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Chapitre

La réalisation
du changement

DELIBERER, PRENDRE DES RISQUES
REFLECHIS ET S’AJUSTER

Luc Prud’homme et Caroline Vézina

Ce chapitre vise a décrire concrétement les deux étapes qui
composent la phase de réalisation du changement accompagné tel
qu’illustré dans le Modéle dynamique de changement présenté au
chapitre 5, soit la planification et la réalisation des actions. Ces
étapes peuvent faciliter 'accompagnement d’une équipe d’acteurs
scolaires dans un processus de changement collectif plus durable.
Au terme de ce chapitre, nous aurons mis en évidence que la phase
de réalisation peut se vivre selon des scénarios bien différents, ce
qui semble avoir une incidence sur la nature cohésive du projet de
changement.






Une action concrete et planifiée

La deuxiéme phase du Modéle dynamique de changement accompagné
en contexte scolaire pour le bien-étre et la réussite de tous s’appuie sur la
volonté d’agir dans une situation concréte et planifiée. Sollicités de
toutes parts, les intervenants en milieu scolaire sont souvent recon-
nus pour faire preuve d’'une rationalité pratique (Savoie-Zajc, 2004). Ils
ont une connaissance de 'environnement scolaire et sont dépositaires
d’une multitude de réles qui les interpellent dans l'action (Bordeleau
et Morency, 1999). D’une part, ils doivent et veulent agir concréte-
ment pour réagir aux différentes situations qu’ils rencontrent. Tel que
nous 'avons mis en évidence a la phase de préparation au changement,
certains participants éprouvent un malaise a prendre, voire a « perdre »
autant de temps a délibérer alors qu’ils sont habituellement en train
d’agir dans leur quotidien.

Moi je trouve que cest [...] que cest long avant que ¢a démarre, qui
se passe un petit quelque chose. Ils veulent étre en action pis la on
fait du bla bla pis la réalité cest tout autre. Nous, notre but a nous
[est] de faire autrement [et 13] est-ce qu'on est vraiment dedans?
Je me pose une question. Je trouve que cest long la démarche.
Trop long!

D’autre part, toute la réflexion issue de la phase de prépara-
tion ameéne les participants a envisager de nouveaux gestes a poser. Les
discussions, les négociations et le travail de rapprochement des uns et
des autres vers une représentation de plus en plus partagée d’une situa-
tion désirée conduit les individus a vouloir mettre en ceuvre des gestes
différents de ceux auxquels ils ont habituellement recours. A la fois
impatients d’agir et inquiets par rapport a l'inconnu, ils entreprennent
l'expérience du changement avec une certaine fébrilité. Dit autrement,
selon les expériences antérieures de chacun des participants, le passage
a l'action comporte une certaine part de risque qui génere un incon-
fort plus ou moins important en fonction de l'histoire personnelle de
chacun. Cest dans ce contexte que le passage des intentions a l'action a
tout avantage a s'accompagner d'un travail de réflexion avant, pendant
et sur l'action; ce travail peut minimiser les inconforts liés au caractere
inédit du changement envisagé et du méme coup, favoriser une compré-
hension en profondeur de la nature, des fondements et des fonctions
du changement planifié et expérimenté. D’ailleurs, plusieurs écrits sur
l'accompagnement dans un processus de construction de sens et en
apprentissage expérientiel traitent de ces allers-retours action-réflexion
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pour travailler I'appropriation et un ancrage en profondeur du change-
ment (Dolbec et Prud’homme, 2009 ; Guay et Prud’homme, 2011 ; Kolb,
1984 ; McNiff et Whitehead, 2011).

Particularité des milieux scolaires:
deux grands scénarios

Les équipes-écoles rencontrées n'entretiennent pas toutes le méme
rapport au changement et a la collaboration dans leur milieu profes-
sionnel. A titre d’exemple, certaines réunissent des acteurs qui se
coétoient uniquement sur le lieu de travail (des collégues), alors que
d’autres réunissent des acteurs qui se fréquentent a 'extérieur de I’école
(des amis, des voisins, etc.). Il s’agit d'un exemple qui se traduit par des
différences observées dans les discussions et les négociations de sens
impliquées tout au long du processus. Cet exemple cherche strictement
a illustrer le sens d’'une culture de I'école qui se définit a partir d’une
multitude de variables qui méritent d’étre prises en considération pour
bien comprendre le vécu d'une équipe-école en changement. Dans de
telles circonstances, nous comprenons mieux que les équipes utilisent
des moyens ou des voix différentes avant d’en arriver a une mise en

ceuvre concreéte des actions planifiées.

Différents scénarios se révelent pour concrétiser pleinement
le projet de changement collectif, et certains peuvent paraitre plus effi-
caces que d’autres. Globalement, nous pouvons abstraire deux grands
scénarios types qui se manifestent dans la phase de réalisation. Un
premier (scénario linéaire) désigne les milieux qui suivent le processus
de changement de facon plus séquentielle, c’est-a-dire que la phase 2
(Modéle dynamique de changement - figure 5.1) ne débute que lorsque
la phase 1 (soit la préparation au changement) a été effectuée en profon-
deur et de maniére consensuelle. Dans ce cas, nous observons que la
phase 2 se concrétise auprés de 'ensemble des participants dans une
certaine structure commune répondant a la vision-mission élaborée en
phase 1. Le deuxiéme scénario (scénario juxtaposé) désigne les milieux
qui juxtaposent les phases 1 et 2, menant alors a des va-et-vient plus
fréquents entre la réflexion sur la vision et la mission et le passage a
l'action. Ce deuxiéme scénario se caractérise par la planification d’expé-
rimentations effectuées selon les intéréts des participants en relation
avec la mission provisoire que tous disent partager ou pensent vouloir
partager. Ces expérimentations permettent aux enseignants d’appri-
voiser des éléments nouveaux, de vivre a la fois des succés tout en
prenant conscience des obstacles qui peuvent surgir et de revenir sur
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2.1.

la vision et la mission en fonction des nouveaux enjeux découverts.
Dans les lignes qui suivent, lorsque la situation s’y préte, des nuances
seront apportées en fonction de ces deux scénarios-types rencontrés
dans le projet Ecole en changement.

La planification des actions:
les délibérations avant ou dans 1’action

Les défis des accompagnateurs au regard de ces deux scénarios
deviennent une situation complexe ou les équipes-écoles doivent a
nouveau clarifier, apprendre et comprendre pour étre en mesure de faire.
Dit autrement, les participants se retrouvent dans une situation collec-
tive favorisant le développement de compétences professionnelles, et
c’est la que la formation et 'accompagnement prennent tout leur sens.
La planification ou l'aspect réfléchi d'une certaine prise de risque qu'ap-
porte le projet de changement lui-méme entraine des délibérations, des
décisions ou des indécisions, des collaborations et des implications, ou
des non-collaborations et non-implications; le tout guidé a différents
degrés par une rencontre entre la théorie et la pratique.

2.1.1. LA FORMATION:
DES APPRENTISSAGES AVANT D’AGIR

Les dimensions de cette planification se traduisent par I'apprentissage
et l'intégration de nouvelles connaissances par 'équipe-école, de méme
que par l'acquisition de savoir-faire et le développement des compé-
tences professionnelles. Laccompagnement par les chercheurs débute
ainsi a la fois par de la formation plus ou moins formelle selon les
besoins qui se précisent au cours des échanges, et ce, au regard des
thématiques ressorties en phase 1.

Plusieurs de ces formations offertes par les accompagnateurs
visent a améliorer la pratique des enseignants pour mieux répondre
aux besoins multiples des éléves en fonction de ce qui a fait consensus
a la premieére phase. Par exemple, les équipes-écoles se familiarisent a
certains programmes d’intervention et aux fondements théoriques qui
les soutiennent, dont un lié 4 la gestion du stress chez les adolescents,
et lautre en lien a la connaissance de soi des éléves ayant des troubles
d’apprentissage, alors que d’autres activités de formation portent sur
la nature et les fonctions d’'une activité entrepreneuriale et des infor-
mations plus détaillées sur les fondements ou prémisses du Programme
de formation de I’école québécoise (MEQ, 2004).
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Les accompagnateurs jugent aussi nécessaire de revenir sur
certaines définitions en fonction des besoins des différents milieux,
dont les troubles d’apprentissage, les concepts d’intégration ou
d’inclusion scolaire et les attitudes (notamment leur lien avec la réus-
site des éléves ayant des difficultés). L'une des équipes-écoles verba-
lise a plusieurs reprises, et ce, durant les trois années, le besoin d’étre
témoins ou de discuter de projets concrets déja réalisés dans des milieux
scolaires ou communautaires en lien avec leurs thématiques. En ce sens,
les accompagnateurs invitent certains intervenants ayant vécu de tels
projets a venir rencontrer les participants et a expliquer comment ils
ont réalisé leur propre projet. Dans le méme ordre d’idées, 'enseigne-
ment en tache globale! est présenté a 'une des équipes avec la collabo-
ration d’enseignants d’une autre école vivant ce mode non traditionnel
de gestion des enseignements depuis plusieurs années. Notons que
les directions d’école, parfois en cohérence avec le projet d’Ecole en
changement, proposent également des formations a leur équipe-école
participant directement ou indirectement a I'avancement de la vision
et de la mission retenues.

Ala suite de ces formations ou ateliers, quelques débats d’idées
ou discussions aménent les participants des équipes-écoles a faire des
liens avec leur pratique. Ils discutent, entre autres, de leur attitude a
I'égard des éleves de maniére générale ou plus spécifiquement a 'égard
de ceux ayant des difficultés, tout en décrivant quelques cas, voire
certaines situations vécues. Ils expliquent aussi la fagcon dont ils consi-
derent la réussite des éleves. Les formations suscitent I'engagement des
participants a différents niveaux et selon le sujet abordé. Pour certains,
ces échanges permettent de clarifier a nouveau leur compréhension de
la vision et de la mission afin d’envisager la facon dont les apprentis-
sages réalisés pourraient étre transférés concrétement a l'intérieur d'un
projet de changement.

«La tache globale est en fait un mode non traditionnel de gestion des enseignements ou
une équipe enseignante composée le plus souvent de trois personnes, a la responsabi-
lité entiére d'un groupe d’éléves, et ce, pour la totalité de leur formation [...] Il faut bien
comprendre que ce mode de fonctionnement oblige au décloisonnement des matiéres,
puisque la petite équipe responsable du groupe d’éléves doit assurer 'enseignement de
toutes les composantes du programme de formation. En fait, pendant qu'un enseignant
anime une activité d’apprentissage, les autres enseignants présents dans la classe jouent
le role d’aide pédagogique. IlIs peuvent aussi intervenir auprés de l'enseignant-animateur
pour demander des précisions lorsqu’ils observent que certains éléves ne suivent plus»
(Rousseau, Vézina et Rhéaume, 2006, p. 1). Consulter aussi la capsule vidéo réalisée
par le MELS a l'adresse suivante: <http://www.mels.gouv.qc.ca/sections/prprs/index.
asp ?page=videos>, consulté le 10 octobre 2012.
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2.1.2. DES COLLABORATIONS ESPEREES,
ENVISAGEES OU CONCRETES

La collaboration est un théme largement abordé, et ce, a différents
moments durant les trois années du projet d’Ecole en changement.
Cette collaboration, tant a l'intérieur de l'équipe-école qu’avec les
accompagnateurs ou d’autres agents extérieurs a 'école, est un facteur
de réussite, voire un passage obligé, pour mettre en place un projet de
changement planifié en milieu scolaire (annexe 7.1).

Les participants des différentes écoles verbalisent I'importance
de cette collaboration entre eux et méme parfois le désir d'une adhésion
de l'ensemble de 'équipe-école dans le projet. Des résultats démontrent
d’ailleurs qu'un manque de collaboration répété ou la présence répétitive
de résistance au sein méme de l'équipe retarde la planification du projet
de changement (annexe 7.2). Il s’avére difficile d’avancer si certains
membres freinent constamment les discussions, ou encore si certains
n’arrivent pas a adhérer i une vision et A une mission communes. A
titre d’exemple, nous avons observé une enseignante apparemment
convaincue de la mission retenue a la phase 1, progressivement se
détacher du projet a cause du manque d’engagement et d’'une certaine
«politique des petits pas» qui se manifestaient au sein du groupe. Dans
cette équipe, il n'était pas rare que des décisions prises collectivement
au cours d'une rencontre soient renversées a la rencontre suivante a la
suite d’échanges ayant eu lieu entre quelques membres du groupe a I'ex-
térieur du contexte d’accompagnement. Cet exemple est survenu dans
le deuxiéme scénario-type (juxtaposé) et nous permet de comprendre
qu'un engagement ferme autour de la vision et de la mission ala phase 1
peut potentiellement permettre d’éviter des revirements de situation
en phase de réalisation.

Les équipes du premier scénario (linéaire) montrent une adhé-
sion et une cohésion plus centrées autour d’une vision et d’'une mission
communes entérinées en phase 1 tel que le démontrent les résultats.
En début de phase 2, c'est-a-dire a I'étape de la planification, un souci
évident d’adhésion amene les membres d’'une équipe-école a créer un
guide présentant tant la vision et la mission que les choix effectués pour
le projet de changement. Cette initiative veut soutenir une collabora-
tion encore plus grande entre les participants et les autres membres
de T'école qui ne sont pas impliqués dans le projet. Dans ce sens, la
direction délegue la présentation du guide a 'ensemble de I'équipe-école
et plus tard dans le processus, auprés des nouveaux enseignants, aux
membres de son équipe:
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Enseignant — Bien non, non, mais cest juste pour savoir pourquoi
clest nous qui présenterait l'information ? [...] Parce
que ¢a passerait mieux ?

Direction — Non, mais non [...] Moi, cest sur que jai parti-
cipé, mais je trouve que le principe vous appartient
bien plus a vous autres qua moi! Cest pour ¢a que
jaurais aimé ¢a, que vous le présentiez [...] Cest
toujours moi qui présente tout. Ca serait le fun qu'on
voit qu’il y a dautres personnes qui collaborent a
certaines affaires. Ca vous tente-tu ? Pensez-y !

Lélaboration d’une vision et d’'une mission communes ayant
fait l'objet d’'un consensus devient, en phase 2, une motivation et un
guide pour les participants qui souhaitent que I'ensemble de I'école y
adheére. Ce désir de collaboration de 'ensemble de I'équipe vise également
a diminuer la lourdeur de la tiche pour chacun des participants.

L'adhésion au projet et la collaboration dans l'équipe se
présentent différemment dans le deuxiéme scénario. Les résultats
montrent que certains participants conc¢oivent les activités
entrepreneuriales comme un outil pouvant contribuer a enrichir les
activités parascolaires de I’école plutét qu'un cadre de référence permet-
tant d’apporter des changements dans l'école. Plusieurs des idées
soumises lors des séances de remue-méninges ne regoivent pas l'aval
de tous et les participants montrent clairement et a quelques reprises
qu’ils préferent planifier et réaliser un projet en petite équipe plutét
qu'un projet intégrateur pour I'ensemble de I'école. Malgré les efforts
consentis par les accompagnateurs et certains participants pour trouver
une idée ou un projet rassembleur, ces manifestations de centration sur
les activités parascolaires ne favorisent nullement la planification d'un
projet commun:

Moi, je ne me vois pas impliquée dans trois projets différents. C'est
dire qu'on est au service de ces projets-la [...] En tout cas [...] Moi,
jai quand méme des choses dans ma téte qui s'en viennent [...] Des
projets intéressants que j ai pensés que je veux faire. Je ne veux pas
juste étre en attente de servir tel projet ou tel projet la...

Dans un tel contexte, I'adhésion et la collaboration de l'en-
semble de I'équipe-école semblent plus difficiles dans la mesure ou
chacun s’investit selon des croyances trés différentes par rapport
a une mission qui cherchait a diversifier les stratégies d’enseigne-
ment pour mieux répondre a la diversité des besoins exprimés par
les éléves. Par contre, des collaborations entre certains membres se
réalisent et permettent, malgré tout, le développement d'un sentiment
d’appartenance et d’esprit d’équipe.

Modeéle dynamique de changement accompagné en contexte scolaire



Durant cette étape de planification, la participation ou I'impli-
cation des éléves est aussi envisagée, bien que cela se concrétise diffé-
remment dans les milieux accompagnés. Dans le premier scénario, la
majeure partie de la planification s’élabore au sein de I'équipe-école en
fonction des besoins des éléves tels qu’ils les percoivent, et en fonction
des intéréts et besoins du groupe d’enseignants ou d’intervenants. Pour
les participants du deuxiéme scénario, 'assentiment et la recherche de
l'intérét des éléves les ameénent a les consulter au moyen d’'un sondage
maison afin de mieux connaitre leurs gotts au regard de certaines acti-
vités. Dans ce cas, des éléves sont aussi impliqués directement dans la
planification et la réalisation des activités. Précisons toutefois que les
enseignants ont montré, au départ, quelques réticences a donner ou
a redonner du pouvoir décisionnel aux éléves. Laccompagnement des
chercheurs a permis de défaire ces conceptions ou craintes pour que les
éleves aient davantage de pouvoirs et de responsabilités.

L'implication parentale, parfois insuffisante au dire des
membres des équipes-écoles, est un élément soulevé en phase 1 par
quelques équipes. Elle fait d’ailleurs l'objet d’une planification en phase
2. Tout d’abord, on espére I'implication tangible des parents a titre
de bénévoles dans les activités scolaires associées au projet de chan-
gement, ou encore leur plus grande participation dans les apprentis-
sages et les réalisations de leur enfant. Par exemple, une équipe-école
du premier scénario envisage différents moyens tels qu'une rencontre
avec les parents en début d’année pour leur expliquer les orientations,
outils ou programmes exploités dans I'école. Cette équipe-école prévoit
également offrir divers ateliers aux parents en fonction de leurs besoins
ou des difficultés des jeunes:

[Nous pourrions] faire des rencontres [pour les parents] de
5a7[oude] 6a8]...] pour [aide aux devoirs, [pour donner de]
linformation sur le TDAH ou sur les préjugés envers les enfants
en difficulté. Des gens peuvent venir parler de certains sujets pour
[que les] parents [ne soient pas obligés d’aller] vers un CLSC ou
autres organismes pour poser leurs questions et avoir des réponses
[...] Comme ¢a peut-étre que le lien avec le parent aussi va se créer,
va se développer, parce qu'ils vont sentir qu'on est la pas juste pour
l'enfant mais pour eux aussi donc [...] Ca va peut-étre les sécuriser.
Et puis leur fournir certaines ressources daide.

Cette équipe souhaite donc que les parents connaissent mieux
les difficultés de leur enfant et soient mieux outillés pour répondre a
leurs besoins.
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D’autres possibilités de collaboration entre milieux scolaires
sont aussi discutées durant I'étape de la planification. Ainsi, pour une
équipe-école, on souhaite tisser des liens avec des milieux scolaires
vivant des projets entrepreneuriaux ou offrant une formation profes-
sionnelle ou technique susceptible d’intéresser les jeunes. Une collabo-
ration avec des écoles primaires est également envisagée pour susciter
l'intérét des éléves du troisiéme cycle et possiblement réduire les préju-
gés ou les craintes de la transition primaire/secondaire.

La collaboration avec des membres de la communauté est aussi
explorée a I'étape de la planification, et ce, tant pour obtenir un soutien
partenarial que pour trouver des ressources disponibles pouvant faciliter
la réalisation du projet: «Moi, je pense qu'une des choses quon devrait
mettre en début d'année, cest [...] daller chercher nos ressources [commu-
nautaires] avant de commencer. Peut-étre ¢a aussi ¢a nous donnerait des
idées.» La collaboration avec la communauté permet également aux
accompagnateurs de faire découvrir des exemples de création d’entre-
prises aux participants dans le cadre du deuxiéme scénario (juxtaposé).
Les participants des équipes-écoles songent également a développer
la conscience sociale des éléves en les amenant a faire du bénévolat
aupres d’'organismes de charité, en les impliquant dans des maisons
pour personnes agées ou au sein de la municipalité en lien avec leur
projet de changement. Pour le premier scénario (linéaire), la collabo-
ration avec la communauté s’articule entre autres autour de la partici-
pation des éléves aux activités de collecte et de distribution de denrées
aux banques alimentaires de la région. Précisons que le mandat d’'une
des écoles en changement est justement de faire le pont entre I’école
et la communauté.

Une planification différenciée
ou propre a chacune des équipes

Bien que la planification se réalise différemment selon les deux scéna-
rios, des inquiétudes ou craintes liées au temps, a 'horaire, au budget
ou ala pédagogie se manifestent dans toutes les équipes de participants.

Choisir un moment dans ’horaire pour réaliser le ou les projets
avec les éléves ameéne les participants a revoir leur planification pédago-
gique et a I'adapter selon les décisions prises. La fréquence des activités
ou ateliers est ainsi discutée et fait 'objet de certaines négociations.
Quelques inquiétudes ressortent quant a la lourdeur de la tiche ou a
I'investissement que cela peut demander.

Modeéle dynamique de changement accompagné en contexte scolaire



Participant 1 — Si on détermine a peu prés une heure par deux
cycles de dix jours [...] On dit aujourd’hui a telle
période...

Participant 2 — T’sais mais ¢a ne se fera pas lannée prochaine [...]
Pis on dirait que c'est comme ¢a [...] On va [finir
par] se tanner. On va se tanner [...] Cest nous
autres les profs [qui devrons] tout gérer ¢a [avec]
les éleves [...] Caje vous le dis on va abandonner le
projet. T’sais cest ¢a qui faut regarder...

Participant 3 — Bien cest ¢a, il faut voir ce qu'on veut et a quoi
sattendre et cest la qu'on peut partir de quelque
chose [...] Parce que plus on est dans l'incertitude
ou qu'on sait pas trop, [plus] cest déstabilisant!

Les participants accordent ainsi beaucoup de place a leur plani-
fication pédagogique semestrielle ou annuelle, ou encore la revoient en
fonction du temps, des thémes ou des projets envisagés ou a réaliser.

La planification des différentes équipes-écoles s’envisage diffé-
remment compte tenu des choix a faire pour réaliser les objectifs et la
mission qui leur sont propres. Dans le premier scénario (linéaire), cette
planification est structurée selon les programmes d’intervention qu’ils
choisissent de mettre en place a la suite des formations, c'est-a-dire un
programme de gestion du stress et un autre sur la connaissance de soi
juxtaposée aux besoins prioritaires des éleéves. Un tel choix les oblige a
d’abord s’approprier les outils et le matériel de ces programmes, et ainsi,
a suivre en quelque sorte une planification en partie déja établie qu’ils
doivent cependant adapter a leur contexte. Cette situation ameéne une
certaine cohérence des actions et offre des avantages évidents a l'équipe-
école, tel que le mentionne ce participant: « Bien je trouve qu'on est chan-
ceux. C'est un beau cadeau déja tout monté davance. Donc [...] je trouve
que cest plus approprié pour nous [et pour nos] éléves en difficulté [...]
Jai trés hdte de commencer ¢a. » Laccompagnement hebdomadaire d'une
professionnelle de recherche connaissant bien les programmes et leurs
fondements théoriques leur permet aussi de surmonter les difficultés
liées a la planification plus facilement, telles les inquiétudes concer-
nant 'animation ou 'adaptation de certaines activités ou la préparation
du matériel. Quelques participants considérent que cette planification
structurée leur permettra de se concentrer plus efficacement sur la réus-
site de leurs éléves: «Justement le lien est déja bon avec les éléves. Je suis
certaine qu'ils vont étre toujours contents a faire ces genres dateliers-la. On
connait notre clientéle et aussitét quon leur demande de parler deux, ils
veulent embarquer. Alors si on a un temps d nous pour ¢a, je pense que ¢a
pourrait étre trés positif pour la réussite. »
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Toutes ces réflexions planifiées et obligées aménent 'équipe-
école du premier scénario a développer un sentiment d’appartenance
fort et perceptible tel que le rapportent les résultats. Sans oublier l'effet
stimulant de ce début d’une planification collective et I'engagement de
I'équipe dans la réflexion. Les participants expriment enfin une certaine
fierté sur le plan collectif.

Quant au deuxiéme scénario (juxtaposé), on constate que
l'étape de planification se présente plutot en différentes planifica-
tions selon le caractére des activités entrepreneuriales proposées. En
fait, cette équipe-école a choisi de passer a 'action en planifiant et en
mettant en place des activités avant de penser intégrer I'entrepreneu-
riat dans son enseignement en classe. Le but recherché est d’apprendre
et de découvrir directement dans l'action les possibilités envisageables
pour un projet de changement touchant la culture entrepreneuriale.
Ces activités se déroulent lors de périodes officiellement consacrées
au décloisonnement entrepreneurial par 'ensemble de I'école et tous
les enseignants se retrouvent dans une équipe accueillant des éléves
ayant fait le choix de suivre un théme précis pour vivre une activité
entrepreneuriale.

Les résultats de ces premiéres expérimentations montrent que
le niveau de rigueur exigé lors de la planification est intimement lié au
degré d'originalité de l'expérimentation envisagée. En d’autres mots,
si le théme abordé dans l'atelier n’a jamais été expérimenté par un ou
des enseignants de I'équipe, les prises de risque sont plus grandes et le
temps nécessaire a la planification est plus important. Un atelier plus
complexe impose aussi une planification plus serrée.

Les retombées de ces premiéres expérimentations aménent les
enseignants a vouloir les reprendre selon la méme formule de décloison-
nement lors de 'étape de la réalisation. En fait, ces activités impliquent
grandement les éléves et aménent certains a modifier leur perception de
la différence. Al'inverse, la participation aux différentes étapes des acti-
vités semble un environnement propice pour que les éléves ayant davan-
tage de difficultés puissent démontrer leurs forces jusque-la inconnues
ou moins perceptibles par les autres éléves et par leurs enseignants.
I1 s’avere aussi que la plupart des éléves font preuve d’'une grande
autonomie, d’'un engagement évident et éprouvent un sentiment de
fierté. Dans un autre ordre d’idées, quelques enseignants commencent
a percevoir que ces activités entrepreneuriales permettent aussi de faire
des apprentissages disciplinaires; ces prises de conscience demeurent
toutefois modestes et ne sont pas suffisantes pour aider I'équipe a
voir la pertinence d’exploiter la culture entrepreneuriale pour enrichir
leur enseignement disciplinaire. Soulignons enfin que ces découvertes
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3.1.

ameénent malgré tout quelques enseignants a modifier leur perception
des éléves, a changer d’attitude envers eux et a penser davantage leur
planification pédagogique en fonction d’une différenciation.

Ala suite de ces constats, les enseignants choisissent de repro-
duire certaines de ces activités 'année suivante, soit a 'étape de la
réalisation du changement, et ce, au lieu de créer un projet intégrateur
pour l'ensemble de 'équipe-école (un objectif visé lors des délibérations
de l'an 1). Les participants ne se sentent pas préts a exploiter collecti-
vement la culture entrepreneuriale en classe pour ainsi offrir des situa-
tions d’apprentissage plus flexibles ayant le potentiel d’engager plus
d’éléves dans les apprentissages disciplinaires. Ils préférent maintenir
les activités entrepreneuriales en paralléle a 'enseignement, attribuant
ainsi a ces activités une fonction de motivation suffisante pour encou-
rager les jeunes a fréquenter 'école. Ils conviennent cependant qu’ils
feront un effort pour intégrer davantage de contenus disciplinaires dans
ces activités paralleles a I'enseignement.

Bien que la planification se vive différemment selon les deux
scénarios-types présentés, il ressort quelle suscite des prises de décisions
délibérées, diverses collaborations et implications tant des membres
de l'équipe-école que de la direction d’école, de la communauté, des
éleves ou encore d’autres milieux scolaires. Cette nécessité de réfléchir
ensemble prépare les participants a la prochaine étape, soit la réalisa-
tion du projet de changement.

La réalisation de I’'action:
les délibérations au cours de I’action

A cette étape, l'accompagnement de 'équipe-école par les chercheurs
accompagnateurs est modulé par les besoins manifestés ou observés
par les participants afin de les mener vers des changements réels de
leur milieu scolaire.

Le récit d’'une premiere école:
scénario linéaire (SL)

Le passage a l'action de cette équipe-école débute avec I'intégration de
membres nouvellement arrivés dans I'école et donc, intégrés au projet de
changement. Fidéles au scénario linéaire, les participants sont soucieux
de conserver 'adhésion a la vision et a la mission et, conséquemment,
informent le personnel nouvellement engagé des réflexions qui ont
eu cours et des étapes réalisées I'année précédente. Ainsi, le nouveau
personnel se voit pris en charge par leurs collégues.
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Les actions de I'équipe-école s’appuient sur I'ensemble des acti-
vités réalisées dans la phase de planification. Ainsi, a la suite de l'intérét
manifesté par certains enseignants pour l'enseignement en tache
globale, une partie de I'école est réorganisée de facon a transformer
deux salles de classe en une seule grande salle de classe, ce qui implique
la destruction d’'un mur et 'ajout d’'un mur coulissant. Cette restruc-
turation physique des lieux amorce les modifications pédagogiques par
le travail en tache globale pour les matiéres de base. Dans cet esprit,
l'enseignant apprend a travailler en collaboration et évite l'isolement
professionnel. Cette restructuration est également tributaire du dyna-
misme de la direction d’école, qui n’hésite pas a tout mettre en ceuvre
pour faciliter ce nouveau mode de fonctionnement.

Cette équipe-école a également choisi d’appliquer deux
programmes d’intervention répondant aux besoins des éléves et a
leur mission, soit de développer le sentiment de pouvoir agir chez les
jeunes ayant des difficultés d’apprentissage ou d’adaptation. Un premier
programme (Funambule) porte sur la gestion du stress et le bien-étre
des adolescents (Dumont, en collaboration avec Massé, Potvin et
Leclerc, 2012) et vise plus particuliérement les enseignants qui ceuvrent
aupres des éléves du présecondaire. Le deuxiéme programme vise le
développement de la connaissance de soi et de ses troubles d’appren-
tissage (Mieux se connaitre pour mieux apprendre, McMurchie, 2002),
utilisé en paralléle avec Le guide de survie des jeunes ayant des troubles
d'apprentissage (Fisher et Woods Cummings, 2002). Sans surprise, il
s’adresse aux éléves ayant des difficultés ou des troubles d’apprentis-
sage au premier cycle du secondaire. Enfin, I'équipe-école envisage une
planification pédagogique a long terme, c’est-a-dire sur trois années
scolaires, centrée sur les besoins des éléves, et ce, en cohérence avec
leur vision et leur mission.

Au total, cing rencontres d’accompagnement ont été effectuées
avec l'équipe-école alors qu'elle s’appropriait ces nouvelles actions qui
outrepassent 'enseignement disciplinaire. Ces rencontres abordaient
le déroulement des activités, le déroulement des animations, les adap-
tations a effectuer en fonction des contextes, les «bons coups» et le
réajustement de certaines activités. Léquipe-école a aussi bénéficié du
soutien hebdomadaire d’'une professionnelle de recherche pour aider
a la planification et a I'adaptation des activités pédagogiques et aux
animations des programmes exploités.
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3.1.1. LA GESTION DU STRESS

L'appropriation et la mise en ceuvre du programme de gestion du
stress destiné aux adolescents répond aux inquiétudes des membres
de I'équipe-école relativement au niveau important de stress percu chez
leurs éléves. Le programme comprend trois volets. Le premier, qui est
destiné aux intervenants scolaires, propose a la fois une meilleure
compréhension du stress et de ses impacts, et des stratégies visant une
meilleure gestion du stress. Le deuxiéme est destiné aux parents des
éleves qui vivent en situation de stress afin de les sensibiliser a cette
réalité et de les outiller en matiere d’aide a la gestion du stress de leur
enfant. Le troisiéme volet est destiné aux éléves en situation de stress et
vise le développement d’'une connaissance relativement aux stresseurs
et aux stratégies efficaces de gestion du stress.

Pour faciliter 'appropriation du programme par les éléves, les
accompagnateurs font vivre aux participants de I'équipe-école certains
des ateliers du programme. Cette stratégie d’accompagnement fut
appréciée, comme l'indique cette enseignante: « Ca ma permis de me
remettre en question et de vivre l'instabilité qu'on peut faire vivre aux éléves. »

Ironiquement, les premiéres expérimentations du programme
suscitent un stress important chez les membres de I'équipe qui se
retrouvent dans une situation d’animation loin de leur zone de confort,
soit I'enseignement disciplinaire. Ainsi, c’est a travers le dialogue que
trois mesures sont suggérées pour atténuer ces inquiétudes, soit
1) ladaptation de certains ateliers afin qu’ils soient plus prés de la réalité
des jeunes, 2) la modification du déroulement des ateliers afin d’en faire
des capsules ici et 1a dans la classe lorsqu'une situation de stress est
percue plutot qua un moment déterminé de facon hebdomadaire, et
3) le soutien d’une professionnelle de recherche dans la planification
et 'animation de quelques ateliers.

Les enseignantes titulaires ont animé les huit rencontres
prévues au programme aupres de leur groupe respectif. Deux de ces
enseignantes sont impliquées dans le projet Ecole en changement
depuis le tout début et une troisiéme s’est jointe a I'équipe lors de la
deuxiéme année du projet. De facon sporadique, un nouvel enseignant
a appliqué un des exercices figurant dans le programme avec un groupe
dans lequel il est chargé denseigner certaines matieres. De plus,
quelques exercices ont été réalisés dans le gymnase par un enseignant
en éducation physique.

Les enseignants ayant appliqué le programme de gestion du
stress ont apprécié cette expérience. Ils sont d’avis que le programme
est susceptible d’aider les éleves stressés. D’ailleurs, ils ont pu observer
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les éléves réutiliser une ou des stratégies du programme dans les classes.
IIs ont 'impression de contribuer au mieux-étre des éléves lorsqu’ils
voient ces derniers effectuer des prises de conscience. En outre, ils ont
été a méme de constater que certains éléves partageaient les stratégies
de gestion du stress apprises avec leurs parents.

Aprés une année d’expérimentation, I'équipe-école s’est non
seulement approprié efficacement le programme, mais ne nécessite plus
de soutien de la part des accompagnateurs. Maintenant conscients de
l'apport de la gestion du stress sur le bien-étre et la réussite des jeunes,
les membres de I'équipe-école offrent les ateliers a tous les éléves de
‘école qui le désirent, et non plus uniquement aux éleves identifiés en
difficulté par 'école.

3.1.2. LA CONNAISSANCE DE SOI

Le programme de développement de la connaissance de soi des éléves
ayant des troubles d’apprentissage est aussi exploité aupres d’éleves du
secondaire. Le programme s’articule autour d’une série d’activités qui
visent tant le développement d’une connaissance spécifique du trouble
d’apprentissage que sa prise en compte sur son sentiment de bien-étre
(sentiment de compétence ou d’incompétence, perception de soi, etc.)
et ses comportements d’apprenant (engagé, passif ou réactif, capacité a
demander del'aide, etc.). Ainsi, au fil des ateliers, les jeunes apprennent
a vivre au quotidien avec leurs difficultés scolaires tout en reconnaissant
l'ensemble des autres forces qui les habitent et qu'ils peuvent mobiliser
a l'école.

La mise en ceuvre du programme semble avoir provoqué peu
de déséquilibre chez les membres de I'équipe-école, outre la planifica-
tion des activités par rapport a 'ensemble des autres taches scolaires.
Tout comme pour le programme de gestion du stress, les enseignants
semblent surpris des bienfaits du programme sur leurs éléves, et plus
spécifiquement de ses retombées sur I'engagement scolaire des éléves.
Entre autres, ils estiment que: «Ca change leur perception deux-mémes
pis leur fagon de travailler [...] Ils connaissent leurs cibles sur lesquelles
travailler. Ils participent beaucoup. »

De plus, I'équipe-école constate que les apprentissages réalisés
dans les ateliers de connaissance de soi s'observent tant a I'école qu'a la
maison, du moins c’est ce qu’ils en comprennent a la suite d’échanges
avec les parents. Concrétement, par le dialogue avec leurs éléves,
l'équipe-école développe une meilleure connaissance de ces derniers,
ce qui contribue a la mise en ceuvre d’une pédagogie plus différenciée.
Comme l'exprime cette participante: « Comme enseignant, ¢a améliore
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le climat de la classe, le lien de confiance. Pis au plan personnel, des fois
cest la ou il y a quelque chose qui vous allume pis qui est porteur dans cette
construction-la. Donc je trouve que [...] Moi, je trouve que cest une belle
réussite. »

3.1.3. LA PLANIFICATION PEDAGOGIQUE

Précisons enfin que I'équipe-école, sensibilisée a la réalité quotidienne
des éleves qui vivent difficilement I'école et consciente des enjeux
relatifs a 'obtention d’'un premier dipléme chez ces jeunes, a eu a
réfléchir sur une planification a long terme en fonction des apprentis-
sages visés chez les jeunes et de leurs besoins. D’une part, comment
s’assurer que 'ensemble des contenus d’apprentissage a étre vus soit
maitrisé par les éléves pour ainsi assurer leur passage en 3° secondaire
au secteur ordinaire ? D’autre part, comment articuler les programmes
de connaissance de soi et de gestion du stress a cette planification afin
d’en retirer tous les bienfaits ? C’est dans ce contexte que 'équipe-école
s’est dotée d’'un plan triennal visant tant 'apprentissage et la maitrise
des contenus a apprendre que le développement personnel des jeunes
en fonction de leurs besoins. La réalisation de ce plan aura permis d’as-
surer une cohérence d’action a 'intérieur méme de 1'école, d’élever les
attentes relatives aux jeunes ayant des difficultés et d’augmenter le taux
de réussite du 1 cycle du secondaire. A titre indicatif, les statistiques
de l'école révélent que la proportion d’éleves ayant de grandes difficul-
tés qui arrivent a compléter le 1* cycle du secondaire s’est largement
améliorée, passant de 36 % a 86 % au fil des ans dans le cadre du projet
d’Ecole en changement. L'engagement et la volonté de 'ensemble de
I'équipe-école n’est pas sans lien avec cette importante remontée.

3.1.4. UN RETOUR SUR L’ACCOMPAGNEMENT

L'année de réalisation se clét par un retour réflexif a 'aide d’'un ques-
tionnaire présenté au chapitre 4. En plus d’améliorer les relations
entre les membres de 'équipe-école, il ressort que les échanges lors des
rencontres d’accompagnement furent trés appréciés. Les participants
rapportent que cela leur permet d’'obtenir un soutien concret qui se
manifeste tant par les suggestions que par le partage d’idées, d’expé-
riences ou d’activités complémentaires aux programmes. Certains iden-
tifient ces échanges comme étant motivants: «Le partage des idées : voir
ce que les autres ont fait motive a appliquer, intégrer, créer...» Par ailleurs,
le soutien de la professionnelle de recherche semble avoir été un facteur
de réussite.
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3.2.

Les membres de l'équipe-école mentionnent également
I'incidence de l'application des programmes sur leur pédagogie comme
la place qu’ils accordent maintenant aux expériences personnelles des
éléves ou a l'expression de ces derniers. Ils se disent «mieux outillés pour
faire face a ce type de discussion » et considérent diverses possibilités de
réinvestissement dans d’autres contextes. Une meilleure connaissance
des éleves et des particularités de chacun permet aussi aux membres
de l'équipe-école de mieux accompagner les éléves dans les différentes
taches scolaires ou de revoir leur pédagogie en fonction des besoins des
éléves, et ce, en étant mieux outillés devant I'anxiété ou les troubles
d’apprentissage.

Le récit d’'une deuxiéme école:
scénario juxtaposeé (SJ)

Le passage a l'action de cette équipe-école, correspondant au deuxiéme
scénario (juxtaposé), seffectue dans un contexte assez mouvementé.
Soulignons d’entrée de jeu que la phase de réalisation s’amorce avec un
changement de direction d’école. L'année de réalisation s’entreprend
donc sous le leadership d’un directeur provisoire qui quittera a son tour
une fois le poste comblé par une direction permanente a la fin de 'année
scolaire. Simultanément, trois membres de I'équipe s’absenteront en
cours d’année pour différentes raisons.

Malgré ces bouleversements, l'équipe-école poursuit le projet
Ecole en changement en reconduisant, avec certains ajustements,
les activités entrepreneuriales explorées a la phase 1. L'automne est
donc consacré a la planification et au démarrage de ces activités qui se
déroulent a raison de deux périodes par mois identifiées a ’horaire pour
tous les acteurs du secondaire 1¢ cycle comme des périodes d’activités
entrepreneuriales. En somme, les éléves doivent faire le choix d'une
activité a laquelle ils participeront tout au long de 'année au cours de
ces périodes organisées par huit acteurs (enseignants, orthopédago-
gues et techniciens en éducation spécialisée). Deux équipes sont respon-
sables d’activités entrepreneuriales visant la création de produits: la
premiére prend en charge une cantine desservant tous les éléves de
l'établissement scolaire, un établissement rappelons-le qui accueille des
jeunes de la maternelle a la fin du secondaire 1" cycle. L'autre équipe
se lance dans la production de mouches a péche, un produit particulie-
rement intéressant dans cette région. Deux autres équipes prévoient
des activités visant la création d’événements. La premiére vise la plani-
fication et la réalisation d’activités faisant la promotion du condition-
nement physique auprés de tous les éléves, tandis que la seconde a pour
objectif de préparer un spectacle musical a la fin de 'année.

Modeéle dynamique de changement accompagné en contexte scolaire



Indépendamment de l'activité entrepreneuriale qu'ils pilotent,
tous les acteurs choisissent d’accorder une attention particuliére
au cours de ces périodes de travail a I'évaluation de la compétence
méthodologique Développer des méthodes de travail efficaces, figurant
au Programme de formation de 'école québécoise (MEQ, 2004).

A la suite de discussions téléphoniques avec la nouvelle direc-
tion, les chercheurs accompagnateurs conviennent que la poursuite du
projet bénéficierait d’interventions plus dirigées susceptibles d’aider
les membres de I'équipe-école & mieux saisir la pertinence de faire un
certain travail de formation avant de se centrer sur I'évaluation d’'une
compétence, de soutenir une meilleure compréhension de la nature
d’une compétence et de marcher progressivement vers une intégration
de la culture entrepreneuriale dans l'enseignement disciplinaire, plutét
que de maintenir ces éléments pédagogiques en marge de leur classe:
«Il faut nous rapprocher de ce qu’ils peuvent concevoir: proposer des acti-
vités d accompagnement plus dirigées pour les aider, les outiller a percevoir
éventuellement beaucoup plus ce que nous tentons de faire. » Dans cette
optique, les modalités d’accompagnement de cette équipe-école par
les chercheurs accompagnateurs prévoient trois sessions intensives de
deux jours réparties durant 'année scolaire.

3.2.1. LA PREMIERE SESSION D’ACCOMPAGNEMENT:
FAVORISER I'EXPRESSION

Lors de la premieére session d’accompagnement, les accompagnateurs
favorisent l'expression des membres de I'équipe-école sur la mise en
ceuvre d’activités a caractére entrepreneurial pour répondre a la mission
provisoire établie I'année précédente. Les membres expriment leur
doute a l'arrivée des accompagnateurs:

Je me demande si on rend service aux jeunes en difficulté.

Le but premier était d'accrocher les jeunes en difficulté, mais le but
n'est pas encore atteint.

Lentrepreneuriat, cest quelque chose qu'on ajoute.
On ne leur laisse pas assez de responsabilités.
On centre possiblement trop dénergies sur les plus faibles.

Jai toujours peur de ne pas savoir quoi faire pour meubler deux
heures avec des projets.

Globalement, ces membres rendent compte de la grande
complexité de concevoir qu’il est possible de faire apprendre autrement
que dans une perspective de transmission largement répandue dans nos
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systémes d’éducation (Pratt, 2005). Tel quen témoignent Prud’homme,
Samson, Lacelle et Marion (2011), les acteurs en enseignement secon-
daire semblent éprouver de la difficulté & concevoir que les éléves
peuvent apprendre dans un autre contexte que le cours magistral
ou l'enseignant dispense l'enseignement a tous les éléves dans une
démarche plutot déductive. Ils éprouvent donc un certain scepticisme
a l'égard de la pertinence des investissements qu'ils consacrent aux
activités entrepreneuriales ayant fait consensus au cours de la phase
de préparation. Ainsi, il ressort que dans cette équipe, la vision et la
mission provisoire élaborées initialement dans les rencontres formelles
ne faisaient pas réellement consensus auprés de tous les membres. Les
échanges révélent que les enseignants sont centrés sur les obstacles
principalement liés aux quelques cas d’éléves qui ne semblent pas
arriver a s'engager dans les propositions d’activités entrepreneuriales.
De plus, ils prennent conscience, au cours de la premiére session d’ac-
compagnement, quils occultent facilement la grande majorité d’éleves
qui semblent y trouver une motivation. Cette période d’échange s’avere
importante: elle permet l'expression des craintes, des inconforts et
des incompréhensions autour de la mission retenue. Les accompagna-
teurs repérent notamment que peu d’enseignants ont fait une lecture
signifiante du domaine général de formation «orientation et entrepre-
neuriat» (MEQ, 2004), et que les fagcons de concevoir l'apprentissage
demeurent limitées. De plus, une réflexion sur la perception de I'éléve
éprouvant des difficultés reste essentielle. L'ouverture a ce type de diffé-
rence dans 'action semble particuliérement difficile. Dés lors, la situa-
tion particuliére de cette école oblige la juxtaposition de la phase 1 et de
la phase 2. Ainsi, les accompagnateurs ont recours a différentes activités
de formation, plus expérientielles, pour tenter d’élargir les conceptions
et d’amener le groupe a approfondir le sens de la vision et de la mission
retenues. Ces activités sont liées aux différentes conceptions de l'ap-
prentissage et de l'enseignement (Pratt, 2005) et aux conditions de
réussite d’éleves ayant des difficultés spécifiques d’apprentissage. Au
terme de ces activités, les membres de 'équipe-école témoignent d’'un
engagement renouvelé dans la démarche:

Si on apprend tous a mieux se connaitre, a voir comment on est
en classe, est-ce que ¢a ne peut pas nous amener a aller plus loin ?
Moi, mon besoin, cest les stratégies dapprentissage! Ca cest inté-
ressant ! Moi je suis rendue la ! Peut-étre pas vous autres, mais moi
je trouve que cest la base!

Une enseignante suggére méme qu’il faudrait repréciser la
mission en formulant un but collectif plus clair a atteindre par l'entre-
mise de différentes activités entrepreneuriales, une idée qui suscite
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encore beaucoup de résistances; plusieurs membres souhaitent qu'on
améliore les activités telles quelles sont vécues en décloisonnement
avant de penser a ajouter de nouveaux éléments. C'est ainsi que les cher-
cheurs accompagnateurs et les membres de I'équipe-école travaillent a
la planification des rencontres avec les éléves; des pistes d’action sont
envisagées pour diversifier les tiches au sein des différents projets
pour offrir des contextes favorisant explicitement le développement
des valeurs entrepreneuriales, pour exploiter davantage le questionne-
ment pédagogique et pour aider les éléves a développer la compétence
transversale ciblée. Au terme de cette premiére session d’accompagne-
ment, les équipes possédent des pistes d’action et se disent prétes a
reprendre les expérimentations.

3.2.2. LA DEUXIEME SESSION D'’ ACCOMPAGNEMENT:
UNE EQUIPE RENOUVELEE

Alors que tout est prévu pour soutenir les participants dans la plani-
fication de leur intervention visant a développer des compétences au
sein des activités entrepreneuriales, la deuxiéme session prend une
tout autre tournure. Les accompagnateurs se retrouvent en présence
d’une quinzaine de participants dont six font partie du groupe initial.
Ainsi, deux suppléants s’intégrent a 'équipe jusqu’a la fin de l'année.
De plus, des conseillers pédagogiques et des représentants du monde
communautaire qui ont la vocation d’aider au développement régional
et entrepreneurial sont présents sur invitation de la direction d’école.
L'intention est judicieuse: mobiliser le plus d’acteurs possible autour
d’une mission poursuivie dans l'établissement. Oy, 'intégration de ces
nouveaux membres réclame plusieurs retours en arriére afin d’assurer
la compréhension de la démarche au sein d’'une équipe renouvelée. 11
s’avere toutefois qu'aucun de ces conseillers pédagogiques ne participera
aux suites du projet, alors qu'un représentant du monde communautaire
s'intégrera rapidement comme un acteur signifiant dans la démarche.
Il se rendra disponible pour toutes les périodes de décloisonnement
jusqu’a la fin de 'année scolaire. Sur demande, il accompagne les ensei-
gnants dans le pilotage des activités entrepreneuriales et manifeste de
grandes habiletés dans le questionnement pédagogique impliqué par ce
type d’activités. Il accepte de modéliser pour certains enseignants qui
continuent d’éprouver des difficultés a redonner du pouvoir aux éléves.

Globalement, les membres de I'équipe-école sont centrés sur la
planification des étapes a franchir vers la cloture de leur activité entre-
preneuriale. Soucieux d’améliorer le développement de la compétence
transversale ciblée, les accompagnateurs proposent une activité pour
approfondir le sens d’'une approche par compétences. Cette activité
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permet notamment de réaffirmer la nécessité d'observer les éleves en
action entrepreneuriale a partir de critéres ciblés permettant de repé-
rer la facon dont les éléves s’y prennent pour résoudre des problémes
d’ordre méthodologique dans leur démarche. Simultanément, certains
membres constatent que leur activité est encore soit trop routiniére ou
trop dirigée pour pouvoir offrir un réel contexte de développement de
compétences et de valeurs entrepreneuriales. Les rencontres en équipe
de travail vont permettre d’explorer différents moyens pour surmonter
ces difficultés et l'agent de développement communautaire accompa-
gnera certains enseignants en classe. Il est convenu que la troisiéme
visite des accompagnateurs permettra de faire le point sur la démarche
et d’envisager la poursuite du projet de changement.

3.2.3. LA TROISIEME SESSION D’ACCOMPAGNEMENT':
FAVORISER LES PRISES DE CONSCIENCE

Le retour sur les expérimentations réalisées témoigne a nouveau d’un
certain scepticisme chez les membres de I'équipe-école. Ces derniers ont
I'impression que les activités mises en ceuvre peuvent agir de maniére
trés ponctuelle sur la motivation scolaire sans pour autant contribuer a
la réussite des jeunes qui éprouvent des difficultés a I'école. De ce point
de vue, les membres conviennent de rencontrer chacun des groupes
du premier cycle du secondaire afin de mieux comprendre ce qu’ils
retiennent de leur expérience dans les périodes entrepreneuriales. Les
résultats de cette «enquéte» sont assez clairs et unanimes: les éléves
aiment l'idée d’avoir autre chose aI'horaire que les enseignements disci-
plinaires conventionnels. Or, ils déplorent le fait qu’au final, ils n’ont pas
réellement de pouvoir décisionnel sur les activités et doivent accepter
plusieurs limites imposées par les adultes responsables. Ils aimeraient
enfin pouvoir s’inscrire non pas dans une activité annuelle, mais bien
dans plusieurs activités par année.

Apreés avoir pris connaissance du caractére unanime des propos
des éléves, les membres de I'équipe-école explorent différentes possi-
bilités qui pourraient étre envisagées pour poursuivre l'intégration de
la culture entrepreneuriale a I'école dans la visée de favoriser une plus
grande réussite scolaire de tous les éléves. A nouveau, I'idée d’'un but
collectif plus clair pouvant contribuer a l'intégration de la démarche
entrepreneuriale dans les cours disciplinaires ressurgit et est accueillie
positivement par I'ensemble du groupe. Il est donc convenu de se consa-
crer ala planification d’un échéancier pour exploiter la culture entrepre-
neuriale au cours de la prochaine année scolaire. Or, au retour du diner,
les participants reprennent la parole en annong¢ant qu’apreés réflexion, la
grande majorité croit nécessaire de maintenir le méme type d’activités

Modeéle dynamique de changement accompagné en contexte scolaire



pour une troisiéme année. Ils en sont arrivés a la conclusion que trop
de collégues ne sont pas préts a vivre la culture entrepreneuriale dans
l'enseignement disciplinaire qu’ils dispensent.

Ce revirement de situation provoque énormément d’émotions.
Certains enseignants ont le désir d’avancer beaucoup plus rapidement et
d’actualiser les projets de changement, tandis que d’autres, sans arriver
a l'exprimer, semblent beaucoup moins porteurs de la vision et de la
mission retenues jusqu’ici.

Le passage a l'action vécu par les équipes-écoles des deux
scénarios refléte les décisions prises a la phase 1 et a la premiére étape
de la phase 2. D’une part, un consensus autour de la vision et de la
mission ainsi qu'une planification structurée a long terme semblent
mener vers une mise en ceuvre comportant moins d'embtches ou
d’indécisions concernant le projet de changement, et ce, bien qu'un
soutien constant soit nécessaire pour diminuer les craintes de certains
membres nouveaux ou anciens (scénario linéaire). D’autre part, l'ab-
sence d'un consensus clair, de l'instabilité décisionnelle de quelques
membres, jumelée a la mouvance du personnel et au changement de
direction d’école semblent amener les participants a vouloir reprendre
les activités déja réalisées plutét qua envisager la mise en ceuvre d'un
projet commun a l'ensemble de I'équipe-école. Cette situation améne
des allers-retours constants entre les étapes de la phase 1 et celles de
la phase 2 (scénario juxtaposé). Bien que la deuxiéme phase du Modéle
se réalise différemment selon les deux scénarios, les résultats rendent
compte de changements percus au sein des équipes-écoles et des éleves.

Les effets percus en cours d’action

On comprend, par les deux scénarios donnés en exemple, que le proces-
sus de changement est complexe. Lengagement de chaque personne
impliquée dans le projet de changement favorise ou non la démarche et
peut altérer les effets percus en cours d’action. Ainsi, différentes retom-
bées sont perceptibles au sein des équipes-écoles a la suite de la phase
de réalisation. Ceci dit, 'ampleur de ces retombées varie d’'un milieu a
l'autre, voire d’un participant a l'autre, en fonction semble-t-il de son
degré d’engagement dans le projet de changement. Ces retombées se
traduisent de différentes facons et englobent donc tant 'émergence de
nouvelles connaissances que 'appropriation de nouveaux moyens d’in-
tervention ou d'organisation scolaires. Chose certaine, ce sont surtout
les connaissances psychopédagogiques des membres de I'équipe-école
qui tendent a favoriser le développement d’attitudes plus empathiques
envers les éléves ayant des défis scolaires variés. Ces attitudes semblent
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contribuer a 'amélioration des pratiques pédagogiques, du moins a un
certain renouvellement de ces derniéres, et au développement continu
de l'identité professionnelle.

A la suite de l'accompagnement, des activités réflexives, des
formations recues et des diverses expérimentations, les membres des
équipes-écoles manifestent généralement une plus grande ouverture
par rapport a la différence. En outre, les valeurs inclusives semblent
plus présentes en salle de classe.

Louverture, elle fait en sorte que nous avons changé des choses dans
nos pratiques au quotidien. Je crois que nous sommes plus sensibles
aux différences de nos éléves et nous nous posons des questions sur
le «comment faire » avec ceux avec qui nous avons l'impression que
¢a ne colle pas. Donc nous voulons faire autrement. Le désir est la.

Cette volonté de faire autrement pour aider les éléves est
beaucoup plus omniprésente, devenue pour certains une réalité qu'’ils
ne veulent ou ne peuvent éviter. Les participants du projet Ecole en
changement se disent majoritairement plus conscients de I'importance
de se centrer sur les éléves et d’agir en ce sens pour réussir leur travail
d’enseignant. Ils révisent ainsi leurs propres attentes envers les éléves et
choisissent de travailler différemment, comme l'illustre ce témoignage:

Avant, il me semble que justement javais des attentes [et que] je
n'étais pas capable de les atteindre. Maintenant, je me suis dit [que]
ce que je vais leur apporter sera peut-étre juste affectif, [mais] je
vais leur avoir apporté ¢a [...] [1l fallait] que ce soit ¢a pis tout le
monde en méme temps. [Maintenant,] je n'ai plus cette attente-la
[et] je vis bien avec ¢a [...] Aussi, [avant,] jétais frustrée. Je disais
bon moi jai pas d'aide [et] jarriverai pas [...] [Aujourd’hui,] je ne
les ai plus ces attentes-la. Je vais lapporter [1a] ou il va aller et
regarde, ¢a va étre ¢a.

Les membres de I'équipe-école reconnaissent maintenant avoir
davantage de moyens pour aider les éleves et répondre a leurs différents
besoins.

Les participants du projet Ecole en changement ayant complété
la phase 2 constatent qu’ils portent un regard différent sur les éléves. En
fait, 'implication et la participation de ces derniers, dans les nouvelles
activités proposées, les aménent a cheminer dans des contextes diffé-
rents de ceux habituellement vécus en classe. Conséquemment, les
éléves montrent ou développent des forces jusque-la inconnues par
les enseignants telles que la débrouillardise, le leadership et la persé-
vérance. Les éléves développent également un sentiment de fierté en
accomplissant certaines tiches ou en assumant des responsabilités
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nouvelles. Ils se découvrent des forces, ce qui semble avoir un effet
observable, nous disent les participants, sur leur estime et leur percep-
tion de soi. Il est aussi intéressant de constater que ce n’est pas unique-
ment les participants qui modifient leur perception des éléves ayant
des besoins particuliers, mais bien l'ensemble des acteurs (enfants et
adultes) qui gravitent dans les murs de I'école. Certes, cette compréhen-
sion nouvelle des éleves ayant des besoins particuliers favorise le déve-
loppement d’une relation maitre-éléves plus positive. Somme toute,
plusieurs membres des équipes-écoles affirment avoir une meilleure
perception des éléves et leur laisser davantage d’autonomie tout en les
guidant dans leurs actions.

Peu importe la nature des projets mis en place au sein des
écoles, les participants y associent certains impacts sur le plan des
apprentissages. Les activités ou les ateliers réalisés semblent motiver
les éleves tout en contribuant a leur persévérance scolaire.

Les éleves étaient contents de travailler avec dautres de dautres
groupes. Ils ont pu faire des connaissances aussi et il y en a une qui
a dit: « Ca nous fait décrocher de nos cours, mais en méme temps
on décroche en apprenant. » J ai trouvé ¢a comme cute. On décroche
de nos cours, mais en méme temps, on apprend d'autres choses |...]
d’une fagon positive, oui.

Le contexte moins conventionnel des milieux scolaires partici-
pants juxtaposé aux activités réalisées au sein de ces milieux semblent
ainsi avoir eu des retombées non seulement chez les éléves, mais égale-
ment chez les enseignants: «Les enseignants aussi cest a force de vivre
des réussites et cest de voir les éléves bien vivre ¢a. [Alors,] le prof vit une
réussite ; ¢a donne quand méme envie daller plus loin aussi la-dedans. »

Enfin, le développement professionnel est également annoncé
par certains participants comme retombée positive aprés la réalisation
de la phase 2. Le prochain chapitre permettra d’aborder plus spécifique-
ment cette dimension, alors qu'un regard global est posé sur la phase 3
du Modéle, dont 'étape bilan.
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En bref... Chapitre 7

« La phase de réalisation du changement engage les participants a
agir de maniere réfléchie dans une situation concréte et planifiée.

« Deux scénarios retiennent l'attention: le scénario linéaire et le
scénario juxtaposé;

» le premier est caractérisé par un consensus fort au sein de
I'équipe qui dicte I'ensemble des décisions de I'équipe-école
et contribue a une cohérence d’action;

» le second est caractérisé par des allers-retours constants entre
la phase 1 et la phase 2 a cause de I'absence d’un consensus

clair sur la vision et la mission de |'école, ce qui semble expli-
quer la difficile cohésion d’action au sein du groupe.

« Limportance de réfléchir sur sa pratique professionnelle est omni-
présente, et ce, que le projet de changement engage lI'ensemble de
I'équipe-école ou certains membres de I'équipe-école.
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Annexe 7.1.
LES FACTEURS FAVORISANT LA PHASE «REALISATION »

Domaines

Facilitateurs

Les attitudes
etles
caractéristiques
des participants

La direction
d'école

Les relations
équipe-école

Les éléves

L'organisation
scolaire

Le processus de
changement

« Limportance de se mettre en action

« Lattitude positive des participants

« L'engagement de I'ensemble des participants

« Laconnaissance de ses forces comme intervenant
scolaire

« Lengagement de la direction d'école (participation
al'ensemble du processus)
« Leleadership de la direction d'école

« Lesprit de partage entre les participants
« Lacollaboration des chercheurs universitaires
+ Lacollaboration de I'ensemble des participants

« Lacces au matériel nécessaire pour réaliser certains
projets
« Lintérét des éleves pour les projets mis en place

« Lastabilité du personnel scolaire
- Laflexibilité des horaires
+ Louverture du milieu a lI'innovation pédagogique

+ Lesoutien de I'équipe de recherche
+ Laplanification
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