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Alors que I'évaluation du potentiel connait une forte popularité chez les psychologues du travail, peu
d’efforts de recherche sont consentis pour expliquer les facteurs influencant I'intention des candidats d’agir
dans le sens du feed-back recu suite a I’évaluation. La présente étude, menée aupres de 111 candidats,
s'intéresse a la question en s’appuyant sur le modéle d’Ilgen, Fisher et Taylor (1979). En contrélant pour la
valence du feed-back, les résultats d’analyses de médiation basées sur des procédures de ré-échantillonnage
(Hayes, 2013) mettent en évidence 'effet indirect de la crédibilité percue de la source sur I'intention d’agir a
travers I'appropriation cognitive. A la lumiére des résultats, des pistes de recommandation pour la pratique

des psychologues sont formulées.

Mots clés : Valence du feed-back; Intention d’agir; Appropriation cognitive; Crédibilité; Evaluation.

Introduction

I'ére ou la rareté de la main-d’ceuvre qualifiée

s’accentue, la gestion des talents devient un enjeu
de taille pour les organisations. L'un des défis consiste
a identifier les meilleures ressources et a encourager
leur développement afin de leur assurer un avenir
viable au sein de l'entreprise. Dans ce contexte, les
organisations se tournent de plus en plus vers la
sélection et I'évaluation du personnel (Silzer et
Jeanneret, 2011). Parallelement, 1'évaluation du
potentiel représente l'une des principales activités
exercées par les psychologues du travail et des
organisations du Québec (Boudrias, Pettersen,
Longpré et Plunier, 2008).

L’évaluation du potentiel consiste a mesurer les
connaissances et les compétences que posseéde une
personne de maniere a prédire sa performance dans
son emploi actuel ou futur (Silzer et Jeanneret, 2011).
Elle comporte généralement une entrevue individuelle
et une série de tests psychométriques permettant
d’évaluer de facon assez exhaustive une multitude de
compétences recherchées par les organisations (Silzer
et Jeanneret, 2011). Ce type d’évaluation peut étre
suivi d’'une séance de feed-back au cours de laquelle le
psychologue discute avec le candidat de ses résultats
afin de les mettre en relation avec son emploi actuel ou
le poste convoité (Moses, 2011; Ryan, Brutus, Greguras
et Hakel, 2000). Le feed-back a pour objectif d’amener

le candidat a modifier certains comportements et a
développer ses compétences afin d’accroitre sa
performance en emploi ou de faciliter son intégration
en poste (Pease, 2010).

Un certain nombre d’études réalisées dans divers
contextes d’évaluation suggére que la valence positive
d'un feed-back, c’est-a-dire la teneur positive plutot
que négative du message, serait liée a des réactions
favorables telles qu'une perception d’utilité (Anseel et
Lievens, 2006) et un meilleur degré d’accord avec le
message (Bell et Arthur, 2008; Boudrias, Bernaud et
Plunier, 2014). La valence positive du message ne
suffirait toutefois pas pour que le feed-back produise
des résultats positifs. L'intention d’agir dans le sens du
feed-back, soit le degré auquel le candidat a le désir
d’émettre des actions concretes alignées au message
recu (Kudisch, Lundquist et Smith, 2002), s’affiche
comme un élément clé permettant d’expliquer le
comportement qui sera produit en réaction au feed-
back (Boudrias et al, 2014; Byham, 2005). Or, la
recherche s’est trés peu intéressée aux déterminants
de l'intention d’agir dans le sens du feed-back recu en
contexte d’évaluation du potentiel. En 2008, une
recension des écrits (Plunier, Boudrias et Landry
Gagné, 2008) dénombrait seulement 10 études sur le
sujet. Considérant qu'environ 10% des écrits
empiriques portant sur I'évaluation du potentiel sont
parus entre 1990 et 2011 (McPhail, Morris, Barnett et
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Silzer, 2013), l'impératif de publier des données
probantes récentes s'impose.

Devant le paradoxe opposant la popularité de la
pratique et la pauvreté de la documentation
scientifique sur ce type spécifique d’évaluation
(Hazucha et al.,, 2011), la présente étude a pour but
d’explorer certains antécédents de I'intention d’agir en
contexte d’évaluation du potentiel. Pour ce faire, les
travaux d’llgen, Fisher, et Taylor (1979), réalisés en
contexte d’évaluation de performance, serviront
d’assises théoriques. Plus précisément, le modéle
théorique d’ligen et al. (1979) décrit un processus par
lequel l'intégration cognitive du feed-back permettrait
d’expliquer l'effet de caractéristiques du feed-back (p.
ex., caractéristiques du message et de la personne qui
donne le feed-back) sur lintention d’émettre des
réponses dans le sens du feed-back. Empruntant la
méme logique, la présente étude vise donc a vérifier
I'effet indirect de la crédibilité percue de la source sur
I'intention d’agir a travers l'appropriation cognitive.
Cette relation de médiation sera étudiée en tenant
compte de la valence du feed-back afin de documenter
les effets de la crédibilité de la source au-dela de la
tonalité positive du message, qui est associée a des
réactions favorables au feed-back (Anseel et Lievens,
2006; Bell et Arhtur, 2008; Feys, Anseel & Wille, 2011).

Appropriation cognitive et intention d’agir dans le sens
du feed-back

L’appropriation cognitive du feed-back se définit
comme l'intégration des informations du feed-back a la
conception de soi (Plunier, 2012) et regroupe deux
réactions cognitives, soit 'acceptation du feed-back et
la conscientisation (Plunier, Boudrias et Savoie, 2013).
L’acceptation du feed-back référe au fait que le
candidat percoive le feed-back comme étant juste et
fidele a qui il est (Ilgen et al., 1979; Plunier, 2012),
alors que la conscientisation renvoie a I'évaluation
qu'il fait afin de déterminer si le feed-back lui permet
de mieux se connaitre et de saisir les enjeux de ses
comportements au travail (Plunier, 2012; Ripon,
1998).

Deux théories différentes peuvent étre invoquées
afin d’expliquer comment I'acceptation et la
conscientisation sont liées a 'intention d’agir dans le
sens du feed-back. Dans un premier temps, selon la
théorie de la cohérence de soi (Korman, 1970),
I'individu serait motivé a émettre des comportements
qui correspondent a son image de lui-méme.
Transposé a I’évaluation du potentiel, plus un candidat
considererait que son feed-back est vrai, plus il
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I'accepterait et chercherait a s’y conformer. Des écrits
empiriques montrent une relation positive entre
l'acceptation et l'intention d’agir (r = .29, p < .05;
Byham, 2005; r =.48, p <.01; Plunier et al.,, 2013).

En revanche, selon la théorie de la probabilité
d’élaboration (Petty et Cacioppo, 1986), plus une
personne analyse en profondeur un message, plus sa
motivation a changer serait grande. Puisque la
conscientisation ameéne l'individu a reconsidérer ses
représentations de lui-méme (Plunier, 2012), cette
dimension de l'appropriation cognitive devrait avoir
une influence sur l'intention d’agir du candidat afin de
tester les nouvelles informations acquises dans la
séance de feed-back. Cette proposition est cohérente
avec de récents résultats de recherche (f = .24, p <.05;
Boudrias et al., 2014; r =. 61, p <. 01; Plunier et al,,
2013).

Bien que proposant des explications distinctes, ces
deux théories peuvent étre utilisées de facon
complémentaire pour formuler les hypothéses de
recherche suivantes :

Hypothese 1: L’acceptation sera positivement liée a
'intention d’agir.

Hypothese 2: La conscientisation sera positivement
liée a I'intention d’agir.

Crédibilité percue de la source, appropriation cognitive

et intention d’agir dans le sens du feed-back

Selon le modéle d'llgen et al. (1979), les
caractéristiques de la source du message exerceraient
une influence sur les réactions cognitives au feed-back.
Parmi les caractéristiques ayant regu un fort soutien
empirique se trouve la crédibilité percue de la source
(Kinicki, Prussia, Wu et McKee-Ryan, 2004; Savaria,
2012). La crédibilit¢ de la source en contexte
d’évaluation psychologique repose sur l'expertise
communiquée par I'évaluateur par rapport a 'objet de
I’évaluation ainsi que sur sa capacité a mettre a l'aise le
candidat afin de gagner sa confiance (Binderman,
Fretz, Scott et Abrams, 1972; Savaria, 2012).

La théorie de la dissonance cognitive (Festinger,
1957) explique en partie I'effet de la crédibilité percue
de la source sur l'appropriation du feed-back. Cette
théorie postule qu’'une tension est générée lorsqu'’il
existe un écart percu entre I'image qu’'un individu se
fait de lui-méme et le message qui lui est transmis. Afin
de gérer cette tension, plusieurs stratégies peuvent
étre déployées, telles que de discréditer la source du
message. Cependant, lorsque la personne pergoit la
source du message comme étant crédible, elle serait
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moins encline a argumenter et a discréditer la source
du message. Pour réduire la dissonance cognitive sous-
jacente, elle serait portée a accepter le message comme
étant vrai et possiblement a faire une prise de
conscience. Plus la dissonance est importante, plus
I'individu chercherait a la réduire. Ce changement dans
sa fagon de se percevoir rendrait I'individu plus motivé
a modifier ses comportements pour agir de facon
cohérente avec cette nouvelle perception de lui-méme.
En dépit d'un nombre restreint d’études, de récentes
publications soutiennent cette explication (Sacceptation =
46, p <.05, Beonscientisation = .27, p < .05; Boudrias et al.,
2014; Facceptation = .66, p < .01, reonscientisation = .64, p< .01,
Savaria, 2012).

Sur la base de l'argumentaire qui précéde, les
hypotheses suivantes sont formulées en regard des
deux types de réactions cognitives de 'appropriation
cognitive :

Hypothése 3 : Au-dela de la valence du feed-back, la
crédibilité percue de la source aura un
effet indirect sur l'intention d’agir par
I'intermédiaire de I'acceptation.

Hypothese 4 : Au-dela de la valence du feed-back, la
crédibilité percue de la source aura un
effet indirect sur l'intention d’agir par
I'intermédiaire de la conscientisation.

Méthode

Participants

Cent onze travailleurs québécois francophones font
partie de I'étude. Les participants sont en majorité des
hommes (64 %) 4gés en moyenne de 42.10 ans (ET =
7.46) et 68 % détiennent un dipléme universitaire
(2 % certificat, 50 % baccalauréat et 16 % maitrise). lls
occupent majoritairement un poste de gestion (34 %
gestionnaires de premier niveau, 25 % gestionnaires
intermédiaires et 5 % gestionnaires supérieurs).

Procédure

Postulant a un poste de gestion au sein
d’organisations variées, les participants ont pris part a
un processus d’évaluation du potentiel d’'une durée
d’'une journée. Ils ont été évalués au moyen de tests
psychométriques validés, d’'un panier de gestion et
d’'une entrevue structurée. Apres que la décision
d’embauche ait été rendue par l'organisation ayant
formulé la demande d’évaluation, les participants ont
assisté a une rencontre de feed-back individuelle
d’environ une heure afin de recevoir leurs résultats
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d’évaluation du potentiel. L’ensemble du processus
d’évaluation, dont la séance de feed-back, a été mené
par 7 psychologues du travail et des organisations,
membres de 1'Ordre des psychologues du Québec
(86 % de femmes; Mage = 40 ans; Mexpsrience= 6 années)
ceuvrant au sein d’une firme québécoise spécialisée en
psychologie organisationnelle. A la suite de la
rencontre de feed-back, chacun des participants a été
invité, par le psychologue responsable de son
évaluation, a remplir les questionnaires de la présente
étude aprés avoir signé un formulaire de
consentement libre et éclairé.

Instruments

Les outils relatifs a la valence du feed-back (3
énoncés; p. ex., « Une grande proportion du feed-back
que j'ai recu était positive »; a = .68), 'intention d’agir
dans le sens du feed-back (3 énoncés; p. ex., «Je suis
déterminé a travailler sur mes aires de développement
ciblées lors du feed-back »; a = .89), I'acceptation (3
énoncés; p. ex., « Je me reconnais dans la description
que l'évaluateur a faite de moi» a = .90) et la
crédibilité percue de la source (9 énoncés; p. ex., « La
personne qui m’a évalué a su me mettre a l'aise durant
la rencontre de feed-back »; a =.93) ont été adaptés et
validés (Boudrias et al.,, 2014; Plunier, 2012) a partir
des travaux de Kudisch et al. (1996, 2002, 2004). La
mesure validée (Boudrias et al.,, 2014; Plunier, 2012)
de la conscientisation (p.ex. 4 énoncés; «Je me
comprends mieux pourquoi certaines choses ou
personnes me font réagir »; a = .81) a été inspirée de
celle de Ripon (1998). Pour I'ensemble des énoncés
des instruments utilisés, les participants devaient
indiquer leur degré d’accord sur une échelle de Likert
en 6 points ou 1 = Tout a fait en désaccord et 6 = Tout
a fait en accord.

Résultats

Les analyses préliminaires ont permis de confirmer
le respect des postulats de base sous-jacents a la
réalisation des analyses principales (c.-a-d., I'absence
de multicolinéarité, de singularité et
d’hétéroscédasticité; Tabachnik et Fidell, 2007). Le
Tableau 1 regroupe les données descriptives de méme
que les intercorrélations. Obtenus a partir de
I'interface PROCESS pour IBM SPSS (Modéle 4; Hayes,
2013), les résultats montrent que l'acceptation (f =
.39, p < .001) et la conscientisation (8=.23, p < .05)
sont positivement liées a I'intention d’agir, fournissant
un appui aux deux premieres hypotheses de recherche.
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Tableau 1
Statistiques descriptives et intercorrélations

Variables M ET 1 2 3 4 5
1. Valence du feed-

back 483 059 (68)

2. Intention d’agir-
sens du feed-back

3. Acceptation 529 0.63 .29** 53*  (90)

539 0.66 .23* (.89)

4.Conscientisation 473  0.68 .18 A42%x 40 (.81)
5. Crédibilité

462 049 .18 37% 41% 39%  (93)
pergue de la source

Note. N = 111. *p < .05; **p < .01. L’alpha de Cronbach des instruments est indiqué entre
parentheses dans la diagonale

En outre, les analyses de médiation basées sur des
procédures de ré-échantillonnage (10000
échantillons) indiquent qu’au-dela de la valence du
feed-back (S =.07, ns), le lien direct entre la crédibilité
percue et lintention d’agir n’'est pas significatif
(B =.24, ns), confirmant ainsi 'hypothése que ce lien
soit indirect et s’opére par 'acceptation (effet = .28, 95
% IC [.14; .44]) et la conscientisation (effet =.15, 95 %
IC [.12; .41]). Les hypotheses 3 et 4 sont ainsi
confirmées. Globalement, le modeéle de meédiation
explique 32 % de la variance de l'intention d’agir
(F[4,106] = 14.22, p < .05). La Figure 1 présente le
détail des résultats.

Discussion
Implications théoriques

Sur la base du modeéle d’'llgen et al. (1979), la
présente étude avait pour but de vérifier 'effet indirect
de la crédibilité percue de la source sur l'intention
d’agir a travers 'appropriation cognitive, au-dela de la
valence du feed-back. Cette recherche apporte une
contribution théorique sur deux plans.

En premier lieu, les résultats fournissent un soutien
aux théories de la cohérence de soi et de la probabilité
d’élaboration. En ce sens, l'acceptation et la
conscientisation sont positivement liées a l'intention
d’agir. Ces résultats contrastent avec ceux de Boudrias
et al. (2014) en suggérant que les prises de conscience
ne sont pas les seuls mécanismes qui permettent de
favoriser 'intention d’agir. En effet, 1a présente étude a
su mettre en évidence que méme si travailler a susciter
une prise de conscience chez la personne évaluée
apparait important pour favoriser son intention d’agir
dans le sens des recommandations faites en évaluation
du potentiel, s’assurer d’obtenir son adhésion semble
jouer un réle de premier plan. Ainsi, c’est par son
action a la fois sur l'acceptation et sur la
conscientisation que la crédibilité du psychologue
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influence positivement l'intention d’agir dans le sens
du feed-back.

En second lieu, cette recherche reproduit les travaux
en contexte d’évaluation de performance qui montrent
que des variables liées a la source du message, comme
la crédibilité percue ainsi que les processus cognitifs,
influencent I'intention d’agir dans le sens du feed-back
(Kinicki et al, 2004). La présente recherche va
toutefois plus loin que les précédentes de deux fagons.
D’une part, il s’agit de I'un des rares efforts a tester ce
type de liens dans un contexte d’évaluation du
potentiel, ou I’évaluateur n’entretient aucun rapport
hiérarchique avec le candidat comme c’est le cas lors
d’une évaluation de performance (Plunier et al., 2008).
Ainsi, cette étude a permis d’élargir la généralisation
des résultats. D’autre part, 'étude s’est intéressée a
l'effet combiné de la source sur le processus
d’appropriation cognitive du feed-back de l'individu
au-dela de la valence du message, contrairement a la
majorité des travaux antérieurs qui se sont concentrés
sur des catégories de déterminants sans approfondir la
compréhension des interrelations entre ces variables.
Parce qu’il est percu comme étant crédible,
I'évaluateur parviendrait a susciter une appropriation
cognitive du feed-back chez le candidat, ce qui
favoriserait I'intention d’agir dans le sens du feed-back
et ce, indépendamment de la valence du message.
Ainsi, la présente recherche a permis d’apporter
quelques nuances quant a la compréhension du
processus psychologique entourant la transmission
d’'un message et certaines étapes précédant l'action qui
en découlera.

Mise en perspective pour la pratique

Les résultats de cette étude s’insérent dans une
documentation plus large sur les pratiques de feed-
back et leurs répercussions sur les candidats. Dans un
contexte d’évaluation du potentiel, d’autres facteurs
influenceraient l'acceptation et la conscientisation
suivant le feed-back (Boudrias et al., 2014; Savaria,
2012). En ce sens, tandis que l'acceptation du feed-
back est largement tributaire de la crédibilité de
I’évaluateur, il semble que plusieurs facteurs soient
d’égale importance afin de contribuer a susciter des
prises de conscience (Boudrias et al, 2014).
Notamment, la légitimité du processus d’évaluation
ainsi que le recours a des interventions de
confrontation constructive entrent aussi en jeu pour
favoriser des prises de conscience chez les candidats
qui regoivent le feed-back.

Bien que la présente étude ait permis de documenter
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l'effet de la crédibilité au-dela de la valence du
message, la teneur du feed-back est néanmoins un
facteur important a considérer sur le plan pratique. En
effet, plusieurs candidats recevront un feed-back dans
un contexte de sélection ou une décision a valence
négative leur sera donnée. Des études menées dans ce
contexte précis montrent que la justice procédurale
(ici la 1égitimité du processus d’évaluation) et le degré
de spécificité du feed-back interagissent avec la
valence du message afin d’expliquer les réactions des
candidats (Feys et al, 2011; Schinkel, van
Dierendonck, van Vianen & Ryan, 2011). Ainsi, la
valence du feed-back a un impact plus prononcé sur les
réactions des candidats lorsque la justice est élevée
(plutdt que faible), car elle diminue la possibilité que le
candidat puisse attribuer les résultats a des facteurs
externes, incontrdlables. On peut penser que le méme
mécanisme touchant a la justice puisse s’opérer
lorsque le conseiller ayant réalisé I'’évaluation du
potentiel est jugé crédible.

Par ailleurs, ces études montrent aussi que le feed-
back négatif génere des réactions plus défavorables
chez les candidats lorsque le message est plutot
spécifique que général. Mis ensemble, ces éléments
suggerent que de donner un feed-back correctif soit un
exercice délicat, et ce, méme pour un évaluateur dont
la crédibilité est établie. D’ailleurs, plusieurs
chercheurs soulignent l'importance de doser
I'information a valence négative et mettent en exergue
le risque a donner trop d’information correctrice
(Carpentier & Mageau, 2013; Feys et al,, 2011). Pour
étre efficace, ce type de feed-back gagnerait a étre
donné a) de fagcon empathique, b) avec un ton de voix
respectueux, c) sans jugement sur la personne,
d) accompagné de choix, e) d’objectifs clairs, f) ainsi
que de trucs pour s’améliorer (Carpentier et Mageau,
2013).

Or, la mise en pratique de ces recommandations n’est
pas aisée. Notamment, certains des évaluateurs
excessivement passionnés pourraient avoir tendance a
donner du feed-back de moindre qualité et en plus
grande quantité (Carpentier et Mageau, 2014) et a ne
pas parvenir a s’autoréguler afin d’accueillir et valider
les émotions négatives suscitées par le feed-back
correctif (Tata, 2002). Pour ces raisons, Feys et al.
(2011) mentionnent que les habiletés de la source du
message a bien communiquer sont cruciales pour
favoriser les réactions positives initiales au feed-back,
car ce sont ces dernieres qui permettent de prédire
I'implication des candidats dans des activités de
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développement en lien avec le feed-back recu (voir
aussi Boudrias et al., 2014). A cet égard, ces auteurs
suggerent d’engager un dialogue avec le client afin de
le faire participer et de le guider dans sa
compréhension de ses zones d’amélioration. Cette
stratégie permettrait d’explorer les résultats des
candidats en tenant compte des mouvements de
contraction et d’expansion de chacun (Guédon et
Savard, 2005), ainsi que des différences individuelles,
telles que le focus de régulation (Brockner, De Cremer,
Fishman et Spiegel, 2008) et 'estime de soi (Savaria,
2012), connus pour exacerber certaines réactions des
candidats au feed-back.

Limites et pistes de recherches futures

Cette étude comporte certaines limites a considérer
dans l'interprétation des résultats. D’abord, la taille de
I’échantillon est petite et les participants sont des
francophones évalués pour un poste de gestion,
ancrant les résultats dans ce cadre spécifique. En
outre, le type de données, -colliges par un
questionnaire auto-rapporté a un seul temps de
mesure, est potentiellement sensible aux biais de
désirabilité sociale et de variance commune et ne
permet pas de conclure a la causalité des relations
testées. De futures études longitudinales menées dans
des contextes professionnels variés (p. ex., en
ingénierie, en finance, en vente) permettaient
d’étendre la portée des résultats.

Au plan conceptuel, cette recherche est l'une des
premiéres menée dans un contexte d’évaluation du
potentiel a montrer empiriquement l'importance de
sensibiliser le psychologue du travail a gérer la
perception de sa crédibilit¢ pour stimuler
I'appropriation cognitive du candidat afin qu’il ait
I'intention d’agir dans le sens de ses recommandations,
quelle que soit la nature de ses recommandations. Afin
de recueillir davantage de données probantes sur ce
champ de pratique de la psychologie, la présente étude
gagnerait a étre répliquée en élargissant le modéle.
Des aspects de la personnalité du candidat de méme
que des variables entourant ses croyances envers le
changement permettraient d’ajouter un éclairage
supplémentaire sur la question, étant des facteurs
identifiés dans la documentation scientifique plus
large portant sur les effets du feed-back sur la
performance en emploi (Smither, London et Reilly,
2005).
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Figure 1
Résultats de l'analyse de médiation entre la crédibilité de la source et I'intention d’agir dans le sens du feed-back
R = .21%*
Acceptation
VA Gy *Ek
/ 28 22 RZ = 32%%*
95 % IC (.14; .44) . .
Crédibilité percue Intention d’agir dans
de la source le sens du feed-back
R =,16%**
66%** g 23*
Conscientisation
26" 15

95 % IC (.12; .41)

1
1
' back

Note. N = 111. *p <.05; ***p <.001. Par souci de clarté, seules les relations significatives sont présentées dans la figure. Il est a noter que le lien
direct entre la crédibilité percue et I'intention d’agir n’est pas significatif (§ = .24, ns)
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L'influence de la présence attentive sur la santé psychologique des

enseignants : Une recension des écrits

Lysa-Marie Hontoy & Simon Grégoire

Université du Québec a Montréal lysa-marie.hontoy@umontreal.ca

Au cours des derniéres années, des chercheurs se sont intéressés a I'influence de la présence attentive chez
les enseignants, groupe de professionnels grandement affecté par différents problemes de santé
psychologique. L’objectif de cet article est de recenser les essais randomisés et quasi randomisés menés
pour évaluer l'efficacité d’interventions basées sur la présence attentive aupreés des enseignants. Les
résultats indiquent que ce type d’interventions augmente le niveau de présence attentive et de compassion
des enseignants, en plus de diminuer leurs symptomes de détresse psychologique (p.ex., épuisement

professionnel, stress, anxiété, dépression).

Mots-clés : Présence attentive; Enseignant; Méditation; Santé psychologique.

Introduction
Les enseignants du préscolaire, du primaire et du
secondaire font face a d'importants défis dans le
cadre de leurs fonctions. En plus de devoir composer
avec une charge de travail élevée, une augmentation
du ratio maitre-éléves et un nombre grandissant de
jeunes avec des troubles d’apprentissages ou de
comportements, ils manquent également de soutien
administratif (DeAngelis et Presley, 2010; Hughes,
2012). Il n’est donc pas étonnant de constater que des
problemes de santé psychologique tels que la
dépression, l'anxiété ou l'épuisement professionnel
soient fréquents au sein de ce groupe de
professionnels (Aud et al., 2011; Ingersoll, 2001). Ces
problemes sont préoccupants, car ils minent non
seulement la qualité de vie des enseignants, mais
affectent aussi leur taux d’absentéisme et de
roulement. A cet égard, les études suggérent qu’entre
40 a 50% des enseignants dans le secteur public aux
Etats-Unis quittent leur profession au cours des cing
premieéres années (Ingersoll, 2002) et que ce
roulement cofite au pays plus de 7 milliards de dollars
par année (National Commission on Teaching and
America’s Future, 2007). En outre, les problémes de
santé psychologique des enseignants ont des
conséquences néfastes sur la relation qu'ils
entretiennent avec leurs éleves (Dworkin, 2001). Par
exemple, plusieurs auteurs ont montré que les
symptomes d’épuisement professionnel des
enseignants nuisent au climat de classe et minent le
rendement et l'engagement scolaire des éléves
(Jennings et Greenberg, 2009; Mashburn et al., 2008;
Osher et al,, 2008).

Bien que certaines interventions aient été proposées

pour promouvoir la santé psychologique des
enseignants (p. ex., programme d’inoculation au
stress), celles-ci demeurent rares (Richardson et
Rothstein, 2008). Récemment, des chercheurs ont
développé des interventions novatrices basées sur la
présence attentive afin de réduire les problémes de
santé psychologique des enseignants (Jennings et
Greenberg, 2009; Roeser, Skinner, Beers, & Jennings,
2012). La présence attentive se définit comme «un état
de conscience accessible lorsqu'une personne porte
délibérément son attention sur son expérience
(interne et externe), telle qu’elle se déploie dans
I'instant présent, et ce, sans jugement» (Kabat-Zinn,
2003, p.145). D’une part, étre présent de maniere
attentive consiste a diriger délibérément notre
attention vers ce que I'on vit dans le moment présent,
comme les sensations corporelles, les émotions et les
pensées qui nous habitent ou encore le langage non
verbal de notre interlocuteur. C’est en d’autres termes
réguler notre attention de facon a étre alerte et vigilant
a ce qui se déroule, en nous et autour de nous, instant
apreés instant. D’autre part, étre présent de maniere
attentive consiste a accueillir ce qui est pergu avec
bienveillance et -curiosité. Il s’agit par exemple
d’accepter nos émotions ou nos pensées, sans chercher
a les éviter, les changer ou les contrdler. Les
interventions basées sur la présence attentive (p.ex., le
Mindfulness-Based Stress Reduction Program — MBSR et
I’Acceptance and Commitment Therapy - ACT) ont pour
objectif d’aider les participants a cultiver leur
concentration et leur attention, mais aussi leur
compassion, leur ouverture et leur acceptation (Brown
et Ryan, 2003). Bien qu’elles se différencient sur
plusieurs points (p.ex., durée, exercices, taille des

© Société québécoise de psychologie du travail et des organisations


mailto:lysa-marie.hontoy@umontreal.ca

Lysa-Marie Hontoy & Simon Grégoire

groupes) ces interventions comportent généralement
différents exercices expérientiels et contemplatifs tels
que le yoga et la méditation. Développées a l'origine
dans le milieu clinique, elles ont récemment été
adaptées et importées dans le milieu scolaire pour
aider les enseignants a mieux faire face au stress vécu
au travail (Roeser et al, 2012). La majorité des
interventions qui ont été implantées dans les écoles
s’'inspirent du MBSR et de 'ACT. Le MBSR (Kabat-Zinn,
2003) est d'une durée de 8 semaines (a raison de 2.5
heures par semaine) et les participants sont invités a
pratiquer la méditation a raison de 45 minutes par
jour a I'extérieur des séances et a prendre part a une
journée de retraite entre la 6¢ et la 7¢ semaine du
programme. L’ACT (Hayes, Strosahl, et Wilson, 1999),
pour sa part, constitue une intervention
comportementale et cognitive de troisieme vague!
(Neveu et Dionne, 2010) qui vise a aider les
participants a cultiver leur présence attentive et
s’engager dans des actions qui sont cohérentes avec
leurs valeurs. Elle repose aussi sur des exercices
contemplatifs (p.ex., méditation) et expérientiels (p.ex.,
jeux de role) de méme que sur 'usage de métaphores.

Bien que des études aient été menées au cours des
derniéres années pour évaluer l'efficacité de ces
interventions (Flook, Goldberg, Pinger, Bonus et
Davidson, 2013; Jennings, Snowberg, Coccia et
Greenberg, 2011), peu d’efforts ont jusqu’a présent été
effectués afin de répertorier ces études, en faire un
bilan critique et cohérent, et proposer diverses pistes
de recherche porteuses pour l'avenir. Dans la section
suivante, la méthodologie utilisée pour mener cette
recension sera brievement décrite, puis les résultats
des études recensées seront présentés et discutés.

Méthodologie

La recension des écrits a été effectuée en consultant
les bases de données PsycINFO, ERIC, Web of Science et
Google Scholar et en utilisant les mots clés suivants :
mindfulness or (acceptance and commitment therapy)
AND teacher* or educator*. Pour étre incluses, les
études devaient: 1) avoir été publiées entre janvier
2000 et mars 2015; 2) avoir été rédigées en francais ou

1 Les interventions de troisiéme vague se distinguent de celles issues
des approches comportementales et cognitives classiques de
diverses facons (Dionne et Neveu, 2010). Par exemple, leur but n’est
pas de modifier des pensées, méme si celles-ci peuvent paraitre
biaisées et dysfonctionnelles, mais plutét de changer la relation
qu'une personne entretient avec ses symptéomes. En outre, elles
encouragent la personne a établir une approche ouverte, consciente
et active par rapport a sa vie et cherchent a élargir son répertoire
comportemental plutdt que d’éliminer des symptomes.
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en anglais; 3) avoir été menées aupres d’enseignants
(seules les études dont les échantillons étaient
composés d’enseignants a plus de 50% ont été
retenues); et 4) s’appuyer sur des essais contrdlés
randomisés ou quasi randomisés. Les études étaient
exclues si: 1) elles n’utilisaient pas une mesure valide
de la présence attentive; et 2) n’avaient pas été
soumises a un processus de révision par les pairs. Dix-
neuf études (n = 19) ont été répertoriées et sept ( n=7)
ont été retenues aux fins d’analyse.

Résultats

Les informations qui ont été extraites de ces études
sont: l'année de publication, l'objectif de I'étude,
I’endroit ou elle a été menée, la taille de I'échantillon, le
niveau d’enseignant (p.ex., primaire), le type
d’intervention et les principaux résultats statistiques
collectés, lesquels sont présentés au Tableau 1.

Les sept études retenues ont été publiées entre les
années 2012 et 2013 et menées aux Etats-Unis ou au
Canada. Deux d’entre elles constituent des essais quasi
randomisés (les participants ne sont pas répartis
aléatoirement dans les groupes controle et
expérimental), cinq sont des essais randomisés (les
participants sont répartis aléatoirement). Toutes les
études ont utilisé un groupe controle de type liste
d’attente (c.-a-d., groupe de personnes mis sur une
liste d’attente pendant que le groupe expérimental fait
I'intervention). Les échantillons sont constitués
d’enseignants du préscolaire (14.2%), du primaire
(28.5%), du secondaire (28.5%) ainsi que du primaire
et du secondaire (14.2%) et sont composés
majoritairement de femmes (entre 77.8% et 100%
selon les études). Plus de la moitié des études (71.5%)
visaient a évaluer des interventions inspirées du MBSR
et 28.5% portaient sur I’ACT. Par souci de clarté, les
études portant sur le MBSR sont d’abord présentées
suivies de celles menées a partir de '’ACT.

Etudes menées a partir du MBSR

Flook et al. (2013) ont mené une étude afin
d’explorer la faisabilité et l'efficacité d’'un protocole
MBSR adapté pour des enseignants de niveau primaire
(n = 18) d’'une durée de huit semaines. En moyenne, les
enseignants ont consacré 21.7 minutes par jour a la
méditation formelle (p.ex., méditer a la maison) et 7.5
minutes a la méditation informelle (p.ex., porter
attention a sa respiration en attendant l'autobus).
L’intervention a permis d’accroitre de maniere
significative le niveau de présence attentive et de
compassion a I'égard de soi des enseignants, tout en
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Tableau 1

Caractéristiques des études retenues et principaux résultats

11

Auteurs Devis de Groupe N Niveau Type d'intervention Principaux résultats
recherche contrdle d’enseignement
Biglan et QR Liste 42 Préscolaire 2 ateliers d'une durée de T Présence attentive [non-réactivit¢é CFI = 1.00, non-
al. d'attente 3,5 heures basés sur I'ACT  jugement, CFI = 1.00, observation CFI = 1.00], efficacité
(2013) (défusion cognitive, le soi  personnelle CFI = 0.96 | Stress CFI = 0.94 Développement
comme contexte, d'une culture ouverte et respectueuse (entrevue
I'acceptation, la présence qualitative). Effets statistiques maintenus au suivi de 4
attentive, les valeurs et mois.
'action engagée)
Flook et R Liste 18 Primaire MBSR adapté aux T Présence attentive (t(9) = 2.53, p = 0.03, d = 0.24),
al. d'attente enseignants d'une durée de  compassion a l'égard de soi (t(9) = 342, p = 0.01, d =
(2013) 26 heures réparties sur 8 0.97), organisation/interaction de I'enseignant (t(6) =
semaines 2.51, p = 0.05, d = 0.28) | épuisement professionnel
[épuisement émotionnel (t(9) = -2.42, p = 0.04, d = 0.25),
accomplissement personnel (¢(9) = 3.03, p = 0.01, d =
0.99)]
Frank et QR Liste 36 Secondaire MBSR adapté aux T Présence attentive [observation : (¢(23) = 4.63, p = 0.01,
al. d'attente enseignants d'une durée de  d = 1.85), awareness (t(23) = 2.66, p =0.03, d = 1.06), non-
(2013) 16 heures réparties sur 8 jugement (t(23) = 3.76, p =0.01, d = 1.50), non-
semaines réactivité (t(23) = 3.95, p =0.01, d = 1.58)], régulation
émotionnelle [reconnaissance (t(33) = 3.71, p = 0.03, d
=1.25), calme (t(33) = 4.36, p = 0.02, d = 1.47), moment
présent (¢(33) = 3.69, p = 0.01, d = 1.25)], compassion a
I'égard de soi (t(23) = 3.33, p =0.01, d = 1.13), qualité de
sommeil (t(29) = -3,10, p =0.01, d = -1.13). Aucune
réduction sur l'anxiété, 1'épuisement professionnel et la
dépression.
Jeffcoat R Liste 161 Secondaire Lecture d'un livre basé sur T Présence attentive (F(1, 220.01) = 67.59, p < 0.001,d =
et Hayes d'attente I'ACT pendant une durée 1.16), flexibilité psychologique (F(1, 197.33) = 23.22, p <
(2012) de 8 semaines 0.001, d = 0.69), santé globale (F(2, 200.64) = 13.75, p <
0.001, d = 0.52) | Dépression (F(2, 82.93) = 4.85 p <
0.011, d = 0.48), anxiété (F(2, 116.57) = 4.51,p< 0.013,d =
0.39), stress (F(2, 97.47) = 6.04, p < 0.003, d = 0.50).
L’augmentation de la santé globale est liée a la fréquence
d’utilisation du livre (¢(166) = -3.44, p =0.001, d = 0.56) et
a l'augmentation de la flexibilité psychologique pré a post-
intervention (r(165)=-0.19, p = 0.14)
Jennings R Liste 50 Primaire CARE - programme T Présence attentive (F(1,47) = 4.29, p = 0.04, d = 0.56),
et al. d'attente spécifiquement congu pour  autorégulation émotionnelle (F(1,47) = 10.9, p =0.01,d =
(2013) les enseignants, inspiré du  0.80), efficacité personnelle (F(1,47) =10.6, p=0.01,d =
MBSR, d'une durée de 30 0.60) ! Epuisement professionnel [pression du
heures réparties sur temps (F(1,47) = 540, p = 003, d = -042),
environ 2 mois. Présence accomplissement personnel (F(1, 47) = 3.90, p = 0.05,d =
de coaching téléphonique  0.40)], symptdmes physiques quotidiens (F(1,47) = 10.2, p
entre les séances =0.01,d=-0.32)
Kemeny R Liste 76 Non mentionné Programme intensif de T Présence attentive (F(2.73.1) = 3.94, p = 0.02), affects
etal. d'attente méditation et de régulation  positifs (F(1,71.3) = 8.10, p < 0.007), reconnaissance des
(2012) émotionnelle d'une durée émotions d'autrui (F(1, 76) = 7.30, p = 0.009), sensibilité
de 42 heures réparties sur  des mots en lien avec la compassion (F(6, 65) = 2.28, p <
8 semaines 0.05)! Rumination (F(2.72.1) = 5.20, p = 0.008), affects
négatifs  (F(2,73.3) = 8.10, p = 0.007), dépression
(F(2,72.4) =17.91), p < 0.001), anxiété (F(2,72.6) = 11.14,
p < 0.001), pression artérielle (r(31) =-0.51, p < 0.01, r2 =
0.26). Effets maintenus au suivi de 5 mois.
Roeser R Liste 113 Primaire et Programme basé sur la T Présence attentive (F(1,84) =4.91, p < 0.05, d = 0.87)
etal. d'attente secondaire présence attentive adapté compassion a I'égard de soi (F(1,84) = 6.28, p <0.05, d =
(2013) aux enseignants  0.62) | Stress (F(1,95) =12.86, p < 0.01, d = -0.73),
(mindfulness training)  épuisement professionnel (F(1,94)=10.26,p<0.01,d=-

inspiré du MBSR d'une
durée de 36 heures
réparties sur 8 semaines

0.68), dépression (F(1,43) =15.32, p<0.01,d=-1.56) et
anxiété (F(1, 43) = 10.20, p < 0.01, d = -1.10). La ! des
symptomes psychologiques au suivi de 3 mois est médiée
par l'augmentation de la présence attentive et de la
compassion a I'égard de soi pré a post-intervention.
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réduisant leurs symptomes d’épuisement
professionnel, et ce, comparativement au groupe
contrdle. De plus, I'intervention s’est avérée avoir un
impact positif sur la maniere dont les enseignants
interagissent avec leurs éleves et transmettent leurs
enseignements.

L’étude de Roeser et al. (2013) visait aussi a évaluer
la faisabilité et I'efficacité d’'une intervention inspirée
du MBSR, cette fois auprées d'un échantillon plus vaste
constitué d’enseignants du primaire et du secondaire
(n canadien = 59, N ameéricain = 55). Les résultats de cette
étude montrent que l'intervention a bien été recue par
les enseignants puisque 87% d’entre eux l'ont
complétée et 'ont considérée bénéfique. Les résultats
sont cohérents avec ceux obtenus par Flook et al.
(2013) et indiquent que les enseignants qui ont pris
part a lintervention ont rapporté un niveau de
présence attentive et de compassion a I'égard de soi
plus élevé que ceux issus du groupe contrdle, de méme
que des indices de stress, d’anxiété, d’épuisement
professionnel et de dépression moins élevés. L'étude
de Roeser et al. (2013) permet d’étendre la portée de
celle de Flook et al. (2013) de deux fagons. D’une part,
les auteurs montrent que les effets de I'intervention se
maintiennent jusqu’a trois mois apres la fin de celle-ci.
D’autre part, les auteurs concluent, au terme
d’analyses de médiation, que la diminution des
symptomes de détresse psychologique des enseignants
est liée aux gains qu'ils ont réalisés durant
I'intervention en regard de la présence attentive et de
la compassion a I’égard de soi.

Frank, Reibel, Broderick, Cantrell et Metz (2013) se
sont aussi penchés sur lefficacité d'une version
adaptée du MBSR offerte a des enseignants de niveau
secondaire (n = 36). Leurs résultats vont dans le méme
sens que ceux décrits précédemment. Les auteurs
montrent que les enseignants qui prennent part a ce
type d’intervention rapportent des indices de présence
attentive, de compassion a I’égard de soi et de qualité
de sommeil plus élevés que ceux du groupe controle.
Par contre, les auteurs n’observent aucune différence
entre leurs groupes en ce qui a trait a I'épuisement
professionnel, a I'anxiété et a la dépression. Soulignons
que Frank et al. (2013) notent des différences
significatives quant aux habiletés d’autorégulation
émotionnelle dont font preuve les enseignants. Ceux et
celles qui ont pris part a lintervention se sont
notamment dits davantage en mesure de reconnaitre
leurs émotions (et ne pas se laisser emporter par
elles). De tels résultats suggerent que les habiletés
d’autorégulation puissent aussi jouer un role de
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médiateur de la relation entre les interventions basées
sur la présence attentive et la santé psychologique.

L’apport des interventions basées sur la présence
attentive en regard de l'autorégulation a également
suscité l'intérét de Kemeny et al. (2012). Ces derniers
ont mené une étude afin d’évaluer les effets d'un
programme inspiré du MBSR combiné a une formation
sur la régulation émotionnelle auprés de soixante-
seize (n = 76) enseignantes (le niveau d’enseignement
n’est pas précisé). Ce programme a été offert sur une
période de huit semaines et totalisait 42 heures. Les
participantes (toutes des femmes) étaient invitées a
assister a des présentations didactiques, discuter en
groupe et prendre part a des exercices destinés a
développer la présence attentive et la régulation
émotionnelle. Des mesures autorapportées ont été
collectées a trois temps de mesure (pré-intervention,
post-intervention et cinq mois aprés l'intervention) et
des taches expérimentales ont été administrées avant
et aprés l'intervention. Les résultats révelent qu'en
comparaison aux participantes du groupe controéle,
celles du groupe intervention ont obtenu des résultats
plus élevés sur les échelles d’affects positifs et de
présence attentive. Elles ont également obtenu des
résultats plus faibles sur les échelles de rumination,
d’affects négatifs, de dépression et d’anxiété. Les
résultats issus des taches expérimentales révélent que
les participantes ayant pris part a l'intervention ont
démontré une plus grande habileté a reconnaitre les
émotions des autres et une plus grande sensibilité
lorsque des mots en lien avec la compassion leur
étaient présentés. Précisons que la plupart des effets
observés se sont maintenus cing mois apres
I'intervention et que celle-ci a permis de réduire de
maniére significative la pression artérielle, laquelle est
considérée comme un indicateur physiologique de
stress (Centre d’études sur le stress humain, 2007). Ce
dernier résultat n’est pas trivial, car peu de chercheurs
ont inclus dans leurs études des mesures
physiologiques.

Jennings, Frank, Snowberg, Coccia et Greenberg
(2013) se sont aussi attardés a la relation entre la
présence attentive et l'autorégulation des émotions.
Les auteurs ont mené une étude auprés de 50
enseignants travaillant majoritairement au niveau
primaire afin d’évaluer lefficacité du programme
CARE (Cultivating Awareness and Resilience in
Education, lequel s’inspire du MBSR). Le protocole
CARE a été spécifiquement congu pour des enseignants
et combine des présentations didactiques sur les
habiletés émotionnelles, des pratiques de méditation
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de type présence attentive et des activités visant a
développer la compassion. Les séances sont
entrecoupées de coaching téléphonique ou les
enseignants peuvent partager leurs difficultés
respectives avec les formateurs. Les résultats de
I'étude montrent qu’en comparaison au groupe
contrdle, les enseignants qui ont pris part a
I'intervention ont rapporté des résultats
significativement plus élevés de présence attentive et
d’autorégulation émotionnelle. En outre, ils ont
rapporté vivre moins de symptomes d’épuisement
professionnel et de symptomes physiques (p.ex.,
migraines, fievre). Il est intéressant de noter que
I'intervention a aussi favorisé le développement de
I'efficacité personnelle, définie dans cette étude
comme les croyances que les enseignants possedent en
regard de leurs capacités a influencer positivement
I'engagement et les apprentissages des éléves
(Tschannen-Moran et Woolfolk Hoy).

Etudes menées a partir de 'ACT

Seulement deux des études répertoriées portaient
sur I'ACT. Biglan, Layton, Jones, Hankins et Rusby
(2013) ont mené une étude aupres de 30 éducateurs
spécialisés de niveau préscolaire et de 12 intervenants
en milieu familial afin d’évaluer l'efficacité d’ateliers
issus de l'approche d’acceptation et d’engagement
(Bond et Bunce, 2000; Hayes et al, 2004).
L’intervention avait pour objectif d’agir sur six leviers
d’'intervention  afin  d’accroitre la  flexibilité
psychologique? des participants et leur niveau de
présence attentive. Les résultats de I'étude indiquent
qu’'en comparaison aux membres du groupe controle,
ceux qui ont pris part a I'intervention ont rapporté des
indices de présence attentive et d’efficacité
personnelle plus élevés de méme que des indices de
stress plus faibles. Ces effets se sont maintenus quatre
mois apreés l'intervention.

Jeffcoat et Hayes (2012) ont, pour leur part, cherché
a savoir si la lecture d'un livre basé sur les principes de
la thérapie d’acceptation et d’engagement pouvait
améliorer la santé psychologique d’enseignants de
niveau secondaire et du personnel professionnel et
administratif travaillant au sein des écoles (n = 161).
Contrairement a toutes les études recensées qui
reposaient sur des interventions dynamiques entre
formateurs et participants, la recherche de Jeffcoat et

2 «Faculté d’étre en contact avec le moment présent en toute
conscience et de changer ou de persister dans ses comportements en
fonction de la situation en vue de servir des desseins valorisés»
(Neveu et Dionne, 2010)
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Hayes (2012) révele que la simple lecture d'un livre
pourrait engendrer des effets bénéfiques similaires
chez les participants. L'intervention s’est déroulée sur
huit semaines lors desquelles les participants étaient
encouragés a répondre a des quiz en ligne afin de
vérifier leurs connaissances acquises a travers leurs
lectures. Les chercheurs concluent que les participants
qui ont lu et complété les exercices du livre ont
rapporté des indices de présence attentive, de santé
globale et de santé psychologique (p.ex., anxiété,
dépression, stress) significativement plus élevés que
ceux du groupe contrdle. En outre, les effets sur la
santé globale se sont avérés liés a la fréquence
d’utilisation du livre et aux changements des résultats
pré-post sur I'échelle de flexibilité psychologique.

Discussion

Pris dans leur ensemble, les résultats des études
répertoriées dans cet article montrent que les
interventions basées sur la présence attentive
constituent une facon efficace de promouvoir la santé
psychologique des enseignants. Elles permettent
d’accroitre la présence attentive et la compassion a
I'égard de soi en plus de réduire de fagon significative
les symptomes de détresse psychologique (p.ex.,
épuisement professionnel, anxiété, stress, dépression).

De telles conclusions doivent néanmoins étre
interprétées avec prudence car les études comportent
certaines limites. Tout d’abord, toutes les études
retenues reposent sur un groupe controéle passif plutot
qu’actif de sorte qu'il est impossible de savoir si ce
type d’intervention est plus efficace qu'un autre pour
accroitre la santé psychologique des enseignants. En
outre, les études s’appuient presque uniquement sur
des mesures subjectives (questionnaires
autorapportés). Peu d’études ont eu recours a des
mesures physiologiques objectives (p.ex., le cortisol
salivaire). De plus, les études répertoriées ont presque
exclusivement évalué l'impact des interventions sur
des indicateurs de santé psychologique négatifs (p.ex.,
I'anxiété) alors qu'il est généralement reconnu que la
santé psychologique se définit a la fois par I'absence
d’états négatifs et par la présence d’'états positifs tel
que le bien-étre (Massé et al., 1998).

Les études recensées laissent aussi bon nombre de
questions en suspens. Les prochaines recherches
gagneraient notamment a évaluer [lefficacité
d’'interventions basées sur la présence attentive sur le
climat de classe ainsi que sur la qualité des relations
que les enseignants entretiennent avec leurs éleves.
Selon Roeser et al. (2012), ces variables seraient
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susceptibles d’affecter le sentiment d’appartenance
des éleves et d’augmenter leur niveau de participation
et d’engagement en classe. En outre, il serait important
d’en arriver a mieux cerner les facteurs
organisationnels (p.ex. la charge de travail,
I'augmentation du ratio maitre-éleve) qui favorisent ou
nuisent a la présence attentive des enseignants.

Au plan théorique, les études mises de I'avant dans
cet article montrent toute l'importance de ce que
plusieurs ont appelé la défusion, la distanciation ou
encore le reperceiving, soit la capacité d’observer avec
impartialité et recul les expériences internes (p.ex.,
pensées), sans se laisser piéger par elles. Dans le cadre
d'une journée typique, les enseignants doivent
résoudre de nombreux problémes, gérer des conflits,
effectuer diverses taches simultanément, demeurer a
I'affit des besoins de leurs étudiants, etc. De telles
expériences font naturellement émerger des pensées
(p- ex., « qu’est-ce que j’ai fait pour mériter une classe
pareille! », des émotions (p. ex., la colére) et des
sensations corporelles (p. ex., des maux de ventre).
Ceux et celles qui prennent part a des interventions
basées sur la présence attentive apprennent a changer,
non pas le contenu de leurs expériences subjectives,
mais bien le rapport qu'ils entretiennent avec elles. En
partie grace a la méditation, ils en viennent
graduellement a percevoir leurs expériences avec plus
de distance, sans que rien ne soit fait pour les éviter ou
les attiser (p. ex., en se racontant des histoires). En
retour, il semble que cette distanciation puisse leur
permettre de mieux gérer leurs émotions et ainsi faire
face au stress de maniére plus constructive.

Plusieurs psychologues du travail sont amenés a
travailler au sein de commissions scolaires ou d’écoles
afin  notamment de réaliser des diagnostics
organisationnels, de mettre en place des processus de
sélection de personnel, mais aussi d’'implanter des
programmes de promotion du mieux-étre. Il est a
souhaiter qu’ils accordent plus d’'importance au cours
des prochaines années aux interventions basées sur la
présence attentive. En plus d’étre peu cofliteuses, les
études répertoriées dans cet article suggérent que ces
interventions constituent une maniére efficace de
lutter contre la détresse psychologique des
enseignants.
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Miser sur I'estime de soi organisationnelle et le soutien des collegues et du
superviseur pour favoriser le bien-étre psychologique au travail
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Si le bien-étre psychologique global fait I'objet de plusieurs études, le bien-étre psychologique au travail est
un construit en émergence et la compréhension de ses déterminants demeure limitée. S’appuyant sur la
théorie de la conservation des ressources (Hobfoll, 1989, 2001), la présente étude vise a vérifier 1'effet direct
de l'estime de soi organisationnelle sur le bien-étre psychologique au travail, de méme que son effet indirect
a travers le soutien des collegues et du superviseur. Pour ce faire, 210 travailleurs provenant d’entreprises
variées ont répondu a des questionnaires mesurant ces variables. Les résultats des analyses de médiation
(Hayes, 2009, 2013) appuient les hypotheéses. La discussion présente des pistes d’intervention destinées aux
professionnels de la psychologie du travail et des organisations.

Mots-clés : Bien-étre psychologique; Estime de soi organisationnelle; Soutien; Théorie de la conservation des ressources;

Travail.

Introduction

Le bien-étre psychologique s’affiche comme un
construit d’intérét pour les chercheurs et les
organisations puisqu’il est relié a des phénomenes
ayant d'importantes implications au travail,
notamment la performance (Lin, Yu, et Yi, 2014;
Wright, 2010; Wright et Huang, 2012). La majorité des
études sur le sujet s'intéressent au bien-étre
psychologique global qui est conceptualisé sans
distinction a I'égard des contextes au sein desquels il
est étudié. Toutefois, le milieu du travail, ou les
Canadiens ont passé 36.6 heures par semaine en
moyenne en 2012 (Statistique Canada, 2015), est
qualitativement différent des autres spheres de la vie
(Dagenais-Desmarais et Savoie, 2012; Warr, 1994). Il se
distingue entre autres par la nature politique du
systeme de relations sociales (Dagenais-Desmarais et
Savoie, 2012) et la présence d’attitudes (Kahn, 1990) et
de traits de personnalité (Heller, Ferris, Brown, et
Watson, 2009) qui ne se retrouvent qu’au travail
Parallelement, les construits adaptés a une situation de
travail seraient de meilleurs prédicteurs des
résultantes spécifiques au monde du travail
(Hunthausen, Truxillo, Bauer, et Hammer, 2003; Judge
et Kammeyer-Mueller, 2012). Le bien-étre
psychologique gagne donc a étre conceptualisé et
mesuré en tenant compte des spécificités du contexte.

Pour pallier le manque d’une conceptualisation
propre a la réalité du travail, Dagenais-Desmarais et
Savoie (2012) ont proposé le construit de bien-étre
psychologique au travail, défini comme une
«expérience subjective de nature positive, a
connotation principalement eudémonique, qui se

construit tant a travers soi-méme qu’'a travers ses
relations interpersonnelles au travail et l'interaction
avec son organisation » (p. 676, traduction libre) et qui
comprend l'adéquation interpersonnelle au travail,
I'épanouissement dans le travail, le sentiment de
compétence au travail, la reconnaissance percue au
travail et la volonté d’engagement au travail. Bien que
plusieurs études aient porté sur la relation entre le
bien-étre psychologique global et ses antécédents (p.
ex., Ryff, 2014), la compréhension de ce construit
contextualisé au monde du travail reste fragmentaire,
limitant la connaissance des interventions a privilégier
pour en favoriser I'expérience chez les travailleurs.

En réponse a ce défi, la présente étude propose de
contribuer a 'avancement des connaissances de deux
maniéres. En premier lieu, ce projet vise a enrichir le
bagage empirique en vérifiant si l'effet de certains
déterminants reconnus du bien-étre psychologique
global (soit I'estime de soi organisationnelle, Bowling,
Eschleman, Wang, Kirkendall, et Alarcon, 2010; le
soutien des collegues, Zacher, Jimmieson, et Bordia,
2014; le soutien du superviseur, Van der Heijden,
Kiimmerling, Van Dam, Van der Schoot, Estryn-Béhar,
et Hasselhorn, 2010) se reproduit au niveau du bien-
étre psychologique au travail. En second lieu, devant
les rares explications théoriques justifiant les relations
étudiées entre les antécédents et le bien-étre
psychologique, la présente recherche se démarque des
précédentes en s’appuyant sur le cadre conceptuel de
la théorie de la conservation des ressources pour
proposer une modélisation du bien-étre psychologique
au travail (se référer a la Figure 1).
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Figure 1

Modélisation du bien-étre psychologique au travail
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travail
b 4
Soutien du

Contexte théorique

Bien-étre psychologique au travail et théorie de la
conservation des ressources

Dans le but d’approfondir la compréhension des
déterminants du bien-étre psychologique au travail, la
théorie de la conservation des ressources (Hobfoll,
1989, 2001) présente l'avantage d’expliquer un
processus qui unit des antécédents au bien-étre
psychologique. Cette théorie prend racine dans l'idée
maitresse suivante : les individus s’efforcent de retenir,
de protéger et de consolider des ressources (p. ex., le
soutien social et des caractéristiques personnelles
comme |'estime de soi). Un des principes corollaires de
la théorie sous-tend que les individus qui en possede
davantage sont moins vulnérables lorsqu’ils en perdent
que les personnes qui en ont moins (Hobfoll, 2002,
2011) car ils ont la capacité d'en investir pour
compenser les pertes. La théorie prévoit qu’avoir un
large réservoir de ressources faciliterait I'expérience du
bien-étre psychologique (Gorgievski et Hobfoll, 2008),
puisque l'individu pourrait ainsi faire face positivement
a des situations et circonstances variées. La présente
étude s’inscrit dans cette théorie en soulignant
I'importance du gain de ressources (p. ex., soutien des
collegues, soutien du superviseur) comme mécanisme
qui explique la relation entre le bien-étre psychologique
au travail et certains de ses antécédents.

Estime de soi organisationnelle et  bien-étre
psychologique au travail

Parmi les ressources importantes au travail se trouve
I'estime de soi organisationnelle (organization-based
self-esteem; Pierce, Gardner, Cummings et Dunham,
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1989). Les individus avec une forte estime de soi
organisationnelle se sentent compétents, importants,
utiles et adéquats en tant que travailleurs (Pierce et
Gardner, 2004). Puisque I'estime de soi
organisationnelle représente la valeur subjective
positive que les employés s’accordent dans le contexte
d’'une organisation (Pierce et al., 1989), elle constitue,
selon la théorie de la conservation des ressources
(Hobfoll, 2002), une ressource qui favoriserait un plus
grand niveau de bien-étre psychologique.

Certains travaux de recherche semblent aller dans la
méme direction que cette explication théorique (Pierce,
Gardner, et Crowley, 2015). En effet, les résultats d’'une
méta-analyse (Bowling et al, 2010) montrent que
I'estime de soi organisationnelle est associée a des
variables utilisées pour étudier le bien-étre
psychologique au travail, comme la satisfaction en
emploi et 'engagement professionnel (en anglais work
engagement, une variable étudiée en opposition a
I'épuisement professionnel; Gorgievski et Hobfoll,
2008). Bien qu’aucune étude ne se soit penchée
spécifiquement sur le lien entre l'estime de soi
organisationnelle et le bien-étre psychologique au
travail, 'association positive entre ces variables sous
leur forme non contextualisée au milieu de travail a été
maintes fois démontrée (Kong, Zhao, et You, 2013; Neff,
2011; Schimmack et Diener, 2003). Ce raisonnement
méne a l'hypothese suivante : l'estime de soi
organisationnelle sera reliée positivement au bien-étre
psychologique au travail (H1).

Effet indirect de I'estime de soi organisationnelle par le
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soutien des collégues et le soutien du superviseur

Au-dela de Vleffet direct de l'estime de soi
organisationnelle sur le bien-étre psychologique au
travail, on pourrait envisager que son influence puisse
également s’exercer par l'intermédiaire de ressources
environnementales. Le soutien des collegues et le
soutien du superviseur comptent parmi les ressources
sociales importantes de I'environnement
organisationnel (Gountas, Gountas et Mavondo, 2014;
Pati et Kumar, 2010). D’une part, le soutien des
collegues, 'une des 74 ressources identifiées dans les
travaux de Hobfoll (2001), correspond a 'aide tangible
et au soutien émotionnel qu'un employé recoit de ses
collégues. Le soutien des collegues permettrait de
préserver la capacité des travailleurs a consacrer des
efforts a acquérir de nouvelles ressources, puisque
I'employé se sentirait soutenu lorsque confronté a une
charge de travail importante (Hobfoll, 2001; Luchman et
Gonzalez-Morales, 2013; Stanfeld, Shipley, Head, Fuhrer,
et Kivimaki, 2013) et pourrait mieux faire face aux
stresseurs du travail (Cassidy, McLaughlin, et McDowell,
2014; Huynh, Xanthopoulou, et Winefield, 2013).
D’autre part, le soutien du superviseur est défini comme
la perception qu’ont les employés du regard de leur
superviseur quant a leur contribution au travail et a leur
bien-étre (Eisenberger, Stinglhamber, Vandenberghe,
Sucharski, et Rhoades, 2002). A lintérieur d’une
relation positive avec son superviseur, I'employé aurait
plus facilement acces a d’autres ressources telles la
compréhension de son supérieur (Hobfoll, 2001), la
reconnaissance de ses accomplissements (Ng et
Sorensen, 2008) et l'aide liée aux taches propres au
travail (Harris, Winskowski, et Engdahl, 2007).

Empruntant la logique de la théorie de la conservation
des ressources (Hobfoll, 2002; 2011), I'estime de soi
organisationnelle, a I'instar de I'estime de soi globale,
pourrait s’afficher comme une ressource personnelle clé
au travail, c’est-a-dire une ressource qui permet a
I'individu de gérer son réservoir de ressources en le
protégeant et en l'augmentant (Hobfoll, 2001, 2002;
Thoits, 1994). En effet, avec une forte estime de soi
organisationnelle, le travailleur se sentirait en mesure
d’explorer I'environnement avec moins d’appréhension
et d’aller vers autrui, ce qui lui permettrait d’accéder au
soutien de ses collegues et de son superviseur et donc
d’acquérir de nouvelles ressources qui favorisent
I'expérience du bien-étre psychologique au travail.

Sur le plan empirique, de récents travaux menés
aupres d’adultes japonais vont dans le sens de cette
séquence en montrant que I'estime de soi globale, par
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I'intermédiaire d’éléments propres a l'environnement
de l'individu, influence le bien-étre psychologique (f =
0.17, p =.01; Yuki, Sato, Takemura et Oishi, 2013). Outre
ces effets, de nombreuses études fournissent un soutien
empirique aux liens directs entre l'estime de soi
organisationnelle et (a) le soutien des collegues (p = .40;
Bowling et al., 2010) et (b) le soutien du superviseur (p
=.31; Bowling et al.,, 2010), de méme qu’entre le bien-
étre psychologique et (c) le soutien des collegues (f =
49, p < .05; Rodwell et Munro, 2013; r = .44, p < .01;
Zacher et al,, 2014), et (d) le soutien du superviseur (r =
.29, p <.001; Schaufeli, Talis, et Van Rhenen, 2008). Sur
la base de I'argumentaire qui précéde, les hypotheéses
suivantes sont formulées I'estime de soi
organisationnelle aura un effet indirect sur le bien-étre
psychologique a travers le soutien des collegues (H2) et
le soutien du superviseur (H3).

Méthode

Participants et procédure

N

Afin de mettre a I'épreuve ces hypotheses, un
échantillon de convenance composé de 210 travailleurs
québécois  (66.20% de femmes) provenant
d’organisations variées a répondu a un questionnaire en
ligne. Ce questionnaire, accompagné d'un message
soulignant le caractére volontaire de la participation,
I'anonymat des réponses et les objectifs généraux de la
recherche, a été diffusé par courriel et sur Facebook a
des professionnels du milieu scolaire, du milieu de la
santé, du secteur privé et a des étudiants. L’age moyen
des participants est de 28.52 ans (ET = 13.88). En ce qui
concerne le statut d'emploi, 50 % des travailleurs
occupent un emploi permanent, 35.70 % un emploi
temporaire ou a temps partiel et 14.30 % un emploi
saisonnier. Le temps moyen passé au sein de
l'organisation se situe a 5.77 années (ET = 7.75).

Instruments

Le bien-étre psychologique au travail a été mesuré en
utilisant les 25 énoncés (p. ex., « Je trouve mon travail
excitant ») de l'Indice de bien-étre psychologique au
travail développé et validé par Dagenais-Desmarais et
Savoie (2012). L’échelle validée du Organization-Based
Self-Esteem (10 énoncés; Pierce et al, 1989) a été
utilisée pour la mesure de l'estime de soi
organisationnelle. Un exemple d’énoncé est : « Je fais
une différence dans mon milieu de travail ». Le soutien
des collegues et le soutien du superviseur ont été
mesurés a I'aide de '’échelle du soutien social tirée de la
version validée en francais du Job Content Questionnaire
(8 énoncés; p. ex., « Mon superviseur préte attention a
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ce que je dis » et « Les gens avec qui je travaille
s’'intéressent personnellement a moi »; Bourbonnais,
Brisson, Moisan, et Vézina, 1996). Les participants
devaient évaluer les énoncés de tous les instruments sur
une échelle de type Likert en 5 points ou 1 = Tout a fait
en désaccord et 5 = Tout a fait d’accord. Dans cette
étude, les indices de cohérence interne des instruments
sont tous satisfaisants (a > .75). Pour toutes les échelles,
un résultat global, correspondant a la moyenne des
résultats obtenus a tous les énoncés, a été calculé. Un
questionnaire sur I'age, le genre, 'expérience de travail
et le statut en emploi a également été administré aux
participants, dans I'optique de vérifier I'impact de ces
variables considérant leur effet sur le bien-étre
psychologique trouvé dans des études antérieures
(Avey, Luthans, Smith, et Palmer, 2010; Ceja et Navarro,
2011; Song, Foo, Uy, et Sun, 2011; Sonnentag et llies,
2011; Warr, 1999; Wilks et Neto, 2013).

Résultats

Des analyses préliminaires ont permis de confirmer
I'absence de multicolinéarité, de singularité et
d’hétéroscédasticité (Tabachnik et Fidell, 2007).
Conformément aux recommandations de Becker (2005),
I'effet des variables controles sur les variables
médiatrices et dépendantes a été vérifié au moyen
d’analyses de variance (ANOVA) et de régression simple.
Aucun effet significatif n’ayant été trouvé, les variables
contrdles n‘ont donc pas été considérées pour les
analyses subséquentes. Les statistiques descriptives
(moyennes et écarts-types) ainsi que les corrélations
bivariées entre les variables étudiées sont présentées
dans le Tableau 1.

Figure 2

19
Tableau 1

Statistiques descriptives
variables a I'étude

et corrélations entre les

Variables M ET 1 2 3 4
1. Estime de soi

organisation- 4.04 0.50 (0.88)

nelle

2. Soutien des 394 064 035% (0.75)

collegues

3. Soutien du 370 101 042 0.50** (0.92)
superviseur

4. Bien-étre

psychologique 4,01 054  0.73** 0.56** 0.53* (0.94)
au travail

Note. N = 210. **p< .01. L’alpha de Cronbach des instruments est
indiqué entre parentheses dans la diagonale.

Les données ont été analysées a l'aide de l'interface
PROCESS pour IBM SPSS (Modéle 4; Hayes, 2009, 2013),
qui permet de calculer simultanément les liens directs
et indirects. Pour chaque effet indirect, PROCESS calcule
un intervalle de confiance corrigé et basé sur une
procédure de ré-échantillonnage (10 000 échantillons).
Les résultats montrent que Il'estime de soi
organisationnelle est positivement liée au bien-étre
psychologique au travail (f = .62, p < .001), ce qui
appuie H1. Conformément aux hypothéses 2 et 3, 'effet
indirect de l'estime de soi organisationnelle par le
soutien des collegues est significatif (effet =.10, 95 % IC
[.06; .16], ce qui est le cas également pour l'effet indirect
de l'estime de soi organisationnelle par le soutien du
superviseur (effet = .07, 95 % IC [.02; .13]). Dans son
ensemble, le modele général explique 64.61 % de la
variance du bien-étre psychologique au travail (F[3,
206] = 124.58, p <.05; se référer a la Figure 2).

Résultats de I'analyse de médiation entre I'estime de soi organisationnelle et le bien-étre psychologique au travail

R2=.13

Soutien des collégues

Estime de soi

.10** 95 % IC (.06; .16)

R2=.65

Bien-étre psychologique

organisationnelle

62%*

au travail

RE=.18 ™

Soutien du superviseur

.09**

.07*.95%I1C(.02:.13)

Note. N = 210. *p <.05; **p <.01; ***p <.001.
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Discussion

En s’appuyant sur la théorie de la conservation des
ressources, cette recherche visait a étudier dans quelle
mesure  certaines ressources personnelles et
environnementales propres au monde du travail
peuvent exercer un role sur le bien-étre psychologique
au travail.

Deux principaux constats sur le plan théorique
peuvent étre dégagés sur la base des résultats de cette
étude. Premierement, 'estime de soi organisationnelle
est associée positivement au bien-étre psychologique au
travail, ce qui est cohérent avec les études antérieures
qui examinaient les construits sous leur forme non
spécifique au milieu du travail (p. ex., chez les étudiants
universitaires, Diener et Diener, 1995). Le lien dégagé
est également compatible avec les conclusions de
Xanthopoulou et al. (2007), qui placent I'estime de soi
organisationnelle parmi les ressources personnelles
pouvant influencer l'’engagement professionnel, un
construit connexe au bien-étre psychologique au travail.
Cependant, ces deux variables n’avaient jamais été
mises en relation directement dans les études
antérieures. L’association des deux variables est
particulierement forte, ce qui permet de penser que
I'estime de soi organisationnelle constitue un
antécédent significatif du bien-étre psychologique au
travail.

Deuxiémement, le soutien des collégues et le soutien
du superviseur exercent un effet médiateur qui explique
a travers quels mécanismes l'estime de soi
organisationnelle est associée indirectement au bien-
étre psychologique au travail. La théorie de la
conservation des ressources (Hobfoll, 1989, 2011) préte
a croire que ces ressources sociales agiraient comme
des  points d’ancrage dans l'environnement
organisationnel a partir desquels I'individu peut investir
ses ressources personnelles en vue d'obtenir de
nouvelles ressources environnementales, ce qui
favoriserait le bien-étre psychologique au travail.

Bien que cette recherche ait apporté des résultats
significatifs en lien avec le bien-étre psychologique au
travail, il importe d’en souligner les limites. D’abord, le
recours a un échantillonnage de convenance et la
surreprésentation des femmes, des jeunes et des
travailleurs occupant un poste temporaire ou
saisonnier représentent une limite a la généralisation
des interprétations (Baltar et Brunet, 2012). De plus,
les réponses a l'échelle du soutien du superviseur
présentent un large écart type (ET = 1.01), ce qui
pourrait indiquer d’interpréter avec prudence car une
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plus grande variabilité des résultats suggere moins
d’homogénéité des réponses pour cette variable. En
outre, le devis transversal utilisé ne permet pas de
conclure a des liens de causalité entre les variables et
pourrait mener a un biais de variance commune. En
plus de poursuivre les efforts de recherche au moyen
d’échantillons variés et de devis longitudinaux, les
prochaines études gagneraient a mesurer la durée de
la relation avec le superviseur, a tester un modele
alternatif dans lequel 'estime de soi organisationnelle
serait précédée du soutien des collegues et du
superviseur et a enrichir la constellation des
ressources, notamment en examinant le role de la
participation de l'employé dans la prise de décision
(Bakker, van Veldhoven, et Xanthopoulou, 2015) et
dans la définition de ses taches (Tims, Bakker, et
Derks, 2013).

Conclusion

La présente étude avait pour objectif d’améliorer la
compréhension des inducteurs du bien-étre
psychologique au travail. Les résultats fournissent des
preuves indiquant que 'estime de soi organisationnelle,
le soutien des collegues et le soutien du superviseur, qui
sont des déterminants du bien-étre psychologique
global, seraient également des antécédents du bien-étre
psychologique au travail. A la lumiére des résultats
obtenus, l'estime de soi organisationnelle semble un
levier d'intervention d’intérét pour favoriser le bien-
étre psychologique au travail des employés. Dans un
premier temps, comme l'estime de soi organisationnelle
se mesure rapidement avec I’échelle de Pierce et al.
(1989), le psychologue organisationnel aurait avantage
a 'utiliser pour obtenir de maniere efficiente un apercu
d’'un important antécédent du bien-étre psychologique
au travail des employés d’'une organisation. Dans un
deuxiéme temps, il importe pour le psychologue du
travail de présenter au gestionnaire les moyens
pratiques pouvant favoriser, chez leurs employés, leur
estime de soi organisationnelle. A cet égard, il est
possible d'intervenir sur certains facteurs de
I'environnement de travail qui sont considérés comme
des antécédents de l'estime de soi organisationnelle,
notamment en ajustant la complexité de la tiche ou en
soutenant 'autonomie (Bowling et al., 2010).

Cette recherche mettant également en lumiere la
contribution du soutien des collegues et du
superviseur, il est possible de croire que des
interventions visant a accroitre ces types de soutien,
ou a favoriser une perception positive de

© 2015 SQPTO



Thomas Aubin et al.

I'environnement social par l'employé, favoriseraient le
bien-étre psychologique au travail. A ces fins, les
psychologues du travail gagneraient a mettre en place
des programmes favorisant le soutien des collégues et
a viser a implanter une structure qui souligne
I'importance de la coopération entre les collegues en
encourageant les comportements d’entraide et en
instaurant un environnement de travail propice aux
échanges (Jimmieson, Mckimmie, Hannam, et
Gallagher, 2010). Les professionnels de la psychologie
du travail pourraient également intervenir aupres des
superviseurs en leur offrant de la formation afin de les
sensibiliser a mieux soutenir leurs employés. Cette
formation, pouvant prendre la forme de séances de
coaching (Parker-Wilkins, 2006), pourrait viser a
encourager les superviseurs a établir un climat de
travail axé sur la coopération, I'écoute, Ia
communication et I'empathie, qui sont des
comportements et attitudes associés a une perception
d’'un meilleur soutien du superviseur par I'employé
(Ng et Sorensen, 2008). Par le biais de ces différentes
stratégies, le psychologue du travail et des
organisations maximiserait les probabilités que
I'individu vive une expérience subjective positive dans
un milieu auquel consacre une partie prépondérante
de son temps.
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En cette ére de complexité et de changements accélérés, la survie et le développement des organisations
semblent reposer sur leurs capacités a apprendre et a innover (Heifetz, Grashow & Linsky, 2009). Cet article
présente trois approches d’apprentissage collaboratif dans I'action qui permettent a des professionnels, a
des gestionnaires et a des dirigeants de se développer professionnellement tout en contribuant au
développement de leur organisation. Favorisant un leadership plus efficient, efficace ou légitime, ces
approches ne répondent toutefois pas toutes aux mémes besoins et présupposent des conditions de succés

particuliéres.
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Introduction

Yadressant aux gestionnaires et aux conseillers

ceuvrant en développement des personnes et des
organisations, cet article présente trois approches
d’apprentissage collaboratif dans I'action qui peuvent
soutenir le développement d'un leadership plus
efficient, efficace ou légitime. Reposant sur une
synthése d’écrits en recherche et en intervention, la
description de ces approches est ponctuée d’exemples
issus de formations exécutives et de recherches-
actions. Les auteurs émettent aussi des
recommandations quant aux conditions de succeés et
aux besoins a considérer dans le choix de ces trois
approches.

La pertinence des groupes d’apprentissage collaboratif
dans 'action.

Alors que les organisations sont soumises a des
pressions a la performance sans précédent et a des
changements qui semblent s’accélérer, Heiftez,
Grashow et Linsky (2009) soutiennent que l'essence
du leadership consiste a soutenir l'adaptation des
troupes a leurs nouvelles réalités. Pour assumer cette
responsabilité, de nombreux gestionnaires et
dirigeants poursuivent - a grand frais - leur
développement professionnel au-dela de leur
formation universitaire initiale (44% du budget de
formation continue au Canada serait consacré a la
formation exécutive selon Hughes et Campbell, 2009).
Toutefois, plusieurs doutent de [lefficacité des

programmes de développement exécutif les plus
courus (Bennis & 0'Toole, 2005; Gosling & Mintzberg,
2006; Starkey & Tempest, 2009). De fait, il semble que
des habiletés personnelles au coeur du leadership
soient largement oubliées dans les contenus et le
design des programmes traditionnels (Marquardt,
2000; Whetten & Cameron, 2015). En outre, on leur
reproche I'absence d’aller-retour entre la pratique et la
réflexion, le manque d’intégration des contenus et
I'occultation des aspects psychosociaux de la vie
organisationnelle (McCall, 2004). Faute d’assurer un
transfert des habiletés dans le milieu de travail, ces
programmes auraient des effets a tres court terme (de
quelques jours a quelques semaines) (Conger, 1998).

Les rares études empiriques sur lefficacité des
programmes de développement du leadership (Baron
& Parent, 2015; Eich, 2008) suggerent que la
participation a une communauté d’apprentissage qui
s'attarde a l'expérience et a la pratique des
gestionnaires enrichit  significativement  leur
expérience de  développement  professionnel.
Permettant d’explorer toute la complexité de leurs
défis contextuels, ces groupes d’apprentissage
générent des savoirs transposables dans l'action qui
servent autant le développement des gestionnaires
que celui de I'organisation.

Trois approches d’apprentissage collaboratif dans
I'action sont présentées dans cet article, a savoir
I'apprentissage dans 'action (Marsick & O’'Neil, 1999;
McGill & Beaty, 1995; Revans, 1982), l'investigation
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développementale (Fisher, Rooke & Torbert, 2000;
Torbert, 1991, 1999, 2004) et [linvestigation
coopérative (Heron, 1996; Reason, 1999). Cet article
présente leurs fondements partagés, leur apport en
matiere d’apprentissage et de développement du
leadership, leur clientele cible et les contextes
organisationnels qui leur sont favorables. Des
exemples facilitant 'assimilation des concepts sont
proposés tout au long du texte, lesquels sont issus de
pres de 20 prestations par le premier auteur d'un
programme exécutif en développement du leadership,
d’un cours de MBA et de recherches-actions (dont une
expérimentation doctorale).

Fondements partagés

Inspirés de l'apprentissage expérientiel de Kolb
(1984) et de la recherche-action de Lewin (1946), les
groupes d’apprentissage dans l'action se fondent sur
I'observation que I'’étre humain apprend et se
développe mieux par I'expérimentation et la réflexion
sur l'expérience que par I'enseignement de contenus
magistraux et décontextualisés. Plus spécifiquement,
les groupes d’apprentissage dans l'action reposent sur
I'observation d’Argyris et Schon (1974) que la pratique
professionnelle est souvent régie par des théories
d’usage, soit des logiques d’action inconscientes, qui
différent sensiblement des théories épousées des
acteurs, soit des rationnels par lesquels ils expliquent
leurs actions a posteriori. En effet, les théories d’'usage
sont généralement des fagons de voir, de penser et
d’agir qui ont permis de s’adapter a des contextes
difficiles dans le passé, de sorte qu'’ils sont chargés
émotionnellement et s'imposent dans des situations
similaires a celles ou ils ont été développés.

Les groupes d’apprentissage dans l'action amenent
donc les participants a reconnaitre comment leurs
facons habituelles et inconscientes de voir, de penser
et d’agir contribuent a leurs difficultés ou a leurs
insatisfactions récurrentes, pour ensuite les inviter a
les raffiner et a en accroitre la justesse contextuelle.
Les écrits font référence a ces habitudes tacites comme
a des modeéles mentaux, des cadres de référence ou des
patterns (Senge, 1990; Mezirow, 2000; Baron, 2007).
Sans équivalent véritable en francais, le terme pattern
sera privilégié dans cet article. Evoquant des habitudes
tacites de perception, de pensée et d’action, ce terme
présente l'avantage d’étre utilisé autant par la
population générale que par les scientifiques qui
étudient les processus personnels tacites (Bateson,
1973; Cook-Greuter & Soulen, 2007; Glaser & Strauss,
1999).
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Les trois approches d’apprentissage collaboratif dans
'action abordées dans cet article présentent plusieurs
points communs. Celles-ci prennent place dans des
groupes restreints (de cinq a douze membres) qui
conviennent de se rencontrer sur une base réguliere
(aux trois a cinq semaines) pendant une durée définie
(de six a douze mois). Leurs membres articulent un
projet (individuel ou collectif) qui leur tient a cceur et
qui pourrait leur permettre de dépasser une difficulté
ou une insatisfaction récurrente. Dés lors, ils peuvent
s’engager dans des cycles d’action et de réflexion, ou se
succeédent I'observation attentive de leurs actions, une
réflexion sur leur expérience, I'élaboration de pistes de
compréhension et d’expérimentation et, enfin, la mise
en ceuvre de nouvelles facons de voir, de penser et
d’agir. Lors des rencontres, les participants
s’emploient a clarifier et a mieux comprendre le
contexte du projet, a reconnaitre comment leurs
patterns  contribuent a leurs difficultés ou
insatisfactions, ainsi qu’a explorer comment ils
peuvent étre recadrés a partir de nouveaux éléments
ou de nouvelles perspectives. Des lors, ils peuvent
partager leurs intuitions quant a des voies de
résolution créative et articuler des plans d’action ou
d’observation a mettre en branle entre les rencontres.

Différents niveaux d’apprentissage

Les groupes d’apprentissage dans l'action amenent
les individus a prendre conscience et a raffiner des
patterns a l'origine de difficultés ou d’insatisfactions
récurrentes (Argyris et Schon, 1974; Torbert, 1999,
2004). De différents niveaux de profondeur, ces
patterns peuvent prendre la forme de :

1) Perceptions (a priori et préjugés qui agissent

comme des filtres perceptuels)

2) Stratégies (attitudes et comportements destinés

arépondre a des besoins)

3) Logiques d’action (théories qui fagonnent les

stratégies déployées)

4) Croyances et intentions profondes

(présupposés et besoins qui faconnent I'identité et
la posture existentielle)

Or, plus les patterns sont profonds, plus ils sont
difficiles a reconnafitre et a expliciter. En effet, plus une
facon de voir, de penser et d’agir tacite contribue au
sentiment de cohérence, de stabilité et d’identité de
I'individu, plus elle est assimilée a LA vérité, s’avere
chargée affectivement et résiste au changement
(Mezirow, 2000). A titre d’exemple, Baron (2007)
rapporte que s’il fut aisé pour une gestionnaire de
reconnaitre que sa perception de son supérieur (décrit
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comme imbu de lui-méme et centré sur ses intéréts)
teintait négativement son interprétation de ses faits et
gestes, il fut plus difficile d’admettre qu’exposer les
failles de ce dernier en plein comité de direction était
une stratégie inefficace pour répondre a ses besoins de
contribution et de justice. Au prix d'une investigation
plus approfondie avec son groupe d’apprentissage,
cette gestionnaire parvint a reconnaitre qu’elle croyait
pouvoir forcer la reconnaissance [de son] dirigeant
(Baron, 2007, p.116), une logique d’action qu’elle put
dépasser en remettant en question une croyance
profonde voulant que les figures d’autorité devraient
appuyer ceux et celles qui servent le bien commun. Des
lors, cette gestionnaire put reconnaitre sa propre
responsabilité de veiller stratégiquement sur ses
besoins et sa vision du bien commun. Ceci I'amena
notamment a changer sa relation avec son supérieur
du tout au tout, voyant désormais en lui un professeur
dans I'art de veiller sur ses intéréts.

Concevant l'apprentissage comme un processus
d’acquisition et de transformation de ses fagons
habituelles d’interpréter et de participer a la réalité,
Gregory Bateson (1973) a observé que celles-ci
peuvent faire l'objet de différents niveaux
d’apprentissages. Ses écrits ont d’ailleurs inspiré les
approches de développement professionnel que sont la
science-action (Argyris & Schon, 1974), la praxéologie
(Saint-Arnaud, 1996, 1999) et [linvestigation
développementale (Torbert, 1999, 2004). Le tableau 1
présente une synthese des connaissances liant les
niveaux de profondeur des patterns a des niveaux
d’apprentissages distinctifs (Baron, 2007).

Tableau 1

Niveaux de profondeur des patterns et des
apprentissages qui y sont associés

Niveaux Croyances et Logiques Perceptions Difficulté
des intentions d’action et stratégies récurrente
patterns profondes
Niveaux 3 2 1 0
et nature Transformation Transforma- Assimila- Faire plus
des de sa vision et de tion de sa tion de et mieux de
apprentis son rapport au pratique techniques la méme
-sages monde ou chose
d’informa-
tions
Gains Légitimité Efficacité Efficience Apaiser
anxiété
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Exempt de réflexion, I'apprentissage de niveau 0
consiste a réagir aux événements extérieurs en
répétant ses habitudes, soit a essayer de faire plus et
mieux de la méme chose de fagon a apaiser son anxiété.
L’apprentissage de niveau 1 consiste a assimiler de
nouvelles représentations, stratégies ou habiletés a
des facons habituelles de voir ou d’agir existantes et a
maximiser leur efficience, soit a atteindre un maximum
de résultats - circonscrits et a court terme - avec un
minimum d’énergie. Pour sa part, I'apprentissage de
niveau 2 consiste a reconnaitre et a transformer une
logique d’action pour maximiser lefficacité de ses
stratégies sur l'ensemble du contexte, a court et a
moyen terme (p.ex., livrer un service de qualité tout en
consolidant les relations avec les fournisseurs et les
collaborateurs). Enfin, l'apprentissage de niveau 3
implique de reconnaitre et de transformer des
croyances et des intentions profondes qui fagconnent le
contexte et les relations professionnelles de I'individu
a court, moyen et long termes. Ce dernier niveau de
réflexivité et d’apprentissage incite la personne a
clarifier le type de monde et de relations auxquels elle
a envie de contribuer.

A titre d’exemple, un gestionnaire ayant souffert d'un
épuisement professionnel pourrait attribuer celui-ci a
la culture de son organisation et craindre d’étre blessé
a nouveau en s’y réengageant avec tout son cceur. Son
réflexe d’autoprotection spontané pourrait 'amener a
se montrer cynique et a ignorer les occasions ot il peut
tisser des relations solidaires et nourrissantes au
travail, ce qui participerait a la dégradation du climat
de travail. Or, une réflexion de niveau 3 pourrait
amener ce gestionnaire a reconnaitre qu'il est le
premier responsable de la satisfaction de ses besoins
de connexion et de confiance et qu’il peut, en ce sens,
s’allier a des collégues qui sont animés des mémes
besoins et veiller au bien-étre et au développement de
son entourage. En campant ainsi ses logiques d’action
et ses stratégies dans des besoins partagés, ce niveau
d’apprentissage permet au gestionnaire d’accroitre sa
légitimité morale. Kegan (2000) et Mezirow (2000)
qualifient  d’apprentissage  in-form-ationnel le
processus d’acquisition d’informations ou de
techniques du niveau 1 qui ne requiert pas que l'on
reconnaisse ou modifie ses «formes», soient ses
fagons habituelles de voir, de penser et d’agir. A
I'opposé, les niveaux d’apprentissages de niveaux 2 et
3 sont dits trans-form-ationnels, dans la mesure ou ils
impliquent un changement qualitatif dans des patterns
plus profonds.
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Trois approches d’apprentissage collaboratif dans
I'action

Les trois approches d’apprentissage -collaboratif
présentées dans cet article se distinguent quant a leur
clientele cible, aux niveaux d’apprentissage visés, au
type de leadership et de développement qu'ils
soutiennent et au contexte organisationnel qui leur
sont propices. Le tableau 2 donne un apercu de leurs
éléments distinctifs, lesquels sont repris en détails par
la suite.

L’apprentissage dans l'action. Des trois approches
d’apprentissage  abordées dans cet article,
I'apprentissage dans l'action (aussi connu sous le
vocable Action Learning) est probablement la plus
connue et la plus utilisée dans les organisations.
Popularisé au Royaume-Uni dans les années 1980 par
Revans, l'apprentissage dans [laction se veut un
processus de réflexion et d’apprentissage visant la
résolution de problemes concrets et l'atteinte de
meilleurs résultats par des professionnels ou des
gestionnaires, considérés comme les experts du
terrain. A titre d’exemple, un gestionnaire pourrait
partager a son groupe d’apprentissage dans l'action
une difficulté a s’arrimer avec un employé « difficile »
et y trouver des suggestions quant aux stratégies a
déployer sans remettre en question pour autant ses
perceptions (p.ex., en s’interrogeant sur l'origine des
comportements et des attitudes « difficiles ») et ses
logiques d’action sous-jacentes (p.ex., s’assurer que
I'employé atteigne des objectifs de performance qu'il
n’a pas choisis ni négociés).

Liées aux activités professionnelles, les
problématiques retenues par les membres (cinq a six)
gagnent a étre récurrentes et peu susceptibles d’étre
résolues par une analyse ou un expert externes
(Marsick & O’Neil, 1999). Alors que diverses avenues
de résolution peuvent étre envisageables et
justifiables, le groupe aide le participant a évaluer la
pertinence des facons de voir et des stratégies qu'il
pourrait adopter. Cette démarche trouve des échos
notables avec la maniere dont sont tenus de nombreux
groupes de codéveloppement professionnel au Québec
et en France (Payette & Champagne, 1997).

Plus préoccupé par l'atteinte de résultats que par la
découverte de soi (McGill & Beaty, 1995),
I'apprentissage dans l'action proposé par Revans vise
des apprentissages de niveau 1, soit la résolution de
problémes techniques, 'amélioration de stratégies et
I'atteinte de meilleurs résultats. En matiere de
développement du leadership, cette démarche est
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susceptible de soutenir une plus grande contingence
entre les comportements dun gestionnaire et le
contexte dans lequel il intervient (Hersey, 1985;
House, 1971), ainsi que favoriser une complexité
cognitive et une flexibilité comportementale accrues
(Uhl-Bien, Marion & McKelvey, 2007).

La possibilité d’améliorer l'efficience et la flexibilité
des stratégies utilisées est certainement attrayante
pour la majorité des professionnels et des
gestionnaires, qui se sentent dépassés par 'ampleur et
la complexité de leurs défis et qui disposent de peu de
quiétude ou d’espace intérieur pour reconnaitre
comment leurs propres patterns de perception, de
pensée et d’action contribuent a leurs difficultés. En
outre, cette approche est la plus susceptible d’étre bien
accueillie et reprise par les organisations
contemporaines pour soutenir le développement de
leurs professionnels et de leurs gestionnaires, dans la
mesure ou elle s’‘ancre dans des enjeux tres
circonscrits et n’appelle pas de transformation
organisationnelle.

L’investigation développementale. Elaborée par
Torbert (1991, 1999, 2004), 'investigation
développementale vise a soutenir le développement
personnel et professionnel de gestionnaires et de
dirigeants organisationnels. Réunissant cinq a six
participants en  provenance de  différentes
organisations, ce type de groupe convie chacun d’eux a
articuler un projet de développement personnel fondé
sur une tension dynamique entre une difficulté
récurrente et un idéal auquel ils aspirent. Ensuite,
chacun explore des incidents critiques ou il aurait aimé
intervenir autrement, tente de comprendre les
patterns rigides auxquels il est assujetti et articule,
avec l'aide du groupe, de nouvelles facons de voir, de
penser et d’agir plus flexibles, nuancées et viables en
contexte. De facon a devenir plus conscients des
différentes facettes de leur expérience et de leurs
zones d’inattention, les participants s’engagent a
devenir leurs « meilleurs ennemis » en s’autorisant
mutuellement a remettre en question et a investiguer
leurs croyances, leurs logiques d’action et leurs
stratégies respectives. Ainsi, ils constatent que
plusieurs facons de voir et de penser apparemment
contradictoires puissent étre vraies en méme temps,
que les perceptions individuelles sont, par définition,
biaisées, et que leurs croyances les plus
profondes peuvent étre remises en question et
changées (Torbert, 1991).
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De facon a évaluer la validité de leurs patterns, les
participants peuvent s’attarder a [lefficacité, a la
légitimité et a la cohérence de leurs actions. Enfin,
comparativement a l'apprentissage dans l'action, a la
praxéologie (Saint-Arnaud, 1996) et a la science-action
(Argyris et Schon, 1974), I'investigation
développementale invite le groupe a faire alliance avec
les aspirations et les intuitions développementales de
chacun (plutét que de le confronter a un idéal normatif
d’efficacité) et s’emploie a soutenir un développement
holistique (rationnel, mais aussi affectif et
intentionnel) a long terme (au-dela des difficultés
techniques immeédiates) (Meehan Souvaine, 1999;
Torbert, 1991).

En amenant les gestionnaires et les dirigeants a
reconnaitre et a recadrer les croyances et les
intentions profondes, ainsi que les logiques d’action a
I'origine de leurs difficultés récurrentes, l'investigation
développementale permet des apprentissages de
niveau 2 et 3, dits transformationnels. En matiére de
leadership, cette démarche est susceptible de soutenir
le développement d'un leadership plus authentique,
éthique et transformationnel. D’abord, elle ameéne les
participants a incarner et a soutenir la conscience de
soi (forces, vulnérabilités, valeurs, croyances, émotions
et impacts), la  transparence (dévoilement
d’'informations, de pensées et d’émotions sinceres),
I'ouverture aux différentes perspectives et a la remise
en question, ainsi qu'une perspective morale
intériorisée (Walumbwa, Avolio, Gardner, Wernsing &
Peterson, 2008). En outre, elle aide les participants a
bonifier la 1égitimité de leur vision et de leurs valeurs,
la moralité de leurs choix et de leurs engagements,
ainsi que la conscience de leurs impacts (Brown &
Trevino, 2006). Enfin, les participants y sont enclins a
reconsidérer leurs croyances et leurs intentions
profondes qui ne servent pas le bien commun et a
amener leurs subordonnés a transcender leurs intéréts
personnels (Bass & Avolio, 1990; Avolio & Bass,
2002).

Ainsi, l'investigation développementale peut aider des
gestionnaires et des dirigeants a accroitre leur
discernement et la cohérence de leurs interventions
avec leurs intentions profondes. Par exemple, un
dirigeant ayant reconnu que ses ambitions et ses peurs
I'ameénent a se montrer controlant et a susciter de la
résistance chez ses vis-a-vis a saisi comment tenir
compte de leurs ambitions et de leurs besoins permet
d’en faire de véritables alliés. Capable d’interventions
plus efficaces et 1égitimes, un tel dirigeant stimule la
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croissance économique de l'organisation dans le
respect des parties prenantes (Torbert, 2004).

L’investigation coopérative. Inspirée des courants de
la psychologie humaniste et systémique, l'investigation
coopérative (Heron, 1996; Reason, 1999) vise a
soutenir 'épanouissement simultané des personnes et
de leur collectivité. Dans un groupe d’investigation
coopérative, les membres (de six a douze) définissent
et planifient un projet collectif autour dune
problématique commune. IIs mettent au jour les
facons de voir, de penser et d’agir partagées qui y
contribuent, en expérimentent de nouveaux, évaluent
leurs impacts et réajustent le tir. A titre d’exemple, un
groupe composé de professionnels et de gestionnaires
préoccupés par l'avénement d'une culture de
compétition et de méfiance en période d’austérité
pourrait vouloir comprendre comment cette
dynamique s’est installée, comment ils y participent et
quels patterns collectifs gagneraient a étre recadrés en
priorité.
L’investigation = coopérative ameéne donc ses
participants a bonifier leurs fagons d’aborder, de
comprendre et d’agir en regard d’'une problématique
commune (Reason, 1999). Au fil des cycles d’action et
de réflexion, les participants sont invités a reconnaitre,
a faire I'examen critique et a recadrer leurs habitudes
personnelles et collectives. D’ailleurs, Heron (1996)
soutient que l'intégrité et la portée de l'investigation
coopérative dépendent de la réflexion critique a
laquelle parviennent les participants a 'égard de leurs
rationalisations, de leurs enjeux émotionnels et de
leurs mécanismes d’autoprotection. Ainsi, si l'on
poursuit avec I'exemple précédent, une participante
pourrait reconnaitre qu’elle a peur de se faire retirer
des mandats significatifs en période de coupures, de
sorte qu’elle consacre plus d’énergie a leur succés qu’a
I'habitude et se rend moins disponible pour aider ses
collégues (une stratégie qu’elle remettra en question),
tandis que le groupe pourrait prendre conscience et
remettre en question une logique d’action partagée a
I'effet qu'ils doivent wveiller sur leurs intéréts
individuels et gagner la compétition que leurs peurs
sont en train de générer. Pour aider les groupes
d’'investigation coopérative a déterminer quelles prises
de conscience peuvent étre considérées comme des
savoirs sur lesquels ils peuvent s’appuyer, Heron
(1996) suggere différents criteres pour évaluer leur
validité, comme l'expérience partagée d'une plus
grande clarté, une résonance dans I'expérience
émotionnelle des participants et une efficacité accrue.
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En stimulant la reconnaissance et la transformation
des croyances, des intentions et des logiques d’action a
I'origine des stratégies déployées par les membres du
groupe, l'investigation coopérative permet des
apprentissages de niveau 2 et 3, dit
transformationnels. Cette forme d’apprentissage
collaboratif dans l'action est susceptible d’interpeler
des acteurs qui souhaitent contribuer au
développement de leur organisation en fonction des
besoins en présence. Notre expérience révéele que les
organisations ouvertes a cette approche sont
généralement bien adaptées a leur environnement et
jouissent d’'une culture sous le signe de la confiance, de
la maturité et du pouvoir partagé. En effet, les
personnes qui prennent part a une investigation
coopérative se reconnaissent la légitimité de faire
évoluer leur organisation, d’accroitre la cohérence de
sa vision, de ses processus et de ses actions et de
veiller a la conciliation des besoins de ses parties
prenantes.

En matiére de développement du leadership,
I'investigation coopérative favorise un leadership
servant (Greenleaf, 1977; Pollard, 1996). En effet, les
participants qui se penchent sur les besoins des
membres de leur organisation et de la collectivité, sont
portés a encourager leurs subordonnés a se
préoccuper de leur prochain, sont plus susceptibles
d’étre reconnus pour l'intégrité et I'esprit de service
qui émanent de leurs actions et se voient octroyer une
influence conséquente. En outre, Ilinvestigation
coopérative ameéne les participants a contempler le
meilleur avenir collectif possible, a proposer des plans
pour l'actualiser et a expérimenter des approches
novatrices.

Conclusion

Pour soutenir l'adaptation et le développement a
court, moyen et long termes de leur organisation, les
professionnels, les gestionnaires et les dirigeants sont
appelés a apprendre et a innover avec leurs
collaborateurs. En cette ére d’intégration fonctionnelle
(ou, par exemple, un téléphone sert aussi bien a payer
ses achats qu’a s’orienter dans l'espace et le temps),
I'apprentissage collaboratif dans l'action présente
l'avantage de faire de la réalisation de projets
significatifs au travail un tremplin pour le
développement professionnel et organisationnel. En
outre, ces groupes d’apprentissage soutiennent le
développement d’'un nouveau type de leadership, dit
de conversation, qui enrichit la cohérence, la 1égitimité
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et la sagesse des décisions (Groysberg & Slind, 2012 ;
Wheatley & Frieze, 2011).

L’apprentissage  dans  laction,  linvestigation
développementale et [linvestigation  coopérative
peuvent générer des apprentissages et des
développements organisationnels tres significatifs.
Pour profiter de leur plein potentiel, les participants et
leur organisation doivent étre préts a reconnaitre les
limites, voire a remettre en question, des croyances et
des logiques d’action au cceur de leur identité.
Malheureusement, les turbulences économiques et
écologiques actuelles semblent avoir pour effet de
renforcer l'attachement des organisations a leurs
facons habituelles de voir, de penser et de faire. Aussi,
au moment d’offrir des services en développement du
leadership, en consolidation d’équipe ou en innovation
collective, les conseillers en développement
professionnel ou organisationnel gagnent a explorer
avec leurs clients le niveau de leadership et
d’apprentissage dont ils ont vraiment besoin. Des lors,
ils pourront présenter le potentiel et les exigences de
ces approches, se montrer trés clairs quant aux limites
d’interventions superficielles et soutenir un choix
aligné sur leur ouverture et leur motivation véritables.
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Tableau 2

Synthése comparative des formes d’apprentissage collaboratif dans I'action

30

Développement et
clientele ciblés

Types de leadership
susceptibles d’étre
développés

Niveaux
d’apprentissage

Gains

Aspirations

organisationnelles

L’apprentissage
dans 'action

L’investigation
développementale

L’investigation
coopérative

Développement
professionnel
de professionnels ou
de gestionnaires

Développement
personnel et
professionnel
de gestionnaires et
de dirigeants

Développement
organisationnel
émergeant par
des professionnels,
des gestionnaires,
et/ou
des dirigeants

Contingent et
flexible

Authentique,
transformationnel et
éthique

Servant

1er niveau

Intégration personnelle

de nouvelles
informations et
techniques

+ 2¢ et 3¢ niveaux
+Transformation des

pratiques, croyances et
intentions personnelles

+ 2¢ et 3¢ niveaux
+Transformation des

pratiques, croyances et

intentions collectives

Efficience des
opérations

+ Efficacité et
légitimité
organisation-
nelle

+ Légitimité
organisation-
nelle élargie

Adaptation aux

exigences de

I'environnement

Croissance
économique

respectant les
parties prenantes

Développement
intégré au service

des parties
prenantes
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