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Conscientiser un leadership singulier, un enjeu pour les directions adjointes novices. 

Isabelle BRUNEAU, doctorante et Marie-Hélène GUAY, Ph.D., Université de Sherbrooke, 

Québec.  

 

1. PROBLÉMATIQUE   

À une époque où le Québec connaît un large renouvellement de ses leaders scolaires, de 

nombreux enseignants choisissent d’intégrer une équipe de direction, convaincus qu’ils peuvent 

être des acteurs de changement dans le contexte éducatif actuel. Ce choix professionnel les 

projette dans une transition aux défis souvent non anticipés (Armstrong, 2011 ; Balleux et Perez-

Roux, 2013). Entre leurs présupposés au regard de l’exercice du leadership et la réalité plurielle, 

changeante et complexe à laquelle les directions adjointes (DA) novices sont confrontées, les 

choses sont rarement telles qu’elles les avaient imaginées (Armstrong, 2015).  

Balleux et Perez-Roux (2013) définissent la transition comme « un espace/temps de 

passage inscrit au cœur d’un changement, assumé ou non, abouti ou non, et qui nécessite de 

l’individu la mise en œuvre de stratégies d’adaptation pour mieux gérer éléments de rupture et 

(re)construction de continuités » (p. 102). Considéré dans sa dimension individuelle, ce 

processus psychologique, unique à chacun, implique, pour la personne qui l’expérimente, une 

transformation de soi et de son rapport au monde (Armstrong, 2011 ; Balleux et Perez-Roux, 

2013 ; Bridges, 2020 ; Perez-Roux, 2016; Roberge, 1998 ; Sigford, 2005). Ainsi, tel un pont jeté 

entre deux lieux de stabilité, la transition constitue une composante indissociable du 

développement humain.  

La transition plonge les DA novices dans une véritable quête de sens. Elle renvoie ces 

leaders à une expérience de soi où, conscients de leur unicité, ils sont appelés à se reconstruire, 

en partie différents de l’enseignant qu’ils étaient, mais également du leader qu’ils projetaient 

devenir ou s’imaginaient pouvoir être dans ce nouveau contexte (Perez-Roux, 2016). Au contact 

de ceux qui les entourent et de leurs interactions, les DA novices recréent graduellement une 

cohésion identitaire et un sens à leur contribution en adéquation avec leur nouvelle réalité. La 

déstabilisation inhérente à la transition se traduit donc, pour ces leaders, par une constante 

tension entre continuité et changement (Balleux et Perez-Roux, 2013). 

1.1. Défis de la transition d’enseignant à direction adjointe  

La transition avive, chez les DA novices, le besoin de formuler une réponse inédite à la 

question « qui suis-je comme leader? » (Armstrong, 2011 ; Pelletier, 2017).  Cette quête se 

traduit alors pour elles sous la forme d’un double défi : 1) intégrer la communauté des leaders et 
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s’y faire accepter, et 2) se définir en tant que leader au sein de leur communauté scolaire 

(Armstrong, 2011). Se percevant souvent inadéquatement préparés pour faire face aux situations 

diverses, imprévisibles et parfois conflictuelles auxquelles elles sont confrontées 

(Armstrong, 2011, 2015 ; Hasson, 2011 ; Cohen et Schechter, 2019), les DA novices trouvent, 

auprès des différents acteurs du milieu, plusieurs informations propres à soutenir leur intégration.   

Sous l’influence de leurs collègues de direction, mais également des enseignants, des parents et 

des élèves, les DA novices intègrent les normes, croyances, valeurs ainsi que les manières d’être, 

d’agir et de voir le monde propres au milieu. Appelé socialisation organisationnelle, ce processus 

permet aux leaders novices d’apprendre et de développer les attitudes, perspectives et 

comportements associés à leur rôle (Greenfield, 1985), de reconstruire graduellement leurs 

repères et d’acquérir les ficelles du métier (Armstrong, 2011 ; Oleszewski et al., 2012 ; Pelletier, 

2017).  

L’intégration grandissante des DA novices à la communauté des leaders encourage leur 

distanciation progressive du groupe d’enseignants auquel elles s’identifiaient précédemment 

(Armstrong, 2011 ; Oleszewski et al., 2012 ; Cohen et Schechter, 2019). Cet enjeu d’altérité 

constitue une composante inhérente à tout espace de transition (Perez-Roux, 2016). 

Concrètement, l’ajustement du rapport à autrui se traduit, pour les DA novices, par la distinction 

d’un nous versus eux. Bien qu’il s’accompagne parfois d’un certain sentiment de solitude, ce 

repositionnement favorise le développement du sentiment de reconnaissance et de légitimité 

perçu par les DA novices et par les autres (Armstrong, 2011 ; Perez-Roux, 2016). Soutenues par 

ce sentiment grandissant, les DA novices investissent davantage leur nouvelle posture 

professionnelle et se positionnent comme leader dans leur milieu (Armstrong, 2011 ; Cohen et 

Schechter, 2019 ; Perez-Roux, 2016).   

Bien qu’il soutienne positivement les DA novices dans leur quête de repères, le processus 

de socialisation organisationnelle peut toutefois entraver chez elles le développement d’un 

modèle de leadership singulier, c’est-à-dire la représentation unique qu’elles se font de l’agir 

professionnel qu’elles veulent ou considèrent judicieux d’adopter dans l’exercice de leur 

nouvelle fonction. Au cœur du processus de socialisation, les DA novices sont en effet soumises 

à l’influence, intentionnelle ou non, de nombreux acteurs, qu’il s’agisse de leurs collègues de 

direction, des membres de la communauté éducative, des élèves ou de leurs parents. Ces acteurs 

les incitent, par leurs attentes et leurs présupposés sur l’agir exemplaire d’un leader scolaire, à se 

conformer à des scripts ou des modèles de leadership valorisés institutionnellement (Armstrong, 

2011). Il peut alors être difficile pour les DA novices d’oser être, penser, dire ou faire 

différemment afin de se construire comme leader singulier.  

Or, se construire comme leader singulier se révèle important pour les DA novices afin 

que se développe, en elles et dans le regard des autres, la reconnaissance nécessaire au 

développement de leur crédibilité et légitimité de leader. Il importe, en ce sens, qu’elles trouvent 
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leur propre voix (Kouzes et Posner, 2023), celle qui fait écho à leur soi singulier, c’est-à-dire à la 

fine compréhension évolutive et malléable que les leaders ont d’eux-mêmes où s’intègre leur 

identité (présupposés, valeurs et croyances fondamentales, etc.) et l’aspiration fondamentale qui 

oriente leur vie (Gunnlaugson, 2020 ; Laviolette, 2017 ; Reams et Caspari, 2012 ; Sparrowe, 

2005 ; Sweeney et Fry, 2012 ; Wilber, 2000). Sans cette voix capable de porter leur singularité, 

les DA novices semblent en effet utiliser un vocabulaire qui appartient à quelqu'un d'autre, en 

prononçant des mots écrits par un rédacteur de discours ou en imitant le langage d'autres leaders 

(Kouzes et Posner, 2023, p. 34).  En se construisant comme leaders singuliers, les DA novices 

rendent perceptible, pour elles et autrui, la cohérence entre leurs manières d’être, de penser, de 

dire et de faire (Balleux et Perez-Roux, 2013 ; Gunnlaugson, 2020 ; Sparrowe, 2005 ; Sweeney et 

Fry, 2012), une cohérence nécessaire pour avoir l’intégrité de diriger (Kouzes et Posner, 2023).  

1.2. Défis de la transition d’enseignant à direction adjointe au sein des écoles privées 

Certaines caractéristiques des établissements d’enseignement privés québécois teintent, 

d’une façon particulière, les enjeux de transition vécus par les DA novices. La position de ces 

leaders sur la ligne de feu les place au confluent de plusieurs zones d’influence (Armstrong, 

2011). Les attentes qui leur sont formulées quant aux manières d’être, de penser, de dire et de 

faire qu’elles devraient adopter se trouvent bien souvent ancrées dans une forte culture 

organisationnelle. La cohésion et la prégnance de ces attentes dans le discours des différents 

acteurs sont susceptibles d’amplifier le sentiment des DA novices de devoir se conformer. 

Habitées d’un tel sentiment, il leur devient alors d’autant plus difficile de ne pas répliquer le 

modèle de leadership valorisé au sein de l’institution et de se définir de façon singulière. 

Bien qu’elles intègrent une équipe de direction consciente de leur interdépendance, un 

sentiment d’isolement découlant du processus de distanciation du groupe d’enseignants 

(Armstrong, 2011 ; Pelletier, 2017 ; Progin, 2017) guette les DA évoluant dans le réseau privé. 

L’autonomie, l’indépendance et la diversité des réalités institutionnelles de chaque école 

complexifient en effet la mise sur pied d’un réseau de soutien ou de lieux d’accompagnement qui 

leur sont propres. Les DA novices développent ainsi bien souvent les savoirs, savoir-faire et 

savoir-être spécifiques à leurs nouvelles fonctions aux côtés de leurs collègues, souvent 

mentorées par leur supérieur immédiat. Hors de leur organisation, les DA novices bénéficient 

également de peu d’espaces réflexifs neutres propices à soutenir l’objectivation du modèle de 

leadership qu’elles incarnent et à explorer les questionnements identitaires inhérents à la 

transition. Sans ces lieux et sans exemples de leaders incarnant des modèles de leadership 

différents, il peut alors s’avérer ardu pour les DA novices de développer des manières d’être, 

d’agir et de penser reflétant leur singularité (Oleszewski, 2012 ; Hayes et Burkett, 2020 ; 

Pelletier, 2018).  
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En résumé, confrontées à des sources d’influence multiples et parfois contradictoires, 

baignant dans un environnement souvent coloré par une forte culture institutionnelle, et 

bénéficiant rarement d’un réseau de soutien externe ou d’un lieu d’accompagnement qui leur est 

expressément dédié, les DA novices sont appelées à formuler une réponse singulière au vibrant 

« qui suis -je comme leader ? » qui les habite. Cette réponse apparaît particulièrement importante 

pour pouvoir se déployer comme leader singulier avec sens et signifiance dans un monde scolaire 

en mutation. La figure 1 synthétise ce contexte et l’enjeu développemental des DA novices 

œuvrant dans un établissement d’enseignement privé lors de leur transition de l’enseignement à 

leur nouveau rôle de leader scolaire.  

 
Figure 1.  Problématique de la transition d’enseignant à DA au sein des écoles privées  

 

 

2. PROBLÈME CENTRAL ET QUESTION DE RECHERCHE  

La problématique décrite ci-dessus met en évidence le défi pour les DA novices en 

transition professionnelle de conscientiser leur modèle de leadership singulier. Bien que cette 

dimension constitue une importante pierre d’assise pour le développement des leaders, les 

recherches actuelles semblent davantage préoccupées par les tâches des DA, les compétences 
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requises pour exercer cette fonction et le processus de socialisation organisationnelle qui soutient 

leur intégration (Cohen et Schechter, 2019 ; Hayes et Burkett, 2021 ; Oleszewski et al., 2012). 

Cette préoccupation essentiellement orientée vers le développement d’une capacité d’action 

teinte également les quelques rares études portant sur l’accompagnement des DA novices 

(Barnett et al., 2017; Hayes et Burkett, 2021 ; Petrides et al., 2014). Des modèles de leadership y 

sont proposés et leur adoption y est encouragée, sans égard à qui sont fondamentalement ces 

nouveaux leaders, ce qu’ils croient, valorisent et souhaitent incarner.     

Devant cet état du fait, nous souhaitons trouver réponse à la question suivante : Comment 

soutenir la conscientisation d’un modèle de leadership singulier chez les DA novices œuvrant au 

sein d’établissements d’enseignement privés ? Cette question de recherche appelle, de notre point 

de vue, un travail concerté avec les DA novices que rendrait possible une recherche-action pour 

agir, apprendre et chercher avec et pour elles une réponse à celle-ci (Guay et Gagnon, 2021a).  

Dans cette perspective, un cadre de référence sur le leadership devrait être mobilisé. Dans la 

section qui suit, nous détaillons et justifions celui dans lequel nous souhaitons ancrer ces travaux 

avec et pour les DA novices en situation de transition professionnelle. 

 

3. ANCRAGE THÉORIQUE : LE LEADERSHIP 

S’intéresser au leadership, c’est entrer dans un champ où les écoles de pensées sont 

nombreuses et les approches foisonnantes (Antonakis et Day, 2018 ; Northouse, 2022). La 

recherche de convergence entre celles-ci permet toutefois d’observer que les recherches se sont 

structurées, au fil des ans, autour de trois grandes perspectives. Une perspective centrée sur les 

caractéristiques distinctives des leaders (théorie des traits, skills theory) constitue la plus 

ancienne d’entre elles. Le leader y est vu comme un grand homme, une personne dotée de 

qualités et de traits distinctifs qui font de lui un leader né (Antonakis, 2018 ; Reams, 2005). Les 

limites de cette vision ont favorisé l’émergence d’une seconde perspective davantage centrée sur 

l’action des leaders. Ceux-ci y sont fréquemment décrits comme un chef d’orchestre dont 

l’action efficiente repose sur l’interaction avec ses collaborateurs ou la situation elle-même 

(Northouse, 2022 ; Reams, 2005). La troisième perspective est plus récente. Centrée sur les 

manières d’être des leaders, elle présente les leaders à la manière d’un jardinier qui, par son 

influence et ses manières d’être et de penser, permet l’actualisation de finalités connues, 

partagées et poursuivies collectivement (Fry et Kriger, 2009 ; Reams, 2005).  

Pour plusieurs auteurs, dont Reams (2005) ainsi que McCauley et al. (2006), le temps 

serait venu d’envisager une conceptualisation plus intégrée du leadership, c’est-à-dire d’en 

proposer une vision apte à répondre à la complexité du monde post-moderne avec de nouveaux 

modes de pensée permettant d’en relever les défis (Reams, 2005, p. 126).  Les théories du 

leadership s’inscrivant dans une perspective constructiviste-développementale semblent propices 
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à relier les différents aspects des théories formulées à ce jour, permettant ainsi d’en transcender 

les limites. Appuyées sur le développement de la conscience, ces théories mettent en lumière le 

caractère évolutif du leadership. Par leurs racines constructivistes, elles considèrent en effet que 

la manière dont une personne voit le monde influence le sens qu’elle construit avec et sur ses 

expériences (McCauley et al., 2006). Par leur ancrage développemental, elles considèrent 

également l’élargissement des objets de conscience pris en compte par une personne, 

élargissement nécessaire pour que l’interprétation faite des expériences vécues gagne 

progressivement en complexité (McCauley et al., 2006). Loin d’être inné ou figé, le leadership se 

présente donc comme un ensemble de manières d’être, de faire et de penser malléable, appelé à 

s’ajuster, s’affiner et se singulariser sous l’effet de la conscience. Les théories du leadership 

s’inscrivant dans cette perspective apparaissent donc comme une voie à explorer alors que la 

complexité sans cesse croissante de notre époque met en lumière la limite de celles généralement 

valorisées (Pelletier, 2017 ; Reams, 2005).  

Les écrits s’inscrivant dans une perspective constructiviste-développementale se font 

graduellement plus nombreux dans le champ d’études du leadership. Des auteurs, dont Cook-

Greuter (2016), Fry et Kriger (2009), Kegan et Laskow-Lahey (2016) ou encore Rooke et 

Torbert (2016), proposent ainsi des théories où le leadership est présenté comme un tout intégré 

où s’imbriquent, de façon cohérente et évolutive, des manières d’être, de faire et de penser. Alors 

que le transfert de ces théories dans la sphère du leadership scolaire donne lieu, à ce jour, à peu 

d’écrits, la proposition de Guay et Gagnon (2020, 2021b) constitue un ancrage inspirant pour nos 

travaux actuels. Alors que les DA novices font face au défi de conscientiser le leadership 

singulier qu’elles incarnent, la proposition de ces auteures évite de sacraliser des modèles de 

leadership, quels qu’ils soient. Elle propose plutôt une clé de lecture permettant d’appréhender 

différentes théories, d’en saisir les nuances et d’observer ce qui résonne avec soi-même. En ce 

sens, elle apparait particulièrement propice à soutenir la conscientisation du modèle de 

leadership singulier incarné par les DA novices. Les lignes qui suivent permettent d’explorer 

cette proposition plus en détail.  

3.1. Qu’est-ce que le leadership ? 

Guay et Gagnon (2023) définissent le leadership comme « un processus d’influence d’une 

personne ou d’un groupe de personnes incarnant un agir compétent et conscient propre à 

développer celui d’autrui en contexte d’actualisation d’une transformation significative pour 

eux » (n.p.). Ce processus d’influence, à la fois collectif et individuel, est contextualisé, c’est-à-

dire inscrit dans un environnement aux caractéristiques uniques, et orienté vers une finalité 

connue et partagée. Il repose sur la capacité des leaders de déployer un agir compétent et 

conscient, ce dernier étant défini comme les actions prioritaires qu’un leader veut et peut poser 

dans le contexte où il évolue, inspiré d’intentions et de présupposés conscients et explicites 

(Guay et Gagnon, 2021b).  
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Selon Guay et Gagnon (2021b), le leadership est certes tributaire d'un agir compétent, 

c'est-à-dire d'une capacité à mobiliser des ressources et à prendre du recul sur ce processus de 

mobilisation (Le Boterf, 2008), mais, surtout, de présupposés conscients sur cet agir. Dans cette 

perspective, un leader ou un groupe de leaders est fondamentalement capable d'influencer s'il est 

conscient de ce qu'il « considère vrai et croit, conceptualisé en termes de théories de références et 

de valeurs et croyances inspirant son agir » (ADGSQ, Guay et Gagnon, 2022, p. 33).  

Concrètement, la proposition d’un leadership reposant sur un agir compétent et conscient invite 

les DA novices à modifier l’angle à partir duquel elles s’observent dans l’action. D’un regard 

orienté principalement sur l’efficacité de leur agir en fonction de leur intention et du contexte, les 

DA novices sont invitées à poser un regard lucide sur les éléments constitutifs de leur identité 

singulière afin d’observer comment leurs présupposés affectent leur agir compétent. En d’autres 

mots, elles sont appelées à développer leur capacité à prendre conscience des liens unissant leurs 

actions, leurs intentions, leurs présupposés et le contexte où elles évoluent afin d’agir de façon 

compétente et consciente. 

Entrevu ainsi, le leadership apparaît comme un agir polymorphe, c’est-à-dire pouvant 

prendre plusieurs formes ou incarnations selon les présupposés, les intentions et les actions 

priorisées, par un leader ou un groupe de leaders, dans un contexte donné. Lorsqu’un alignement 

se crée entre les actions du leader (ce qu’il fait), le contexte (ce qui l’environne), ses intentions 

(ce qu’il veut) et ses présupposés (ce qu’il croit et suppose vrai), un sentiment de cohérence 

devient alors perceptible par le leader et ses collaborateurs. Par exemple, et tel qu’illustré à la 

figure 2 ci-dessous, deux DA novices aux présupposés distincts peuvent mettre en œuvre des 

actions sensiblement différentes avec leur équipe dans le déploiement d’un modèle de réponse à 

l’intervention (RàI). Leurs actions respectives ne sont pas meilleures l’une que l’autre. Elles sont 

perçues signifiantes et justes, dans le contexte, par la cohérence les unissant à des intentions et 

présupposés explicites. Ancré dans le ressenti d’une cohérence interne, le leader conscientise 

graduellement des éléments constitutifs de son modèle de leadership singulier.   
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Note : Figure inspirée de Guay et Gagnon (2021b).  

Figure 2.  Incarnations de l’agir compétent et conscient d’un leader selon ses présupposés 

 

3.2. Perspective constructiviste-développementale du leadership 

Attribuant largement le leadership et le développement des leaders à la conscience qu'ils 

ont de leurs présupposés, Guay et Gagnon (2020) proposent une typologie décrivant la diversité 

des lectures du contexte, des actions, des présupposés et des intentions qui animent les leaders ou 

les organisations scolaires. Ancrées dans les travaux empiriques de Torbert (1994), Laloux 

(2015) et Kegan (1998), ces auteures exposent une trajectoire développementale du leadership 

marquée par quatre stades principaux. Les deux premiers, soit les stades conformiste et 

performant, sont dits conventionnels alors que les stades pluraliste et évolutif sont dits post-

conventionnels. Chacun de ces stades, caractérisé par une façon de voir et d’appréhender le 

monde qui lui est propre, est complet et suffisant en lui-même. Ces différentes façons de voir le 

monde se transposent dans les présupposés, croyances et intention qui animent les leaders. Elles 

influencent également la façon dont les leaders lisent le contexte où ils évoluent et les actions 

qu’ils jugent prioritaires.   

Ainsi, le stade conformiste est caractérisé par une grande loyauté au clan et se démarque 

par une structure organisée hiérarchiquement. Dans un souci d’assurer l’ordre et la sécurité, les 

actions sont déployées dans un horizon à court terme, essentiellement dans la sphère 

opérationnelle. Le stade performant se caractérise, pour sa part, par le désir d’optimiser 

l’efficience des organisations. L’intention de se distinguer et de performer y est prégnante. 
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L’expertise est valorisée et recherchée. L’agir stratégique y est névralgique. Le stade pluraliste se 

caractérise par le désir de créer une communauté où chacun pourra contribuer significativement. 

Un souci de collaboration et de mobilisation autour d’un projet commun teinte les actions 

priorisées par les leaders. Au stade évolutif, l’environnement est perçu comme un écosystème 

émergent où le changement advient par l’action de chacun. Ancrés dans le présent, un leader, un 

groupe de leaders ou une organisation scolaire sont conscients de la recréation continuelle de 

l’équilibre au sein de l’écosystème. En ce sens, modéliser, relier, incarner et inspirer deviennent 

les mots d’ordre. 

La figure 3 ci-dessous présente de façon synthétique les quatre stades de développement 

des leaders et des organisations constitutifs de la proposition formulée par Guay et Gagnon en 

2020. La modulation de chacune des composantes de l’agir compétent et conscient y est rendue 

explicite et permet de mettre en lumière les traits distinctifs de chacun des stades. L’évolution 

d’une même composante d’un stade à l’autre y est également perceptible, permettant 

d’appréhender la complexité grandissante entre les différentes façons de voir le monde.   

 
Note. Figure adaptée de Guay et Gagnon (2020) 

Figure 3.  Stades de développement des leaders et des organisations 

 

S’il est exact que chaque leader, groupe de leaders ou organisation possède un centre de 

gravité, c’est-à-dire une capacité plus ou moins consolidée à conscientiser et mettre en cohérence 

ses présupposés, ses intentions et ses actions selon le contexte où il évolue (Guay et Gagnon, 
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2020), il n’est à nul moment son stade de développement. Autrement dit, chaque leader, groupe 

de leaders ou organisation porte en lui les possibles des différents stades. Il peut les développer à 

tout moment, selon une séquence développementale somme toute invariable. Un tel mouvement 

développemental s’amorce lorsque les leaders, individuellement ou collectivement, sont 

confrontés à un écart entre leur façon de voir le monde et le réel où ils évoluent (Baron et 

Cayer, 2011 ; McCauley et al., 2006).  

Comme il est possible de l’observer chez les DA novices, le développement se traduit 

souvent, dans un premier temps par l’agrandissement du répertoire de ressources internes qui 

leur sont accessibles à l’intérieur du stade où elles se situent (Baron, 2007 ; Cook-Greuter, 2016). 

Les leaders deviennent alors plus habiles et compétents à assurer les différentes dimensions de 

leur rôle, ce qui permet au sentiment de dissonance de s’estomper. Il est également possible que 

la dissonance perçue, lorsqu’elle est particulièrement vive, provoque une modification de la 

façon dont les leaders voient le monde. En se réorganisant, la structure mentale qui permet aux 

leaders de construire du sens avec leur expérience devient plus mature. Elle intègre les forces 

qu’apportait leur manière antérieure de voir le monde tout en en transcendant les limites (Baron 

et Cayer, 2011 ; Cook-Greuter, 2016 ; Loevinger, 1976 ; McCauley et al., 2006). L’élargissement 

de la conscience qui résulte de ce processus de développement permet alors aux DA novices de 

considérer une complexité grandissante dans leur réflexion (Baron et Cayer, 2011 ; Cook-

Greuter, 2016 ; Kegan, 1998 ; McCauley et al., 2006).   

Concrètement, la perspective constructiviste-développementale du leadership éclaire une 

voie d’intégration permettant aux leaders novices, plongés dans un processus de socialisation 

organisationnelle, de ne pas simplement répliquer les modèles de leadership valorisés. Elle les 

convie à se développer singuliers en observant, volontairement et consciemment, comment leur 

vision du monde, ainsi que celle des autres, influence leur agir de leader. Ralentissant ce 

mouvement qui les pousse à l’action, les DA novices peuvent alors explorer et expérimenter, 

volontairement, consciemment et intentionnellement, des manières d’être, de faire, de dire et de 

penser autrement faisant davantage écho à l’essence de qui elles sont. En d’autres mots, une telle 

conception honore les multiples couleurs du leadership et invite les DA novices à oser incarner, 

avec compétence et conscience, celles qui sont leurs. 

 

4. CONCLUSION PROSPECTIVE 

Dans cette époque marquée de turbulences, les directions adjointes novices en situation 

de transition gagnent à développer et conscientiser un modèle de leadership singulier pour 

influencer avec signifiance et intégrité le devenir des systèmes éducatifs. Confrontés à des défis 

pour lesquels les théories traditionnellement valorisées démontrent leurs limites, ces leaders sont 

en effet appelés à réinventer les manières d’être, de faire et de penser au sein de nos 
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établissements scolaires.  Les théories constructivistes-développementales du leadership, telle la 

proposition formulée par Guay et Gagnon (2020), permettent de repenser l’accompagnement des 

leaders novices pour que ceux-ci puissent advenir au monde, forts et conscients de leur 

singularité. Elles soutiennent les DA novices dans la conscientisation du modèle de leadership 

incarné en leur offrant un cadre réflexif pour objectiver leur agir compétent et conscient. Elles 

leur permettent de se construire avec et dans le monde, riches du métissage résultant de la 

rencontre entre la part de soi et la part de l’autre. Alors que nos communautés éducatives ont 

vivement besoin de leaders capables d’incarner un leadership renouvelé, nous souhaitons que 

cette réflexion puisse susciter, chez les leaders novices, l’audace d’affirmer leur singularité, 

inspirant les leaders qui les entourent à oser faire de même à leur tour. 
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