacités et les ressources personnelles en leadership 
requises chez les leaders des conseils scolaires performants 
ont beaucoup changé puisque les directions de l’éducation 
et leurs collègues, qui étaient perçus auparavant comme 
des gestionnaires centralisés de lourdes bureaucraties, sont 
maintenant vus comme des leaders transformationnels d’une 
amélioration continue des services d’enseignement aux élèves. 
La présente étude met en évidence les données empiriques 
recueillies jusqu’à maintenant sur ces deux changements.

7 Lee et coll (2012, page 134)
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2. Neuf caractéristiques essentielles d’un conseil scolaire performant

Le recensement et la description des neuf caractéristiques 
essentielles d’un conseil scolaire performant sont fondés sur 
deux sources de données. La première est la recherche sur les 
conseils scolaires exemplaires utilisée dans l’élaboration du 
Cadre d’efficacité à l’intention des conseils scolaires, qui fait 
maintenant partie du Cadre de leadership de l’Ontario. Les 
études qui font état de ces données sont énumérées à l’annexe 
A. Cette première source de données comprend également les 
études menées en Ontario8 et en Alberta9 (ci-après « étude 
ontarienne » et « étude albertaine »), afin de tester et de 
mettre davantage en contexte les conclusions tirées des vastes 
études entreprises dans les conseils scolaires des États-Unis. 
Les descriptions des caractéristiques des conseils scolaires 
performants dans la présente section sont principalement 
fondées sur cette première source de données. 

La deuxième source de données utilisée pour décrire 
les caractéristiques essentielles des conseils scolaires 
performants consiste en études empiriques additionnelles et 
en rapports synoptiques pertinents, publiés pour la plupart 
après l’élaboration du Cadre d’efficacité à l’intention des 
conseils scolaires10. Cette deuxième source de données sert 
à approfondir, expliquer ou illustrer les descriptions des 
caractéristiques des conseils scolaires performants.  

Les neuf caractéristiques décrites dans la présente section sont 
les suivantes : 
1.	 Une mission, une vision partagée et des objectifs fondés 

sur des attentes élevées en matière du profil d’une 
personne éduquée; 

2.	 Une orientation pédagogique cohérente;
3.	 Une utilisation consciente et systématique de données 

provenant de sources multiples pour orienter les décisions;
4.	 Des processus organisationnels  axés sur l’amélioration de 

l’apprentissage 

5.	 Des occasions de perfectionnement professionnel en cours 
d’emploi accessibles à tous les membres de l’organisation;

6.	 Les budgets, les structures, les politiques et procédures en 
matière de personnel et une gestion du temps harmonisés 
avec la mission, la vision et les objectifs du conseil scolaire;

7.	 Une approche globale en matière de développement du 
leadership;

8.	 Une approche de gouvernance des conseillères et des 
conseillers scolaires axée sur les politiques;

9.	 Une relation de travail productive avec le personnel et les 
autres intervenantes et intervenants.

1.  Une mission, une vision partagée et des 
objectifs fondés sur des attentes élevées en 
matière du profil d’une personne éduquée

Les données utilisées pour élaborer le Cadre d’efficacité à 
l’intention des conseils scolaires indiquent que les conseils 
scolaires performants partagent un ensemble de convictions 
et une vision en matière d’apprentissage et de bien-être des 
élèves établies dans la transparence et en collaboration avec 
de multiples écoles et intervenantes et intervenants du conseil 
scolaire. Ces caractéristiques d’orientation des conseils 
scolaires performants respectent les paramètres provinciaux. 
À l’intérieur des ces conseils scolaires, les convictions et 
la vision des membres mettent entre autres l’accent sur le 
rendement, la réduction des écarts de rendement ainsi que 
l’engagement et le bien-être des élèves. Ces convictions et 
cette vision, comprises par tous les membres du personnel, 
apportent un objectif moral aux conseils scolaires 
performants11. « L’accent sur le rendement qui est adopté 
au niveau du conseil scolaire » est un des aspects les plus 
importants des efforts que déploient les conseils scolaires 
pour soutenir leur amélioration globale12, dans l’optique des 
valeurs des collectivités qu’ils servent13.

8 Leithwood (2011) 
9 Bédard et Mombourquette  (2013) 
10 L’étude de Campbell et Fullan (2006) constitue une exception digne de mention. Les caractéristiques associées à huit conseils scolaires performants de 
l’Ontario correspondent en grande partie aux neuf caractéristiques de la présente étude.  
11 Campbell et Fullan (2006) 
12 Johnson et Chrispeels (2010) 
13  Conformément à la politique de l’Ontario, la mission des conseils scolaires de langue française comprend aussi la protection et l’approfondissement de la langue 
et de la culture française, notamment en préparant les élèves à participer au développement d’une communauté francophone solide (Ministère de l’Éducation de 
l’Ontario [2004] et Fédération nationale des conseils scolaires de langue française [octobre 2011]). Le maintien et l’augmentation des effectifs est aussi un point 
central de la mission des conseils scolaires de langue française.) La mission des conseils scolaires catholiques est l’inclusion de la foi catholique dans toutes les 
dimensions de leur travail.  
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« L’accent sur le rendement qui est adopté au niveau du 
conseil scolaire » est un des aspects les plus importants 
des efforts que déploient les conseils scolaires pour 
soutenir leur amélioration globale, dans l’optique des 
valeurs des collectivités qu’ils servent.

 

Les conseils scolaires performants présentés dans l’étude 
ontarienne avaient établi une vision, une mission et un ensemble 
d’objectifs à court terme que les conseillères et conseillers scolaires 
avaient largement acceptés, tout comme les leaders du système et 
les leaders scolaires. Peu de membres doutaient de l’importance 
de ces orientations, et à peu près toutes les participantes et tous 
les participants semblaient bien comprendre ce que leur conseil 
scolaire tentait d’accomplir. 

Les processus par lesquels les connaissances, les accords et les 
engagements largement répandus ont débuté, commençaient 
généralement par l’établissement formel de buts associés à 
la planification stratégique. Deux des trois conseils scolaires 
performants qui prenaient part à l’étude ontarienne avaient 
adopté un modèle de gouvernance par les politiques, ou un modèle 
collectif, pour orienter le travail des conseillères et conseillers 
scolaires, ainsi qu’un processus de planification stratégique qui 
était largement responsable de la clarté des orientations du conseil 
scolaire et de la mise au point et du maintien des engagements du 
personnel à leur égard. Les résultats de cet établissement de buts 
sont devenus importants pour les membres du conseil scolaire, 
car des mesures ont été prises pour intégrer les orientations dans 
les plans d’amélioration annuels, les réunions mensuelles des 
directions d’école et les interactions amorcées par le leadership 
dans les écoles. La mission, la vision et les objectifs ont pris forme 
et ont été maintenus dans leur utilisation constante comme outils 
de prise de décisions et comme balises pour l’avenir.
  
2.  Une orientation pédagogique cohérente

Lorsque les normes et le curriculum, les pratiques 
pédagogiques, les priorités en matière de perfectionnement 
professionnel et les outils d’évaluation sont axés sur 
l’accomplissement de la mission, de la vision et des objectifs 
du conseil scolaire, celui-ci fournit une orientation pédagogique 
cohérente, un aspect important du travail des conseils scolaires 

performants14. À l’intérieur d’un conseil scolaire cohérent, 
les qualités novatrices des membres du personnel de conseils 
scolaires performants sont encouragées et le soutien aux 
écoles est adapté en fonction du rendement des élèves qui peut 
varier15. Un conseil scolaire cohérent prévoit toutefois certaines 
limites légitimes à ce qui peut être entrepris sans compromettre 
les efforts novateurs que déploient les membres du personnel 
pour améliorer leurs pratiques et le rendement des élèves. Cette 
caractéristique des conseils scolaires performants souligne 
l’importance de mettre l’accent « sur la fonction principale de 
l’organisation comme moteur principal de réussite16».

Les qualités novatrices des membres du personnel 
de conseils scolaires performants sont encouragées 
et le soutien aux écoles est adapté en fonction du 
rendement des élèves qui peut varier.

Les données utilisées pour élaborer le Cadre d’efficacité à 
l’intention des conseils scolaires indiquent que les conseils 
scolaires performants :
•	 soutiennent les efforts que déploient les écoles dans la mise 

en œuvre du curriculum qui permet aux élèves de mieux 
comprendre les grandes idées et d’acquérir les compétences 
dont ils ont besoin pour y parvenir; 

•	 collaborent avec le personnel des écoles pour que les 
écoles soient en mesure d’offrir à tous les élèves des types 
d’enseignement qui les motivent; 

•	 collaborent avec le personnel des écoles pour établir des 
normes de rendement élevées et réalistes pour les élèves;

•	 encouragent la participation des enseignantes et des 
enseignants à l’amélioration des pratiques pédagogiques 
et les aident à acquérir une compréhension et une 
connaissance approfondies de l’enseignement de qualité, 
sans compter que les efforts à cet égard, auxquels 
participent toutes les intervenantes et intervenants 
essentiels sont considérables et continus;

•	 font preuve de leadership en classe. Les leaders du système 
et les leaders scolaires sont régulièrement dans les salles 
de classe pour remplir le rôle de leaders pédagogiques et 
fournir du perfectionnement professionnel juste-à-temps 
ou en cours d’emploi.

14 Bowers (2008), Elmore et coll. (1997) 
15 Louis et coll. (2010) 
16 Murphy et Hallinger (1988)
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La plupart du temps, une orientation pédagogique cohérente est 
le résultat des processus de planification de l’amélioration des 
conseils scolaires et des écoles et de la mise en œuvre de ceux-ci. 
Par exemple, pendant la période de cinq ans sur laquelle portait 
l’étude ontarienne, les approches d’amélioration du curriculum 
et de l’enseignement adoptées par les conseils scolaires 
performants ayant participé à l’étude ont considérablement 
changé. Comptent parmi ces changements une plus grande 
collaboration dans l’ensemble du conseil scolaire aux fins 
des améliorations à apporter dans les écoles, une meilleure 
cohérence en ce qui a trait aux priorités et aux attentes, et un 
appui accru des leaders du système relativement aux travaux sur 
l’amélioration dans les écoles – ce sont tous des signes montrant 
la mise en œuvre d’une orientation pédagogique cohérente. Les 
changements comprenaient aussi un recours grandement accru 
aux données probantes recueillies systématiquement à des fins 
décisionnelles et des cibles plus précises pour l’amélioration des 
écoles. 

Un conseil scolaire performant de l’Ontario, par exemple, 
s’est servi des tendances du rendement scolaire des élèves 
qui se dégageaient de diverses sources de données, ainsi que 
des priorités du Ministère, pour dresser un plan vigoureux 
d’amélioration du conseil scolaire qui comprenait des 
objectifs SMART. Les directions d’école et leur personnel 
devaient tenir compte explicitement du plan d’amélioration 
du conseil scolaire et s’en inspirer pour élaborer leur plan 
d’amélioration de l’école, ce qui constitue un exemple 
des limites raisonnables établies par une orientation 
pédagogique cohérente. De plus en plus, aussi, les écoles 
étaient encouragées à concentrer leurs efforts d’amélioration 
sur les besoins des élèves, et non seulement sur des initiatives 
au niveau de l’école. Au moyen d’une collaboration 
accrue, les écoles de ce conseil scolaire ont déployé des 
efforts considérables pour briser l’isolement dans lequel le 
personnel enseignant se trouvait souvent. De plus, cet effort 
collectif était davantage axé sur les types d’enseignement 
qui permettraient l’atteinte des cibles fixées dans les plans 
d’amélioration des écoles.

Toutefois, la cohérence n’est pas le seul élément essentiel à une 
orientation pédagogique. Le contenu du curriculum et la nature 

de l’enseignement sont aussi importants. Le curriculum de 
l’Ontario accorde de plus en plus d’importance aux objectifs 
supérieurs et plus complexes, ou aux grandes idées17, comme 
il est mentionné précédemment18. Les conseils scolaires 
performants de l’Ontario doivent tenir compte de cet élément 
dans leur orientation pédagogique cohérente afin de respecter les 
politiques19.  

Une orientation pédagogique cohérente d’un conseil scolaire 
devrait également contribuer à influencer l’utilisation des 
pratiques pédagogiques fondées sur les meilleures données 
disponibles; le Ministère a déployé des efforts considérables 
pour attirer l’attention des conseils scolaires et des écoles sur 
ces pratiques. La différenciation pédagogique et les connaissances 
sur le contenu pédagogique sont des exemples de concepts qui 
dénotent la grande diversité des approches pédagogiques 
préconisées en fonction des capacités de chaque élève et de la 
nature unique du contenu de la matière enseignée. Néanmoins, 
un consensus fondé sur des données commence à se dégager 
au sujet des caractéristiques centrales de la majorité des formes 
d’enseignement de qualité, indépendamment des élèves et 
du contenu. Les conseils scolaires performants intègrent ces 
caractéristiques centrales à leur orientation pédagogique. 
L’expression enseignement dirigé, qui fait référence à ces 
caractéristiques, tient compte des approches directes et 
constructives de l’enseignement ainsi que de l’utilisation active 
par le personnel enseignant des techniques pédagogiques 
précises utilisées en classe. L’enseignante ou l’enseignant qui 
recourt à l’enseignement dirigé est à l’opposé du guide discret.  

Dans le cadre de l’enseignement dirigé, l’accent est explicitement 
mis sur les objectifs et les attentes envers les élèves. L’enseignante 
ou l’enseignant surveille les élèves de façon constante et 
intervient directement pour s’assurer que l’élève participe 
activement à un apprentissage constructif et pour contrôler 
étroitement la vitesse et le rythme de l’enseignement. Dans la 
mesure du possible, le temps en classe doit être employé aux 
fins pédagogiques; souvent, cet aspect dépend de l’utilisation 
de stratégies efficaces de gestion de la salle de classe par 
l’enseignante ou de l’enseignant. La conclusion formulée par 
Hattie (2009) dans la synthèse de son étude sur l’enseignement 
définit la vision suivante de l’enseignement dirigé : 

17 Émanant du Secrétariat de la littératie et de la numératie du Ministère et des réalisations de ses agentes et agents du rendement des élèves, ces objectifs sont devenus 
prioritaires pour le projet Diriger la réussite des élèves : Réseaux d’apprentissage. 
18 Voir également les propositions de Michael Fullan (2013) concernant les futurs objectifs en matière d’éducation en Ontario. 
19 Les conseils scolaires de langue française de l’Ontario doivent aussi encourager un niveau élevé de bilinguisme ainsi qu’une forte identité culturelle et un 
sentiment d’appartenance chez leurs élèves. 
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Ce qui ressort surtout [de cette étude], c’est l’importance 
des intentions d’apprentissage, des critères de réussite, 
d’une salle de classe qui non seulement tolère, mais 
accueille positivement les erreurs, l’attention portée 
au défi que représente la tâche, la rétroaction visant à 
réduire les écarts, un sentiment de satisfaction et une 
volonté et une persévérance tenace envers l’apprentissage 
(p. 199, traduction libre). 

Dans le cadre de l’enseignement dirigé, l’accent est 
explicitement mis sur les objectifs et les attentes envers 
les élèves. L’enseignante ou l’enseignant surveille les 
élèves de façon constante et intervient directement 
pour s’assurer que l’élève participe activement à un 
apprentissage constructif et pour contrôler étroitement 
la vitesse et le rythme de l’enseignement.

3.  Une utilisation consciente et systématique de 
données provenant de sources multiples pour 
orienter les décisions

Toutes les politiques axées sur la responsabilisation qui 
ont été mises en œuvre en Ontario et ailleurs au cours des 
15 dernières années encouragent l’utilisation de données 
recueillies de façon systématique dans les processus de prise 
de décisions des conseils scolaires et des écoles. Toutefois, il 
est nécessaire d’émettre deux mises en garde afin de modérer 
l’enthousiasme général que suscite la promotion d’une plus 
grande utilisation de données par les conseils scolaires et les 
écoles. D’abord, la majorité des études portant sur l’utilisation 
des données s’interrogent sur la façon d’encourager une plus 
grande utilisation de données dans les écoles. Ces études 
n’examinent pas ou peu les incidences de l’utilisation d’un plus 
grand nombre de données ou de différents types de données 
sur l’apprentissage des élèves. De plus, le peu de résultats 
disponibles sur cet aspect essentiel présente un portrait 
mitigé et peu engageant20. Ainsi, les efforts de promotion de 
l’utilisation des données sont autant liés à l’idéologie à l’origine 
des politiques pédagogiques sur la responsabilisation qu’aux 
résultats des études qui ont été menées.

Ensuite, il y a lieu de formuler une deuxième mise en garde sur 
la tendance à mettre exclusivement l’accent sur les données 
concernant le rendement des élèves. Même les spécialistes les 

plus convaincus du bien-fondé de l’utilisation des données dans 
les écoles et les conseils scolaires semblent se concentrer sur cet 
aspect uniquement21. Bien que l’utilisation appropriée de ces 
données permette de déceler les points forts et les lacunes en 
matière d’apprentissage des élèves, elle ne fournit pas d’indices 
sur la voie à suivre. Le personnel des écoles et des conseils 
scolaires consacrent souvent beaucoup de temps et d’énergie 
à ventiler ces données et à les analyser minutieusement à des 
fins de diagnostic, pour ensuite s’en remettre au discernement 
professionnel de ceux et celles qui se trouvent en position de 
décider de la voie à suivre. 

Certes, le discernement professionnel est nécessaire à la prise 
de décisions, mais ce n’est pas le seul facteur à prendre en 
considération. S’y fier exclusivement revient à mettre de côté les 
données recueillies sur les pratiques réussies accumulées au cours 
des 30 dernières années. Un grand nombre de représentantes et 
représentants du milieu de l’éducation de l’Ontario n’étaient pas 
au courant de ces données, du moins jusqu’à récemment, un fait 
mis en évidence par les réactions de surprise, de bouleversement, 
de consternation et de regret de la part d’un grand nombre 
d’enseignantes et d’enseignants, de directions d’école et de leaders 
du système à la suite de l’intégration de la synthèse de ces données 
réalisée par John Hattie (2009) aux discussions provinciales, il y a 
plusieurs années.

Le discernement professionnel est nécessaire à la 
prise de décisions, mais ce n’est pas le seul facteur 
à prendre en considération. S’y fier exclusivement 
revient à mettre de côté les données recueillies sur 
les pratiques réussies accumulées au cours des 30 
dernières années.

Pourquoi l’apprenons-nous seulement maintenant?

Pourquoi tant insister sur l’individualisation de 
l’enseignement alors que nos élèves profiteraient 
beaucoup plus d’une rétroaction améliorée?

En résumé, les données utilisées pour élaborer le Cadre 
d’efficacité à l’intention des conseils scolaires pour décrire les 
efforts déployés par les conseils scolaires performants afin de 
promouvoir l’utilisation efficace des données par les écoles 
démontrent que ces derniers :

20 On en trouve des exemples dans Mehrens (1998), McNeil (2000) et Carlson et coll. (2011). 
21 Par exemple, Wayman et coll. (2012).
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•	 fournissent rapidement aux écoles les données pertinentes 
et accessibles relatives à leur rendement; 

•	 utilisent efficacement des études existantes pour orienter 
la planification et l’élaboration des politiques et font 
une analyse minutieuse des données pertinentes avant 
de prendre des décisions sur les façons d’améliorer le 
rendement des élèves; 

•	 appuient l’utilisation de données par les écoles leur 
permettant d’améliorer leur rendement au moyen d’occasions 
fréquentes de formation en cours d’emploi pour apprendre 
à utiliser des données de façon productive et accordent le 
temps nécessaire à l’interprétation et à l’application des 
connaissances acquises au cours de ces formations;  

•	 mettent en place des structures et des occasions de travail 
qui favorisent la collaboration pour l’interprétation et 
l’utilisation des données dans les écoles; 

•	 font appel à des experts ne faisant pas partie du conseil 
scolaire pour l’interprétation des données, au besoin; 

•	 mettent en place des systèmes informatisés de gestion de 
l’information faciles à utiliser pour le personnel des écoles 
et des conseils scolaires aux fins d’intégration complète ou 
d’une grande partie de l’information disponible au sein du 
conseil scolaire;  

•	 utilisent les données pertinentes pour la reddition de 
comptes auprès des intervenantes et des intervenants. 

Les conclusions d’une étude récente sur les incidences des 
conseils scolaires sur le rendement des élèves22 réalisée au 
moyen d’une méthodologie sophistiquée justifient elles 
aussi les mesures susmentionnées. Les conclusions penchent 
en faveur d’une approche équilibrée de l’utilisation des 
données qui reconnaît la valeur de celles-ci seulement en 
présence de conditions précises. L’utilisation de données sur 
le rendement des élèves provenant de sources multiples et 
non pas exclusivement des résultats aux tests provinciaux est 
l’une de ces conditions (mentionnée précédemment). Une 
deuxième condition (également mentionnée ci-dessus), liée à 
l’importance de la collaboration, est la mise en place, de réseaux 
d’apprentissage entre les écoles du conseil scolaire23, qui 
mettent l’accent sur l’amélioration de la compréhension et de 
l’enseignement du curriculum. Enfin, une troisième condition 
est la collaboration entre les enseignantes et enseignants dans 
les communautés d’apprentissage professionnelles (CAP) au 
sein des écoles dans le but d’améliorer l’enseignement. 
Selon cette étude, un esprit de collaboration au sein des 

conseils scolaires alimenté par les réseaux et les CAP stimule 
l’apprentissage de nouvelles formes d’enseignement et aide 
les membres du personnel qui peinent à mettre en pratique 
leurs nouvelles connaissances. L’étude conclut que l’accent sur 
l’établissement de cibles pour l’amélioration de l’apprentissage 
et l’utilisation des données pour faire le suivi du progrès 
à l’égard de ces cibles ont une incidence négative sur le 
rendement des élèves si elles ne sont pas combinées à un tel 
esprit de collaboration au sein des conseils scolaires.

Un esprit de collaboration au sein des conseils 
scolaires alimenté par les réseaux et les CAP stimule 
l’apprentissage de nouvelles formes d’enseignement 
et aide les membres du personnel qui peinent à mettre 
en pratique leurs nouvelles connaissances.

Une utilisation prudente des données permettant de déceler les 
faiblesses, d’établir des cibles et de faire un suivi? Absolument! 
L’utilisation de données provenant de sources multiples pour 
mettre en œuvre des stratégies relatives au rendement et à 
l’amélioration? Très important! Mais à utiliser exclusivement 
dans les conseils scolaires où règnent un esprit de collaboration 
et de soutien. Ceci est essentiel! 

Diverses raisons empêchent actuellement les conseils scolaires 
de l’Ontario d’éviter toute utilisation de données recueillies 
systématiquement dans la prise de décisions et, particulièrement, 
les résultats aux tests provinciaux. En perspective, un conseil 
scolaire qui réussit à mettre en œuvre une norme d’utilisation 
efficace des données au niveau du conseil scolaire et des écoles 
n’aura appliqué qu’une des nombreuses mesures nécessaires à 
l’amélioration du rendement des élèves; il s’agit d’un pas dans la 
bonne direction et non d’une fin en soi. Le questionnement sur la 
signification et l’utilisation possible des données ne doivent pas 
accaparer le temps et l’énergie de ceux et celles qui participent 
aux efforts d’amélioration.

4.  Des processus organisationnels axés sur 
l’amélioration de l’apprentissage

Habituellement, les processus d’amélioration de l’apprentissage 
au niveau des conseils scolaires commencent avec la 
planification, soit la planification stratégique, et, en Ontario, 

22 Lee et coll. (2012) 
23 Les équipes de directions apprenantes du projet Diriger la réussite des élèves constituent un exemple de ces réseaux que l’on retrouve en Ontario.
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l’établissement d’un plan d’amélioration du conseil scolaire. 
La quasi-totalité des écoles de l’Ontario fonde ses mesures 
d’amélioration sur les plans d’amélioration élaborés selon des 
méthodes très variées. Ikemoto et son équipe24 ont conclu que 
la planification stratégique comptait parmi les caractéristiques 
essentielles des conseils scolaires performants aux États-Unis. Le 
recours à la planification stratégique permet d’établir les objectifs 
et les stratégies de rendement au niveau des conseils scolaires 
et des écoles et d’harmoniser les structures, le personnel et les 
ressources financières pour atteindre ce rendement.

Les données sur les processus organisationnels d’amélioration 
utilisées pour élaborer le Cadre d’efficacité à l’intention 
des conseils scolaires indiquent que les conseils scolaires 
performants :
•	 adoptent une approche cohérente en matière 

d’amélioration qui comprend habituellement un 
petit nombre d’objectifs clés qui sont maintenus 
continuellement, durant une longue période; 

•	 procèdent par étapes faciles à gérer et considèrent ces 
premières étapes comme des occasions d’apprentissage;

•	 n’encombrent pas les écoles d’un trop grand nombre 
d’initiatives;

•	 déploient des efforts considérables pour que le personnel 
des écoles dispose de ce dont il a besoin pour réaliser les 
améliorations prévues;

•	 encouragent les améliorations à apporter dans les écoles 
qui s’inspirent de politiques, de pratiques et de cadres de 
travail clairs et éprouvés, ainsi que des objectifs communs 
qu’il est possible d’adapter. Les rôles de toutes les 
intervenantes et de tous les intervenants ont été clairement 
définis quant aux améliorations à apporter;

•	 intègrent les nouvelles initiatives dans les activités 
quotidiennes et les pratiques existantes. Les structures et 
procédures établies sont mises à jour et servent de point de 
départ. On porte une attention particulière aux valeurs de 
base pour en assurer la viabilité et la promotion. 

Les conseils scolaires performants de l’Ontario examinés 
dans l’étude tirent le maximum des procédures élaborées à 
l’externe bien adaptées à leur réalité qui visent à stimuler des 
améliorations bien ciblées (p. ex., le Parcours fondamental 
d’enseignement et d’apprentissage [PFEA], le Cadre d’efficacité 
pour la réussite de chaque élève à l’école de langue française 
[CEE], l’Initiative de mise en œuvre et de suivi pour le système 
[IMOSS]). Ils ont aussi établi leurs propres procédures ou 

directives d’amélioration pour compléter celles qui avaient été 
mises au point à l’externe. 

Les études ontarienne et albertaine indiquent que le 
monitorage et le perfectionnement continus des processus 
d’amélioration des écoles ont été rendus possibles grâce aux 
réunions mensuelles des leaders scolaires et des leaders du 
système, qui visaient principalement à évaluer et peaufiner 
les plans d’amélioration ainsi qu’à offrir un perfectionnement 
professionnel adéquat25. Toutes les écoles observées dans ces 
études avaient formé des équipes de leadership devant agir 
comme des CAP au nom de leur école. Les agentes et agents 
de supervision assuraient une bonne présence dans la plupart 
de ces écoles, conformément aux autres données existantes26, 
et leur attention était invariablement portée sur les plans 
d’amélioration des écoles, l’amélioration de l’enseignement 
et sur les données qui permettraient de faire la lumière sur 
les défis et les progrès réalisés au chapitre de l’amélioration. 
L’absence de progrès a été remarquée rapidement et des 
mesures correctrices ont été prises immédiatement. 

Les agentes et agents de supervision assuraient 
une bonne présence dans la plupart de ces écoles, 
conformément aux autres données existantes, et 
leur attention était invariablement portée sur les 
plans d’amélioration des écoles, l’amélioration de 
l’enseignement et sur les données qui permettraient 
de faire la lumière sur les défis et les progrès réalisés au 
chapitre de l’amélioration. L’absence de progrès a été 
remarquée rapidement et des mesures correctrices ont 
été prises immédiatement.

Ces données montrent que les approches d’amélioration qui 
incitent les conseils scolaires et les écoles à communiquer 
entre eux et qui favorisent grandement le réseautage sont 
une source importante d’apprentissage professionnel en 
cours d’emploi stratégiquement ciblé. Ces approches aident 
le personnel à exécuter les tâches dont il est responsable 
et lui permet de prendre part aux efforts d’amélioration 
et à l ’apprentissage qui en découle. Par conséquent, 
les moyens utilisés dans le processus d’amélioration et 
les résultats qui en découleront seront probablement 
beaucoup plus représentatifs des capacités collectives de 
l ’organisation.    	

24 Ikemoto (sous presse) 
25 Campbell et Fullan (2006) ont observé cette approche dans huit conseils scolaires performants. 
26 Honig (2012) et Honig et coll. (2010)
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5.  Des occasions de perfectionnement 
professionnel en cours d’emploi accessibles à tous 
les membres de l’organisation
	
Les données utilisées pour élaborer le Cadre d’efficacité à 
l’intention des conseils scolaires indiquent que les conseils 
scolaires performants :
•	 consacrent très peu de temps aux questions 

administratives courantes durant les réunions du 
personnel enseignant et des directions d’école. La période 
de temps auparavant réservée pour discuter de ces 
questions est désormais presque entièrement allouée au 
perfectionnement professionnel;

•	 tiennent compte des initiatives d’amélioration du conseil 
scolaire et de l’école dans l’organisation de la plupart des 
occasions de perfectionnement professionnel;

•	 organisent le perfectionnement professionnel de façon 
à combler les besoins de chaque école, des directions 
d’école et des directions adjointes ainsi que du 
personnel enseignant;

•	 offrent de nombreuses occasions de perfectionnement des 
expertises au personnel enseignant, aux directions d’école 
et aux directions adjointes,

•	 consacrent du temps à la collaboration sur les initiatives 
d’amélioration des pratiques pédagogiques dans presque 
toutes les écoles. Pour que les écoles aient du temps à 
y consacrer, on leur fournit les ressources dont elles 
ont besoin et les leaders reçoivent une formation sur la 
meilleure façon de mettre en œuvre ces initiatives;

•	 financent des initiatives de perfectionnement 
professionnel qui sont entièrement et étroitement liées aux 
preuves les plus probantes des méthodes d’apprentissage.

Les conseils scolaires performants dont traitent 
les études ontarienne et albertaine offrent un 
perfectionnement professionnel étendu au 
personnel enseignant et aux leaders scolaires. Il 
s’agit notamment d’un large éventail d’occasions 
internes et externes où la plupart des ressources en 
perfectionnement professionnel sont consacrées aux 
activités intégrées en milieu scolaire, généralement 
offertes sous forme de communauté d’apprentissage.

Les conseils scolaires performants dont traitent les études 
ontarienne et albertaine offrent un perfectionnement 
professionnel étendu au personnel enseignant et aux 
leaders scolaires. Il s’agit notamment d’un large éventail 

d’occasions internes et externes où la plupart des ressources en 
perfectionnement professionnel sont consacrées aux activités 
intégrées en milieu scolaire, généralement offertes sous forme 
de communauté d’apprentissage.

Par exemple, l’un des conseils scolaires performants de 
l’Ontario a apporté deux changements importants au contenu 
et à la prestation du perfectionnement professionnel au cours 
d’une période de cinq ans. Le contenu est passé d’une certaine 
combinaison à détermination centralisée ou fondée sur les 
préférences à un contenu harmonisé aux capacités requises 
pour réaliser les priorités des conseils scolaires et des écoles. 
La définition des capacités requises découlait généralement de 
l’examen des données probantes sur ce qui fonctionnait ou non, 
et les initiatives de perfectionnement professionnel visaient à 
corriger ce qui ne fonctionnait pas. 

Les occasions de perfectionnement professionnel, en 
particulier celles destinées au personnel enseignant, avaient 
lieu à l’extérieur des écoles, ce qui a été changé pour qu’une 
bien plus grande proportion de ces occasions soient offertes 
en cours d’emploi dans un milieu scolaire ou semblable, où les 
capacités nouvellement acquises devaient être appliquées pour 
que le perfectionnement professionnel ait un impact. Toutes 
les journées officiellement consacrées au perfectionnement 
professionnel se déroulaient dans les écoles, par exemple, et 
celles-ci contrôlaient la majeure partie du programme. Les 
CAP des écoles étaient souvent considérées comme essentielles 
au perfectionnement professionnel du personnel enseignant, 
et les coordonnatrices et coordonnateurs de programmation 
devaient devenir des ressources importantes en la matière pour 
chaque école.
	
Comme il a déjà été mentionné dans le présent document, 
tous les conseils scolaires performants dont traitent les études 
ontarienne et albertaine considéraient les réunions mensuelles 
des directions d’école comme des occasions importantes de 
perfectionnement professionnel en cours d’emploi pour toutes 
les personnes qui y assistaient. Elles visaient non seulement 
à fournir un perfectionnement professionnel harmonisé aux 
priorités du conseil scolaire et des écoles, mais aussi à peaufiner 
les plans d’amélioration des écoles et du conseil scolaire. C’est 
l’engagement véritable des participantes et participants envers 
la résolution des problèmes d’amélioration du conseil scolaire 
qui a permis d’atteindre ces deux objectifs. De plus, l’étroite 
relation, semblable à un partenariat, que les directions d’école 
entretenaient avec l’agente ou l’agent de supervision dans leurs 
efforts d’amélioration des écoles leur procurait une forme de 
coaching par accompagnement direct dans l’application du 
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leadership pédagogique. Cette relation est également qualifiée 
importante dans d’autres études27.

Les conseils scolaires performants abordent le 
perfectionnement professionnel comme une fonction 
essentielle de leurs efforts d’amélioration et prévoient 
des formes de perfectionnement professionnel efficace 
pour le personnel enseignant et les directions d’école 
et les directions adjointes qui sont conformes aux 
meilleures données probantes en la matière.

Comme l’indique clairement la description, les conseils 
scolaires performants abordent le perfectionnement 
professionnel comme une fonction essentielle de leurs efforts 
d’amélioration et prévoient des formes de perfectionnement 
professionnel efficace pour le personnel enseignant et 
les directions d’école et les directions adjointes qui sont 
conformes aux meilleures données probantes en la matière. 
Le perfectionnement professionnel fait partie intégrante 
des processus de résolution de problèmes des écoles et des 
conseils scolaires. Le monitorage étroit, par les conseils 
scolaires, du cheminement vers les objectifs d’amélioration 
constitue un moyen indirect et efficace de tenir le personnel 
responsable de la mise en pratique des capacités acquises par 
le perfectionnement professionnel, ce qui contribue par le fait 
même à résoudre le problème sans doute le plus épineux dans 
ce domaine : la mise en pratique des connaissances. 

Le monitorage étroit, par les conseils scolaires, 
du cheminement vers les objectifs d’amélioration 
constitue un moyen indirect et efficace de tenir 
le personnel responsable de la mise en pratique 
des capacités acquises par le perfectionnement 
professionnel, ce qui contribue par le fait même à 
résoudre le problème sans doute le plus épineux dans 
ce domaine : la mise en pratique des connaissances.

6.  Les budgets, les structures, les politiques et 
procédures en matière de personnel et une gestion 
du temps harmonisés avec la mission, la vision et 
les objectifs du conseil scolaire

Les données utilisées pour élaborer le Cadre d’efficacité à 
l’intention des conseils scolaires indiquent que les conseils 
scolaires performants disposent :

•	 d’un processus permanent et systématique pour assurer 
l’harmonisation continue de leur budget avec les objectifs 
qui concernent les élèves; 

•	 de procédures claires pour assurer l’harmonisation 
continue de leurs politiques et procédures en matière de 
personnel avec les objectifs qui concernent les élèves;

•	 de processus continus et systématiques pour assurer 
l’harmonisation continue de leurs structures 
organisationnelles avec les efforts que déploie le personnel 
pour améliorer les pratiques pédagogiques;

•	 de suffisamment de temps et d’argent à consacrer au 
perfectionnement professionnel des leaders et du 
personnel enseignant.

Plusieurs études et rapports récents soutiennent le concept 
d’harmonisation et en préconisent l’application au-delà de 
ces quatre mesures importantes. L’un des quatre types de 
caractéristiques des conseils scolaires qui soutiennent les 
capacités des directions d’école mentionnées dans le rapport 
d’Ikemoto était « l’harmonisation des objectifs, des stratégies, 
des structures et des ressources des conseils scolaires et 
des écoles ». Les conseils scolaires ont fixé un petit nombre 
d’objectifs ambitieux pour les élèves, en commençant par leurs 
plans stratégiques, et ils ont utilisé ces objectifs pour « élaborer 
des objectifs harmonisés et précis au niveau de l’école et du 
Ministère »28 et des stratégies pour les atteindre. Ces conseils 
scolaires ont mis des ressources à la disposition des écoles en vue 
d’appuyer leurs stratégies pour atteindre leurs objectifs, et les 
écoles utilisaient ces ressources là où elles servaient le mieux.

On peut lire, dans le même rapport, que les conseils scolaires 
performants « permettent aux directions d’école de gérer 
efficacement les compétences dans leur école »29. Autrement 
dit, ces conseils scolaires ont laissé la latitude nécessaire aux 
directions d’école pour embaucher, évaluer, promouvoir 
et réaffecter le personnel qui possédait les compétences 
nécessaires pour mener à bien les stratégies et les objectifs 
du plan d’amélioration de l’école. Une telle latitude semble 
favoriser l’harmonisation des compétences et des dispositions 
du personnel avec les défis liés à l’amélioration de l’école.

27 Honig (2012) 
28 Ikemoto (sous presse, p. 14) 
29 Ikemoto (p. 17)
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L’étude ontarienne démontre que l’affectation des 
ressources dans les conseils scolaires performants est très 
bien harmonisée aux efforts déployés pour l’amélioration 
de l’enseignement et du rendement scolaire des élèves.

L’étude ontarienne démontre que l’affectation des ressources 
dans les conseils scolaires performants est très bien harmonisée 
aux efforts déployés pour l’amélioration de l’enseignement et 
du rendement scolaire des élèves. Presque toutes les directions 
d’école de ces conseils scolaires estiment que leur conseil scolaire 
leur apporte le soutien demandé. Dans presque tous les cas, leurs 
demandes de ressources supplémentaires sont non seulement 
approuvées, mais sont aussi satisfaites très rapidement. Ces 
conseils scolaires harmonisent aussi leurs ressources humaines 
avec leurs priorités essentielles, comme l’affectation de personnel 
enseignant itinérant dans toutes les écoles pour renforcer les 
capacités pédagogiques en mathématiques et en littératie. 

Enfin, un examen récent de l’allocation des ressources à l’intérieur 
des conseils scolaires30 a permis d’évaluer l’harmonisation dans 
une optique d’équité. Bien que les études prises en compte dans 
cet examen aient toutes été menées dans des conseils scolaires 
américains, les résultats permettent de faire la lumière sur les 
problèmes auxquels font face les conseils scolaires ontariens qui 
tentent d’harmoniser leurs ressources pour réduire les écarts 
de rendement des élèves. Dans ce contexte, le principe d’équité 
voudrait que les élèves défavorisés qui ont habituellement un 
rendement moins élevé aient accès à des ressources pédagogiques 
supérieures à la moyenne. Les conseils scolaires performants 
utilisent l’harmonisation des ressources pour réduire l’écart de 
rendement en s’assurant que les élèves qui ont le plus de difficultés 
aient un plus grand accès non seulement à du soutien financier, 
mais aussi à des enseignantes et enseignants de haute qualité et 
à un apprentissage par les pairs efficace; tous des éléments qui 
contribuent activement au rendement des élèves.

Pour mettre en œuvre l’harmonisation décrite dans les 
présentes recommandations, tous les cadres supérieurs du 
conseil scolaire, y compris les responsables des finances, du 
personnel, des opérations et des programmes scolaires31, 
doivent unir leurs efforts. En effet, l’expertise des cadres 
supérieurs responsables des finances est essentielle à 
l’harmonisation dans les conseils scolaires.

Les conseils scolaires performants utilisent 
l’harmonisation des ressources pour réduire l’écart de 
rendement en s’assurant que les élèves qui ont le plus 
de difficultés aient un plus grand accès non seulement 
à du soutien financier, mais aussi à des enseignantes et 
enseignants de haute qualité et à un apprentissage par 
les pairs efficace; tous des éléments qui contribuent 
activement au rendement des élèves.

7.   Une approche globale en matière de 
développement du leadership

Des études menées récemment ont souligné l’apport important 
d’un leadership efficace au niveau de l’école à l’apprentissage 
des élèves32. Plusieurs motifs étroitement liés justifient cette 
conclusion : il est beaucoup plus facile pour un conseil scolaire 
d’avoir une influence directe sur les leaders scolaires et de leur 
offrir un soutien, compte tenu du fait qu’ils sont beaucoup 
moins nombreux que les enseignantes et enseignants et les 
autres professionnels de l’éducation faisant partie du conseil 
scolaire; le leadership au niveau de l’école est le deuxième 
élément ayant une incidence sur l’apprentissage des élèves, 
après l’enseignement en salle de classe33; le perfectionnement 
des leaders scolaires est une stratégie qui a énormément de 
poids, puisque malgré leur petit nombre, ils ont la possibilité 
d’influencer un grand nombre d’enseignantes et d’enseignants; 
les leaders scolaires participent sans équivoque à la gestion du 
conseil scolaire, ne sont pas habituellement syndiqués et ont la 
claire responsabilité d’atteindre les objectifs du conseil scolaire. 

Les données utilisées pour élaborer le Cadre d’efficacité à 
l’intention des conseils scolaires indiquent que les conseils 
scolaires performants :
•	 adoptent des procédures soigneusement définies pour 

reconnaître, recruter, choisir et évaluer les leaders scolaires;
•	 mettent en place des procédures pour que la relève et le placement 

des leaders scolaires se fassent sans heurts et que, dans la mesure 
du possible, elles contribuent à l’amélioration des écoles;

•	 s’assurent que les leaders les plus compétents du conseil 
scolaire sont affectés là où les besoins sont les plus criants;

•	 encouragent les leaders scolaires, au besoin, à faire appel 
à l’expertise des leaders du système pour améliorer leurs 
capacités;

30 Houck (2011) 
31 Campbell et Fullan (2006) 
32 Coffin et Leithwood (2006), Leithwood, Strauss et Anderson (2007), Orr et Orphanus (2011) 
33 Leithwood (2004)
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•	 s’attendent à ce que les leaders scolaires soient au fait de la 
qualité de l’enseignement du personnel enseignant. Il s’agit 
d’un critère essentiel à la sélection des leaders scolaires et à 
l’évaluation de leur rendement;

•	 mettent en œuvre des procédures soigneusement définies 
pour reconnaître, recruter, choisir et évaluer les leaders du 
système;

•	 font en sorte que l’apprentissage demeure la principale 
préoccupation de la communauté et du personnel du 
bureau central, soutiennent les efforts des directions 
d’école, des directions adjointes et du personnel 
enseignant pour améliorer l’enseignement et favoriser 
les apprentissages de tous les élèves et assument la 
responsabilité de l’amélioration significative du leadership 
pédagogique dans les écoles;

•	 s’attendent à ce que les leaders scolaires et les leaders 
du système respectent les pratiques et les ressources 
personnelles en matière de leadership décrites dans 
le Cadre de leadership de l’Ontario, ainsi que d’autres 
pratiques jugées importantes par le conseil scolaire en 
question; 

•	 encouragent des formes de leadership distribué au sein de 
leur conseil scolaire et de leurs écoles.

Deux rapports publiés récemment appuient considérablement les 
efforts d’amélioration du leadership dans les écoles; ils se fondent 
sur un vaste corpus de données établi en partie avec l’aide de la 
Wallace Foundation. Ces rapports récents sur la situation aux 
États-Unis34 démontrent que les conseils scolaires performants 
mettent à la disposition des leaders scolaires des systèmes 
efficaces de gestion du rendement qui sont fondés sur des visions 
claires et nettes des pratiques de leadership, conformes au CLO. 
Ces systèmes sont aussi fondés sur une grande partie des qualités 
énoncées dans le Cadre d’efficacité à l’intention des conseils 
scolaires : ils permettent d’établir de vastes bassins de leaders 
scolaires potentiels et qualifiés et fournissent un soutien en cours 
d’emploi aux leaders scolaires sélectionnés.

Les conseils scolaires performants soutiennent leurs 
leaders au moyen de procédures d’évaluation du 
rendement bien conçues et bien établies, leur offrent 
du mentorat et les encouragent à mettre l’accent sur 
l’amélioration des pratiques pédagogiques.

Les systèmes de gestion du rendement des conseils scolaires 
performants prévoient une formation efficace avant l’entrée 
en fonction et en cours d’emploi ainsi que l’affectation des 
leaders principalement selon les besoins et les défis des écoles. 
Les conseils scolaires performants affectent généralement les 
leaders les plus qualifiés aux écoles auxquelles il faut apporter le 
plus d’amélioration. Ils les soutiennent au moyen de procédures 
d’évaluation du rendement bien conçues et bien établies, leur 
offrent du mentorat et les encouragent à mettre l’accent sur 
l’amélioration des pratiques pédagogiques. 

Les conseils scolaires performants évitent un roulement 
élevé des leaders scolaires et planifient méthodiquement la 
relève des leaders, en favorisant la répartition du leadership 
dans les écoles en vue de l’amélioration35. En fait, la création 
d’équipes de leadership dans les écoles qui assument des 
responsabilités importantes en matière d’interprétation des 
données et de planification de l’amélioration des écoles ainsi 
que d’autres fonctions essentielles est largement perçue comme 
un moyen de développer le leadership de l’avenir, de favoriser 
l’apprentissage collectif, de réduire la pression excessive 
exercée sur les leaders en poste et d’assurer une relève intégrée 
des leaders. 

Dans les conseils scolaires performants, les 
superviseures et les superviseurs immédiats des 
directions d’école, comme les agentes et agents de 
supervision, créent des partenariats avec les directions 
d’école en vue d’améliorer le rendement des élèves 
et formulent régulièrement à leur intention des 
recommandations sur les moyens à prendre pour 
améliorer leurs pratiques. Les conseils scolaires 
utilisent également ces renseignements dans la 
planification des occasions d’apprentissage destinées 
aux directions d’école. Les superviseures et les 
superviseurs des directions d’école dans les conseils 
scolaires performants ont des connaissances et des 
habiletés pertinentes et bien établies et disposent du 
temps nécessaire pour sélectionner les leaders scolaires 
et leur offrir du perfectionnement et de la rétroaction.

Dans les conseils scolaires performants, les superviseures et 
les superviseurs immédiats des directions d’école, comme 
les agentes et agents de supervision, créent des partenariats 

34 Mitgang (2013) et Ikemoto (sous presse) 
35 Mascall et Leithwood (2010)
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avec les directions d’école en vue d’améliorer le rendement 
des élèves et formulent régulièrement à leur intention des 
recommandations sur les moyens à prendre pour améliorer 
leurs pratiques. Les conseils scolaires utilisent également 
ces renseignements dans la planification des occasions 
d’apprentissage destinées aux directions d’école. Les 
superviseures et les superviseurs des directions d’école dans 
les conseils scolaires performants ont des connaissances et des 
habiletés pertinentes et bien établies et disposent du temps 
nécessaire pour sélectionner les leaders scolaires et leur offrir 
du perfectionnement et de la rétroaction. 

Les données recueillies dans les études ontarienne et albertaine 
sur les conseils scolaires performants36 confirment la plupart 
des conclusions énoncées dans les deux rapports américains. 
Ces conseils scolaires performants, en plus d’accorder de 
l’importance à une description exhaustive des capacités et 
des dispositions des leaders scolaires comme celles du CLO, 
accordent la priorité à des sous-ensembles de ces capacités et 
dispositions en fonction des circonstances en vigueur au sein du 
conseil scolaire à une période donnée, notamment : 

•	 la capacité de communiquer la vision du conseil scolaire en 
ce qui a trait aux élèves;

•	 la capacité d’aider à établir les orientations qui guideront les 
améliorations ainsi que la capacité et la volonté d’aider les 
autres à cet égard;

•	 la capacité d’être une enseignante ou enseignant exemplaire 
pouvant servir de modèle en matière de bon enseignement;

•	 la volonté de prendre part à la collaboration entre les écoles; 
•	 la capacité de faire preuve de transparence dans la prise 

de décisions (une norme intégrée à la façon de faire des 
conseils scolaires).

8.  Une approche de gouvernance des conseillères 
et des conseillers scolaires axée sur les politiques 

En mettant surtout l’accent sur les politiques du 
conseil scolaire et en s’assurant que la mission et la 
vision de celui-ci stimulent les efforts d’amélioration, 
les conseillères et conseillers scolaires élus favorisent 
l’amélioration du rendement et du bien-être des élèves.

Les données recueillies dans l’un des seuls examens exhaustifs 
des recherches sur les conseillères et conseillers scolaires37 ainsi 
que dans le cadre de plusieurs études réalisées récemment aux 
États-Unis38 et en Ontario établissent un lien entre le rendement 
des conseils scolaires performants et le travail des conseillères et 
conseillers scolaires élus dont les pratiques adhèrent étroitement 
à un modèle de gestion par les politiques, un modèle intégré 
au projet de loi 177 de l’Assemblée législative de l’Ontario. En 
mettant surtout l’accent sur les politiques du conseil scolaire et 
en s’assurant que la mission et la vision de celui-ci stimulent les 
efforts d’amélioration, les conseillères et conseillers scolaires 
élus favorisent l’amélioration du rendement et du bien-être des 
élèves. Plus précisément, comme l’indique le Cadre d’efficacité 
à l’intention des conseils scolaires, les conseillères et conseillers 
scolaires contribuent de façon optimale à l’atteinte des objectifs 
des conseils scolaires lorsqu’ils : 

•	 participent, en compagnie des cadres supérieurs à 
l’évaluation des valeurs et des intérêts de la communauté 
et à l’intégration des résultats dans la mission et la vision 
du conseil scolaire qui concernent les élèves; 

•	 cherchent à mobiliser le personnel enseignant, les 
directions d’école et les directions adjointes, les parents et la 
communauté en vue de définir et de concrétiser la vision; 

•	 participent à l’instauration d’une culture de l’excellence 
qui rend possible la concrétisation de la vision; 

•	 utilisent les convictions et la vision en matière 
d’apprentissage et du bien-être des élèves comme pierre 
angulaire de la planification stratégique et de l’évaluation 
continue du conseil scolaire; 

•	 axent une grande partie du processus d’élaboration de 
politiques sur l’amélioration de l’apprentissage et du bien-
être des élèves, en fonction de la mission et de la vision; 

•	 élaborent des politiques et appuient les décisions du 
personnel visant à offrir un curriculum intéressant, faisant 
appel à différents types d’enseignement pour tous les élèves, 
et éliminent le curriculum n’ayant pas ces caractéristiques; 

•	 contribuent à l’établissement de liens productifs 
avec les cadres supérieurs, le personnel des écoles, 
les intervenantes et intervenants communautaires et 
les représentantes et représentants du ministère de 
l’Éducation ainsi qu’entre toutes ces personnes; 

•	 offrent des sessions d’orientation aux nouveaux membres 
et de la formation continue aux autres membres; 

36 Leithwood (2011); Bédard et Mombourquette (2013) 
37 Land (2002) 
38 Saatcioglu et coll. (2011) et Leithwood (2011) 
39 Plus précisément, l’étude de Saatcioglu et coll. (2011) indique que l’établissement de liens à l’intérieur d’un conseil scolaire contribue beaucoup plus à l’amélioration 
du rendement des élèves que les initiatives des conseils scolaires visant à nouer des relations avec des organisations et des groupes externes (rapprochement).
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•	 contribuent à l’établissement et au maintien de relations 
de travail productives39 entre les membres élus du conseil 
scolaire; 

•	 respectent le rôle de la direction de l’éducation et des 
cadres supérieurs dans les activités quotidiennes de 
gestion du conseil scolaire;

•	 imputent à la direction de l’éducation la responsabilité 
d’améliorer l’enseignement et l’apprentissage dans le 
conseil scolaire; 

•	 exigent de tous les membres du conseil scolaire qu’ils 
respectent les décisions prises par le Conseil élu.

9.  Une relation de travail productive avec 
le personnel et les autres intervenantes et 
intervenants

Les relations au sein du bureau central, et entre ce dernier et 
les écoles, les parents, les groupes communautaires locaux 
et le ministère de l’Éducation sont celles qui revêtent le plus 
d’importance et qui doivent être établies dans les conseils 
scolaires performants. La communication au sein du conseil 
scolaire et des écoles est alimentée par des structures qui 
favorisent la collaboration40. Le conseil scolaire encourage 
les écoles à stimuler la participation des parents à la maison 
et à l’école, et à aider le personnel à acquérir des habiletés 
pour y parvenir; il incombe aux écoles d’établir des 
relations productives avec les parents (Gordon et Louis, 
sous presse). Les groupes communautaires, reconnus pour 
leur contribution et leur soutien, sont souvent consultés. 
Le conseil scolaire est en communication constante avec le 
Ministère, dont il sollicite la collaboration pour atteindre ses 
objectifs et suivre ses orientations.

Les relations au sein du bureau central, et entre 
ce dernier et les écoles, les parents, les groupes 
communautaires locaux et le ministère de l’Éducation 
sont celles qui revêtent le plus d’importance et 
qui doivent être établies dans les conseils scolaires 
performants. La communication au sein du conseil 
scolaire et des écoles est alimentée par des structures 
qui favorisent la collaboration.

Relations internes dans les conseils scolaires	

Les données utilisées pour élaborer le Cadre d’efficacité à 
l’intention des conseils scolaires indiquent que les caractéristiques 
suivantes sont propres aux conseils scolaires performants : 
•	 Les rôles au sein du bureau central sont interreliés, le 

travail étant accompli en collaboration dans l’atteinte 
d’un ensemble d’objectifs communs. La communication 
entre les membres du personnel est cordiale et fréquente.

•	 Les membres du personnel des écoles ont souvent un rôle 
à jouer dans les décisions qui touchent le conseil scolaire 
et entrent régulièrement en contact avec le personnel 
du bureau central pour obtenir du soutien ou de l’aide. 
Les membres du personnel du bureau central se rendent 
fréquemment dans les écoles et connaissent souvent le 
nom de la plupart des membres du personnel des écoles.

•	 Les réseaux et les CAP sont bien établis dans les écoles 
tout comme dans le conseil scolaire et sont devenus la 
norme pour la résolution de problèmes et le traitement 
d’autres affaires.

Les leaders du système ayant pris part à l’étude ontarienne 
ont décrit les relations entre eux comme étant « très solides 
» (ou intenses). Ils estimaient aussi que leurs relations avec 
les directions d’école étaient ouvertes et collaboratives (ou 
réciproques); ils se voulaient très accessibles aux directions 
d’école, et la plupart d’entre elles en convenaient. Les 
leaders scolaires de ces conseils scolaires performants ont 
présenté leurs relations avec les leaders du système comme 
étant « phénoménales », « très étroites », « très bonnes », 
« excellentes », « formidables » et « très ouvertes », par 
exemple. Les leaders du système ont choisi une orientation 
axée sur le service et visant à fournir rapidement le soutien 
et les ressources raisonnables sollicitées par leurs écoles. 
Les directions d’école ont qualifié leurs relations avec 
leurs collègues leaders du système d’encourageantes, 
professionnelles et collaboratives.

Un autre rapport récent établit un lien entre ces types de 
relations et les conseils scolaires performants41. Les conseils 
scolaires performants décrits dans ce rapport ont instauré 
une culture de responsabilité commune en ce qui a trait à la 
réalisation des objectifs. Comme le souligne l’étude ontarienne, 
« le personnel du bureau central travaille au service des 

40 Par exemple, McLaughlin et Talbert (2003). 
41 Ikemoto (sous presse, p. 14)
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écoles et doit fournir des services de qualité et développer les 
capacités des leaders scolaires à mettre en œuvre leurs plans 
d’amélioration ». La communication est fréquente et ouverte 
entre les écoles et les conseils scolaires, ce qui crée des conditions 
propices à l’apprentissage organisationnel. Dans ces conseils, 
l’apprentissage continu axé sur l’amélioration de la réussite de 
chaque élève est un des piliers de la culture organisationnelle.  
Une autre étude conduite récemment fournit des données 
quantitatives sur les incidences de la culture de collaboration 
des conseils sur le rendement des élèves. Cette culture, 
développée à partir des réseaux et des CAP, a une incidence 
directe sur la qualité de l’enseignement en classe, soit 
l’enseignement dirigé déjà mentionné dans une autre section du 
présent document et, par conséquent, produit une incidence 
indirecte sur le rendement des élèves42.

Relations avec les groupes communautaires locaux 

Dans les conseils scolaires performants, les groupes 
communautaires sont reconnus pour leur contribution et leur 
soutien et sont souvent consultés pour la plupart des décisions 
qui touchent la communauté. Les membres du personnel du 
conseil scolaire sont souvent aussi des membres de ces groupes. 
Dans l’étude ontarienne, les sociétés d’aide à l’enfance, les 
services de police, un groupe de femmes catholiques, les 
clubs de services locaux, plusieurs organisations de santé 
et les services à l’enfance comptent parmi les groupes 
communautaires cités en exemple.

Les conseils scolaires performants observés dans l’étude 
ontarienne ouvrent souvent les portes de leurs écoles à la 
collectivité, qui y organise des activités dans le cadre d’ententes 
officielles, et aux agentes et agents des communications des 
conseils ainsi qu’au Conseil consultatif pour l’enfance en 
difficulté (CCED). Des relations solides et dynamiques avec 
la communauté ont servi de pierre angulaire à de nombreux 
programmes et initiatives, surtout pour les conseils scolaires 
de langue française, qui en dépendaient pour le maintien de la 
langue et de la culture française. 

Ces relations avec les groupes communautaires sont courantes 
dans de nombreux conseils scolaires de tous les niveaux. Un 
aspect quasi exclusif à l’Ontario, cependant, est l’importance 
que les leaders du système et les leaders scolaires accordent 
à leur relation avec ces mêmes groupes dans le cadre de 

leurs efforts pour réaliser la mission et la vision du conseil. 
Les conseils scolaires de l’Ontario apposent couramment 
l’étiquette d’écoles communautaires à leur organisation. 
Les groupes communautaires comme les scouts, les équipes 
féminines de volleyball et les groupes de danse carrée ont 
régulièrement accès aux écoles. Il y a beaucoup moins de 
distanciation sociale et psychologique et plus de réciprocité 
entre ces conseils scolaires, leurs écoles et les collectivités 
qu’elles servent que ce que l’on constate dans les conseils 
scolaires moins performants. En ce qui a trait à la participation 
des parents, l’étude ontarienne avance que c’est l’école, et 
non le conseil scolaire, qui est le principal élément suscitant la 
participation des groupes externes à la plupart des objectifs. 

Relations avec les parents

Les données utilisées pour élaborer le Cadre d’efficacité à 
l’intention des conseils scolaires indiquent que les conseils 
scolaires performants :

•	 offrent au personnel des écoles des occasions favorisant 
l’acquisition des habiletés nécessaires qui leur permettent 
de susciter la participation active des parents;

•	 offrent au personnel des écoles des occasions d’acquérir les 
habiletés nécessaires pour aider les parents à instaurer à la 
maison des conditions propices pour appuyer la réussite 
scolaire de leurs enfants;

•	 disposent d’une politique officielle sur la participation 
des parents et effectuent des vérifications régulières dans 
l’ensemble des écoles, auxquelles le personnel des écoles 
et les parents participent pour savoir dans quelle mesure 
cette politique est mise en œuvre. 

Tous les leaders scolaires et les leaders du système interrogés 
dans le cadre de l’étude ontarienne croient fermement à 
l’importance de la participation des parents dans l’éducation de 
leurs enfants. Les leaders de ces conseils scolaires performants 
ont encouragé cette participation par l’entremise de leurs écoles 
et d’initiatives au niveau du conseil en ce sens. Par exemple, un 
conseil scolaire ontarien a tenu à trois endroits des ateliers pour 
les parents, qui portaient sur le développement du caractère et 
qui étaient animés par un conférencier. Ce conseil a également 
créé une subvention pour la participation des parents que les 
écoles pouvaient demander et utiliser pour mettre en œuvre 
leurs propres mesures à cet égard. 

42 Lee et coll. (2012)



- 23 -

43 Ministère de l’éducation de l’Ontario (2004) 
44 Par exemple, Jeynes (2005) présente un examen de ces données. 
45 Coleman et coll. (1990) 
46 Hattie (2010) 
47 Bolivar et Chrispeels (2011) 
48 Leithwood (2006)

Que ces initiatives aient été couronnées de succès ou non à court 
terme, elles ont assurément une incidence à plus long terme sur 
la perception des directions d’école au sujet de l’importance 
accordée à la participation des parents par les leaders du système 
et les attentes élevées de ces derniers envers les initiatives mises 
en œuvre par les écoles à cet égard. Cette perception est cruciale 
à l’atteinte des objectifs culturels et linguistiques des conseils 
scolaires de langue française de l’Ontario, par exemple, que la 
Politique d’aménagement linguistique de l’Ontario encourage 
fortement à « élargir et animer l’espace francophone en 
établissant des partenariats solides entre l’école, la famille et la 
communauté locale et élargie43».

Les données sur la valeur relative des différentes formes de 
participation des parents à la réussite des élèves tiennent 
rarement compte des conseils scolaires. Bien qu’elles 
constituent une source intéressante de recommandations 
pour les conseils scolaires qui cherchent à réduire les écarts 
de rendement, les données démontrent que les formes de 
participation des parents généralement encouragées par les 
écoles contribuent à peine à l’apprentissage des élèves. Ces 
formes de participation mettent généralement les parents 
à contribution à l’école même. Or, c’est la participation des 
parents à la maison, auprès de leur enfant, qui influe davantage 
sur l’apprentissage des élèves44. 

De nombreuses études semblent attribuer en grande partie 
la variation du rendement des élèves au milieu familial45. La 
notion multidimensionnelle de milieu familial comprend des 
caractéristiques qui pour la plupart, ne varient pas à court et 
à moyen terme, comme le revenu familial et la scolarité des 
parents. Toutefois, d’autres caractéristiques du milieu familial 
sont variables et constituent ce qu’on appelle souvent la culture 
éducationnelle de la famille. Cette culture  comprend, par 
exemple, les attentes des parents en ce qui concerne les résultats 
scolaires, le soutien pédagogique direct à l’apprentissage 
scolaire (comme la lecture à la maison), l’intérêt des parents 
pour les programmes d’études de l’école, et le suivi de la 
participation des enfants à leurs travaux scolaires46. Ces 
caractéristiques du milieu familial contribuent directement 
à l’acquisition du capital social et intellectuel nécessaire à la 
réussite scolaire de l’enfant. 

La culture éducationnelle d’une famille est souvent fortement 
liée au revenu familial, à la scolarité des parents et à d’autres 
caractéristiques difficilement modifiables. Il est difficile pour 
une famille à faible revenu dont les parents ont un faible niveau 
de scolarité d’instaurer une culture éducationnelle qui a du 
poids dans leur foyer sans obtenir une quelconque forme 
d’aide; les familles qui ont réussi dans de telles conditions 
font figure d’exceptions. Les études démontrent maintenant 
que le personnel des écoles47 est en mesure de fournir aux 
parents cette forme d’aide dont ils ont besoin pour édifier 
une culture éducationnelle plus forte dans leur famille48. 
En effet, les initiatives du personnel des écoles visant à aider 
les familles qui ont de la difficulté à établir une culture 
éducationnelle productive dans leur foyer constituent l’une 
des stratégies les plus prometteuses pour réduire les écarts 
de rendement apparents entre les élèves favorisés et les élèves 
défavorisés. Les conseils scolaires devraient inciter leurs écoles 
à apporter un meilleur soutien direct pour améliorer la culture 
éducationnelle dans les milieux familiaux des élèves qui sont 
désavantagés par leur culture familiale actuelle.  

Relations avec le ministère de l’Éducation

Il existe très peu de données empiriques sur ces relations. Le 
Cadre d’efficacité à l’intention des conseils scolaires résume 
les données disponibles en indiquant que les conseils scolaires 
performants : 
•	 communiquent régulièrement avec le Ministère, 

officiellement et officieusement, au sujet des objectifs et 
des orientations du conseil;

•	 indiquent au Ministère le meilleur apport que ce dernier 
peut fournir au conseil scolaire;  

•	 encouragent la collaboration du Ministère pour atteindre 
leurs objectifs et suivre leurs orientations;

•	 transmettent au Ministère leurs commentaires sur la 
pertinence de ses initiatives quant à l’atteinte des objectifs 
et la concrétisation des orientations du conseil scolaire.

Les relations entre les conseils scolaires de l’Ontario et 
le ministère de l’Éducation, largement influencées par 
les politiques et structures provinciales, sont propres à la 
province, à de nombreux égards, et communes à tous les 
conseils scolaires de la province. Les études ontarienne et 
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albertaine démontrent néanmoins que la vision de la relation 
avec le Ministère varie d’un conseil à l’autre, allant de « très 
utile » à « problématique ». 

Les relations avec le Ministère contribuent aux efforts des 
conseils scolaires performants lorsqu’elles : 
•	 précisent utilement les objectifs des conseils; 
•	 génèrent des ressources financières supplémentaires 

permettant de soutenir les priorités des conseils;
•	 consolident les capacités nécessaires aux membres du 

conseil pour atteindre les objectifs du conseil;
•	 offrent une vision et une rétroaction externe sur les 

mesures d’amélioration du conseil. 

Les conseils scolaires performants entretiennent activement les 
relations avec le Ministère qui offrent une telle valeur ajoutée. 

Les relations avec le Ministère nuisent aux initiatives 
d’amélioration des conseils scolaires performants lorsqu’elles 
font dévier les efforts d’amélioration des priorités clés, 
notamment en imposant aux conseils un nombre excessif de 
nouvelles initiatives ou d’initiatives non pertinentes dans 
leur contexte stratégique. Les conseils scolaires performants 
doivent trouver des moyens de réduire cette pression, ce 
qui leur coûte du temps et de l’énergie qui pourraient être 
consacrés à leur avancement.
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3. Pratiques de leadership dans les conseils scolaires performants 

Pour qu’un conseil scolaire puisse être qualifié « performant », il 
doit remplir la première condition essentielle qu’est l’amélioration 
considérable du rendement et du bien-être des élèves. C’est 
pourquoi les leaders de conseils scolaires performants sont ceux 
qui savent façonner l’environnement de leur organisation et 
assurer la pérennité de cet environnement, de sorte que les autres 
membres soient en mesure d’atteindre cette condition essentielle 
et de mettre en place les neuf caractéristiques énoncées dans la 
section précédente. La section 3 de la présente étude résume 
les pratiques de leadership utiles au développement des neuf 
caractéristiques essentielles d’un conseil scolaire performant. 

Toutefois, avant de se pencher sur les pratiques de leadership, 
il importe de reconnaître l’étendue des tâches qui relèvent des 
leaders du système. Les neuf caractéristiques décrites dans 
la section précédente et les pratiques de leadership énoncées 
dans cette section sont certes essentielles à l’amélioration de 
l’apprentissage et du bien-être des élèves, mais ne sauraient à elles 
seules constituer un tableau complet. À titre d’illustration, le 
conseil scolaire moyen en Ontario accueille environ  
30 000 élèves, emploie environ 1 800 professionnels et gère 
un budget approximatif de 235 millions de dollars. Il s’agit 
incontestablement d’une organisation de grande envergure, et 
les enjeux opérationnels auxquels les leaders du système doivent 
faire face sont nombreux et complexes et largement incompris 
des intervenantes et intervenants qui n’y font pas face au 
quotidien. Pourtant, ces enjeux opérationnels doivent être traités 
de façon efficace et efficiente si l’on veut disposer du temps et des 
ressources nécessaires pour mettre en place les caractéristiques 
et ainsi améliorer l’apprentissage et le bien-être des élèves.

La dernière version du Cadre de leadership de l’Ontario (CLO) 
décrit deux séries de pratiques de leadership. L’une d’elles 
englobe les pratiques dites fondamentales, celles qui constituent 
l’essentiel du répertoire que possèdent les leaders efficaces, peu 
importe leur titre. Ces pratiques portent sur les comportements 
spécifiques à adopter ou sur les gestes précis à poser pour : 
•	 établir les orientations;
•	 nouer des relations et développer la capacité des gens; 
•	 mettre au point l’organisation pour soutenir les pratiques 

souhaitées;
•	 améliorer le programme d’enseignement; 
•	 assurer l’imputabilité.
Les comportements et gestes spécifiques classés dans trois de 

ces catégories ou domaines sont applicables à une multitude de 
niveaux organisationnels, de contextes et de secteurs. Quant aux 
pratiques de la catégorie Améliorer le programme d’enseignement, 
elles ne sont évidemment pertinentes que pour le milieu de 
l’éducation. Les comportements et gestes se rattachant au 
domaine Assurer l’imputabilité vont surtout de pair avec le 
contexte de responsabilisation qui caractérise actuellement 
l’environnement de travail de la plupart des leaders en éducation. 

Puisque le CLO fournit une description détaillée des cinq 
domaines de pratiques de leadership, il n’est pas nécessaire 
d’approfondir le sujet. Il est tout de même important de 
comprendre que bien souvent, la façon d’appliquer les 
pratiques variera grandement selon que les leaders œuvrent 
au niveau du conseil scolaire ou de l’école, en raison des 
différences qualitatives qui existent entre le contexte 
organisationnel des uns et celui des autres. Par exemple, si 
les motivations, les préférences et les styles interpersonnels 
des conseillères et conseillers scolaires sur le plan de la 
communication occupent une place primordiale dans la vie 
professionnelle des leaders du système (particulièrement 
dans le cas des directions de l’éducation), ils sont de bien 
moindre importance pour les leaders scolaires.

Une description plus détaillée et raffinée des pratiques 
de leadership du CLO est présentée afin de mieux cerner 
les éléments requis pour développer et maintenir les 
caractéristiques d’un conseil scolaire performant.

La deuxième série de pratiques de ledership présentée dans 
le CLO se veut une ressource d’orientation s’adressant 
particulièrement aux directions de l’éducation et aux agentes 
et agents de supervision. Certaines des pratiques de cette série 
sont des pratiques fondamentales adoptées par les conseils 
scolaires qui les ont adaptées à leur contexte, et d’autres 
dépassent les pratiques fondamentales. Dans tous les cas, ce 
sont des pratiques propres au leadership d’un conseil scolaire 
performant. Cette section présente une description plus 
détaillée et raffinée des pratiques de leadership du CLO afin de 
mieux cerner les éléments requis pour développer et maintenir 
les caractéristiques d’un conseil scolaire performant décrites 
dans la section précédente.
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Tableau 1
Pratiques des leaders de conseil scolaire performant

Caractéristiques Pratiques spécifiques
1. Établir et 
communiquer une 
mission, une vision 
partagée et des 
objectifs fondés sur 
des attentes élevées en 
matière du profil d’une 
personne éduquée.

•	 Veille à la mise en œuvre d’un processus transparent pour l’établissement d’une vision et d’une 
orientation.

•	 Mène de vastes consultations sur les orientations du conseil scolaire dans le cadre de ce processus.
•	 Prend le temps nécessaire pour s’assurer que la mission, la vision et les objectifs (les orientations) 

du conseil scolaire sont bien connus, compris et partagés par tous les membres de l’organisation.
•	 Articule, modèle et démontre les objectifs, les priorités et les valeurs du conseil scolaire auprès du 

personnel lors de ses visites dans les écoles. 
•	 Incorpore les orientations du conseil dans les plans d’amélioration, les réunions avec les directions 

d’école et dans les autres interactions initiées par les leaders.
2. Assurer une 
orientation 
pédagogique cohérente 

•	 Harmonise les objectifs du curriculum, les outils d’évaluation, les pratiques pédagogiques et les 
ressources d’enseignement.

•	 Maintient des objectifs ambitieux d’enseignement et d’apprentissage.
•	 Préconise l’utilisation des meilleures données disponibles pour orienter les décisions 

d’amélioration des pratiques pédagogiques.
•	 S’assure que les écoles se concentrent tant sur les besoins individuels des élèves que sur les besoins 

collectifs.
•	 Encourage le personnel à innover tout en respectant l’encadrement pédagogique du conseil.

49 Cette énumération est tirée du CLO. 
50 Waters et Marzano (2006) 
51 Appuyer chaque élève (25 février 2008), rapport final présenté au ministère de l’Éducation de l’Ontario par le Council of Ontario Directors of Education 
52 Colombie-Britannique, Alberta (deux ensembles de normes) et Saskatchewan 
53 Peel District School Board, Toronto District School Board et Trillium Lakelands District School Board 
54 American Association of School Administrators, National Policy Board for Educational Administration, National Council of Professors of Educational Administration 
55 Caroline du Nord, Ohio et Texas

Le tableau 1 présente un résumé des données recueillies dans le 
cadre de diverses études portant sur les pratiques de leadership 
efficaces au niveau du conseil scolaire, avec pour point de départ 
les neuf caractéristiques d’un conseil scolaire performant. Le 
contenu du tableau est principalement inspiré des résultats de 
deux études, l’une ontarienne et l’autre albertaine (presque 
toutes les autres études pertinentes sur le leadership dans les 
conseils scolaires ont été menées aux États-Unis), qui ont été 
complétées par quatre autres sources de données49:

•	 une méta-analyse récente d’une recherche empirique 
portant sur le leadership efficace au niveau du conseil 
scolaire50 [la seule méta-analyse existante]; 

•	 un petit groupe d’études originales sur ce type de 
leadership publiées à la suite de cette méta-analyse; 

•	 une étude ontarienne récente [commandée par le Council 
of Ontario Directors of Education (CODE)] sur le rôle 

des agentes et agents de supervision et des directions de 
l’éducation51;

•	 des normes de leadership au niveau du conseil scolaire 
élaborées par trois provinces canadiennes52, trois conseils 
scolaires de l’Ontario53, trois associations nationales 
américaines54 et quatre départements de l’éducation 
d’États américains55. 

Bien qu’il soit inhabituel de recourir à des normes comme 
source de données, la présente étude s’appuie sur des normes en 
matière de leadership pour compenser le nombre relativement 
faible d’études empiriques publiées sur le sujet. En général, 
les normes visent à faire ressortir les résultats de toute étude 
disponible en les combinant à l’expérience professionnelle, et à 
présenter le tout dans un format accessible au public ciblé. De 
telles normes contredisent rarement les résultats des études 
existantes, et dépassent même parfois ces derniers. 
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Caractéristiques Pratiques spécifiques
3. Faire une utilisation 
consciente et 
systématique de 
données provenant de 
sources multiples pour 
orienter les décisions

•	 Utilise les données provenant de toutes les sources disponibles pour orienter la prise de décisions 
par l’administration centrale.

•	 Insiste sur l’utilisation des meilleurs résultats de recherche disponibles et d’autres données 
recueillies systématiquement pour éclairer la prise de décisions.

•	 Encourage la collaboration pour l’interprétation et l’utilisation des données. 
•	 Bâtit la capacité et développe les habiletés du conseil scolaire à utiliser les données recueillies 

systématiquement pour le plus grand nombre de prises de décisions possibles. 
•	 Fournit de la formation aux directions d’école et au personnel scolaire sur l’utilisation de données 

et de la recherche pour soutenir la prise de décisions. 
•	 Montre au personnel scolaire comment prendre des décisions fondées sur des données.
•	 Fonde ses recommandations et avis adressés aux conseillères et conseillers scolaires sur des 

données probantes.
4. Élaborer 
des processus 
organisationnels  axés 
sur l’amélioration de 
l’apprentissage

•	 Exige que les processus d’amélioration soient fondés sur des données.
•	 Établit un nombre raisonnable de cibles précises pour l’amélioration des écoles du conseil scolaire.
•	 Invite les leaders scolaires à participer aux décisions concernant les mesures d’amélioration au 

niveau du conseil scolaire. 
•	 Crée des structures et des normes pour le conseil visant à encourager des discussions régulières, 

réciproques et nombreuses sur les progrès accomplis dans les écoles et dans l’ensemble du conseil 
scolaire.

•	 Élabore et met en œuvre des plans d’amélioration du conseil scolaire et des écoles en collaboration 
avec les leaders scolaires. 

•	 Crée des structures pour faciliter le suivi et le peaufinage réguliers des processus d’amélioration.
•	 Tient compte des priorités et des objectifs provinciaux dans les initiatives d’amélioration du conseil 

scolaire et des écoles.
•	 Reconnaît une certaine variation par rapport aux efforts déployés par les écoles pour l’amélioration 

du rendement.
5. Offrir des occasions 
de perfectionnement 
professionnel en cours 
d’emploi accessibles à 
tous les membres de 
l’organisation

•	 Fournit de nombreuses occasions de perfectionnement professionnel pour le personnel 
enseignant et les leaders scolaires, principalement sous forme de communautés d’apprentissage ou 
d’apprentissage en cours d’emploi.

•	 Utilise des réseaux internes du conseil scolaire pour coordonner les occasions de perfectionnement 
professionnel des leaders scolaires. 

•	 S’assure que le contenu des activités de perfectionnement professionnel cadre avec les capacités 
requises pour l’amélioration du conseil scolaire et des écoles.

•	 Exige que les plans individuels de croissance professionnelle cadrent avec les priorités du conseil 
scolaire et de l’école en matière d’amélioration.

•	 Exige du personnel qu’il applique ses nouvelles capacités en faisant un suivi de la mise en œuvre des 
plans d’amélioration des écoles. 

6. Harmoniser les 
budgets, les structures, 
les politiques et les 
procédures en matière 
de personnel et gestion 
du temps avec la 
mission, la vision et 
les objectifs du conseil 
scolaire 

•	 Harmonise l’affectation des ressources avec les objectifs d’amélioration du conseil scolaire et des 
écoles.

•	 Harmonise les politiques et procédures en matière de personnel avec les objectifs d’amélioration du 
conseil scolaire.

•	 Harmonise les structures organisationnelles avec les objectifs d’amélioration du conseil scolaire.
•	 Donne aux directions d’école une grande latitude pour l’embauche du personnel enseignant.
•	 Exige des écoles qu’elles affectent les ressources pédagogiques équitablement, et les aide à y 

parvenir.
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Caractéristiques Pratiques spécifiques
7. Utiliser une 
approche globale 
en matière de 
développement du 
leadership

•	 S’inspire essentiellement des meilleures données existantes sur les pratiques de leadership efficaces 
(p. ex., le CLO) pour établir les critères de recrutement, de sélection, de perfectionnement et 
d’évaluation des leaders scolaires et des leaders du système. 

•	 Jumelle les leaders et les écoles en fonction des capacités des premiers et des besoins des seconds. 
•	 Fournit aux leaders potentiels et à ceux en poste de nombreuses occasions de développer leurs 

capacités en leadership.
•	 Élabore des plans de relève réalistes pour les leaders.
•	 Favorise une répartition stratégique et coordonnée du leadership dans les écoles. 

8. Promouvoir et 
soutenir une approche 
de gouvernance 
des conseillères et 
conseillers scolaires, 
axée sur les politiques

•	 Encourage les conseillères et conseillers scolaires à concentrer leurs efforts sur l’orientation 
stratégique et sur l’atteinte des objectifs et des priorités du conseil scolaire (approche d’un modèle 
de gouvernance axée sur les politiques).

•	 Encourage les membres élus du conseil à participer à l’établissement d’objectifs généraux qui leur 
serviront à exercer leurs responsabilités en ce qui concerne l’établissement et le suivi des politiques.

•	 Fait régulièrement rapport aux conseillères et conseillers scolaires des progrès accomplis par 
rapport à ces objectifs. 

9. Favoriser des relations de travail productives avec le personnel et les intervenantes et intervenants	
Personnel des écoles et 
du conseil scolaire 

•	 Adopte, à l’égard des écoles, une orientation axée sur le service.
•	 Élabore des mécanismes de communication pour tout le conseil scolaire afin de tenir les membres 

informés.
•	 Bâtit des relations ouvertes, accessibles et collaboratives avec les directions d’école.
•	 Encourage une communication réciproque au sein des écoles et entre ces dernières.
•	 Favorise entre tous les leaders scolaires des interactions de haute qualité et inspirées par un sens des 

responsabilités commun quant à l’amélioration du conseil scolaire. 
•	 Crée des structures et des normes pour faciliter la communication réciproque, de façon à favoriser 

la mise en place de réseaux étroitement interconnectés de leaders scolaires et de leaders du système 
qui travaillent ensemble our atteindre les objectifs du conseil scolaire. 

•	 Minimise les distractions externes qui les font dévier de leurs priorités et objectifs et de ceux du conseil 
scolaire.

Groupes 
communautaires locaux

•	 Consulte régulièrement les groupes communautaires sur les décisions qui touchent la collectivité.
•	 Encourage le personnel à se joindre directement aux groupes communautaires.
•	 Démontre l’importance que le conseil scolaire attache à ses relations avec la collectivité.

Parents •	 Tient les écoles responsables de nouer des relations de travail productives avec les parents.
•	 Façonne les efforts fournis par les écoles pour enrichir la culture éducationnelle dans le milieu de 

vie des élèves. 
Ministère de 
l’Éducation 

•	 Établit et maintient un haut niveau d’engagement à l’égard du ministère de l’Éducation de la 
province.

•	 S’engage régulièrment de façon proactive plutôt que simplement de façon réactive avec le ministère 
de l’Éducation.

•	 Fait une utilisation flexible et adaptée des initiatives et cadres provinciaux pour s’assurer qu’ils 
contribuent, et non pas qu’ils nuisent, à l’atteinte des objectifs et des priorités du conseil scolaire.
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56 Honig (2012, p. 734) 
57 Honig (2012, p. 734)

Plusieurs études récentes fournissent un meilleur éclairage 
sur certaines des pratiques présentées dans le tableau 1. Parmi 
celles-ci, une étude qualitative menée dans trois conseils 
scolaires des États-Unis a permis de recueillir des données sur 
les pratiques utilisées par les leaders du système pour aider les 
directions d’école à renforcer leur leadership pédagogique. Pour 
soutenir leurs directions d’école, ces conseils avaient remplacé 
leur « approche de perfectionnement professionnel occasionnel 
au profit d’une approche axée sur l’offre d’un soutien continu, 
intensif et en cours d’emploi56 ». Deux des conseils scolaires 
avaient reformulé la description de poste des agentes et agents de 
supervision responsable d’une famille d’école, de sorte que les 
fonctions de ces dernières consistaient désormais à « travailler 
principalement avec des petits groupes de directions d’école, 
individuellement et en réseau, pour les aider à développer leur 
capacité de leadership pédagogique57 ». Les résultats de cette 
étude révèlent que les leaders participants les plus efficaces 
avaient adopté cinq ensembles de pratiques pour améliorer le 
leadership pédagogique des directions d’école sous les thèmes 
suivants : travail conjoint avec chacune d’elles dans sa propre 
école, démonstration d’un leadership pédagogique efficace (p. 
ex., en définissant sa propre conception d’un bon enseignement), 
fourniture d’outils pour les aider à renforcer leur leadership 
pédagogique (p. ex., outils d’évaluation et d’observation en salle 
de classe), réseautage avec d’autres leaders scolaires pouvant leur 
transmettre des connaissances et collaboration à long terme avec 
les directions d’école. 

Les résultats des études ontarienne et albertaine indiquent 
que les leaders de conseils scolaires performants doivent savoir 
s’adapter et faire preuve de souplesse, gérer simultanément 
plusieurs priorités et collaborer de façon productive avec 
les autres. Il leur est également utile de posséder une vaste 

expérience, des aptitudes relationnelles affinées et la capacité 
d’enrichir les conversations et les décisions de l’équipe de 
cadres supérieurs du conseil scolaire dont ils font partie. Dans 
les conseils scolaires catholiques, tout leader, potentiel ou en 
poste, doit faire preuve d’engagement envers la catholicité; dans 
les conseils scolaires de langue française, ils doivent compter au 
nombre de leurs priorités le maintien de la langue française et 
de la culture francophone. 

Par ailleurs, il s’est avéré que les leaders de conseils scolaires 
performants faisaient en sorte de garder l’apprentissage 
au centre des préoccupations de la communauté et du 
personnel du bureau central, et soutenaient les efforts des 
directions d’école et du personnel enseignant pour améliorer 
l’enseignement et stimuler l’apprentissage de tous les élèves. Ils 
étaient également responsables d’améliorer considérablement 
le leadership pédagogique dans les écoles. 

Les études fondées sur les concepts de construction de 
sens indiquent que les convictions et les connaissances 
préexistantes des leaders du système, de même que le milieu 
dans lequel ils travaillent, influencent de façon significative 
leur compréhension des innovations proposées par les actrices 
ou acteurs externes, tels que le ministère de l’Éducation, 
pour enrichir les politiques relatives à l’enseignement et au 
curriculum. Ainsi, les leaders du système qui sont bien au 
fait des théories et des études qui sous-tendent ces nouvelles 
politiques, par rapport à leurs pairs aux connaissances plus 
superficielles en la matière, prendront probablement des 
décisions bien différentes sur ce qui doit être mis en œuvre 
dans leurs écoles et sur le type de soutien à fournir aux 
personnes chargées de cette mise en œuvre.
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4. Deux ressources personnelles en leadership particulièrement utiles

L’une des premières études menées sur ce que les auteurs du CLO 
appellent ressources personnelles en leadership58 suggère qu’au moins 
la moitié des écarts dans l’attribution des rôles de leadership au sein 
d’une organisation trouveraient leur explication dans la présence 
ou l’absence de ces ressources, une fois différenciées des pratiques 
de leadership observables, par exemple59. Une autre étude plus 
récente souligne le fait que les membres d’une organisation 
perçoivent plus facilement les traits généraux (p. ex., les ressources 
psychologiques) des leaders distants (p. ex.,  les directions de 
l’éducation et les agentes et agents de supervision) que ceux des 
leaders proches qu’ils côtoient (p. ex., les directions d’école, les 
directions adjointes, les enseignantes et enseignants leaders). 
La perception des leaders proches dépendrait de l’expérience 
directe vécue en relation avec les comportements et les pratiques 
de ceux-ci. En l’absence d’un contact étroit, la perception des 
leaders serait principalement façonnée par les traits ou les qualités 
de ces derniers qui ne sont pas nécessairement associés à leur 
comportement60, comme l’optimisme, l’ouverture, l’intégrité et 
d’autres caractéristiques comparables.

                                                   	
L’étude suggère que plus les contextes de travail 
se complexifient et se multiplient, tout comme les 
conditions avec lesquelles doivent composer les 
conseils scolaires, plus les ressources personnelles en 
leadership deviennent importantes pour le leader qui 
veut être efficace.

L’incidence particulièrement importante de ces traits ou 
qualités sur l’attitude des membres d’une organisation à 
l’endroit de leurs leaders distants est plutôt importante, car c’est 
cette attitude qui détermine le degré d’influence qu’un leader 
du système se verra attribuer par ceux sur qui il compte pour 
atteindre les objectifs du conseil. L’étude suggère également 
que plus les contextes de travail se complexifient et se 
multiplient, tout comme les conditions avec lesquelles doivent 
composer les conseils scolaires, plus les ressources personnelles 
en leadership deviennent importantes pour le leader qui veut 
être efficace61.

Le CLO fait état de trois types de ressources personnelles en 
leadership :
•	 Ressources cognitives : connaissances propres à un 

domaine, capacité de résolution de problèmes 
•	 Ressources sociales : perception des émotions, gestion 

des émotions et réactions émotives appropriées 
•	 Ressources psychologiques : optimisme, auto-efficacité 

et résilience.

Ces ressources sont à la base des pratiques de leadership 
efficaces tant au niveau de l’école qu’au niveau du conseil 
scolaire. Toutefois, pour bien rendre justice au contexte qui 
définit le travail des leaders du système, il faudrait revoir la 
description actuelle de plusieurs de ces ressources (tâche qui ne 
sera pas entreprise dans cette étude), comme les connaissances 
propres à un domaine par exemple.

La différence entre les qualités requises des leaders distants et 
haut placés, par opposition à celles que doivent posséder les 
leaders proches ou d’échelons inférieurs, peut s’expliquer par 
les conséquences d’un leadership exercé dans une organisation 
plus vaste, la complexité opérationnelle accrue avec laquelle ces 
leaders doivent composer, les interactions plus intenses qu’ils ont 
avec le milieu dans lequel l’organisation s’inscrit, et le besoin de 
prévoir les demandes qui pourraient nécessiter d’importantes 
adaptations organisationnelles62. Parmi les ressources 
personnelles en leadership, au moins deux sont particulièrement 
utiles dans ces conditions; l’une est psychologique (proactivité), 
et l’autre cognitive (pensée systémique). 

Proactivité

La proactivité est un état motivationnel qui prédispose un 
leader à entreprendre « une action tournée vers l’avenir pour 
changer et améliorer une situation63 ». 

Les personnes proactives apportent des changements dans 
leur environnement : elles trouvent des occasions et les 
saisissent, prennent des initiatives et persévèrent jusqu’à ce 
qu’elles parviennent à opérer des changements significatifs. 
Elles transforment la mission de leur organisation, cernent 

58 Cette étude portait sur un ensemble plus vaste de ressources que celle du CLO. 
59 Kenny et Zaccaro (1983) 
60 Popper (2013) 
61 Zaccaro et coll. (2004) 
62 Par exemple, Hooijberg et Schneider (2001), et Howard (2001) 
63 Parker, William et Turner (2006, p. 636)



- 31 -

et résolvent les problèmes et prennent la responsabilité de 
changer le monde qui les entoure. Les personnes moins 
proactives démontrent peu d’initiative et préfèrent 
s’adapter passivement aux circonstances qui se présentent 
plutôt que de les changer64. 

La recherche démontre que la proactivité, surtout chez les 
cadres supérieurs, renforce l’image de leader qu’ils projettent, 
particulièrement celle de leader charismatique, en plus de 
contribuer à l’atteinte des objectifs de l’organisation65. Bien 
que la proactivité soit normalement considérée comme un 
trait psychologique, les leaders exemplaires qui la possèdent 
ont un contrôle à tout le moins partiel de la façon dont 
ils la manifestent dans leurs comportements, selon leur 
tempérament et leur milieu de travail. Certaines études 
suggèrent que la proactivité est renforcée ou soutenue par 
plusieurs autres ressources personnelles en leadership énoncées 
dans le CLO, soit des ressources psychologiques comme 
l’auto-efficacité, l’optimisme et la résilience, et des ressources 
cognitives comme la capacité de résolution de problèmes et les 
connaissances propres à un domaine66.  

Bien que la proactivité soit un trait que tout leader 
devrait posséder, son apport sur le plan de l’efficacité 
grandit en fonction du pouvoir discrétionnaire 
et du degré d’autonomie dont le leader dispose. 
L’importance de la proactivité en tant que ressource 
personnelle en leadership chez les leaders du système 
naît également du fait que ces derniers doivent 
stimuler et gérer efficacement le changement sur une 
vaste échelle et dans des conditions complexes.

La proactivité peut se manifester par des comportements plus 
ou moins affirmés. Un nombre important d’études associent la 
proactivité d’un leader à un comportement relativement affirmé 
et dominant en groupe67. Toutefois, cette proactivité peut 
aussi prendre la forme d’un comportement plus calme, moins 
affirmé en apparence, mais tout aussi tenace. Ces deux formes 
de proactivité vont de pair avec des qualités positives que 
démontrent clairement les leaders proactifs, à savoir l’amabilité, 
la cordialité, la convivialité et le goût pour les interactions 

sociales. Ainsi, la façon dont la proactivité se manifeste (par 
des comportements plus ou moins affirmés chez les leaders) 
devrait être vue comme conditionnelle. Par exemple, un 
comportement affirmé est productif lorsque les personnes qui 
travaillent avec le leader en question sont passives. Toutefois, 
lorsque les personnes travaillant avec le leader sont elles-mêmes 
proactives, un comportement moins affirmé semble être plus 
productif68. Également, les leaders semblent gagner davantage 
à afficher un comportement affirmé lorsqu’ils reçoivent peu 
de soutien social, ce qui est le cas lorsque l’organisation subit 
une transformation radicale par exemple, et un comportement 
moins affirmé dans les situations où ils reçoivent plus de 
soutien social69.

Bien que la proactivité soit un trait que tout leader devrait 
posséder, son apport sur le plan de l’efficacité grandit en 
fonction du pouvoir discrétionnaire et du degré d’autonomie 
dont le leader dispose. L’importance de la proactivité en 
tant que ressource personnelle en leadership chez les leaders 
du système naît également du fait que ces derniers doivent 
stimuler et gérer efficacement le changement sur une vaste 
échelle et dans des conditions complexes. Il incombe 
aux directions de l’éducation et aux agentes et agents de 
supervision en Ontario d’assurer l’amélioration continue du 
rendement et du bien-être des élèves qui fréquentent les écoles 
de leur organisation, l’atteinte de quelques autres objectifs 
portant sur les taux d’obtention de diplôme et l’engagement 
public, de même que la réalisation d’objectifs et priorités 
uniques établis par et pour leur conseil scolaire. 

Le caractère dynamique d’une telle mission d’amélioration 
requiert un réajustement périodique des ressources fiscales, 
matérielles et humaines des conseils scolaires. S’il est peu 
probable que les objectifs généraux des conseils scolaires 
ontariens soient contestés au sein d’un conseil, il n’en va pas de 
même pour le réajustement des ressources visant à atteindre 
ces objectifs, qui représente souvent une grande source de 
dissension. Tout leader du système qui a un jour tenté de 
fermer une école le sait trop bien : dans un conseil scolaire, 
des membres et intervenantes et intervenants voient souvent 
le réajustement des ressources comme un jeu de gagantes ou 
gagants et de perdantes ou perdants. Pour faire progresser 
l’organisation lorsque des frictions et conflits couvent, un 

64 Crant et Bateman (2000, p. 65) 
65 Crant et Bateman (2000), et Deluga (1998) 
66 Parker, Bindl et Strauss (2010), et Fay et Frese (2001) 
67 Judge et coll. (2002) 
68 Grant, Gino et Hofman (2011) 
69 Bauer et coll. (2006)
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leader du système doit non seulement être animé par une 
forte motivation au changement, mais aussi être capable de 
se faire convaincant et de soutenir le réajustement de façon 
à ne pas s’aliéner des personnes qui pourraient se considérer 
comme perdantes dans cette lutte pour les ressources. Un 
leader du système dépourvu d’un sens de la proactivité risque 
de consacrer inutilement beaucoup trop de temps, d’attention 
et d’énergie à la résolution de l’inévitable lot de problèmes de 
fonctionnement quotidiens. 

Pensée systémique

La pensée systémique, une ressource cognitive, a été abordée 
par Peter Senge dans son livre La cinquième discipline (1990), 
un ouvrage très populaire dans les milieux de la gestion et 
du changement organisationnel durant les années 1990. 
Senge soutient que les leaders organisationnels doivent 
comprendre et prendre en considération les nombreux liens, 
souvent denses, complexes et réciproques, qui unissent les 
différentes composantes de leur organisation. Généralement, la 
modification d’une composante organisationnelle se répercute, 
de façon positive ou négative, sur de nombreuses autres. Le défi 
des leaders relatif à l’amélioration est donc triple; ils doivent :

•	 déterminer quelles sont les composantes de l’organisation 
qui pourraient subir les effets des changements proposés;

•	 en se fondant sur les expériences antérieures et sur des 
études pertinentes menées dans d’autres contextes, prévoir 
quelle est la répercussion la plus probable (p. ex., effets 
positifs ou négatifs);

•	 lors de la planification de l’intervention, concevoir à tout 
le moins des moyens d’atténuer les effets indésirables 
sur les éléments qui ne sont pas visés par l’intervention; 
idéalement, planifier l’intervention de façon à ce que la 
plupart des composantes de l’organisation bénéficient 
des changements et que ces derniers soient soutenus et 
produisent de bons résultats.

Cette définition de la pensée systémique ne tient compte 
toutefois que d’un seul des deux aspects du concept abordé dans 
la présente étude. Dans son analyse des dimensions temporelles 
du leadership exécutif, Elliot Jacques (1997) avance que les 
leaders qui assument des fonctions de haut niveau ou qui ont plus 
de responsabilités doivent prévoir et imaginer la suite des choses 

sur des horizons plus longs. Par exemple, les plans stratégiques et 
les plans d’amélioration du conseil scolaire qui orientent le travail 
de nombreux leaders du système couvrent normalement une 
période de trois à cinq ans; dans d’autres secteurs, cet horizon 
est beaucoup plus long70. Pour être capables de concrétiser 
cette dimension temporelle de la pensée systémique, appelée 
prévoyance dans certaines études portant sur le leadership 
exécutif 71, les leaders doivent également être en mesure d’amener 
l’organisation entière à comprendre les diverses perspectives 
d’avenir et leurs conséquences. 

Pour être capables de concrétiser cette dimension 
temporelle de la pensée systémique, appelée 
prévoyance dans certaines études portant sur le 
leadership exécutif, les leaders doivent également 
être en mesure d’amener l’organisation entière à 
comprendre les diverses perspectives d’avenir et leurs 
conséquences.

Les données empiriques confirmant directement l’importance 
de la pensée systémique chez les leaders du système sont 
limitées. Par contre, deux autres sources d’explication 
s’avèrent plutôt probantes. La première relève simplement de la 
déduction logique, sur laquelle se sont principalement fondés 
les théoriciens de l’organisation72 pour démontrer l’existence 
de différences qualitatives entre un leadership de haut niveau et 
un leadership de bas niveau. Par exemple, plus une organisation 
est grande, plus les composantes (y compris les personnes) 
influant sur son succès sont nombreuses. Dans le contexte qui 
nous intéresse, les conseils scolaires sont évidemment plus 
vastes que les écoles qu’ils régissent. 

La deuxième source d’explication est tirée de la recherche 
menée dans le domaine de l’évaluation des politiques, plus 
particulièrement des leçons apprises dans les cas où la 
pensée systémique n’a pas été utilisée. Les comptes rendus de 
recherche regorgent de données illustrant les conséquences 
négatives et imprévues, souvent appelées dommages 
collatéraux, issues de la mise en œuvre de certaines politiques. 
Malgré leurs bonnes intentions, les décideurs oublient parfois 
de tenir compte de l’interaction, au fil du temps, de leurs 
politiques avec d’autres composantes de l’organisation sans lien 

70 Par exemple, Hooijberg et Schneider (2001). 
71 Cet aspect de la pensée systémique est également étroitement lié à la proactivité. 
72 Par exemple, Hamel et Prahalad (1995), et Selznick (1957).
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direct avec elles. En voici des exemples :
•	 Dans certains cas, la mise en place de politiques 

d’évaluation visant à améliorer le rendement des élèves a 
réduit considérablement le contenu du curriculum. 

•	 Dans certains cas, l’établissement de priorités pour 
l’amélioration du rendement en lecture a entraîné une 
diminution du rendement en mathématiques. 

•	 Dans certains cas, l’imposition d’une norme de rendement 
(p. ex., le niveau 3 aux tests de l’OQRE) a amené les 
conseils scolaires à consacrer une attention et des 
ressources disproportionnées aux élèves se retrouvant 
juste sous la norme et à négliger ceux se situant aux 
niveaux inférieurs et supérieurs. 

•	 Dans certains cas, la remise de récompenses extrinsèques 
aux élèves affichant un bon rendement scolaire a donné 
lieu à une perte de motivation intrinsèque chez ceux-ci à 
l’égard de l’apprentissage. Il s’est produit un changement 
de paradigme où la vision de maîtrise des acquis a été 
remplacée par une vision de performance. 

L’expression importante dans cette courte liste de 
conséquences imprévues est « dans certains cas »; toutes ces 
conséquences ont pu être évitées lorsque les leaders concernés 
ont démontré une grande capacité de pensée systémique. 

La capacité de pensée systémique d’une équipe 
de leadership d’un conseil scolaire surpasse 
potentiellement celle de chacun des membres pris 
isolément. À titre d’illustration, l’affectation des 
ressources financières, qui est l’un des aspects 
centraux de tout plan d’amélioration d’un conseil 
scolaire, doit être réalisée dans le cadre d’une 
collaboration étroite entre les membres de l’équipe 
du volet pédagogique et ceux du volet opérationnel. 
Pour améliorer la capacité de pensée systémique 
des leaders du système, il faut améliorer et celle des 
personnes, et celle de l’équipe.

Bien sûr, la capacité de pensée systémique d’une équipe de 
leadership d’un conseil scolaire surpasse potentiellement celle 
de chacun des membres pris isolément. À titre d’illustration, 
l’affectation des ressources financières, qui est l’un des aspects 
centraux de tout plan d’amélioration d’un conseil scolaire, doit 
être réalisée dans le cadre d’une collaboration étroite entre les 
membres de l’équipe du volet pédagogique et ceux du volet 
opérationnel. Pour améliorer la capacité de pensée systémique 
des leaders du système, il faut améliorer et celle des personnes, 
et celle de l’équipe.
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5.  Une vision d’avenir du leadership des conseils scolaires

Jusqu’ici, c’est un résumé des données faisant état des 
meilleures pratiques observées dans le passé qui a été présenté. 
Toutefois, de nombreux conseils scolaires et leurs leaders n’ont 
toujours pas adhéré à ces pratiques; en les intégrant davantage 
à leur travail, ces conseils pourraient accroître leur potentiel 
d’efficacité.

Quelles seront les attentes futures en matière de leadership au 
niveau du conseil scolaire? Une voie prometteuse consisterait 
à étendre les responsabilités des leaders du système bien au-
delà du champ d’action décrit jusqu’ici. Selon cette avenue, la 
mission des conseils scolaires s’élargirait pour englober non 
plus seulement l’apprentissage et le bien-être de tous les élèves 
dont ils ont la charge, mais aussi ceux des élèves de l’ensemble 
de la province afin d’en faire une responsabilité commune au 
gouvernement provincial et à tous les conseils scolaires. 

En admettant une telle conception du conseil scolaire 
performant, il faudrait remettre en question le processus 
souvent utilisé actuellement par le gouvernement qui consiste à 
consulter les conseils scolaires sur les initiatives qu’il propose. 
Ce type de processus ne peut convenir, en ce sens qu’il ne rend 
pas suffisamment justice à la vision de responsabilité commune. 
Il oblige les conseils et leurs associations professionnelles à se 
cantonner dans une position de réaction. Lorsque ceux-ci se 
voient de surcroît submergés par les initiatives que leur soumet 
le gouvernement, il devient extrêmement difficile pour eux 
de présenter leur point de vue, comme ils savent le faire dans 
des circonstances différentes et moins pressantes. De plus, ces 
formes de consultation qui ne laissent place qu’à la réactivité 
créent une dynamique où l’objet des initiatives provinciales 
est presque toujours centralisé au final. Les conseils scolaires 
performants de l’avenir et leurs leaders devront être beaucoup 
plus proactifs à l’égard des politiques provinciales que ne leur 
permet leur position actuelle de réaction. 

Le besoin de donner aux conseils scolaires davantage de 
contrôle sur les initiatives stratégiques provinciales prend 
également appui sur la nécessité de faire évoluer les stratégies 
de réforme à grande échelle pour assurer la continuité du 
progrès73. Par exemple, les stratégies de centralisation, qui sont 
certes utiles pour introduire un changement, doivent laisser 

place, à mesure que des progrès s’accomplissent à grande 
échelle, à une stratégie de réponse productive aux défis dans 
les conseils scolaire et les écoles pour favoriser l’amélioration 
continue. La continuité du progrès (de bon à l’excellence, par 
exemple) dépend de la décentralisation des pouvoirs.

Il est probable qu’en assumant un tel rôle, les conseils 
scolaires performants et leurs leaders verraient non seulement 
un changement dans les politiques et une mise en œuvre 
plus efficace de celles-ci, mais également une diminution 
importante du nombre d’initiatives en matière de politiques 
provinciales, ce dont le conseil scolaire a grand besoin dans un 
contexte de surabondance d’initiatives. Lorsque les personnes 
responsables d’élaborer les politiques n’ont pas à mettre en 
œuvre ces politiques, la probabilité d’une surabondance 
d’initiatives est forte74. Les leaders du système qui ont la double 
responsabilité d’élaborer des politiques locales et provinciales 
et de les mettre en œuvre sont plus portés à utiliser de 
circonspection lorsqu’ils proposent de nouvelles initiatives. En 
effet, la surabondance de politiques est généralement source de 
problèmes pour eux, et la résolution de ces problèmes ne repose 
que sur leurs épaules. 

Les leaders du système qui ont la double 
responsabilité d’élaborer des politiques locales et 
provinciales et de les mettre en œuvre sont plus portés 
à utiliser de circonspection lorsqu’ils proposent de 
nouvelles initiatives. En effet, la surabondance de 
politiques est généralement source de problèmes pour 
eux, et la résolution de ces problèmes ne repose que 
sur leurs épaules.

La concrétisation d’une telle vision d’avenir pour des 
conseils scolaires performants requiert plus qu’une volonté 
du gouvernement provincial de façonner pour les conseils 
scolaires un rôle médiateur dans le processus descendant 
d’élaboration et de mise en œuvre des politiques. Cette 
approche a déjà été largement mise en œuvre. La concrétisation 
de cette vision devra donc s’appuyer sur : 

73 Cet argument a été davantage développé par Barber (2010). 
74 Hale et Hollingworth (sous presse) décrivent de façon évocatrice les efforts déployés par un État pour introduire, dans toutes les écoles du territoire, une 
initiative de perfectionnement professionnel émanant des cadres supérieurs et comment cet imbroglio stratégique a émoussé la plupart des efforts de mise en 
oeuvre dans les conseils scolaires et les écoles.
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•	 la capacité et la volonté des gouvernements provinciaux 
à céder aux conseils scolaires et à leurs leaders beaucoup 
plus de pouvoir pour ce qui est de l’élaboration initiale des 
politiques provinciales et de la définition du mode de mise 
en œuvre de ces politiques; 

•	 la volonté des leaders du système, particulièrement des 
directions de l’éducation, de consacrer une part mineure, 
mais notable de leurs efforts à l’élaboration et à la mise en 
œuvre des politiques provinciales;

•	 la capacité de ces leaders du système d’enrichir les 
processus d’élaboration et de mise en œuvre des 
politiques provinciales, notamment en répondant de façon 
productive aux différences qui caractérisent les milieux 
communautaires, les capacités du personnel, les besoins 
des élèves et autres éléments dans leur conseil scolaire; 

•	 une reconnaissance explicite de l’incidence considérable 

des connaissances, des croyances et des valeurs des leaders 
du système sur la forme que prennent les politiques 
gouvernementales lorsqu’elles sont mises en œuvre dans 
les écoles75; 

•	 un renforcement des capacités du personnel et des 
intervenantes et intervenants tant dans les écoles qu’au 
bureau central du conseil scolaire76. 

Dans la section qui suit, nous verrons que la vision d’avenir 
des conseils scolaires performants et du leadership dont 
ceux-ci devront faire preuve a une incidence importante 
sur la façon dont les leaders du système seront préparés, 
sélectionnés et évalués.

75 Spillane (1998) présente une illustration saisissante de la façon dont la capacité de construction de sens des leaders de conseils scolaires a influé sur une initiative 
gouvernementale visant à transformer l’enseignement de la lecture dans les écoles. 
76 Honig et ses collègues (2010) définissent ce renforcement comme étant « une transformation de l’administration centrale du conseil scolaire pour améliorer 
l’enseignement et l’apprentissage » (p. 21).
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6. La contribution des conseils scolaires performants 
et de leurs leaders au rendement des élèves

Les données concernant la contribution des conseils scolaires 
performants à l’apprentissage de leurs élèves sont cohérentes, 
mais la quantité d’observations directes recueillies à cet 
égard demeure modeste. Dans cette section, nous résumons 
les conclusions de plusieurs études confirmant une telle 
contribution, dont des études de cas marginaux, l’étude 
ontarienne, une vaste étude longitudinale menée aux États-
Unis par une équipe formée de chercheurs de l’Université de 
Toronto (l’IEPO) et de l’Université du Minnesota ainsi qu’ une 
autre étude. 

Études de cas marginaux

La majorité des recherches sur les caractéristiques des conseils 
scolaires performants et sur l’incidence de celles-ci sont basées 
sur des études de cas d’un ou de plusieurs conseils scolaires. Les 
chercheurs déterminent d’abord les conseils scolaires dont les 
élèves atteignent un rendement dépassant significativement les 
attentes en se fondant sur les résultats des examens des élèves. 
Ils analysent ensuite, au moyen de méthodes qualitatives, 
les caractéristiques des conseils scolaires qui sont les plus 
susceptibles d’avoir contribué à un tel niveau de rendement.

Selon des analyses récentes, le corpus de données pourrait 
comprendre quelque 35 études, sans compter celles qui s’y 
ajoutent continuellement (Rorrer et coll. [2008], Leithwood 
[2010] et College of Alberta School Superintendents 
[2008]). Ces données constituent des preuves solides étayant 
l’importante contribution que peut apporter à l’apprentissage 
de ses élèves un conseil scolaire ayant le profil de conseil 
scolaire performant exposé dans la présente étude. 

Cette contribution est toutefois difficile à quantifier de 
façon précise. Les données n’indiquent pas la part de 
variation dans le rendement des élèves attribuable aux 
caractéristiques du conseil scolaire et ne permettent pas non 
plus de mesurer l ’incidence de chacune des caractéristiques. 

La grande valeur de ces études, au-delà de l’identification des 
caractéristiques essentielles, repose sur la preuve de l’existence 
d’une forme de contribution. En effet, elles démontrent que les 

conseils scolaires peuvent apporter une contribution unique et 
importante au rendement de leurs élèves lorsque les conditions 
décrites dans les études en question sont présentes. 

L’étude ontarienne

L’un des plus vastes ensembles de données quantitatives 
rendant compte de l’incidence des conseils scolaires sur le 
rendement des élèves provient de l’étude ontarienne, celle-
là même qui a permis de définir les caractéristiques d’un 
conseil scolaire performant présentées dans la section 2. Pour 
évaluer la contribution d’une version antérieure de chacune 
des neuf caractéristiques d’un conseil scolaire performant à 
l’amélioration du rendement des élèves, les chercheurs se sont 
fondés sur les données provenant d’enquêtes réalisées auprès 
de directions d’école et de leaders du système ainsi que sur les 
résultats des élèves aux tests de l’OQRE. Le rendement des 
élèves a été examiné en fonction de quatre mesures : la valeur 
globale de l’amélioration des résultats en mathématiques et en 
langue des élèves de 3e, 6e, 9e et 10e année sur une période 
de cinq ans et la moyenne des résultats en mathématiques et 
en langue pour tout le conseil scolaire en 2010. Parmi les 72 
conseils scolaires de la province, 49 ont fourni des données 
utilisables pour la partie quantitative de l’étude.

Résultats globaux. Les chercheurs ont tout d’abord évalué 
l’incidence de huit des neuf caractéristiques d’un conseil scolaire 
performant sur le rendement des élèves. Quant à l’incidence de la 
neuvième caractéristique, celle portant sur le développement du 
leadership, elle a été évaluée en fonction de l’incidence indirecte 
qu’elle a eue sur le rendement des élèves à la faveur des huit autres 
caractéristiques. Pour rendre compte des résultats obtenus, les 
chercheurs ont déterminé l’ampleur des effets77. 

Les résultats de l’étude vont comme suit : 
•	 La caractéristique Mission, vision et objectifs pour les élèves 

a eu une incidence significative sur les quatre mesures du 
rendement. L’ampleur des effets variait de 0,27 à 0,40;

•	 La caractéristique Orientation pédagogique cohérente 
a eu une incidence significative sur trois mesures du 
rendement. L’ampleur des effets variait de 0,32 à 0,40; 

77 Dans le cas qui nous occupe, l’ampleur des effets a été calculée à partir des valeurs de corrélation. Le terme effet doit donc être entendu comme une valeur 
d’association ou de relation.
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•	 La caractéristique Utilisation de données a eu une incidence 
significative sur les quatre mesures du rendement. 
L’ampleur des effets variait de 0,34 à 0,40;

•	 La caractéristique Harmonisation a eu une incidence 
significative sur toutes les mesures du rendement, 
sauf celle concernant l’amélioration des résultats en 
mathématiques. L’ampleur des effets variait de 0,32 à 0,35; 

•	 La caractéristique Perfectionnement professionnel a eu une 
incidence significative sur les deux mesures du rendement en 
langue seulement. L’ampleur des effets variait de 0,29 à 0,30; 

•	 La caractéristique Processus organisationnels d’amélioration n’a eu 
incidence significative sur aucune des mesures du rendement; 

•	 La caractéristique Relations internes dans les conseils scolaires 
et les écoles a eu une incidence significative sur les résultats des 
élèves de 9e année dans le volet théorique en mathématiques 
et sur ceux des élèves de 10e année en littératie;

•	 La caractéristique Relations avec la communauté a eu une 
incidence significative sur les résultats de 2010 des élèves 
de 9e année dans les volets théorique et appliqué en 
mathématiques;

•	 La caractéristique Relations entre les parents et l’école a eu 
une incidence significative sur trois des quatre mesures du 
rendement. L’ampleur des effets était modérée et variait de 
0,26 à 0,29;

•	 La caractéristique Relations avec le ministère de l’Éducation 
n’a eu aucune incidence significative. 

Globalement, les résultats de l’étude corroborent également 
l’incidence indirecte significative qu’a eue la caractéristique 
Développement du leadership sur les huit autres caractéristiques. 
En voici des illustrations :

•	 L’incidence du leadership des conseils scolaires 
s’est révélée particulièrement importante pour les 
caractéristiques Processus d’amélioration organisationnelle 
(0,65), Mission, vision et objectifs pour les élèves (0,50), 
Harmonisation (0,44) et Relations avec le ministère de 
l’Éducation (0,58). 

•	 L’incidence du leadership des conseillères et conseillers 
scolaires, quoique généralement plus faible que celle du 
leadership des cadres supérieurs du conseil scolaire, s’est 
révélée relativement importante pour les caractéristiques 
Mission, vision et objectifs pour les élèves (0,63) et Processus 
d’amélioration organisationnelle (0,54). 

Résultats quantitatifs de l’étude de cas. Trois conseils scolaires 
dans la province ont été sélectionnés pour participer à une 
étude de cas en raison des progrès exceptionnels observés sur 
les cinq années de l’étude dans les résultats globaux de leurs 
élèves aux tests de l’OQRE. Même si l’essentiel des données 
recueillies dans ces trois conseils scolaires étaient qualitatives, 
les chercheurs ont également publié les résultats obtenus 
à partir des données recueillies dans le cadre de l’enquête 
menée auprès des 49 conseils scolaires. Le tableau 2 présente 
une synthèse des notes moyennes accordées à chacune des 
neuf caractéristiques d’un conseil scolaire performant pour 
l’ensemble de la province (les 49 conseils scolaires participants) 
ainsi que pour les trois conseils scolaires qui se sont prêtés 
à l’étude de cas. En outre, le tableau rend compte, pour la 
province et ces trois conseils scolaires, de l’augmentation du 
pourcentage d’élèves ayant atteint ou dépassé le niveau 3 à tous 
les tests de l’OQRE (voir ci-dessus) sur cinq ans.

Tableau 2
Liens entre les caractéristiques d’un conseil scolaire performant et le rendement des élèves 

dans trois conseils scolaires ontariens au rendement exceptionnel

Les neuf caractéristiques d’un conseil scolaire performant Province NP TL CECC
Programmes d’études et enseignement 3.18 3.56 3.37 3.23
Mission, vision et objectifs pour les élèves 3.27 3.89 3.28 3.55
Utilisation des données 3.04 3.17 3.08 3.28
Processus organisationnels d’amélioration 2.89 3.13 3.25 2.63
Perfectionnement professionnel 2.83 3.11 2.96 3.10
Harmonisation 3.19 3.77 3.38 3.39
Leadership professionnel au niveau du conseil scolaire 3.14 3.61 3.22 3.10
Adoption par les conseillères et conseillers scolaires d’une approche axée sur les politiques 2.88 4.00 3.50 3.71
Relations 2.95 3.23 2.94 2.85
Note moyenne pour les neuf caractéristiques 3.04 3.50 3.22 3.20
Progrès global du rendement des élèves sur cinq ans 50 109 75 92
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Les écarts que permettent d’observer les données du tableau 
2 entre les résultats obtenus pour l’ensemble de la province et 
pour chacun des trois conseils scolaires peuvent être résumés 
comme suit : 
 
•	 Comparaison province-NP (un petit conseil scolaire 

catholique) : l’écart de 0,46 entre les notes moyennes pour 
les caractéristiques correspond à un écart de 59 % entre les 
proportions d’élèves ayant atteint ou dépassé le niveau 3 
aux tests de l’OQRE durant la période de cinq ans.

•	 Comparaison province-TL (un conseil scolaire public de taille 
moyenne) : l’écart de 0,18 entre les notes moyennes pour 
les caractéristiques correspond à un écart de 25 % entre les 
proportions d’élèves ayant atteint ou dépassé le niveau 3 
aux tests de l’OQRE durant la période de cinq ans.

•	 Comparaison province-CECC (un conseil scolaire de langue 
française de taille moyenne) : l’écart de 0,16 entre les notes 
moyennes pour les caractéristiques correspond à un écart 
de 42 % entre les proportions d’élèves ayant atteint ou 
dépassé le niveau 3 aux tests de l’OQRE durant la période 
de cinq ans.

•	 Moyenne des trois résultats de comparaison : l’écart de 
0,26 entre les notes moyennes pour les caractéristiques 
correspond à un écart de 42 % entre les proportions 
d’élèves ayant atteint ou dépassé le niveau 3 aux tests de 
l’OQRE durant la période de cinq ans.

Tout en gardant à l’esprit les limites bien connues des liens de 
corrélation lorsqu’il s’agit d’établir des relations de causalité, 
nous pouvons croire, à la lumière de ces résultats, à l’existence 
d’un lien entre une amélioration relativement modeste de la 
présence perçue des caractéristiques d’un conseil scolaire 
performant et une hausse substantielle du rendement des élèves.

L’étude de l’Université de Toronto et de 
l’Université du Minnesota 78

	 L’étude de l’Université de Toronto et de l’Université 
du Minnesota, menée de 2004 à 2009 par une équipe de 
chercheurs de ces deux universités, constituait à l’époque la 
plus vaste étude en leadership éducationnel. Des données 
qualitatives et quantitatives ont été recueillies auprès du 
personnel enseignant, de leaders scolaires, de leaders du 

système et d’intervenantes et intervenants communautaires 
d’un échantillon représentatif de 122 écoles répartis dans 
9 états américains, 45 conseils scolaires et 122 écoles. Pour 
évaluer le rendement des élèves au niveau de l’école et du 
conseil scolaire, les chercheurs ont utilisé les résultats des 
élèves aux tests de l’État en anglais et en mathématiques.

Voici les résultats des analyses spécifiques effectuées à partir de 
ce vaste ensemble de données pour déterminer l’incidence du 
rôle des conseils scolaires : 

•	 Dans les conseils scolaires où l’on avait créé des réseaux 
solides axés sur l’apprentissage ciblé et sur le renforcement 
de la communauté professionnelle des enseignantes et 
enseignants pour encourager l’apprentissage professionnel 
collaboratif, ces réseaux se sont avérés être à l’origine de 
17 % des écarts de rendement observés entre les différents 
conseils scolaires79.

•	 Ensemble, les caractéristiques et le leadership des conseils 
scolaires performants, plus précisément le développement 
efficace par les conseils scolaires d’un sens collectif de 
l’efficacité chez les directions d’école, se sont avérées être 
à l’origine d’environ 19 % des écarts observés entre les 
différents conseils scolaires80. Les résultats des analyses 
révèlent que cette combinaison de caractéristiques et du 
leadership serait également à l’origine d’une part des écarts 
observés qui s’approche de celle attribuable aux quatre 
éléments scolaires mesurés (culture de l’école, processus 
décisionnels, soutien à l’enseignement et communauté 
d’apprentissage professionnelle).  

Autres études

Dans leur étude sur trois conseils scolaires californiens en 
réforme, McLaughlin et Talbert (2003) se sont penchés sur 
la relation entre les résultats des élèves aux tests de l’État 
et les notes attribuées par le personnel enseignant et les 
directions d’école aux caractéristiques de leur conseil scolaire 
comparables à certaines des caractéristiques énoncées dans 
la section 2 de la présente étude (promotion d’une culture 
d’apprentissage dans l’organisation, orientation cohérente 
sur l’enseignement et l’apprentissage, apport d’un soutien 
pédagogique au personnel des écoles et encouragement d’une 

78 Louis et coll. (2010), et Leithwood et Louis (2012) 
79 Lee et coll. (2012) 
80 Leithwood et Jantzi (2008)
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utilisation des données et la reddition de comptes au niveau 
du conseil scolaire et de l’école). Les corrélations avec le 
rendement des élèves variaient de 0,1 à environ 0,6. Les auteurs 
ont décrit la tendance globale des liens de corrélation observés 
comme étant notable.

Les quatre études examinées précédemment représentent un 
apport modeste au sens où on l’entend généralement dans le 

domaine des sciences sociales. Il n’en demeure pas moins que les 
résultats sont relativement cohérents. Les conseils scolaires qui 
présentent les caractéristiques d’un conseil scolaire performant 
énoncées dans la section 2 de la présente étude et qui ont à leur 
service des leaders dont les pratiques et les ressources sont celles 
décrites dans la section 3 contribuent grandement au rendement 
de leurs élèves, une contribution qui va au-delà de celle apportée 
par l’école et le personnel enseignant.
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7. Conclusion

Ce ne sont pas tous les conseils scolaires qui influencent 
positivement l’apprentissage et le bien-être de leurs élèves. 
Aussi, l’apport des organisations scolaires, des leaders scolaires, 
du personnel enseignant et des parents à cet égard continue de 
susciter des débats. Toutefois, contrairement à ce que l’on trouve 
dans la recherche portant sur les conseils scolaires, les arguments 
en défaveur de l’engagement des organisations scolaires, des 
leaders scolaires, du personnel enseignant et des parents sont 
rares. Il faut alors se demander quel est l’apport de chacun de ces 
actrices et acteurs à l’apprentissage des élèves lorsqu’ils donnent 
leur maximum ou font du mieux qu’ils peuvent et ce qui peut être 
fait pour optimiser concrètement leur rendement.

Ces questions, parmi celles concernant les conseils scolaires, 
sont également les plus susceptibles de porter des fruits. Après 
tout, comme il a été souligné dans l’introduction, la création 
des conseils scolaires était motivée par de bonnes raisons 
avant même qu’ils ne deviennent directement responsables 
de l’amélioration de l’apprentissage et du bien-être des élèves 
comme ils le sont aujourd’hui. Au nombre de ces raisons, citons 
la facilitation de la mise en œuvre des politiques d’éducation 
du gouvernement dans les écoles, la représentation des idéaux 
portés par les communautés locales pour leurs enfants dans les 
décisions concernant les programmes scolaires, et la promotion 
d’un traitement équitable des enfants dans toutes les écoles. 
Ces raisons sont valables encore aujourd’hui, et d’autres s’y 
sont ajoutées. Quant à l’objet de la présente étude, il consistait à 
définir la nature d’un conseil scolaire performant et le profil de 
ses leaders, ainsi que la façon dont ils favorisent le rendement de 
leurs élèves.

Les données montrent que les conseils scolaires contribuent 
à l’apprentissage des élèves dans la mesure où ils présentent 
neuf caractéristiques essentielles concernant : les objectifs des 
conseils scolaires, une orientation pédagogique cohérente, 
les données dont se sert le personnel des conseils scolaires 
pour la prise de décisions et leur utilisation de celles-ci, la 
nature des approches d’amélioration et des approches liées 
au renforcement des capacités, la façon dont les composantes 
de l’organisation sont harmonisées avec les objectifs et les 
priorités des conseils scolaires, les approches en matière de 
développement du leadership, la gouvernance des conseillères 
et conseillers scolaires et la qualité des relations à l’intérieur 
comme à l’extérieur des conseils scolaires. 

Les données montrent que les conseils scolaires 
contribuent à l’apprentissage des élèves dans la mesure 
où ils présentent neuf caractéristiques essentielles 
concernant : les objectifs des conseils scolaires, une 
orientation pédagogique cohérente, les données 
dont se sert le personnel des conseils scolaires pour 
la prise de décisions et leur utilisation de celles-ci, la 
nature des approches d’amélioration et des approches 
liées au renforcement des capacités, la façon dont les 
composantes de l’organisation sont harmonisées avec 
les objectifs et les priorités des conseils scolaires, les 
approches en matière de développement du leadership, 
la gouvernance des conseillères et conseillers scolaires 
et la qualité des relations à l’intérieur comme à 
l’extérieur des conseils scolaires.

Pour les équipes de cadres supérieurs des conseils scolaires, 
le développement de ces neuf caractéristiques au sein de 
leur organisation devrait tenir lieu d’objectif proximal 
ou immédiat, et l’amélioration de l’apprentissage et du 
bien-être de leurs élèves, d’objectif distal ou à long terme. 
Pour reprendre le titre d’une étude importante menée en 
Ontario81, nous dirons que ces neuf caractéristiques sont la 
clé qui permet aux conseils scolaires de réaliser le potentiel 
d’apprentissage dans les écoles et les salles de classe. 

Les neuf caractéristiques des conseils scolaires constituent 
les objectifs que doivent atteindre les cadres supérieurs, et la 
présente étude se penchait sur la façon d’y arriver en exposant 
les données sur les pratiques et les ressources personnelles 
en leadership des leaders des conseils scolaires performants. 
Comme l’indique l’étude, chaque caractéristique des conseils 
scolaires est mise en œuvre en fonction de quelques pratiques de 
leadership précises. Le nombre de pratiques mentionnées peut 
sembler relativement élevé, mais il tient compte de la portée 
et de la complexité des réalisations des leaders des conseils 
scolaires performants. Une liste abrégée dresserait un portrait 
plus abstrait et moins pragmatique de la réalité de ces leaders. 

Le choix et la mise en application de la majorité des pratiques de 
leadership des cadres supérieurs performants sont motivés par 
un petit nombre de ressources personnelles en leadership, qui, la 

81 Campbell et Fullan (2006)
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plupart, sont décrites dans le CLO comme des caractéristiques, 
traits ou dispositions propres aux leaders efficaces de tous les 
niveaux. Avec la présente étude, deux ressources personnelles 
en leadership, d’une importance particulière pour les leaders du 
système, s’ajoutent à celles déjà énoncées dans le CLO. Compte 
tenu de la différence de taille entre les conseils scolaires et les 
écoles, les leaders du système sont plus susceptibles que les 
leaders scolaires d’être distraits de leurs efforts d’amélioration; 
ils doivent donc être très proactifs (une ressource psychologique 
selon le CLO). La complexité des conseils scolaires, combinée 
avec les délais relativement plus longs de la planification des 
mesures d’amélioration, fait ressortir l’importance de la pensée 
systémique des cadres supérieurs (une ressource cognitive selon 
le CLO). 

Quelle est la valeur de la contribution des conseils scolaires 
performants qui s’ajoute à l’apport de l’école et de la salle de 
classe? La réponse est loin d’être simple; un large échantillon 
d’études faisant état de données qualitatives sur des conseils 
scolaires au rendement exceptionnel ainsi que plusieurs vastes 
études menées aux États-Unis et en Ontario avec des méthodes 
de recherche mixtes plus rigoureuses, a été examiné pour 
répondre à cette question. 

Avant de résumer les conclusions tirées de ces données, 
attardons-nous aux éléments qui devraient raisonnablement 
faire partie d’une réponse. Dans son nouveau livre intitulé 
Thinking Fast and Slow82, Daniel Kahneman, prix Nobel 
d’économie en 2002, consacre plusieurs chapitres à l’étude 
de l’expertise du fonctionnement humain qui permet aux 
professionnelles et professionnels de différents domaines de 
prévoir avec une étonnante exactitude et de contrôler l’issue 
de leurs actions et pratiques. L’auteur souligne que le caractère 
grandement variable de cette capacité de prévoir ne dépend 
pas essentiellement du niveau d’habileté de chaque experte ou 
expert; il est plutôt et surtout lié au degré de certitude de leur 
environnement. C’est pourquoi, par exemple, les politologues 
et les économistes chevronnés ont une piètre capacité à 
formuler des prédictions dans leur domaine, alors que les 
neurochirurgiennes et les neurochirurgiens et les championnes 
et champions d’échecs performent beaucoup mieux. 

L’environnement professionnel des directions de l’éducation 
et des agentes et agents de supervision est pour le moins 
incertain. Les gouvernements, les groupes communautaires, 
les conseillères et conseillers scolaires et les parents font 
partie des nombreuses sources d’incertitude : ils ont tous 
des intérêts légitimes dans les actions entreprises par les 
écoles et le droit de défendre leurs points de vue avec force. Si 
l’on en croit l’argument de Kahneman, une telle incertitude 
réduirait de beaucoup l’incidence que les directions de 
l’éducation et les agentes et agents de supervision ont sur 
l’amélioration de l’apprentissage et du bien-être des élèves 
de leurs écoles. Pourtant, les études examinées dans la 
présente étude dressent un portrait autrement optimiste. 
Les meilleures données sur le sujet indiquent que lorsque les 
cadres supérieurs des conseils scolaires développent dans 
leur organisation les caractéristiques d’un conseil scolaire 
performant décrites dans la présente étude, il est probable 
que l’incidence qu’ils auront sur l’apprentissage de leurs 
élèves soit considérable. En effet, l’étude a permis de faire un 
rapprochement entre une amélioration relativement légère 
des caractéristiques des conseils scolaires performants et 
une augmentation considérable du rendement des élèves. Les 
conseils scolaires performants contribuent grandement à 
l’apprentissage des élèves, au-delà de l’apport de l’école et de 
la salle de classe.  suggests. 

Les meilleures données indiquent que lorsque les 
cadres supérieurs des conseils scolaires développent 
dans leur organisation les caractéristiques d’un 
conseil scolaire performant décrites dans la présente 
étude, il est probable que l’incidence qu’ils auront 
sur l’apprentissage de leurs élèves soit considérable. 
En effet, l’étude a permis de faire un rapprochement 
entre une amélioration relativement légère des 
caractéristiques des conseils scolaires performants 
et une augmentation considérable du rendement des 
élèves. Les conseils scolaires performants contribuent 
grandement à l’apprentissage des élèves, au-delà de 
l’apport de l’école et de la salle de classe.

82 Publié chez Doubleday Canada
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