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Jean Archambault et Li Harnois

Diriger une école primaire de milieu urbain
défavorisé

1 Au Québec, la majorité des écoles en milieu défavorisé se concentrent à Montréal. On y trouve
plusieurs caractéristiques particulières : réussite scolaire inégale, variation dans l’obtention des
diplômes, concentration de l’immigration, etc. On remarque que bon nombre d’élèves issus
des milieux les plus défavorisés éprouvent plus de difficultés, présentent un retard scolaire
plus marqué, ont des apprentissages moins consolidés, réussissent moins bien, sont moins
nombreux à obtenir un diplôme et quittent souvent l’école plus tôt et sans qualification1.

2 Le ministère de l’Éducation du Québec a créé, en 1997, le programme de soutien à l’école
montréalaise comme l’une des pistes d’action de la réforme de l’éducation2. Son objectif
est de soutenir la réussite personnelle et l’apprentissage des élèves du primaire issus de
milieux défavorisés des trois commissions scolaires francophones et des deux commissions
scolaires anglophones de l’île de Montréal, en tenant compte des besoins et des caractéristiques
des milieux et en développant ainsi une communauté éducative engagée3. De ce fait, le
gouvernement reconnaît les défis et les besoins spécifiques des écoles de milieux défavorisés.

3 Le programme de soutien à l’école montréalaise identifie, à l’aide d’indicateurs reconnus,
les écoles primaires les plus défavorisées de l’île de Montréal. Ces écoles bénéficieront
des ressources financières, humaines et matérielles à travers sept mesures ayant des effets
positifs significatifs sur le cheminement, les apprentissages et la motivation des élèves de
milieux défavorisés. Ces mesures sont 1) pratiques éducatives au service de l’apprentissage
de tous, 2) développement de la compétence à lire, 3) approche orientante, 4) développement
professionnel de la direction et de l’équipe-école, 5) accès aux ressources culturelles, 6)
collaboration avec les parents, 7) collaboration avec la communauté.

4 Le présent travail s’inscrit dans la réflexion de l’équipe professionnelle de ce programme et
des auteurs de cet article sur la direction d’écoles primaires en milieux défavorisés à Montréal.

Problématique
5 Diriger un établissement scolaire est une entreprise complexe qui demande des compétences

spécifiques et qui s’exerce maintenant dans un contexte de changement que la direction d’école
doit concourir à installer, changement qui se doit d’être large et durable4. Mais qu’en est-il de la
direction d’une école en milieu défavorisé ? Est-ce différent de la direction d’une autre école ?
Cela exige-il des attitudes ou des compétences particulières ? Certains le pensent5 ; d’autres
font remarquer que si le leadership de la direction d’école est déjà un facteur important dans
la réussite scolaire des élèves mais encore plus dans les milieux les plus défavorisés6.

6 Dans les dernières décennies, plusieurs se sont intéressés au concept de justice sociale et au
leadership des directions d’école en milieu défavorisé. Une majorité de chercheurs américains
auxquels nous faisons référence situent la justice sociale dans un contexte de sociétés en
changement caractérisé par une augmentation de la diversité sous toutes ses formes : culturelle,
sociale, ethnique, raciale, religieuse, etc. Ce changement serait en partie dû à une augmentation
de la pauvreté, des écarts économiques et de l’immigration. On constate un nombre important
et persistant d’inégalités, d’injustices, de discrimination de toutes sortes liées aux multiples
formes que prend la diversité. On peut penser au sexisme, aux limitations individuelles, au
racisme et aux inégalités de classe et à l’homophobie. Ces formes d’injustices sont reproduites
par les structures politiques, économiques, sociales, par les groupes ainsi que par les individus7.

7 Selon Normore et Bianco, les structures sociales traditionnelles sont en déclin, se
transforment8. On ne peut plus dès lors concevoir un système unique de valeurs. La justice
sociale naît donc d’un besoin de remettre en question les structures en place, soi-disant neutres
et objectives, qui dans les faits reproduisent une culture dominante et les valeurs qui s’y
rattachent, avantageant certains individus au détriment d’autres9. Pour plusieurs, la justice
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sociale met donc l’accent sur des valeurs morales, de justice, de démocratie, d’équité, de bien-
être, de tolérance et de respect10.

8 Selon ces chercheurs, le système d’éducation contribue parfois à maintenir de multiples formes
d’oppression et d’injustice. Mais l’école peut aussi jouer un rôle clé dans le processus de
changement vers une plus grande justice sociale en portant une attention particulière aux
groupes marginalisés, souvent mal desservis par le système scolaire, sous-représentés ou
faisant face à diverses formes d’oppression.

9 Selon Bates, le système d’éducation pourrait permettre de susciter un changement culturel
à travers l’exploration, la reconnaissance et la négociation des différences11. Comme le
soulignent Koschoreck et Slatter, l’école doit offrir un environnement sécuritaire où chacun
peut afficher ses différences et répondre à ses besoins12. Il importe aussi de mettre au point un
curriculum et une pédagogie qui s’inspirent des expériences et de la réalité des élèves et de leur
milieu13. Lyman et Villani ajoutent que l’on doit porter une attention aux questions de pauvreté
et de justice sociale si l’on souhaite favoriser l’apprentissage et la réussite de tous les élèves14.
Frattura et Capper ont parlé de la nécessité de prendre en compte les besoins spécifiques de
tous les élèves dans une approche d’intégration plutôt que de ségrégation ou d’isolement de
ceux qui font face à des difficultés15.

10 L’école doit développer la conscience des jeunes16. Furman et Shields soulignent l’importance
de l’école dans la préparation des jeunes à vivre dans des sociétés démocratiques diversifiées17.
Pour Kose, l’objectif central de l’éducation doit être celui de former des citoyens à part
entière, soucieux de justice sociale tant à l’échelle locale et nationale qu’internationale18.
L’apprentissage socialement juste devrait reposer sur la notion d’équité dans l’affirmation de
la diversité, dans l’apprentissage et la réussite de tous les élèves, dans leur développement
personnel et dans leur développement sociopolitique, c’est-à-dire leur capacité de comprendre
et d’aborder les questions sociales au-delà des frontières. Furman et Starratt proposent une re-
conceptualisation de la communauté démocratique, d’une communauté où la différence est
célébrée et l’interdépendance reconnue pour le bien commun19.

11 Plusieurs chercheurs ont mentionné le rôle d’influence des directions sur les croyances et les
attitudes du personnel. Ces croyances et ces attitudes portent sur deux types de sujets. Les
premiers font référence à la vie sociale : la race, l’ethnie, la culture, la pauvreté, les rapports de
classe, la diversité, les différences, la justice, les injustices, la réalité des familles, les rapports
homme-femme, les rapports de pouvoir et finalement la religion20.

12 Un deuxième type de sujets porte sur l’éducation. Divers chercheurs ont fait état de la
réussite éducative de tous les élèves, d’un curriculum pour la justice sociale, des capacités
d’apprentissage, des attentes élevées à l’égard des élèves, de la différenciation, de l’intégration
de tous, de l’apprentissage d’une langue seconde, de la discipline21. D’autres considèrent
comme primordial de croire dans le potentiel de développement de chaque élève et dans sa
capacité d’apprendre et de réussir22. Il s’agit donc pour eux de favoriser l’égalité des chances.

13 On a aussi proposé des façons pour la direction d’école d’influer sur les croyances et les
attitudes du personnel sur ces différentes questions23. Il s’agit notamment d’acquérir des
connaissances sur le milieu, d’organiser des rencontres interculturelles, de visiter le quartier
et les familles, d’utiliser des déclarations provocatrices ou des mises en situation, d’engager
un échange régulier et une réflexion au sujet des valeurs, des croyances et des pratiques avec
tous les membres de leur équipe, de faire de l’observation en classe.

14 Cependant, la recherche demeure peu abondante et il est difficile d’en extraire des principes
pour la pratique ou pour la formation des directions d’écoles. C’est ce qui nous a incités à
entreprendre cette recherche collaborative, avec les ressources professionnelles du programme
de soutien à l’école montréalaise du ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport.

Questions de recherche et objectifs
15 Sur la base d’une connaissance concrète du milieu ainsi que de l’examen de la littérature sur le

sujet, l’équipe de recherche a émis l’hypothèse que diriger des écoles de milieux défavorisés
pouvait comporter des caractéristiques propres et exiger des compétences particulières de la



Diriger une école primaire de milieu urbain défavorisé 4

Éthique publique, vol. 11, n° 1 | 2009

part de la direction. Y a-t-il vraiment des différences dans la direction d’une école de milieu
défavorisé montréalais  ? Si oui, lesquelles  ? En quoi consiste la direction d’une école en
milieu défavorisé  ? Quels sont les attributs requis  ? Cette recherche a donc pour premier
objectif d’identifier, de décrire et de documenter les caractéristiques et les particularités de la
direction d’une école de milieu défavorisé, et pour second objectif, d’identifier les besoins de
développement professionnel des directions d’école.

16 Pour les fins de cet article, seuls les résultats concernant le leadership exercé par les
directions en matière de justice sociale seront présentés. Deux autres articles, l’un portant plus
largement sur les données relatives au premier objectif, l’autre sur les résultats correspondant
au deuxième objectif paraîtront ultérieurement. En conséquence, le présent texte vise tout
particulièrement à répondre aux questions suivantes : en essayant d’identifier les particularités
de l’exercice de leur fonction dans une école de milieu urbain défavorisé, les directions sont-
elles préoccupées par la justice sociale ? En œuvrant dans une telle école, cherchent-elles à
exercer un leadership en matière de justice sociale ?

Méthodologie
17 Quarante-cinq directions d’écoles primaires de milieux défavorisés des cinq commissions

scolaires anglophones (6 participants) et francophones (39 participants) de l’île de Montréal
ont participé à la collecte de données.

18 Des entretiens focalisés (focus groups) semi-dirigés ont servi à collecter les données, à l’aide
d’un canevas d’entretien élaboré par l’équipe de recherche et portant sur les caractéristiques
du travail de direction, sur les différences avec la direction d’une école qui n’est pas en milieu
défavorisé, sur les attributs de la direction d’une école en milieu défavorisé. Un enregistrement
audionumérique des échanges a été effectué.

19 Lors de la constitution des focus groups, les directions ont été réparties au hasard, en assurant
une représentation équivalente des trois commissions scolaires francophones dans chacun des
sept focus groups francophones. Un groupe de directions d’écoles anglophones a été constitué.

20 Les participants se sont engagés à assister à deux rencontres avec un même groupe lors
desquelles ils sont conviés à échanger pendant une période de deux heures trente.

21 À la première rencontre, les directions sont invitées à répondre aux questions tirées du canevas
d’entretien. À la deuxième rencontre, elles sont invitées à échanger sur le contenu d’une revue
de littérature sur les écoles efficaces ou performantes en milieu défavorisé qui leur est présenté,
cela dans le but d’enrichir les données déjà collectées. L’un des aspects présentés montrait
l’importance d’un leadership moral, éthique, en matière de justice sociale : un engagement
moral, la connaissance du milieu, des inégalités sociales et des questions entourant la pauvreté,
le rejet des fausses croyances et des préjugés, l’importance d’être un agent de changement.

Le traitement des données
22 Les données des entretiens ont été transcrites et le verbatim a servi pour l’analyse. Des

vérifications aléatoires du verbatim et l’écoute des enregistrements ont permis d’assurer la
fidélité aux propos des différents interlocuteurs.

23 Les données ont été saisies et codées à l’aide du logiciel de traitement de données Atlas ti 5.0.
Lors de la saisie, chaque focus group a reçu un numéro permettant d’assurer la confidentialité
des participants et d’identifier les différents groupes, la rencontre (première ou deuxième) ainsi
que le lieu (paragraphe) de la citation codée.

24 La plupart des codes utilisés ont été générés lors du codage d’un focus group témoin. Cela n’a
toutefois pas empêché de nouveaux codes d’apparaître en cours de route.

25 Par la suite, la catégorisation des unités de sens a permis d’identifier des unités plus
globales, formant une sorte de dénominateur commun. Cette opération a servi à déduire le
sens émergeant du discours. Le modèle de catégorisation ouvert s’applique puisque aucune
catégorie n’avait été prévue au départ, laissant au chercheur l’identification de toutes les
catégories pertinentes à partir du matériel analysé.
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Présentation des résultats
26 Les directions d’école ont produit un discours riche sur leur pratique qui permet d’en connaître

davantage sur les représentations qu’elles se font de leur travail et de celui des directions en
milieu favorisé. Les différences identifiées par les directions sont basées sur leur expérience
professionnelle – certaines directions ayant travaillé tant dans les milieux favorisés que dans
des milieux défavorisés – ou sur les échanges qu’elles entretiennent avec leurs collègues des
milieux favorisés.

27 Tout d’abord, les directions ont largement fait mention de la réalité complexe, diverse et
hétérogène des milieux défavorisés  : la pauvreté de génération en génération, la pauvreté
épisodique (immigration, santé, emploi, etc.), la situation précaire des familles (besoins de
base non comblés, faible scolarisation, faible connaissance du français, isolement social, santé
physique ou mentale fragile, etc.), le sentiment d’urgence et les imprévus (intervention de
la Direction de la protection de la jeunesse, violence, etc.), le nombre d’élèves en difficulté
d’apprentissage, etc.

28 Ensuite, il semble que cette réalité complexe exige des directions des compétences et des
attitudes professionnelles différentes. « C’est pas tout le monde qui peut aller travailler dans
un milieu défavorisé » (1FG7/24). On parle, entre autres, d’organiser son temps, d’établir
une hiérarchie des tâches, de comprendre la réalité spécifique des élèves et de leur famille,
d’analyser et de résoudre des problèmes variés. Les directions se considèrent comme actrices
de changement, porteuses d’une vision de réussite pour tous les élèves, de collaboration
avec leur famille et la communauté. Elles insistent sur l’importance de combattre les idées
préconçues, les fausses croyances et les attitudes négatives à l’égard du milieu. Elles doivent
être capables d’établir des relations avec des personnes d’horizons variés (notamment avec
les familles et les partenaires de la communauté), dont la réalité et le fonctionnement sont
souvent différents du leur. À cela s’ajoutent plusieurs attitudes jugées par les directions aussi
importantes que les compétences pour travailler dans les milieux défavorisés : disponibilité,
écoute, dévouement, ouverture, souplesse, adaptabilité, empathie et respect.

Exercer un leadership en matière de justice sociale
29 Pour la majorité des directions, diriger une école en milieu défavorisé est une question de

choix motivé par un désir de faire la différence dans la vie des élèves et de leur famille, un
désir d’une plus grande égalité et d’une plus grande justice sociale. Les directions parlent
d’assurer une équité sociale, une paix sociale, de donner la même chance aux enfants de
milieux défavorisés d’être en santé, d’intégrer la société. Certaines constatent qu’elles ont le
feu sacré. Elles souhaitent s’attaquer aux inégalités sociales et disent qu’il faut faire quelque
chose pour ces enfants. « Je souhaite seulement qu’ils aient des chances égales », dira l’une
d’elles.

30 Elles évoquent l’importance d’un leadership en matière de justice sociale. Le leadership
renvoie au fait d’indiquer la direction à l’équipe-école et à celui d’exercer une influence sur ses
membres24. Les leaders en matière de justice sociale placent les questions de race, de classe,
de sexe et les autres conditions marginalisantes au centre de leur plaidoyer pour la justice et
de leurs pratiques25. Dans le contexte de cette étude, le leadership en matière de justice sociale
vise à développer une compréhension à l’égard des milieux défavorisés et à combattre les
fausses croyances et les préjugés à l’égard de ces milieux et des familles, et de la réussite
de tous les élèves. Ainsi, les directions interrogées confirment l’existence de préjugés et de
jugements de valeurs issus de la méconnaissance des milieux défavorisés. De là l’importance
de bien connaître et comprendre la réalité des gens, de s’informer, et de parler de ces réalités.
Les directions considèrent donc qu’elles doivent faire prendre conscience aux membres de
leur équipe des jugements trop rapides et des préjugés. Pour plusieurs, il s’agit d’être un agent
de changement et d’aider les agents d’éducation à se remettre en question.

Comprendre les milieux défavorisés
31 Pour les directions, la plupart des intervenants en milieu scolaire ne sont pas issus de milieux

défavorisés et ne connaissent pas nécessairement ces milieux. Elles insistent donc sur la
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nécessité d’amener le personnel à se familiariser avec les multiples réalités des milieux
défavorisés, de développer une attitude d’ouverture, d’empathie à l’égard des familles. Pour
elles, il est nécessaire de comprendre les différents aspects des inégalités sociales et de la
pauvreté et de prendre en considération la différence de culture puisque « on travaille souvent
avec une culture qui n’est pas la nôtre », dira une direction. Cependant, cette direction dit être
consciente de devoir demeurer ouverte et compréhensive, de devoir partager cette culture et
de s’y ajuster, ce qui représente un certain défi.

32 Une autre direction fait état de l’importance pour l’équipe-école de voir et de comprendre la
réalité des parents. Ici aussi, il est primordial de s’informer des conditions de vie des gens
du quartier, mais aussi de se tenir au courant des recherches sur le sujet et des interventions
pertinentes en milieux défavorisés. Une direction l’exprime ainsi : « Il faut là aussi s’arrêter, il
faut s’informer, il faut lire, on n’intervient pas dans un milieu défavorisé comme on intervient
dans n’importe quelle école. »

33 Pour les directions, plusieurs enseignants semblent complètement démunis devant la réalité
familiale des élèves. Les membres de l’équipe-école éprouvent souvent un sentiment
d’impuissance dans l’exercice de leur travail. Les directions disent devoir accompagner leur
équipe, dédramatiser les situations et les difficultés auxquelles les enseignants sont souvent
confrontés. Ces directions estiment que, dans de telles conditions, les enseignants « s’usent
plus facilement » et qu’elles doivent les accompagner, les valoriser et les soutenir.

Croire en la réussite de tous les élèves
34 Les directions considèrent comme important de croire que tous les élèves peuvent réussir,

sans exception. Elles s’insurgent contre la croyance selon laquelle un enfant de milieu
socioéconomiquement faible soit moins capable d’apprendre. Au contraire, elles sont
convaincues des capacités et des compétences de l’élève. Les directions croient que celui-ci
doit être placé au cœur de l’apprentissage et qu’il importe de bien comprendre ses besoins,
sa réalité, son rythme et d’adapter la pédagogie en conséquence. Toutefois, elles doivent faire
certains rappels à leurs enseignants et considèrent que cela fait partie de leur rôle : elles doivent
rappeler le contexte dans lequel évolue l’élève, inciter les enseignants à voir les forces des
élèves et à les exploiter, les amener à transformer leur regard, à ne pas voir les comportements
des élèves sous l’angle des carences, de la sous-stimulation ou d’un manque de connaissances.

35 Il est difficile pour plusieurs enseignants de maintenir des attentes élevées à l’égard de
tous les élèves. Certaines directions parlent d’établir des attentes réalistes et de la nécessité
de différencier. Toutefois, il semble que les interventions ne permettent pas toujours le
développement du plein potentiel de tous les élèves : malgré qu’elles soient d’accord avec
le fait de maintenir des attentes élevées vis-à-vis des élèves, plusieurs directions se sentent
quelque peu confuses à l’égard du discours de la réforme scolaire qui met en avant la
différenciation pédagogique. Elles se demandent si ce discours ne conduit pas justement à une
baisse des attentes. Pour une direction, il faut faire bien attention de ne pas niveler par le bas
les attentes à l’égard des élèves et plutôt s’efforcer de tenir compte des besoins des élèves en
leur présentant des défis qui leur conviennent.

36 Les directions ont aussi souligné la difficulté des enseignants à s’arrêter et à prendre du
recul par rapport à leurs interventions afin de répondre aux besoins de l’ensemble des élèves.
Certains enseignants n’arrivent plus à voir les élèves dans leur contexte. Ils sont davantage
centrés sur le contenu du programme. Une direction l’exprime ainsi : « Il n’y a pas de place
pour l’enfant dans la classe. C’est le programme ou c’est le projet qui compte et c’est à l’enfant
à s’adapter à ça plutôt que le contraire. Je dirais que c’est des profs qui ne voient pas l’enfant
en milieu défavorisé, ils voient juste la matière. »

37 Les directions croient important d’offrir des stratégies, des outils et des approches différenciées
et adaptées afin de répondre à la diversité des besoins des élèves, et elles disent devoir soutenir
leur équipe en ce sens. Elles veulent encourager l’innovation pédagogique et soutenir les
enseignants dans leur réflexion pédagogique et dans leurs réalisations.
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Établir une collaboration avec la famille et avec la communauté
38 Pour les directions, la réussite de l’élève passe par la collaboration avec les parents. Ceux-

ci se voient donc offrir différentes activités et différents services, en collaboration avec les
partenaires de la communauté. Plusieurs directions se sentent fières d’avoir pu établir des
contacts avec les parents et de parvenir à les aider. En outre, elles insistent sur l’importance
pour l’école de faire partie de sa communauté et de bénéficier des ressources qu’on y trouve.

39 Pour parvenir à ces collaborations, les écoles doivent s’ouvrir à d’autres façons de faire et
s’adapter à d’autres fonctionnements. Une direction dira : « Il faut avoir l’ouverture d’accepter
aussi les parents de ces enfants, qui n’ont pas nécessairement les mêmes valeurs ni les mêmes
façons de voir les choses que nous. » Par ailleurs, cette ouverture doit aussi s’exercer à l’égard
des organismes communautaires où les gens ne travaillent pas du tout de la même façon que
les agents d’éducation.

40 Les directions déploient diverses stratégies pour parvenir à cette collaboration avec les
familles, entre autres au regard des communications et du climat d’ouverture, d’accueil et
de respect  : elles organisent du perfectionnement, donnent de la formation, parlent de leur
milieu, sensibilisent leur équipe-école aux particularités des familles et des élèves. Bref, elles
s’emploient à faire connaître le milieu afin de mieux le comprendre.

41 Pour certaines directions, le plus gros travail consiste cependant à convaincre les membres de
l’équipe-école de collaborer avec les familles et la communauté. En effet, certains enseignants
sont peu ouverts à cette collaboration.

Discussion
42 Au cours des dernières décennies, plusieurs chercheurs se sont intéressés au concept de justice

sociale et au leadership des directions d’écoles en milieu défavorisé. Le sujet n’est certes
pas nouveau. L’institution qu’est l’école s’est largement démocratisée au cours du dernier
demi-siècle. L’éducation n’est plus réservée à une classe plus favorisée de la population. Des
mesures ont été mises en place afin de faciliter l’accès à tous les enfants sur l’ensemble du
territoire.

43 Dans la recherche sur la direction d’une école en milieu défavorisé, un nouvel élément se
profile : la nécessité d’exercer un leadership en matière de justice sociale26. Les chercheurs
mettent l’accent sur les dimensions sociales et sur les enjeux de l’éducation en prônant la
justice sociale, l’éducation socialement juste et les attentes élevées de réussite à l’égard des
élèves de milieux défavorisés.

44 Les directions ayant participé à notre étude l’ont aussi clairement fait ressortir dans la
description de leur rôle et ont exprimé des besoins de développement professionnel à cet
égard, tant pour elles-mêmes que pour leur équipe-école. Elles considèrent comme important
de développer une compréhension des milieux défavorisés et des familles et de combattre
préjugés et fausses croyances. Croire en la réussite de tous les élèves est aussi primordial, ce
que Lyman et Villani ont mis en évidence27. On ne sait toutefois pas comment les directions
s’y prennent pour influer sur les croyances et les attitudes du personnel à cet égard.

45 Doit-on conclure à un regain pour les questions sociales en éducation ? En effet, une certaine
tradition critique semble réapparaître en éducation, tradition qui aurait été mise de côté au
profit des seules questions d’apprentissage et de didactique28.

Les limites de la recherche
46 Malgré leur intérêt, ces résultats doivent être interprétés avec prudence. D’abord, la collecte

est limitée au discours des directions à l’égard de leur travail. Nous avons recueilli des
perceptions à l’égard d’une pratique et non des faits. Ensuite, il semble difficile pour les
directions de décrire ce qu’elles font. Plusieurs ont exprimé qu’il est inhabituel de prendre
part à un espace réflexif par rapport à leur travail. Troisièmement, les focus groups permettent
de recueillir une quantité considérable de données sur un sujet, pour une période de temps
restreinte, et ils offrent un espace d’échanges et de réflexion unique. Toutefois, les données
sont difficilement quantifiables, si ce n’est que pour fournir une indication sur la fréquence des
thèmes abordés. Cependant, cette fréquence ne peut pas conduire à interpréter l’importance
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relative des thèmes. De plus, nous avons rencontré des situations où un participant manifestait
une forme d’accord ou de désaccord (verbal ou non) avec les propos d’un autre participant,
sans expliquer pourquoi. Du fait de la rapidité des échanges, il n’a pas toujours été possible de
demander aux participants de préciser leur pensée. Certaines données n’ont donc pas pu être
encodées. De plus, la dynamique de groupe peut avoir un impact sur les participants : certains
se feront discrets, d’autres envahissants. Enfin, nous avons recueilli uniquement le discours des
directions d’école de milieux défavorisés, négligeant ainsi d’autres sources d’informations :
les enseignants, les élèves, les parents, les directions d’écoles de milieux moyens ou favorisés,
etc.

Des recherches à venir
47 Le discours des directions porte sur leurs tâches et sur les conditions d’exercice de leur rôle,

mais ne décrit pas ce qu’elles font précisément, ni pourquoi elles le font. Il serait intéressant
d’observer comment les directions exercent le leadership en matière de justice sociale. Il serait
aussi intéressant de voir comment aider les directions à développer de nouvelles compétences
dans l’interprétation et dans l’exercice de ce « leadership en matière de justice sociale » et
comment influer sur les croyances et les attitudes de leur personnel. Par ailleurs, d’autres
recherches pourraient aussi porter sur la perception des autres agents d’éducation (enseignants,
parents, personnels de soutien, élèves…) de façon à enrichir les données recueillies jusqu’ici
à l’égard du leadership en matière de justice sociale exercé par les directions dans un contexte
de changement29.

48 Plusieurs recherches portent à croire que la réalité des milieux défavorisés incite les directions
d’écoles à inclure des éléments de justice sociale dans leur façon d’exercer leur leadership.
La présente recherche renforce cette idée. Les directions interrogées sont unanimes  : leur
motivation à travailler dans les milieux défavorisés repose sur un profond désir de faire une
différence dans la vie des enfants et des familles de ces milieux, dans l’esprit d’une plus grande
justice sociale. Loin d’être en contradiction avec les réflexions pédagogiques bien actuelles
dans les écoles, les directions voient plutôt que la justice sociale vient renforcer leur conviction
que tous les élèves peuvent réussir.
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Résumé

 
Le concept de justice sociale ressort clairement comme étant primordial dans l’exercice du
leadership des directions d’écoles, et ce, particulièrement en milieu défavorisé. Cet article
examine d’abord le contexte du programme de recherche dans lequel s’inscrit l’étude dont
il présente des données. Il rappelle ensuite la littérature sur le concept de justice sociale
en éducation et présente les données d’une étude menée auprès de quarante-cinq directions
d’écoles primaires de milieux défavorisés de l’île de Montréal. Amenées à parler de leur travail
de direction, celles-ci ont clairement exprimé qu’elles trouvent nécessaire d’exercer un tel
leadership, entre autres pour contrer les préjugés des intervenants de l’école à l’égard des
familles et des élèves, et d’utiliser divers moyens pour le faire. L’article décrit enfin comment
les directions disent exercer ce leadership.


