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Résumé

Les résultats d’une recherche-action menée au Québec sur une période de 15 mois auprés
de deux cohortes de directions d’établissements en milieu scolaire rendent explicite la facon
dont certains dispositifs d’'un modeéle d’accompagnement collectif favorisent la réflexivité
menant vers un ajustement de pratique. Selon les dires des directions qui ont participé a
cette recherche, les dispositifs relatifs a la communication, aux conditions de réalisation et
au processus de réflexivité soutiennent leur prise de recul leur permettant ainsi de mieux se
situer et d’ajuster leurs pratiques de gestion selon les particularités propres a leur milieu.
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1. Introduction : un besoin d’accompagnement et de prise de recul

Au Québec, la complexité des responsabilités éducatives qui incombe a la directrice ou au
directeur d’établissement en milieu scolaire découle des multiples amendements apportés a
la Loi sur I'instruction publique (LIP, Gouvernement du Québec, 2013) au fil des quinze
derniéres années ainsi que de cette réalité de I’éducation ancrée dans un monde en
constante transformation ou prévaut la culture de I'instant (Conseil supérieur de I’éducation-
CSE, 2010; OCDE, 2008). Pour répondre aux particularités du milieu, la direction est appelée
avec les membres de I'équipe-école a sortir des cadres habituels, a se questionner et a
innover a partir de nouveaux reperes (Guillemette, 2011).

Se retrouvant en contexte récurrent de transition, les directions évoquent le besoin de prise
de recul pour se distancier et réfléchir sur leur pratique en vue de mieux agir sur leur réalité.
Selon certaines études (Gouvernement du Québec, 2006; Rich, 2010), les directions
nomment le besoin de sortir du sentiment d’isolement, de poser un regard réflexif sur leur
pratique dans un but mieux de se situer, et par conséquent, d’ajuster leurs pratiques selon
les particularités de leur milieu respectif, allant ainsi vers une gestion différenciée de
I’activité éducative (Guillemette, 2011).

L’accompagnement collectif répond pertinemment au besoin qu’évoquent les directions.
Bien que des modeles d’accompagnement individuel existent a I'intention des directions
d’établissement (Gouvernement du Québec, 2006; Rich, 2010; Simon, 2000), peu d’études
ont démontré le bienfondé d’un modele d’accompagnement collectif chez les directions et
ses retombées sur I'ajustement de pratique de gestion en milieu scolaire. C’est pourquoi il y
a lieu de s’interroger sur la facon dont un modele d’accompagnement collectif contribue a
aider la direction d’établissement a mieux se situer et a ajuster ses pratiques de gestion
selon les particularités de son milieu scolaire.

2. Un modele d’accompagnement collectif pour soutenir I’ajustement de pratique

Les pratiques d’accompagnement réapparaissent comme un signe des temps actuels,
notamment en réaction au sentiment d’isolement dans un monde en mutation (Boutinet,
Desnoyel, Pineau et Robin, 2007; Paul, 2004; 2007; Vial et Caparros-Mencacci, 2007).
L’accompagnement repose sur I'idée de se joindre a I'autre et de le soutenir (Boutinet et a/.,
2007; Paul, 2004; Vial et Caparros-Mencacci, 2007). Une relation que I'on qualifie
d’asymétrique s’installe progressivement et s’observe par la complémentarité des expertises
respectives chez la personne accompagnatrice et la personne accompagnée. Cette relation
se caractérise aussi par la maniére d’interagir selon un mode de sollicitude a autrui (Paul,
2004). La personne accompagnatrice demeure centrée sur la facon d’escorter, de guider ou
de conduire, sans toutefois conférer a la personne accompagnée, « [la place] de suiveur »
(Vial et Caparros—Mencacci, 2007 : 27). La personne accompagnée demeure ainsi la créatrice
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de son propre chemin, de ses objectifs, de son projet. La personne qui accompagne respecte
alors la tension qui existe entre la fragilité que vit la personne accompagnée en phase de
transition et la nécessité pour cette derniére d’assumer son autonomie comme actrice de
cette transition, voire de son projet (Boutinet et a/, 2007; Paul, 2007). La notion de
transition renvoie a I'idée de passage (Simon, 2000) qui s’intercale entre deux temps, d’une
durée plus ou moins longue, liée a un événement temporaire et signifiant (Bridges, 2006).
Elle interpelle la maniére subjective dont une personne s’adapte a cet évenement extérieur,
I'amenant a quitter quelque chose et a construire de nouveaux repéres (Simon, 2000).
L’accompagnement permet ainsi de donner un sens a cette transition que vit toute personne
au regard de son développement personnel ou professionnel.

L’accompagnement d’un projet collectif s’adresse nécessairement a un groupe de
personnes, voire a une équipe de travail (Boutinet et a/, 2007). Il se caractérise par les
différentes situations mises de I'avant par les personnes formant ce groupe ou « le projet de
[la personne accompagnéel » (/bid., 2007 : 37) devient une condition inhérente a
I'accompagnement de tout un chacun. L’accompagnement collectif suscite alors I’évolution
d’une dynamique, passant de l'individuel au collectif, ou chacun devient tantét personne
accompagnée, tantdt personne accompagnatrice, entrainant une coconstruction et une
coformation (Savoie-Zajc, 2010) a l'intérieur d’'une démarche favorisant la réflexivité et
conduisant a un ajustement de pratique.

L’ajustement de pratique s’observe par la capacité de toute personne a sortir d’'une pensée
linéaire, a prendre un recul et a poser un regard sur son agir dans une perspective de
réflexivité (Argyris et Schon, 2002; Le Boterf, 2008; Perrenoud, 2008). L’ajustement de
pratique repose alors sur la capacité a adapter ou a transformer ses schemes de référence
alors que la réflexivité s’explique par le chemin qu’emprunte la personne pour permettre
cette adaptation ou cette transformation. Les schémes deviennent les filtres qui guident les
intentions d’action. Ils orientent la mobilisation des ressources internes : les savoirs, les
savoir-faire et les savoir-étre; ainsi que les ressources externes : les individus et les outils;
en réponse a une situation donnée.

Pour Schon, la pratique réflexive « prend la forme d’une conversation avec une situation »
(1994 : 349), menant a une prise de recul pour mieux réfléchir « sur» et «dans» sa
pratique. Réfléchir sur sa pratique suppose que l'individu prenne sa propre action comme
objet de réflexion. Réfléchir dans sa pratique commande une remise en question des
schémes qui sous-tendent les actions durant le déroulement d’une situation pendant que
I’individu agit ou réagit. Argyris et Schon (2002) illustrent cette facon de vivre une démarche
de réflexivité selon trois boucles d’apprentissage. La premiere boucle renvoie a une
rétroaction menant a une démarche de résolution de probleme, la deuxiéeme, a une
rétroaction double qui préconise un retour sur les valeurs, les représentations, les schémes
de références alors que la troisieme boucle combine les deux premiéres afin de permettre a
I’individu d’apprendre de ses expériences. Le Boterf (2008) a repris cette théorie afin de la
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faire évoluer en scindant la deuxiéme boucle en deux nouvelles boucles, boucle 2 et
boucle 3, ajoutant ainsi une boucle 4 pour illustrer la complexité, chez le professionnel, a
mettre en cause ses schémes ou ses filtres inhérents a ses intentions d’actions. La figure 1
illustre ce propos.
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Figure 1 : Boucle d’apprentissage 2 scindée en boucles 2 et 3

Le Boterf (2008) démontre que ce sont les intentions (boucle 3) qui influent sur les principes
directeurs et qui guident la mobilisation des ressources (boucle 2) pour mieux répondre a
ladite situation (boucle 1). Or, chaque situation se distingue d’un événement par le rapport
que la personne établit entre « la situation et son vécu, son histoire personnelle » (Donnay et
Charlier, 2006 : 101). Il existe alors autant de situations professionnelles que de personnes,
et ce, malgré un méme événement (Masciotra et Medzo, 2009). La distanciation qui permet
I’ajustement de pratique requiert alors la capacité de développer un regard métacognitif,
c’est-a-dire la mise en mots sur la facon d’observer ses propres stratégies d’apprentissage
ou d’action et de les gérer, la boucle 3 de Argyris et Schén (2002) se transformant en boucle
4 selon Le Boterf (2008). C’est par le passage d’une boucle d’apprentissage a une autre que
se vit I'analyse de pratique. L'ajustement de pratique, retombée d’un tel processus de
réflexivité, bénéficie de la mise en place de dispositifs au sein d’'un modele
d’accompagnement collectif.

Aux dires d’Andrianirina et Foucher (2007) ainsi que de Demaiziére (2008), le terme
dispositif demeure polysémique alors que son utilisation est omniprésente, notamment dans
les écrits de I'ordre juridique ou de la formation. Un dispositif se définit par un ensemble de
« moyens mis en ceuvre » (Robert, 2006 : 765) dans un but particulier. Dispositif devient
synonyme de procédé lorsqu’il soutient une suite d’opérations mentales qui permettent un
enchainement d’idées, un raisonnement ou encore une suite d’apprentissage (Legendre,
2005). Pothier (2003) semble obtenir un certain consensus au sens donné a dispositif
comme étant « un ensemble de procédures diverses d’enseignement et d’apprentissage,
incluant les moyens et supports construits en fonction d’un public » (dans Andrianirina et
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Foucher, 2007 : 2). S’ajoute a cette définition, celle de Peraya (1999) qui précise la
dimension sociale d’un dispositif qu’il considére comme « [un] lieu social d’interaction et de
coopération possédant ses intentions, son fonctionnement matériel et symbolique enfin, ses
modes d’interactions propres » (dans Andrianirina et Foucher, 2007 : 2-3).

Dans le cadre du modele d’accompagnement dont il est question, les dispositifs se
définissent par les éléments mis de I'avant en vue de faciliter la démarche de réflexivité
auprés des directions d’établissement. Ainsi, le terme dispositif se rattache d’abord a un
ensemble d’outils ou de moyens (Pothier, 2003) pour soutenir les échanges au sein du
collectif. Le dispositif se rapporte aussi aux conditions de réalisation nécessaires pour mener
de 'avant la démarche d’accompagnement. Enfin, les dispositifs se rapportent au processus
(Peraya, 1999) plus précisément a la dynamique qui anime les interactions entre les individus
et qui font progresser leur raisonnement les menant vers un ajustement de pratique.

Considérant la pertinence d’'un modéle d’accompagnement pour contrer I'isolement chez les
directions d’établissement, considérant leur besoin de prendre un temps d’arrét pour se
situer et ajuster leur pratique de gestion aux réalités de leur milieu, il y a lieu de questionner
la place qu’occupent les dispositifs dans une démarche d’accompagnement collectif pour
étayer la réflexivité. Pour y répondre, une démarche de recherche-action devient tout a fait
pertinente.

3. La mise en ceuvre d’un modele d’accompagnement collectif soutenu par
I’opérationnalisation d’une recherche-action

La démarche de recherche-action se qualifie par une relation étroite entre la pratique et la
théorie qui favorise la recherche de sens par le développement de nouveaux savoirs se
qualifiant de théorique, praxéologique et expérientiel (Reason et Bradbury, 2006). Elle se
distingue des autres types de recherche puisqu’elle ne cherche pas la généralisation des
résultats. Elle privilégie plutot une dynamique participative ou le chercheur, dans une
posture d’observateur, est appelé a se rendre sur le terrain, a réfléchir avec les praticiens qui
aspirent a poser un regard sur leur pratique par rapport a un objet de recherche ou une
situation probléme (Savoie-Zajc, 2001). Le praticien quant a lui est reconnu comme un
acteur compétent qui s’engage volontairement a réfléchir sur sa pratique (Guillemette et
Savoie-Zajc, 2013). Dans le cas présent, le chercheur met en oceuvre un modeéle
d’accompagnement jumelé a une démarche de recherche-action tout en assurant
I’objectivation de cette démarche par des outils spécifiques de collecte de données et une
démarche rigoureuse d’analyse de contenu.

Le modele d’accompagnement collectif développé et mis en ceuvre (Guillemette, 2011) se

distingue par la facon dont chaque direction travaille dans I’ici et le maintenant. De maniére
praxéologique, chaque direction est invitée a conduire un projet professionnel d’intervention
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(PPI), c’est-a-dire a mener un projet d’optimisation des services éducatifs ou pédagogiques
en réponse aux particularités de son milieu scolaire. Chaque direction présente son projet a
tour de role, lors des moments d’accompagnement pour le faire évoluer a partir d’une
démarche de questionnement et de rétroaction. Cette dynamique interactive permet a
chaque direction de vivre une prise de recul et ainsi, mieux ajuster ses pratiques de gestion.

Chaque rencontre est divisée en trois phases. La premiére phase, I'accueil, sert a créer et a
entretenir un lien de confiance et d’authenticité des que le contact avec les personnes
s’établit. Ce moment assure aussi le pont entre les rencontres en revenant sur des
dimensions plus théoriques évoquées a la rencontre précédente ou encore, en validant les
éléments coconstruits en cours de réflexion. Une deuxiéme phase, celle de la réalisation, se
déploie selon quatre axes pour mieux analyser un PPl : 1) questionner/observer : poser un
regard, observer ou se questionner par rapport a une situation ou un agir; 2)
analyser/réfléchir : analyser et réfléchir a partir d’'un questionnement pour mieux clarifier
I’évenement et ainsi se situer; 3) échanger/planifier : échanger pour identifier et choisir des
pistes de solution et ainsi établir un plan d’action et 4) expérimenter et agir a partir du plan
d’action établi.

La troisieme phase, celle d’intégration et d’introspection, permet d’instaurer une dimension
réflexive a la fois collective et individuelle. De maniére individuelle, chaque personne est
invitée a mettre en mots sur une fiche d’introspection construite a partir de trois questions a
savoir : les éléments que la direction retient, les éléments qu’elle souhaite approfondir ainsi
que les éléments qu’elle peut expérimenter dans sa pratique. De maniére collective, chaque
membre du groupe est invité a s’exprimer sur ce qu’il retient ou ce qui émerge suite aux
échanges. D’une rencontre a I'autre se bonifie chaque projet professionnel d’intervention, et
ce, jusqu’a l'atteinte d’une suffisante saturation selon un processus de coformation et de
coconstruction (Savoie-Zajc, 2010).

L’opérationnalisation de la recherche-action s’est réalisée en filigrane a la mise en ceuvre du
modele d’accompagnement. La démarche a d’abord été présentée aux directeurs généraux
de certaines commissions scolaires ayant des profils différents selon leur situation
sociogéographique et économique. Une session d’information a permis de proposer le projet
a des directions d’établissement intéressées de s’y engager sur une base volontaire. Trois
commissions scolaires ont manifesté leur intérét. Deux ont été retenues en fonction de leurs
caractéristiques spécifiques et complémentaires. La démarche de recherche-action s’est
échelonnée sur une période de 15 mois auprés des deux cohortes de neuf directions
d’établissement des ordres d’enseignement primaire et secondaire, au sein des deux
commissions scolaires ayant des caractéristiques sociogéographiques différentes : milieu
urbain/rural; + de 30 000 éleves/- de 5 000 éleves; milieu favorisé/défavorisé; territoire
restreint/étendu. Les praticiens sont des directions, femmes et hommes volontaires, formant
deux cohortes hétérogénes par le nombre varié d’années d’expérience (0-2 ans; 3-5 ans; 6-
10 ans et 10 ans et +) et leur niveau différent de scolarité (diplome de 1er, 2¢ cycle
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universitaire ou maitrise). Chaque cohorte a été rencontrée a onze reprises toutes les 5 a 6
semaines de septembre 2009 a décembre 2010. Compte tenu de la dynamique découlant de
cette démarche collective, chaque direction a participé autant a titre de personne
accompagnée, de personne accompagnatrice qu’a titre de cochercheur.

La validité de toute recherche-action repose sur des criteres de rigueur qui se définissent
par la cohérence systémique, la fiabilité et I'appropriation des données, le respect des
valeurs et des principes démocratiques ainsi que la faisabilité de la recherche (Savoie-Zajc,
2001). Dans la présente recherche, ces critéres de rigueur assurent ’objectivation de la
démarche pour chacune des cohortes alors que des invariants ou des spécificités s’en
dégagent. Les invariants se définissent plus particulierement par les éléments transversaux
observés par rapport a des contextes comparés alors que les spécificités deviennent les
régles d’exception qui ressortent de I'expérience (Le Boterf, 2004).

La corroboration des résultats exige une premiere démarche d’analyse pour chaque cohorte
respective dans un but de faire émerger les invariants et les spécificités entre les projets de
chaque direction alors qu’une stratégie de regard croisé est ensuite mise a profit pour
identifier les invariants communs aux deux cohortes.

Pour répondre au critére de fiabilité et d’appropriation, chaque PPI transcrit est lu et validé
par son auteur, la direction concernée. En réponse aux critéeres du respect des valeurs et des
principes de démocratie et selon une dynamique de triangulation, le PPl est croisé avec deux
autres outils de collecte de données : les comptes rendus validés et les fiches d’introspection
utilisées par chaque direction. Au total, treize PPl ont été transcrits et analysés pour mieux
comprendre la facon dont les directions ajustent leur pratique.

Une démarche d’analyse qualitative de contenu par un arbre de thématisation continue
(Paillé et Muchielli, 2008) sert la description de ces pratiques et la facon de les ajuster a
partir des themes de départ : les quatre boucles d’apprentissage (Argyris et Schon, 2002; Le
Boterf, 2008) et les trois types de dispositifs : outils, conditions de réalisation et processus
(Andrianirina et Foucher, 2007; Peraya, 1999; Pothier, 2003).

Chaque rencontre d’accompagnement-recherche est enregistrée en mode audio. Plus de 120
heures de rencontres (2 cohortes X 11 rencontres X 5,5h/rencontre) sont retranscrites dans
le but de décrire I’évolution des PPI, d’analyser le type de questionnement, la rétroaction
ainsi que les prises de consciences de tout un chacun autour de ces PPl. Pour faciliter le
codage, I'outil informatique N’Vivo 8 a été utilisé.

Chaque PPI est d’abord analysé selon son évolution sur la période de 15 mois tout en faisant
des liens avec les fiches d’introspection respectives et les compte rendus des rencontres, la
stratégie de triangulation. De nouveaux themes ou sous-thémes émergent alors par rapport
aux thémes de départ. Ensuite et pour une méme cohorte, se réalise une analyse
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transversale entre les PPI, les fiches et les comptes rendus. Les invariants et les spécificités
pour chaque cohorte sont alors dégagés. La stratégie de regard croisé permet ensuite
d’identifier les invariants qui émergent entre les deux cohortes. Enfin, des entretiens semi-
dirigés auprés de 50% des directions ayant participé a la recherche, et ce, pour chaque
cohorte, permettent de corroborer les invariants issus du regard croisé. C’est ainsi qu’il
devient possible de rendre explicite la facon dont certains dispositifs viennent guider la
réflexivité et par conséquent, I'ajustement de pratique chez les directions d’établissement.

4. Apport des dispositifs sur I'ajustement de pratique

Les résultats de I’étude permettent de renforcer la dynamique selon laquelle la distanciation
exige de sortir d’une pensée linéaire (Argyris et Schon, 2002) afin d’adapter ses schémes de
référence et, conséquemment, d’ajuster ses pratiques. L’analyse de contenu permet
d’identifier I'apport des trois types de dispositifs de maniére plus explicite sur I'ajustement
de pratique.

4.1 Dispositifs en rapport a des outils au service de la communication

Les dispositifs en rapport a des outils au service de la communication rassemblent a la fois,
la démarche de questionnement, le PPl et la prise en compte de I’hétérogénéité au sein de la
dynamique du groupe.

4.1.1 La démarche de questionnement

Dans le cadre de 'accompagnement mis en ceuvre, la démarche de questionnement suppose
d’intervenir selon trois dimensions : I’écoute, les questions et la rétroaction (Charlier et
Biémard, 2012; Cormier, 2011). L’écoute passe d’abord par I'attention qui est donnée a la
personne accompagnée quant a la description de la situation de départ. L’écoute s’exprime
par la capacité de garder silence. Elle s’observe par la posture physique que prennent les
personnes accompagnatrices pour faciliter les échanges. L’écoute exige de ne pas tomber
dans la suggestion de réponses, mais plutot de se donner, au sein du collectif, une
compréhension partagée de la réalité qui habite la personne accompagnée, c’est-a-dire la
situation a laquelle elle renvoie.

Les questions quant a elles portent tantot sur des dimensions cognitives, tantot sur des
dimensions métacognitives. Les questions cognitives permettent une prise de recul sur la
situation pour mieux en saisir les enjeux et ainsi identifier des pistes de solutions ou
d’action par rapport a la situation ou encore, pour mieux reconnaitre la mobilisation
possible entre les ressources (internes ou externes) existantes, en réponse a la situation. Par
ailleurs, les questions métacognitives disposent la personne accompagnée a se placer au-
dessus de la situation, a observer sa propre facon d’analyser pour mieux comprendre et
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apprendre de la situation et ainsi circonscrire I’écart qui existe entre la situation actuelle et
celle désirée. Plus encore, la facon de se placer au-dessus de la situation permet a la
personne d’identifier ses schemes et de préciser ses intentions réelles d’intervention par
rapport a la situation visée. Ce n’est qu’a ce moment que la personne accompagnée adapte
ses schemes de référence et par conséquent, ajuste sa pratique professionnelle. Ainsi, les
questions permettent de clarifier, d’élucider, de confronter, d’encourager dans le but de
poser un regard par rapport a la situation, a ses ressources ou encore, par rapport a sa
pratique.

La rétroaction sert aussi le processus de réflexivité. Il ne s’agit pas de donner son point de
vue, mais plutot d’interagir en utilisant des stratégies de distanciation en faisant notamment
des liens entre la pratique et la théorie, en présentant une synthése des éléments discutés
ou en utilisant I’effet miroir pour mieux accompagner la personne a vivre une prise de recul.
Selon les dires des directions, la distanciation se vit progressivement suivant I’évolution du
questionnement : « Le questionnement des gens m’a aidée a identifier la ou j'avais des
prises et comment je pouvais travailler [...] plus en équipe » (Guillemette, 2011 : 250).
Toujours selon les directions, a elle seule cette dynamique de questionnement n’assure
point un ajustement de pratique (/bid, 2011). A juste titre, le projet professionnel
d’intervention devient un deuxiéme dispositif outil dans le cadre du modéle
d’accompagnement collectif.

4.1.2 Le projet professionnel d’intervention - PPI

Le projet professionnel d’intervention sert d’abord a garder des traces de la progression de
la situation de départ. Il oriente le questionnement, I'analyse et le partage des pratiques au
sein du groupe. Il permet de nommer les actions a mettre en ceuvre entre les rencontres.
Selon les directions, le PPl devient un catalyseur pour soutenir la rigueur de ces actions
mises de l'avant et du méme coup, «oblige a [s’] arréter et a sortir du tourbillon »
(Guillemette, 2011 : 252). Au fil des échanges, le PPl quitte le mode outil pour devenir
davantage un dispositif qui sert la démarche de réflexivité. Il donne un sens a la réflexion. Il
aide a situer I’action ainsi qu’a mettre en lumiere les apprentissages. Selon les directions, le
PPl sert a « établir la relation entre la situation et la pratique afin de mieux planifier, se
structurer [...] et rendre compte » (/bid., 2011 : 251). Sa présentation, sa relecture tout
comme la participation aux PPl des uns et des autres « obligent un temps d’arrét qui favorise
I’introspection et la réflexion sur sa pratique » (/bid., 2011 : 251) pour mieux adapter ou
diversifier sa facon de faire, voire sa facon d’étre. De plus, des transferts potentiels
émergent quant a des situations similaires ou connexes pouvant étre vécues au sein de tout
établissement. Ainsi, les divers PPl supportent la relation qui s’établit entre la description
des faits observables que constitue un évenement et la facon dont cet évenement est vécu
ou appréhendé par la personne accompagnée, ce qui devient sa propre situation (Donnay et
Charlier, 2006; Masciotra et Medzo 2009). Enfin, le PPl sert I'interrelation qui s’installe
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progressivement entre les praticiens, les directions. Il contribue alors a la formation du
groupe en tant qu’entité.

4.1.3 L’hétérogénéité des cohortes

L’hétérogénéité se rapporte a la reconnaissance et a I’acceptation du fait qu’il n’y a pas deux
personnes qui apprennent de la méme maniere et qu’il existe de multiples interventions
possibles en fonction de la complémentarité des profils de tout un chacun (Przesmycki,
2004) au sein d’un groupe formant une entité. Dans le cas présent, chaque cohorte est
représentative de cette hétérogénéité tant par les profils professionnels de chacun que par
les caractéristiques propres a chaque commission scolaire et a chaque établissement
d’enseignement. En ce sens, la reconnaissance de I’hétérogénéité devient un dispositif au
sens social (Peraya, 1999), c’est-a-dire par la variété et la complémentarité des interactions
possibles entre les membres d’une cohorte. Tout comme le PPl, la dimension hétérogéne
amene la personne accompagnée, la direction, a se détacher de sa situation ou de celle de
I’autre. Il devient alors possible de réfléchir sur diverses pratiques pour revenir sur sa propre
pratique et sur sa situation spécifique. Les échanges qui surviennent lors de la démarche de
questionnement aident a clarifier les diverses perceptions, a nourrir la réflexion et, par
conséquent, a se situer et a s’ajuster par rapport a de nouvelles facons de réfléchir et d’agir.
Cette relation ne devient point la somme des ressources des uns et des autres, mais plutot
I'interrelation quant a la mobilisation possible de ces diverses ressources en lien avec les
schemes de référence évoqués. L’évolution du groupe et le développement professionnel de
chaque direction s’en trouvent ainsi transformés. Au-dela de ces dispositifs au service de la
communication, les directions, membres des cohortes respectives, nomment certaines
conditions de réalisation.

4.2 Dispositifs associés aux conditions de réalisation

Les directions reconnaissent d’abord leur propre responsabilité a s’engager activement et
pleinement dans une démarche de réflexivité, a titre de personne-accompagnatrice tout
comme a titre de personne accompagnée mettant en ceuvre leur PPl respectif. Ensuite, les
directions nomment I'importance de la dynamique du groupe qui évolue méme si les
échanges deviennent parfois émotifs ou qu’ils les transportent dans une zone d’inconfort ou
de conflit cognitif. Cet élargissement, allant de I’individuel au collectif, repose sur des
conditions éthiques indispensables dont [I'établissement de regles qui favorisent la
confiance, la franchise, le respect des différences et la confidentialité des échanges. Selon
les directions, la personne accompagnatrice-formatrice et chercheuse a un réle primordial a
jouer en ce sens.

La notion de temps s’ajoute a titre de condition, a savoir la fréquence des rencontres (de 4 a
6 semaines), la durée du projet d’accompagnement (de 15 a 18 mois), la durée de chaque
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rencontre (de 1/2 a 1 journée) et le temps de murissement entre les rencontres. Enfin, la
qualité de I'animation associée a la capacité a recadrer, a donner la parole a tous, a créer des
conflits sociocognitifs et a mettre en valeur les interrelations entre les pratiques et la théorie
vient enrichir les propos, les discussions et par conséquent, le questionnement et I’échange
de répertoires.

Aux dires des directions d’établissement, ce sont les dispositifs outils de communication
ainsi que les dispositifs associés aux conditions de réalisation qui guident
I'opérationnalisation du modele d’accompagnement. Par ailleurs, I'interrelation entre ces
dispositifs soutient le processus de réflexivité dans le passage au travers des différentes
boucles d’apprentissage et de réflexivité.

4.3 Dispositif associé au processus

Le dispositif associé au processus renvoie a la facon de passer d’une boucle d’apprentissage
et de réflexivité a I'autre. Les invariants qui émergent de la recherche permettent de bonifier
les quatre boucles d’apprentissage de Le Boterf (2008) par rapport aux objets de réflexivité.

La figure 2 illustre ce nouvel éclairage en caractérisant la position qu’occupe le sujet, le soi,
avec les différents objets de réflexivité : la situation, ses ressources, sa pratique et enfin, son
développement professionnel.

SCHEMES
COGNITIF, AFFECTIF, OPERATOIRE
BESSOURCES
INTENTIONS INTERNES - - -
@ Ajuster 9 AVEC - Ajusterm] EXT]_ER_'\'ES - Ajusters E—EGLES | Ajusters] PRATIQUES I Ajuster ;LI;EE?S%
* OBIECTIES PRINCIPES D/ACTION PROFESSIONNELLES £
- DIRECTEURS
APPRENDRE A :
Se situer
AFFRENDRE T + lére boucle : Soi et la situation
; : Se situer
: Se situer L
Se sifuer . '
; 2e boucle : Soi et ses ressources |
: . L J
: 3e boucle : Soi et sa pratique : :
. 5 5 ®
: 4e boucle : Soi et son développement professionnel ' : ;
@ . _TDoucE:Rolelson feveo P ... & _ @& __ @

Figure 2 : Boucles d’apprentissage caractérisées par les objets de réflexivité

4.3.1 Boucle 1 : soi et la situation

La direction apprend en comparant certains résultats et en corrigeant certaines pratiques.
Elle se situe par rapport a I’événement et aux régles d’action. Elle agit en réponse a la
situation. Elle ne nomme pas et ne remet pas en cause ses schémes, ses filtres ou sa
pratique.
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4.3.2 Boucle 2 : soi et ses ressources

Cette fois, ce sont les ressources qui sont examinées. La démarche de questionnement
apporte un certain éclairage par rapport aux ressources internes (savoirs, savoir-faire,
savoir-étre) ou externes (outils et individus) pouvant soutenir ses actions. La direction est
alors en mesure de se situer pour diversifier les actions sans remettre en cause les intentions
de départ ou les objectifs a atteindre.

4.3.3 Boucle 3 : soi et sa pratique

La direction remet en perspective certains schemes qui I’'aménent, cette fois, a distinguer la
problématique sous un nouvel angle. La démarche de questionnement porte davantage sur
ce qui sous-tend les intentions d’action, certains schémes. Il s’agit alors d’'un moment
charniére qui amene la direction a se situer par rapport a sa facon d’étre, a sa facon d’agir.
Deés lors, elle adapte ou transforme sa facon de faire; elle ajuste sa pratique.

4.3.4 Boucle 4 : soi et son développement professionnel

La distanciation qu’entrainent les trois premieres boucles favorise [I'atteinte d’une
quatrieme : apprendre a apprendre. Indépendamment de la position qu’occupe la personne
dans son cheminement a travers les différentes boucles (1, 2 ou 3), elle est appelée a tirer
profit de ses prises de conscience et a vivre une introspection quant a ses nouveaux
apprentissages. Par conséquent, elle agit sur sa capacité a se situer par rapport a son
développement professionnel.

Selon I’analyse du processus, il appert que la dynamique réflexive évolue dans le temps,
c’est-a-dire que la prise de recul se vit progressivement et non de maniére linéaire. Il est
possible de passer plus d’une fois dans une méme boucle avant d’accéder a la suivante. Sur
les treize (13) PPl analysés, sept (7) se sont rendus a la 3¢ boucle, et ce, faisant suite a la 4e
ou a la 5¢ rencontre d’accompagnement. C’est pourquoi les boucles d’apprentissage qui
s’enrichissent d’un attribut distinctif selon leur objet de réflexivité - /e soi et /a situation, ses
ressources, sa pratiqgue et son développement professionnel/ - deviennent un dispositif
essentiel a cette dynamique.

5. En conclusion

Les résultats de I’étude mettent en évidence I’apport de trois types dispositifs contribuant a
étayer une démarche d’analyse de pratique au sein d’un modele d’accompagnement collectif
destiné a soutenir I'ajustement de pratique. De nouvelles connaissances théoriques s’en
dégagent, a savoir la qualification des boucles d’apprentissage et de réflexivité comme
dispositif de processus; la démarche de questionnement, le PPl et I’'hétérogénéité a titre de
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dispositifs outils au service de la communication et les dimensions : éthique, professionnelle
et opérationnelle, associées aux conditions de réalisation. La dimension praxéologique
apporte un éclairage quant a la place qu’occupent ces dispositifs dans la démarche de
réflexivité alors que la dimension expérientielle encourage I’apport d’un tel modele
d’accompagnement collectif sur I'ajustement de pratique chez la direction d’établissement
en milieu scolaire. Quoiqu’ils portent tous sur des aspects différents, ces dispositifs
occupent une place essentielle quant a la réussite d’'un projet d’accompagnement pour
soutenir 'ajustement de pratique en milieu scolaire. Ainsi, y aurait-il lieu de s’inspirer des
dispositifs qui émergent de cette étude pour élargir ce modele d’accompagnement aux
divers acteurs d’'un méme milieu : directions, enseignants et professionnels ?
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