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Le leadership des directeurs d'écoles primaires 
et la réussite scolaire des élèves : quelle approche 
de gestion ? quel outil d'évaluation des pratiques ?
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Résumé

Cette contribution se propose d'analyser l'impact du leadership pédagogique des directeurs d'école primaire du
Burkina Faso sur la réussite scolaire des élèves et l'approche de gestion en cours sur le terrain afin de s'interroger sur
l'outil d'évaluation susceptible d'améliorer leurs capacités de leadership. Elle se base, sur un cadre théorique construit
à partir des textes officiels qui régissent la formation et la fonction de directeur d'école au Burkina et sur les cinq principes
définis par K. Leithwood (2013) comme ceux qui contribuent à rendre une structure scolaire performante. Elle prend
aussi en compte l'effet de l'environnement scolaire, social, et administratif sur l'exercice du leadership des directeurs
d'école. Les conclusions de cette analyse du leadership des directeurs d'école primaire proposent l'inscription d'un cours
de leadership et un stage pratique dans la formation initiale des directeurs d'école primaire et un accompagnement des
nouveaux directeurs durant l'étape d'insertion professionnelle. Une grille d'évaluation formative a été construite, inspirée
de celle de C. Durand et M. Bourgeois (2019). Elle prend en compte le contexte d'exercice du leadership au Burkina
Faso et pourrait servir  à la fois d'outil de suivi du leadership des directeurs d'école, soutenir leur développement profes-
sionnel et servir d'outil de transformation des pratiques des superviseurs pédagogiques. 
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The leadership of primary school principals and student academic success:
what approach Management ? which practice assessment tool ?

Abstract

This study aims at analyzing the impact of primary schools headmasters’ pedagogic leadership on the educational achieve-
ment of students and the course management approach on the field. The objective is to question about the assessment
tool likely to improve their capacities of leadership. The study is based on a theoretical framework built on official texts
governing the training and the function of primary school headmasters in Burkina Faso and the five (05) principles
developed by Leithwood (2013) which contribute to make a school structure efficient. The study also takes into account
the effect of the school social and administrative environment on the control of the leadership of primary school headmas-
ters.The conclusions of this analysis of the leadership of primary school headmasters propose the development of a
leadership course and a practical training in the pre-service training of primary school headmasters and a support of new
headmasters during the occupational integration. A formative evaluation grid was developed, inspired from the one of
Durand and Bourgeois (2019). The grid was contextualized and could be used as a follow-up tool of the leadership of
primary school headmasters. It could also sustain their professional development and be used as a transformation tool
of pedagogic supervisors.
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Introduction
L'éducation en Afrique constitue un défi majeur pour les pays aux ressources limitées et aux
populations grandissantes. Tout y est prioritaire au point qu'en éducation, les objectifs d'accès
prennent le pas sur ceux de qualité, d'autant plus que les objectifs de qualité dans l'éducation exi-
gent que chaque acteur, quel que soit le niveau organisationnel auquel il intervient apporte sa
pierre à l'édifice, en adoptant les changements de pratiques indispensables. Dans ce sens, le
ministère de l'enseignement de base et de l'alphabétisation (MEBA) a adopté en 1998, avec le
soutien de ses partenaires canadiens, une approche d'encadrement pédagogique en vue d'assou-
plir les relations de travail entre les acteurs de la supervision pédagogique et les enseignants, en
instaurant un encadrement de proximité. L'un des objectifs poursuivis était de privilégier l'ac-
compagnement plutôt que le contrôle des enseignants. Mais 20 ans après, les pratiques bureau-
cratiques de contrôle demeurent et la contestation des enseignants se fait de plus en plus vive 
(I. Paré, 2006; O. Sawadogo, 2016). Dans la même lancée, la formation professionnelle des
Instituteurs Principaux (IP), tout en visant la professionnalisation des directeurs d'école, favori-
se la reconnaissance de la profession de directeur d'école et de leur légitimité (R. Boudreault et
Al., 2017). Au surplus, le blocage occasionné par l'administration bureaucratique de l'éducation
à travers les pratiques dogmatiques liées à l'uniformité règlementaire du management, devrait
céder la place aux capacités adaptatives des directeurs dans leurs pratiques de gestion, car le
mouvement démocratique au plan politique a atteint le milieu du travail, principalement celui de
l'éducation, rendant irrecevable le mode de gestion autoritaire d'antan. Comme le soutiennent 
C. Lessard et al. (2008), la conception de la structure scolaire est devenue celle d'une école com-
munautaire, démocratique et imputable qui implique les parents pour une meilleure réussite des
élèves.

Ainsi se pose la nécessité d'un leadership des directeurs d'école qui doit se traduire par une ges-
tion des écoles créatrice de synergie entre les différents acteurs et intervenants de l'école, donc
par l'ouverture. Le leadership devient de ce fait un moyen de construction de l'équipe école, dans
la prise en compte de la diversité de ses acteurs. En tant que processus d'influence, sa pratique
exige des directeurs d'école certaines capacités ou habiletés comme celles de résolution de pro-
blèmes, d'intelligence des situations sociales, d'extraversion, de capacités cognitives, d'esprit
d'ouverture ainsi que la capacité d'inspirer et d'influencer les autres (P. G. Northouse, 2016).

Par contre, la mise en œuvre de ces politiques se confronte à plusieurs difficultés qui se tradui-
sent principalement par le rejet des outils de mise en œuvre de l'encadrement de proximité que
sont les plans d'amélioration individuels (PAI), les plans d'amélioration collectifs (PAC) et la
quinzaine critique (QC). Les visites de classe et d'école des superviseurs pédagogiques
(conseillers et inspecteurs) se vivent sous tension. Les élèves et les parents d'élèves ne sont pas
en reste, car l'indiscipline et la violence gagnent le milieu scolaire, générant des conflits auxquels
on trouve difficilement des solutions communautaires. Pourtant, chacun de ces acteurs constitue
un maillon de la chaîne sans lequel la réussite des élèves devient hypothétique. En somme, les
directeurs d'école représentent la locomotive scolaire qui actionne le fonctionnement adminis-
tratif et pédagogique de l'école, d'où l'importance de leur efficacité (D. April et Y. Bouchama,
2018 ; J. Isabelle, 2017). 
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À bien des égards, on peut affirmer que les directeurs d'écoles jouent un rôle important dans 
la réussite scolaire des élèves. La littérature sur ce thème les présente comme un facteur clés du
rendement scolaire : en tant qu'encadreurs de proximité, leur soutien quotidien aux enseignants
dans la résolution de leurs difficultés d'enseignement à travers le suivi pédagogique est inesti-
mable. Il permet d'installer dans l’école une relation source d'assurance et de confiance chez les
enseignants qui influe sur l'atteinte des objectifs pédagogiques et partant, sur la réussite scolaire des
élèves. L'accompagnement des enseignants incite les directeurs d’école à se cultiver et à se former
pour faire face aux changements constants du milieu éducatif (C. Isabelle et J. Labelle, 2018).

Dans le cadre de cette réflexion, nous posons le postulat que le leadership des directeurs d'école
est fondamental, dans la mesure où ils sont les garants du climat scolaire et de l'engagement des
enseignants dans leurs tâches (J. Labelle, 2015). Toutefois, l'opinion des acteurs burkinabè sur
la qualité des tâches dévolues aux directeurs d'école est plutôt négative et les recherches sur la
gestion des écoles confirment cette appréciation (G. Karama, 2007). Néanmoins, aucune
recherche ne s'est encore intéressée directement, ni à l'impact du leadership des directeurs d'éco-
le sur l'apprentissage des élèves, ni aux modes d'évaluation de leur leadership. Cette réflexion
sur l'impact du leadership des directeurs d'école sur l'apprentissage des élèves a pour objectifs de
montrer que le leadership des directeurs d'école primaire contribue à l'amélioration des pratiques
d'enseignement, donc à la réussite des élèves, de proposer une approche d'évaluation de leur lea-
dership dans le but de les accompagner dans l'amélioration de l'exercice de leur fonction.

Pour atteindre ces objectifs, notre réflexion s'articule autour de trois parties : d'abord, la des-
cription du contexte d'exercice du leadership des directeurs d'école au Burkina Faso permet de
cerner les enjeux politico-administratif et pédagogiques de leur leadership, de montrer la néces-
sité de l'évaluer de façon formative, et de proposer une grille d'évaluation multifonction de leur
leadership. Ensuite, le cadre théorique inscrit l'analyse et les réflexions dans un cadre scienti-
fique explicite et enfin, des propositions sont faites pour un accompagnement des directeurs
d'école vers l'atteinte des objectifs d'apprentissage des élèves.

I. Le contexte d'exercice du leadership des directeurs d'école au Burkina Faso
L'école étant une réalité sociale, elle est soumise à des contraintes humaines et morales qui impli-
quent des directeurs d'école burkinabè qu'ils gèrent autrement, malgré les impositions de la ges-
tion bureaucratique qui prévaut. Dans ces types d'organisations, il est utile de tenir compte des
valeurs, de l'éthique, ce qui complexifie la pratique de gestion des organisations scolaires (R.
Curie, 2010 ; V. De Gaujelac, 2013). En plus, l'exercice de la direction d'école se déroule dans
un contexte de décentralisation intégrale de l'éducation dans lequel les ressources didactiques et
humaines sont transférées par l'État vers les écoles à travers les mairies. Mais celles-ci sont
gérées par des acteurs en majorité illettrés, qui malgré les formations ne maîtrisent pas vraiment
les procédures de gestion décentralisée. Cela perturbe les tâches des directeurs, en démultipliant
leurs contraintes. Ainsi, ils doivent gérer dans des conditions peu stimulantes comme la faible for-
mation scolaire et professionnelle des enseignants recrutés, parfois sans formation, la faible maî-
trise du français langue d'enseignement par de plus en plus d'enseignants (O. Sawadogo, 2016), les
problèmes de motivation liés aux conditions socioéconomiques précaires de l'exercice du métier,
leur préparation insuffisante à la fonction (O. Zanga, 2008), etc. Toutes choses qui font de la fonc-
tion de directeur d'école une tâche très exigeante en termes de responsabilités dans l'atteinte des
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objectifs pédagogiques, en termes de compétences managériales, relationnelles et de capacités en
résolution de problèmes éducatifs (C. Gagnon, 2012; A. Gélinas-Proulx et C. Shields, 2016). 

Ces exigences rendent nécessaire une gestion adaptée des écoles dans laquelle l'exercice du 
leadership des directeurs d'école apparaît indispensable. C'est ce que traduisent si bien 
R. Boudreault et al. (2017, p. 39) en ces termes : « Diriger en éducation est un métier d'inter-
actions humaines nécessitant la maîtrise de compétences relationnelles élevées essentielles à la
construction de sa crédibilité ». Cette crédibilité repose aussi bien sur les capacités en gestion
qu'en pédagogie. Toutefois, cet exercice doit être régulé et nous pensons qu'une évaluation for-
mative de ce leadership peut y contribuer (F. Aballéa, 2012; J. R. Loubat, 2013).

Au Burkina Faso, même si la notion de leadership "a le vent en poupe" dans les structures poli-
tiques et dans les entreprises privées, elle est loin d'être une réalité pratique dans la fonction
publique en général et dans l'administration de l'éducation en particulier. Beaucoup d'études en
éducation ont confirmé le caractère bureaucratique de l'administration des structures sociales,
principalement celle des établissements primaires comme secondaires (J. Rouzel, 2012). Mais
depuis 2003, le programme de formation des encadreurs pédagogiques prévoit des cours de lea-
dership qui, avec le temps ont eu un impact sur le terrain. Pour exemple, ces dernières années,
l'importante manifestation de la violence dans le milieu scolaire questionne tous les acteurs, prin-
cipalement la violence des élèves sur les enseignants. Entre superviseurs, directeurs et ensei-
gnants, les relations sont sous tension (Paré, 2006). Dans ces cas de figures, la communication
et l'information deviennent primordiales. De nombreuses études démontrent le rôle important du
directeur dans l'instauration du climat scolaire serein (J. Hattie, 2009; V. M. Robinson, 2010).
Le contexte socioculturel en évolution constante génère inéluctablement de nouveaux phéno-
mènes face auxquels il faut outiller les acteurs, principalement les directeurs d'écoles, afin qu'ils
gèrent mieux ces problématiques émergentes. Comme l’affirme S. Raynal (2009, p.3) « Dans un
environnement qui évolue rapidement, avec une pression de plus en plus forte du marché, les
États doivent en permanence s’adapter pour mieux répondre aux citoyens de chacun des pays ».
Cette perception de la réalité s'impose beaucoup plus dans les secteurs sociaux de l'activité
humaine comme la santé, l'éducation et l'aide sociale (J. F. Gomez, 2013; J. R. Loubat, 2013)

1.1. Les orientations politiques et administratives concernant les directeurs
d'école primaire du Burkina

Pour assurer la qualité de l'éducation de base, le ministère, en plus de prendre des textes et des
mesures politiques de développement de la qualité de l’éducation, mène des actions de création
de structures diversifiées, de planification, de gestion, de pilotage des missions qui lui sont dévo-
lues. Dans ce sens, de nombreux efforts ont été consentis pour rendre le système plus efficace au
plan de la gestion. En attestent les stratégies et programmes politiques, administratives et péda-
gogiques visant l'efficacité de l'enseignement et la réussite scolaire qui ont été développés et mis
en œuvre. Par exemple, le Plan Décennal de Développement de l'Éducation de Base (PDDEB)
2001-2011 (MEBA, 2001) et la Stratégie de Croissance Accélérée et de Développement Durable
(SCADD) 2011-2015 (MENA, 2011a) ont permis l'accroissement de l'offre éducative et de la
formation des enseignants. L'amélioration de l'accès à l'éducation s'est faite à travers la construc-
tion d'infrastructures scolaires, le recrutement massif d'enseignants et l'institutionnalisation de la
formation professionnelle des directeurs d'école à travers le décret n° 2006- 377/PRESS/
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PM/MEBA/MF du 4 août 2006. À son chapitre V, sont précisées les attributions de l'emploi de
l'instituteur principal directeur d'école.

Afin de poursuivre les avancées constatées dans la mise en œuvre du PDDEB, le gouvernement
a adopté et lancé en 2012 le Programme de Développement Stratégique de l'Éducation de Base
(PDSEB) pour la période 2012-2021 (MENA, 2012). L'objectif principal de ce programme étant
d'assurer une éducation formelle à tous les burkinabè, conformément à la loi d'orientation de
l'éducation de 2007 (AN, 2007). Le PDSEB permet de renforcer les acquis du PDDEB en matiè-
re de qualité et d'accès à l'éducation. Néanmoins, en tant qu'actrice et observatrice de la scène
éducative, nous pensons que les actions menées se focalisent beaucoup plus sur les enseignants.
Pour preuve, à la page 47 du PDSEB, il est écrit que : « Le déficit de qualité dont souffre le sys-
tème éducatif burkinabè est certes dû à diverses raisons mais une partie est imputable à la per-
formance des enseignants et/ou aux approches pédagogiques ».

Certes, le Plan Stratégique de Renforcement des Capacités (PSRC) du MENA (2013) a planifié
des activités de formation et d'accompagnement du personnel d'administration de l'éducation en
vue d'une meilleure performance des structures éducatives, mais les actions concrètes posées
atteignent rarement les acteurs de la base comme les directeurs d'écoles. Pourtant, ils constituent
les personnels les plus proches des élèves et des populations, donc ceux dont l'agir profession-
nel a une incidence directe sur l'école et sur les performances de ses acteurs tels les élèves et les
enseignants ainsi que sur celles des intervenants comme les parents d'élèves et les autres parte-
naires. La lettre de politique éducative de Juillet 2008 qui est le document le plus explicite en
termes de gestion des ressources humaines donne des directives dans plusieurs domaines dont la
réforme des programmes, les innovations et plus particulièrement le renforcement de la forma-
tion, de l'encadrement et de la motivation des enseignants ainsi que des directeurs d'école, pour
un meilleur management des écoles (MENA, 2008).

Par rapport à la formation professionnelle des directeurs d'écoles primaires, elle est assurée
depuis plus d'une décennie par l'École Normale Supérieure de Koudougou (ENSK) devenue en
2005 École Normale Supérieure de l'Université de Koudougou (ENS/UK), puis en 2017, École
Normale Supérieure de l'Université Norbert Zongo (ENS/UNZ). La durée de formation est d'une
année et le programme de formation, essentiellement théorique ne comporte pas de stage pra-
tique. Le module théorique d'administration de l'éducation se compose d'un sous-module de
législation scolaire et de rédaction administrative. Le stage pratique étant reconnu comme un
processus d'appropriation et d'intégration de savoirs communs aux membres d'un métier, il appa-
raît comme un dispositif capital dans le milieu de formation et de travail. Son absence dans une
telle formation nous paraît préjudiciable à l'acquisition des savoirs nécessaires à la construction
d'une identité professionnelle et donc, à un agir pertinent en situation (C. Duschene et R. Kane,
2010 ; J. Kaboré-Ouédraogo, 2017).  

1.2. Les conditions d'exercice du leadership des directeurs d'école
À l'issue de la formation professionnelle, bien que leur formation soit déconnectée de la réalité
du terrain, les directeurs d'école primaire une fois sur le terrain ont rarement accès au perfec-
tionnement, dans le sens de renforcer leurs capacités à gérer l'équipe-école, de les inciter à renou-
veler leurs compétences. Dans ces conditions, comment peuvent-ils prioriser certains apprentis-
sages en lien avec les problèmes spécifiques du milieu scolaire? Si nous considérons par exemple
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les difficultés des élèves en lecture qui sont communes à toutes les écoles au Burkina Faso, les
directeurs d'école devraient être formés à de nouvelles approches d'enseignement-apprentissage
de la lecture en vue de s'engager directement auprès des enseignants pour l'amélioration de l'ap-
prentissage de la lecture. Le perfectionnement des directeurs d'école est de ce fait indispensable
pour construire leurs capacités à seconder les enseignants dans la mise en œuvre d'approches
efficaces d'enseignement/apprentissage.

Les difficultés managériales et de leadership liées au contexte ne sont pas en reste. Les groupes
d’animation pédagogique (GAP), instaurés depuis plus de quarante ans dans le but d'un déve-
loppement professionnel collaboratif sont en souffrance, car présentement suspendus : les syn-
dicats d'enseignants exigent un désintéressement des enseignants pour les déplacements. Des
réflexions entamées lors de la conférence annuelle des encadreurs pédagogiques de juillet 2017
sont en cours. Ces GAP constituent à la fois un cadre de formation continue pour les enseignants
en tant que moyens d'action collective et outils de partage d'expériences. Pour les directeurs
d'écoles, ils offrent des opportunités d’accompagnement collaboratif des enseignants au même
titre que les quinzaines critiques. 

D'autres moyens d'assurance qualité de l'éducation sont les PAI et les PAC qui font l'objet de
visites de classe des encadreurs pédagogiques, notamment des conseillers. Ce sont des outils
d'ajustement des actes pédagogiques identifiés comme problématiques par les enseignants eux-
mêmes. Toutefois, comme l'affirme si bien P. Ouédraogo (2018), « La mise en œuvre des acti-
vités, d'encadrement, notamment les visites de classe connaissent d'énormes difficultés sur le ter-
rain. La collaboration entre les acteurs impliqués est en permanence problématique » (p. 11).
Des études abordent l'encadrement sous d'autres angles. Ainsi, T. Kinda (2016) traite des causes
du rejet du contrôle pédagogique et administratif par les enseignants et dénonce le manque de
tact des directeurs et des encadreurs dans leurs relations professionnelles avec les enseignants.
O. Kaboré (2012) s'intéresse aux représentations que les enseignants ont des encadreurs. Leurs
perceptions des habiletés pédagogiques et humaines des supérieurs hiérarchiques sont majoritai-
rement négatives et ils dénoncent le manque de prise en considération de la dimension sociale
dans l'analyse de la situation de l'école. Quant à S. Hien (2014), il analyse l'encadrement péda-
gogique sous l'angle de l'appui conseil à apporter aux enseignants. Il trouve que les activités de
supervision favorisent le contrôle sans proposer de solutions aux problèmes identifiés, ce qui
crée des sentiments de frustration et de méfiance chez les enseignants. Que dire des effectifs de
plus en plus pléthoriques qui ne sont pas pris en compte dans l'exigence de deux devoirs par jour? 

Si la plupart de ces travaux s'intéressent à l'encadrement des enseignants par les conseillers péda-
gogiques et les inspecteurs, très peu d'entre eux analysent l'encadrement de proximité assuré par
les directeurs d'école et les travaux sur leur leadership sont encore moins courants. Dans un
contexte bureaucratique comme celui de Burkina Faso, les règles de gestion priorisent le main-
tien du fonctionnement hiérarchique, le respect des règles, la gestion optimale des ressources
financières et la conservation du statut quo. Une place moindre est accordée à l’initiative et à
l’innovation, parce que dans le modèle bureaucratique, le gestionnaire est avant tout un manager
centré sur la gestion financière et matérielle. C'est dans ce sens que J. Rouzel (2012) s'érige
contre les gestionnaires des ressources humaines qui ramènent l'humain au même niveau que le
matériel. Les directeurs d'école exercent un rôle formel de manager et cette position influence
leur vision de l'école, de ses acteurs, des relations de travail, des objectifs institutionnels et com-
munautaires (P.Hallinger et R.-H. Heck, 2010). Ainsi, la plupart d'entre eux se contentent de
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manager. Ceux qui essaient d'exercer du leadership sont confrontés à des difficultés organisa-
tionnelles et institutionnelles. Par exemple, leurs actions d'innovation sont parfois incomprises,
interprétées comme des actes d'insubordination par la hiérarchie ou perçues par les collabora-
teurs comme des tentatives de manipulations visant la conquête de plus de pouvoir. Notre expé-
rience de gestion de structures éducatives au niveau local et central nous a permis d'observer et
de vivre ces dilemmes, d'où la nécessité d'implanter le processus de leadership dans le milieu
administratif en éducation, en agissant sur les directeurs d'école par le biais d'un outil d'évalua-
tion formative de leur leadership, en cohérence avec le type de leadership pratiqué (E. Mercier
et G. Schmidt, 2004, H. Mintzberg et al. 2011). C'est pourquoi dans cette réflexion, nous conce-
vons le leadership comme un processus d'innovation à instaurer dans les écoles par les directeurs
d'école primaire en complément au processus de management. 

1.3. L'évaluation du leadership des directeurs d'école primaire
Les directeurs d'école primaire au Burkina Faso sont évalués annuellement comme tous les
agents de la fonction publique, sur la base de fiches d'évaluation remplies par les employés,
appréciées et notées par leurs supérieurs hiérarchiques que sont les inspecteurs de l'enseignement
du premier degré (IEPD). Dans cette fiche d'évaluation commune à tous les fonctionnaires de 
l'État sont pris en compte les rapports de visites d'école effectuées par les conseillers pédago-
giques itinérants (CPI) et les rapports trimestriels que les directeurs eux-mêmes transmettent
régulièrement à l'inspection sous le couvert de leur chef de circonscription d'éducation de base
(C-CEB). La fiche d'évaluation dont le mode de notation était confidentiel a été maintes fois
remise en cause par les structures syndicales. Depuis 2010, la nouvelle version est plus ouverte :
la fiche sert d'une part à apporter un appui conseil aux travailleurs conformément aux difficultés
relevées. D'autre part, les appréciations faites des objectifs attendus justifient la note administra-
tive attribuée qui sert de motif d'avancement d'échelon ou non, selon la note obtenue.
Néanmoins, une fois la fiche remplie par l'employé, l'appréciation et la notation faites par le
supérieur hiérarchique, la fiche complétée fait l'objet d'entretien explicatif entre le travailleur et
son supérieur hiérarchique direct dans le but d'ajuster les points de vue discordants.

Quelles que soient les précautions prises dans l’évaluation des pratiques professionnelles, cer-
tains aspects sont négligés ou ne sont pas observables. Par exemple, dans la notation des tra-
vailleurs, on considère rarement le fait que l'administration ne les dote pas des moyens matériels
et technologiques indispensables à l'atteinte des objectifs. De même, il n'est pas facile d'accéder
aux gestes professionnels en lien avec les savoirs et les expériences antérieurs parce qu'ils ne sont
pas directement accessibles. Aussi dans un domaine où la pratique du leadership n’est pas cou-
rante, l’évaluation doit servir à la fois la formation en tant que levier par lequel les pratiques
bureaucratiques seront identifiées, régulées et transformées. Nous pensons que l’évaluation du
leadership des directeurs d’école pourrait servir, à faire prendre conscience de la nécessité du
leadership pour un assouplissement du management, à dégager des pistes de régulation, de for-
mation continue des directeurs d’écoles et des encadreurs chargés de la supervision des écoles,
dans le but de développer chez ces derniers également des habiletés d’accompagnement. A cet
effet, l'analyse du leadership des directeurs d’école proposera un outil d’évaluation formative
utile pour soutenir un processus de changement de la gestion des écoles, par le développement
du leadership des directeurs et partant, de leurs superviseurs à travers une démarche d’accom-
pagnement.
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Par ailleurs, pour que l’évaluation puisse servir à réguler les pratiques des directions des écoles
et à transformer la vision de la supervision, il faut que les acteurs soient autonomes dans les déci-
sions qu’ils prennent. Mais la gestion bureaucratique de l'éducation au Burkina limite l’autonomie
des directeurs et rend problématique la mise en œuvre d’une pratique d’évaluation autre que celle
existante qui est sommative et contrôlante plutôt que formative. C’est pourquoi nous pensons
que la stratégie d’évaluation à adopter doit impliquer ces derniers qui constituent l’interface entre
les directeurs d’école et les décideurs administratifs et politiques. Ainsi, l’évaluation dont il s’agit
doit impliquer les bénéficiaires dans la détermination des objectifs et des stratégies d’évaluation,
ainsi que l'acquisition des ressources, en fonction des besoins réels du milieu et des acteurs.

Dans cette perspective, l’outil à proposer doit servir surtout à la régulation des actions manquées,
en permettant un retour sur l’action pour la confirmer ou la réorienter vers l’objectif visé.
Comme l’affirme F. M. Gérard (2008, p. 103), « Les outils d’évaluation ouverts deviennent des
outils d’action. Cette évolution des outils d’évaluation est particulièrement sensible dans le cas
du portfolio, dossier d’apprentissage, il devient lui-même outil d’apprentissage ». C’est cet
apprentissage qui devient source de transformation et de changement, ainsi que l’expliquent 
C. Baeriswyl et al. (2008) dans leur article collectif. Ainsi, à partir des résultats de deux
recherches en santé et en éducation ces auteurs expliquent les effets de l’évaluation sur l’identi-
té de l’évalué aussi bien que de l’évaluateur. Toutefois, des arrangements locaux sont nécessaires
à un climat de confiance et pour la prise en compte de certaines dimensions sociales, notamment
l’expérience personnelle et le sentiment de compétence. 

C’est en cela que l’évaluation est considérée comme le levier du développement professionnel.
Plusieurs auteurs soutiennent cette vision de l’évaluation, dont (L. Paquay et al., 2010 ;
Dierendonck et al., 2014). L. Paquay et coll. (2010) s’interrogent sur les conditions à réunir pour
faire de l’évaluation un facteur de développement professionnel. Ils décrivent les tensions en jeu
dans l’évaluation et proposent des dispositifs et des approches d’évaluation. Quant à J.-M. De
Ketele et al. (2010), ils distinguent deux axes de recherche sur le développement professionnel
et les dispositifs de formation qui se complètent, mais génèrent de multiples logiques identitaires
souvent sous-tension : l’identité héritée, l’identité désirée et l’identité agie qui est celle réelle-
ment vécue face aux contingences du terrain professionnel. Dans le cas des directeurs d’école du
Burkina, il s’agit majoritairement d’une identité héritée, car, en l'absence du stage, la formation
n’agit pas sur la personne pour faire évoluer l’identité avec laquelle elle entre en formation. C'est
dire que sur le terrain, ils reproduiront l’approche managériale qu’ils ont connu en tant qu'ensei-
gnants et qu’ils retrouvent sur le terrain à leur sortie, sans aucun moyen de distanciation. 

M. Garant et al. (2010) analysent les procédures d’évaluation annuelle des employés en France
de laquelle s’inspire certainement la nouvelle fiche d’évaluation du personnel de la fonction
publique Burkinabè. Ils posent comme conditions à mettre en place le bilan des compétences et
de leur gestion. Ils en font une application à l’enseignement supérieur où l’entretien d’évaluation
est décrié pour son manque de pragmatisme du fait de la méprise des réalités organisationnelles. 

2. Le cadre théorique de la réflexion
Depuis les années 1960, les organisations recherchaient à leur tête des managers, principalement
des gestionnaires financiers. À partir des années 1980, la crise économique orienta les recruteurs
vers la recherche de managers capables de communiquer, d’agir de façon à guider les travailleurs
vers une vision dynamique de l’organisation. Ils devraient être capables de se comporter selon



des règles de l’éthique, de motiver les membres de l’organisation et de se montrer persuasifs. Ces
gestionnaires leaders doivent leur crédibilité à leur autorité morale et à leur intégrité. De nos
jours, le bon leader est celui qui se montre capable d’administrer en ayant une vision de l’avenir
de l'organisation (M. Krünger et J. Scheerens 2012). C’est dire que dans un contexte adminis-
tratif de plus en plus complexe, il ne suffit plus d’être un bon manager. Le bon leader doit en
plus pouvoir discerner certains éléments de la réalité qui échappent aux autres, se créer une
image mentale de la situation qu’il souhaite pour son organisation et la traduire en orientations
à réaliser (Y.-C. Gagnon, 2012), en mobilisant tous les acteurs organisationnels. 

Le leadership est donc un phénomène administratif qui a émergé pour répondre aux blocages
occasionnés par le dogme de la bureaucratie qui impose la centralisation, l'uniformité et la stan-
dardisation règlementaires du management. Les travaux des psychosociologues, des sociologues
du travail, des chercheurs en administration, des politologues, des anthropologues et autres conti-
nuent d’enrichir le concept et de clarifier la perception du phénomène en éducation 
(M. Fullan, 2015; K. Leithwood, 2012; J. Roque, 2017 ; M. St Germain, 2002). Diversement
appréhendé dans la littérature, le leadership est considéré soit comme un comportement profes-
sionnel, soit comme un rôle ou une fonction administrative. Dans tous les cas, il va au-delà du
management, car il permet au manager de développer des capacités adaptatives dans ses pra-
tiques de gestion pour conformer l'offre de service aux besoins particuliers de la demande. Par
cette ouverture, le leadership permet un mouvement de décentralisation créateur de synergie
entre les différents acteurs et intervenants de l'éducation. De ce fait, il devient un moyen d'équi-
té et de justice sociale à travers la prise en compte de la diversité des acteurs et des situations.

Ainsi, il existe des liens incontournables entre management et leadership, car, en tant que pro-
cessus d'influence, la pratique du leadership exige du manager certaines capacités comme une
intelligence quelque peu supérieure à la norme, l'extraversion pour communiquer plus facilement
avec les autres et l'esprit d'ouverture. Il doit également faire preuve de capacités de résolution de
problèmes et de vision par rapport au contexte et à ses réalités contraignantes (Spillane et Al.,
2008). Cette vision lui permettra d'obtenir l'adhésion de tous à ses ambitions de changements en
repoussant leurs limites, d'asseoir une culture de la réussite de tous et de donner sens au quoti-
dien des uns et des autres (M. Gagné et J. Forest, 2008).

Le leadership est considéré dans la littérature soit comme un comportement professionnel 
(J. R. Loubat, 2013), soit comme un rôle ou une fonction administrative (A. Gélinas-Proulx et
C. M. Shields, 2016), soit comme un processus(P. G.Northouse, 2016). En tant que comporte-
ment, il est relatif à la vision que le gestionnaire projette de l'organisation, à sa capacité de vendre
ses idées et d’obtenir l’adhésion volontaire des membres de l’organisation. Il s’apprécie à la
façon dont il obtient les résultats. Le leadership comme rôle ou fonction administrative est sous-
tendu par la notion de redevabilité à l’interne et à l’externe. Dans le rôle qui lui est dévolu, le
leader établit une congruence entre son action et les attentes des bénéficiaires, afin d'assurer la
réussite et l’efficacité de l’organisation. Quant au processus de leadership, il est perçu comme
une dynamique de développement des capacités professionnelles de l’ensemble des acteurs
d’une organisation en vue d’amorcer le changement. Il oblige ainsi à une redistribution des
cartes, afin de faire émerger de nouveaux rapports de forces et de nouveaux leaders au sein de la
structure. Il empêche donc les décideurs et les employés de se figer dans leurs rôles traditionnels
(L. Corriveau et al., 2010). Le changement ramène tout le monde aux objectifs communs, à la
négociation pour tenter de régler les problèmes prioritaires du moment et favoriser la réalisation
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des objectifs. C'est en cela que le leadership est défini aussi comme un processus d’innovation
et d’apprentissage dont le but est d’instaurer une culture de partage d'idées, de la persuasion, 
de l’exhortation à l’action, en vue d’assurer l’évolution de l’ensemble des acteurs.

Certains auteurs en administration de l'éducation distinguent le management du leadership. Pour
eux, le management s'occupe de la planification des activités, de la gestion financière et des res-
sources humaines selon les règles établies. Quant au leadership, il exerce de l'influence sur la
conception commune de la structure, de ses missions pour augmenter les capacités des acteurs à
améliorer les missions qui leur sont dévolues. Ainsi, K. Leithwood (2013) identifie cinq principes
qui contribuent à rendre une structure scolaire performante. Il s'agit de céder le contrôle, de consi-
dérer les particularités du milieu, de déléguer le pouvoir de décision, d'instaurer une culture de col-
laboration et d'orienter toutes les activités vers la réussite de l'élève. Quant à M. St Germain (2002),
il traite du leadership constructiviste et propose une quarantaine de critères sur lesquels on peut s'ap-
puyer pour distinguer le leadership du management. D'autres auteurs considèrent les deux phéno-
mènes de façon complémentaire, car le plus souvent, pour exercer du leadership, il faut être dans une
position de décideur, source d'opportunités d'actions (P. G.Northouse, 2016).

Toutefois, le leadership éducatif en fonction de la complexité du domaine liée à sa nature humai-
ne nécessite une élucidation du phénomène. M. Gather-Thurler et Al. (2015) en cernant les
contours. F. C. Lunengbert et L. C. Orstein (2012) précisent le concept en administration parmi
tant d'autres, et L. Piot et G. Kelchtermans (2014) analysent la réalité du leadership dans les
structures scolaires sous forme de revue de la littérature et en tirent des leçons. À travers ces 
différents travaux, nous retenons que le leadership est un phénomène dynamique et non un état
statique. Quelle que soit la forme qu'il prend, il se fonde sur un individu ou un groupe pour impli-
quer tous les acteurs d’une organisation dans l'amélioration des relations humaines et des résul-
tats. Ce phénomène parallèle au phénomène administratif est un puissant moyen pour créer une
culture du changement à travers un ensemble d'activités et de communications par lesquelles le
manager-leader influence le comportement des acteurs sans s’imposer.

Dans cette perspective, nous prenons en compte les textes qui régissent leur fonction, mais aussi
le travail de K. Leithwood (2013) qui identifie cinq principaux champs caractéristiques d'un lea-
dership efficace et de pratiques adoptées dans une organisation scolaire performante. À partir de
ce travail, J. Roque (2017, p.160) a élaboré un tableau analytique qui nous a inspiré dans la défi-
nition des capacités que les directeurs d'école primaire devraient mobiliser dans l'école et 
dans l'environnement scolaire pour faire preuve de leadership. Ils devraient être capables de : 
1) planifier et réaliser convenablement les activités de l'école selon les orientations du ministè-
re; 2) mobiliser les ressources financières et humaines internes et externes au profit de l'appren-
tissage des enseignants et des élèves; 3) établir des relations harmonieuses avec les acteurs et
intervenants de l'école; 4) améliorer les conditions d'enseignement apprentissage pour la réussi-
te scolaire et sociale des élèves; et 5) communiquer pour un climat d'apprentissage serein
empreint de respect et de confiance.

Il apparaît fondamental de préciser les dimensions de ces cinq capacités en termes de ressources
à mobiliser par les directeurs d'école, afin de les opérationnaliser. Les deux premières habiletés
relèvent de la gestion. Il s'agit de « planifier et réaliser convenablement les activités de l'école
conformément aux orientations du ministère », une habileté managériale qui consiste à coor-
donner les activités pédagogiques conformément aux programmes officiels et selon les res-
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sources humaines disponibles, donner les orientations, les directives et les informations concer-
nant les règles, les textes officiels et la vie scolaire et veiller à leur appropriation et leur respect
par tous les acteurs. En un mot, il s'agit de diriger la vie administrative de l'école dans le sens de
réaliser les objectifs de sa lettre de mission. 

La seconde capacité, « mobiliser les ressources humaines et financières internes et externes au
profit de  l'apprentissage des enseignants et des élèves » nécessite des compétences politiques
qui consistent à établir des alliances utiles pour l'obtention des ressources matérielles, humaines,
financières nécessaires au fonctionnement de l'école. Elle implique aussi de développer des rela-
tions de collaboration positive avec ses pairs directeurs, mais aussi aux niveaux déconcentré et
central. Ces relations sont indispensables à l'accès aux réseaux d'informations et de formations,
qui sont des moyens de visibilité, d'élargissement des horizons professionnels et d'accès aux
opportunités de développement professionnel. Il s'agit aussi d'agir de façon stratégique envers la
communauté éducative composée des parents, de la mairie et des partenaires sociaux, d’associa-
tions et d’ONG œuvrant en éducation. Toutefois, cette ouverture n'exclut pas d'observer le droit
de réserve : certaines instructions de la hiérarchie, même si elles ne sont pas personnellement
approuvées par le directeur, doivent être expliquées par lui et plaidées auprès des acteurs pour obte-
nir leur adhésion. Il doit donc faire violence parfois sur ses valeurs, faire l'effort de comprendre la
décision et de la défendre malgré soi, afin de sauver sa crédibilité (M. Allenbach, 2015).

Les trois autres capacités relèvent du leadership : la troisième capacité, « Établir des relations
harmonieuses avec les acteurs et intervenants de l'école » est une habileté sociale. Diriger une
école c'est collaborer, car dans les métiers de l'humain, la nécessité de travailler ensemble s'im-
pose aux acteurs. En tant que dirigeant, le directeur d'école doit expliquer ses prises de position
et ses décisions aux acteurs enseignants et élèves, en discuter avec eux pour prendre en compte
leurs opinions. Il joue de ce fait une fonction de médiation entre les acteurs en cas de conflits.
Une autre dimension qui nécessite des habiletés de collaboration est la gestion du changement
statutaire : en effet, les sortants des écoles de formation et les jeunes directeurs en insertion pro-
fessionnelle vivent un statut hybride : arrivés à la formation avec le statut d'enseignants, ils se
retrouvent sur le terrain, au bout d'une année seulement avec un statut de directeur. Se crée alors
une distance sociale entre eux et les autres membres de l'organisation scolaire. Les collègues
enseignants ne les considèrent plus comme étant des leurs et les directeurs expérimentés les
observent et attendent qu'ils fassent leurs preuves. Ils sont donc "entre deux", ce que G. Pelletier
(2017, p. 37) a nommé la « solitude du dirigeant », mais doivent collaborer pour s'intégrer. 

La quatrième habileté consiste à « améliorer les conditions d'enseignement apprentissage pour
la réussite scolaire et sociale des élèves ». Pour G. Pelletier (2013), il s'agit pour le directeur
d'école de maintenir son expertise d'enseignement pour continuer à investir ses connaissances et
expériences dans l'accompagnement des enseignants, afin de créer les conditions d'une culture
professionnelle. Cette culture collective fait de la réussite des élèves une priorité organisation-
nelle autour de laquelle se conçoivent toutes les activités de gestion, d'enseignement et d'ap-
prentissage, aussi bien l'apprentissage des enseignants que des élèves. Le directeur apporte un
soutien valorisant aux enseignants en privilégiant le dialogue. Il implique la famille et la com-
munauté dans la recherche de solutions aux problèmes d'apprentissage, comme ceux des élèves
en difficultés d'insertion, d'apprentissage ou d'adaptation (P. Lapointe et al., 2011). En un mot,
il s'agit de créer les conditions favorables à l'apprentissage de tous les élèves sans exception. 
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La cinquième capacité « communiquer pour un climat d'apprentissage serein empreint de res-
pect et de confiance » revient pour le dirigeant scolaire à communiquer pour transmettre les
valeurs représentatives de sa vision de l'école aux autres acteurs. Cette communication est néces-
saire non seulement à l'établissement du dialogue avec les acteurs et intervenants de l'école, mais
elle participe aussi à la gestion des aspects éthiques liés à la complexité des situations éducatives,
marquée par la compression budgétaire, les problématiques émergentes tels le déficit technolo-
gique, l'éducation inclusive, les effectifs pléthoriques, la violence scolaire, l'éducation citoyen-
ne, etc. (J. Simard et al., 2017). Elle est un moyen d'implication et de mobilisation des acteurs
internes et externes tels les parents d'élèves et autres partenaires autour des problèmes cruciaux
de l'école. C'est en expliquant les enjeux de l'imputabilité de chaque acteur interne vis-à-vis de
la communauté et du système éducatif, en partageant les approches pédagogiques porteuses uti-
lisées par certains membres de l'équipe école ou proposées par certains partenaires du système
éducatif que le directeur valorise les efforts et promeut l'engagement de tous dans une vision
commune de l'apprentissage dans l'école. À travers l'accompagnement des enseignants lors des
visites de classe, il félicite l'efficacité des uns et encourage les efforts des autres, en présentant
le bon rendement comme le produit du travail collectif. 

Au regard de l'importance de ces capacités de leadership, il importe de les développer chez les
directeurs d'école primaire du Burkina Faso. Le programme de formation initiale ne permettant
pas de les développer, il est fondamental que la formation continue prenne en charge ce volet
incontournable pour des responsables chargés de former les enseignants en vue de la réussite
scolaire et sociale des élèves.  

3. La nécessité d'inscrire le leadership dans les missions des directeurs d'école
primaire

Le monde de l’éducation s’inscrit dans un contexte social en mutation constante dans lequel il
n’est pas aisé de faire un travail de gestion qualitative des structures. Le milieu organisationnel
est confronté à de nouveaux phénomènes dont les rapports sous tension entre individus ou
groupes socioprofessionnels liés à la diversité des conceptions de l’école, aux nouveaux besoins
sociaux des populations, mais aussi à la perte des valeurs civiques et éducatives, toutes choses
qui rendent l’environnement éducatif mouvant et confronté à une contestation tacite des finali-
tés de l’école qui ne répondent plus aux attentes sociales en termes de rendement, de valeurs et
d'exigences grandissantes vis-à-vis du travail enseignant. En dehors des faibles rendements de
l'école burkinabè, ces situations affectent très souvent la motivation des acteurs. Le manque de
défis personnels et professionnels conduit à des situations abrutissantes, telle cette règle de la
nouvelle gestion publique qui veut qu’on produise plus avec moins de ressources. Pourtant,
l’analyse du potentiel des travailleurs montre que le rendement de chacun pourrait s’améliorer,
voire doubler, si certaines conditions sont réunies, sans allonger ses heures de travail, sans le
pousser à aller plus vite, mais en l’amenant à se représenter les défis, à se responsabiliser pour
canaliser toutes ses énergies vers l’atteinte de nouveaux objectifs organisationnels et profession-
nels. Le rôle des directeurs d'école doit donc être compris dans ce sens : faire face à l'évolution
en prenant des décisions capables de mobiliser tous les acteurs autour de l’essentiel, la réussite
scolaire. Le leadership ouvre dans ce sens des perspectives d'actions multiples.

3.1 Des possibilités ouvertes
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Il faut donc redonner aux personnels de l’éducation le rôle d’acteurs principaux du système, en
créant un milieu de travail propice à l’utilisation et au développement des talents individuels. 
À cet effet, la prise en compte du leadership des directeurs d'école doit se faire de façon perma-
nente, puisque les situations humaines évoluent sans cesse. Durant la formation initiale, des dis-
positifs de formation comme le stage pratique et l'analyse des pratiques sur la base d'outils 
d'observation pourraient améliorer la perception de la gestion des sortants d'une part et influen-
cer positivement celle des directeurs d'école grâce aux interactions et à l'approche analytique que
soutiennent les fiches d'observation des stagiaires, dont le contenu pourrait conduire à un entre-
tien explicatif entre stagiaires et directeur. 

Un autre moyen de former la personne et la professionnalité des futurs directeurs est l'utilisation
du portfolio tout au long de la formation initiale comme un outil d'analyse du projet profession-
nel de chaque "se formant." Une analyse réflexive de cet outil en fin de formation pourrait par-
ticiper à la construction d'un projet de développement professionnel à prendre en charge par les
superviseurs pédagogiques. Un autre moyen pour la structure de formation initiale serait de faire
intervenir des directeurs d'école performante en apprentissage dans la formation théorique, sous
forme de conférences-débats, afin de partager leurs expériences avec les futurs directeurs d'école.

Le contenu du programme de formation pourrait aussi s'enrichir d'un cours de leadership com-
portant une étude du milieu scolaire. Dans ce cadre, l'environnement scolaire servirait de cadre
à plusieurs activités de formation initiale. Par exemple, un séjour d'étude dans le milieu admi-
nistratif d'une durée d'au moins deux semaines offre l'opportunité d'une insertion dans le milieu
de la gestion. Ce séjour se ferait sur la base de fiches d'observation des pratiques de gestion et
d'entretiens explicatifs avec les directeurs en poste, si nécessaire. Les résultats de l'étude du
milieu pourraient faire l'objet de communications orales en salle de classe, et d'évaluation de la
version écrite. Les fiches d'observation à la base de ces présentations seront conçues sur la base
des cinq capacités retenues. Ce séjour pourrait être suivi d'un stage pratique d'un mois, durant
lequel les stagiaires seraient en situation de responsabilité de deux semaines, ce qui les prépare-
rait à une insertion professionnelle plus harmonisée.

Eu égard au fait qu'aucune formation n'est suffisante et que dans les métiers de l'humain dont
relève l'éducation, les situations de travail évoluent en permanence, les sortants de la formation
devraient bénéficier d'un accompagnement afin d'assurer leur insertion et leur développement pro-
fessionnels (J.M. De Ketele et al., 2010). Cet accompagnement pourrait se dérouler de deux façons:

Au plan informel, la supervision pédagogique gagnerait à encourager le mentorat en plaçant les
nouveaux directeurs auprès des plus expérimentés la première année, pour favoriser la collabo-
ration. Lors des rencontres administratives institutionnelles, des témoignages peuvent être faits
sur les acquis par des mentorés volontaires. Ce mentorat, ne doit pas être formalisé mais volon-
taire et confidentiel, car le but est de cultiver la confiance et l'engagement. Néanmoins, il doit
être bâti sur le plan de développement professionnel contenu dans le portfolio et basé sur les
capacités jugées prioritaires par chaque sortant, afin de prendre en compte les besoins réels 
d'apprentissage du tutoré.

Au plan formel, la visite d'école ciblant l'objectif de contrôle doit évoluer vers un objectif d'ac-
compagnement. Une réflexion commune sur les outils de cet accompagnement permettrait d'en-
gager un processus de soutien du directeur pour la résolution de ses problèmes cruciaux de ges-
tion, pour son développement professionnel en termes de formation et de soutien documentaire,
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et pour le guider dans son rôle de soutien aux enseignants. Il importe de prendre en compte le
projet de développement professionnel souhaité par chaque directeur, tout en considérant l'évo-
lution du métier qu'imposent les nouvelles attentes sociales et les contraintes des interrelations
contexte-acteurs-institution. Ce processus doit se baser sur un projet professionnel qui permet à
l'enseignant d’exercer un regard analytique. À cet effet, nous pensons qu'une étude empirique
ultérieure sur les habiletés de leadership mises en œuvre par les directeurs d'école primaire per-
formants dans l'apprentissage des élèves au Burkina permettrait d'actualiser ces capacités et de
les rendre plus pertinentes.

3.2. Proposition d'un outil d'évaluation formative ou d'accompagnement des directeurs

Le portfolio est l'un des outils d'évaluation qui permet de réunir ces conditionnalités mais,
d'autres outils comme les formulaires de rendement et l'étude de dossiers sont aussi utiles et effi-
caces, à condition que leurs contenus s'adaptent au contexte de gestion (C. Tremblay, 2014). 

Au regard de la spécificité de notre contexte de recherche, principalement le faible niveau de
recrutement des enseignants, l'insuffisance de la formation initiale des directeurs, la rareté des
activités de perfectionnement et la pauvreté de l'environnement lettré pour la plupart des direc-
teurs d'école œuvrant au niveau local, nous privilégions les formulaires de rendement dont l'uti-
lisation est moins complexe. 

À cet effet l'outil d'évaluation formative ci-dessous, conçu à partir de K. Leithwood (2013) et
inspiré de la grille d'évaluation de Durand et Bourgeois (2019) est proposé en réponse aux
besoins de leadership des directeurs d'école au Burkina Faso dont les enjeux sont multiples.

La simplicité de cet outil de cinq critères, synthèse des cinq capacités favoriserait l'adhésion et
l'engagement des acteurs ainsi que leur implication dans le processus.  Chaque critère est conçu
en trois niveaux d'activités qui se complexifient graduellement. Le premier niveau se compose
de tâches pédagogiques et de gestion à l'échelle de l'école et cible les tâches formelles. Le second
niveau concerne des actions formelles élargies aux acteurs du  milieu dans une vision d'ouvertu-
re de l'école au milieu, en impliquant acteurs, intervenants et/ou communauté. Le troisième
niveau est constitué spécifiquement d'actions nécessitant de l'initiative, de la créativité, aux
enjeux à la fois organisationnels et systémiques. Quel que soit le niveau concerné, la finalité est
de relever ensemble les défis quotidiens en vue d'améliorer le rendement des élèves.

Avec un tel outil d'évaluation formative, il serait plus facile de considérer les capacités attendus
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en fonction des facteurs de situation de chaque école et des acquis antérieurs de chaque direc-
teur, ainsi que son plan de carrière. Il susciterait aussi chez les superviseurs une certaine moti-
vation à entrer dans un processus de transformation de leurs pratiques professionnelles, à passer
effectivement du contrôle à l'accompagnement en développant à leur tour, un leadership centré
sur leur propre apprentissage et sur celui des directeurs d'école.

Conclusion
Par cette réflexion théorique, nous cherchions à analyser la situation des directeurs d'école pri-
maire au Burkina Faso pour montrer que leur leadership peut impacter positivement sur l'ap-
prentissage des élèves. Cet impact a été démontré ailleurs par plusieurs auteurs (K. Leithwood
et al., 2010), alors qu'au Burkina Faso, le management  est une pratique plus encouragée que le
leadership, car le système éducatif s'inscrit dans une gestion bureaucratique. Pourtant, la nature
humaine de l'éducation et les mutations permanentes et multiformes du milieu éducatif rendent
indispensables des approches plus souples, privilégiées par le leadership. Même si certains
auteurs attribuent le statut de leaders aux directeurs d'école efficaces dans l'apprentissage, il faut
reconnaître qu'il est difficile d'exercer du leadership dans un environnement bureaucratique et
que l'environnement administratif dans son ensemble doit nécessairement évoluer.

Nous référant d'une part aux textes officiels qui régissent la formation et la fonction des direc-
teurs d'école, d'autre part à la littérature sur le leadership, à notre expérience de formatrice et de
gestionnaire de structures éducatives, nous avons identifié, cinq capacités de leadership dont la
construction par la formation initiale et continue soutiendrait l'évolution des directeurs d'école et
de leurs superviseurs dans leurs actions de leadership, nécessaires aux rendements des écoles.
Des propositions sont faites dans ce sens, en lien avec la formation initiale et continue.
Nonobstant le caractère théorique de ces suggestions et de l'outil d'accompagnement du leader-
ship des directeurs, leur utilité est indéniable pour l'éducation burkinabè, dans la mesure où ils
pourraient servir de bases de réflexion aux formateurs et aux acteurs du terrain, notamment aux
superviseurs pédagogiques et aux directeurs pionniers en leadership. Ces derniers pourraient s'en
servir comme bases de réflexion pour améliorer l'offre de formation, le système de supervision
des directeurs et les outils d'encadrement des acteurs soucieux du  rendement scolaire. Toutefois,
leur contenu théorique n'étant pas représentatif de l'action  des directeurs-leaders dans la réalité,
nous envisageons comme suite à cette réflexion, une étude empirique qui permettra de cibler les
pratiques réelles et d'opérationnaliser les propositions et l'outil formatif.
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