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PROFESSIONNEL

RÉSUMÉ 

Devant la diversité sociétale et la complexité des situations éducatives, le milieu scolaire a avantage 
à favoriser l’inclusion scolaire pour la réussite de tous les élèves aux besoins multiples et variés. Pour 
réaliser ce défi éducatif inclusif, tout le personnel scolaire tire profit à s’inscrire dans un développe-
ment professionnel continu. À cet effet, les directions d’établissement scolaire (DÉS) ont avantage à 
accompagner leur équipe-école. De leur côté, comment doivent être accompagnées les DÉS afin de 
développer leur leadership inclusif (LI)? Cet article propose une vulgarisation scientifique traitant 
de la nécessité de développer le LI chez les DÉS par l'entremise de l’accompagnement.

MOTS-CLÉS 

direction d’établissement scolaire, direction d’école, inclusion scolaire, leadership inclusif, 
accompagnement

1. INTRODUCTION

La profession des directions d’établissement scolaire (DÉS) québécoises est complexe et ardue; 
elle comprend des enjeux documentés par les chercheurs en administration scolaire (Chevrier, 
2014; Pelletier, 2017). Dans la dernière décennie, le rôle et le leadership inclusif (LI) de la DÉS dans 
l’inclusion scolaire (IS) sont explorés dans la littérature scientifique en éducation, notamment par 
Hoppey et McLeskey (2013); Jones, Forlin et Gillies (2013); Lyons (2016); Ryan (2010) ainsi que par 
Waldron, McLeskey et Redd (2011). Ces sujets sont également abordés dans le contexte québé-
cois francophone, principalement par Bélanger (2015); Rousseau et Point (2015); Rousseau, Point, 
Vienneau, Desmarais et Desmarais (2017); Rousseau, Prud'homme et Vienneau (2015) de même 
que par Thibodeau et al. (2016). Ces auteurs relèvent que, pour en arriver à exercer adéquatement 
leur leadership inclusif, les DÉS ont besoin d’accompagnement. Or, comment accompagner les DÉS 
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du primaire et du secondaire œuvrant au Québec afin que leur leadership ait une retombée concrète 
et positive sur l’IS et, par extension, sur la réussite éducative de tous les élèves? Ce texte dresse suc-
cinctement l’état de la situation quant à l’accompagnement au LI des DÉS, tel qu’il est décrit dans 
la littérature (de 1990 à 2017) recensée parmi le catalogue de l’UQO, ainsi que dans les bases de 
données Cairn, Érudit, Education Source et ERIC. Il s’agit d’une synthèse de la problématisation et 
du cadre conceptuel qui a été réalisée pour un essai de maitrise servant de projet de développement 
professionnel à une conseillère pédagogique en adaptation scolaire1. Le rôle de la DÉS dans l’IS et 
l’accompagnement qui semble pertinent au développement du LI sont abordés. 

2. LE RÔLE DE LA DIRECTION D’ÉTABLISSEMENT SCOLAIRE DANS 
L’INCLUSION SCOLAIRE

La réussite éducative de tous les élèves, promue par l’UNESCO (2006), le Conseil supérieur de 
l'éducation [CSÉ] (2016, 2017b) et le Ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur 
[MÉES] (2017), amène la communauté éducative à répondre aux besoins multiples et variés de 
chacun des élèves, ce qui complexifie les situations éducatives. Comme l’inclusion scolaire (IS) 
semble un moyen efficace de parvenir à la réussite éducative de tous les élèves, le personnel scolaire 
(personnes travaillant en milieu scolaire, peu importe le type d’emploi occupé) a un rôle crucial à 
jouer dans la mise en place, la concrétisation et la régulation des services entourant les élèves (CSÉ, 
2016; 2017a, 2017b; MÉES, 2017; Rousseau et al., 2017; Rousseau et al., 2015). La DÉS a de l’influence 
sur la façon dont l’inclusion se réalise dans son école (Beaupré, Landry et Tétreault, 2015; Bélanger, 
2015; Thibodeau et al., 2016). Comme bien d’autres auteurs, Ryan (2010) ainsi que Beaupré et al. 
(2015) constatent que la gestion en contexte d’IS s’effectue grâce au partage du pouvoir de la DÉS. 
Cette dernière a avantage à promouvoir un contexte de travail collaboratif, ouvert et proactif, où 
les croyances du personnel scolaire sont changées et leurs pratiques actualisées en faveur de l’IS 
(Rousseau et Point, 2015; Rousseau et al., 2017; Ryan, 2010; Thibodeau et al., 2016).

2.1. LE LEADERSHIP INCLUSIF : UNE DÉFINITION

Thibodeau et al. (2016) ont fait une synthèse de plusieurs types de leadership valorisant la diversité 
et l’inclusion scolaire (IS); selon ces derniers, le leadership inclusif (LI) se traduit par : 1) la vision; 
2) les valeurs; 3) les attitudes et 4) les actions inclusives de la DÉS. Le CSÉ (2016) précise que ces 
éléments doivent favoriser la réussite éducative de tous les élèves ayant des besoins diversifiés, au 
regard des trois missions de l’école : instruire, socialiser et qualifier.

1 Remerciements au comité d’évaluation de mon essai de maitrise : Andréanne Gélinas-Proulx (tutrice), Martine 
Leclerc (correctrice) et André C. Moreau (correcteur).
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2.1.1. La vision et les valeurs inclusives

La direction d’établissement scolaire (DÉS) inclusive a une vision claire, respectant et valorisant 
l’inclusion et la diversité scolaire ainsi que l’équité et la justice sociale (Ryan, 2010; Thibodeau et al., 
2016). La DÉS fait siennes certaines valeurs inclusives, comme la conviction inébranlable que tous 
les élèves peuvent apprendre ou encore la lutte contre les barrières à l’inclusion pour défendre les 
droits des personnes marginalisées. En toile de fond, sont relevées la promotion et la valorisation 
de l’inclusion, réalisées de façon convaincante et constante, dans l’établissement scolaire et dans la 
communauté éducative (Lyons, 2016; Ryan, 2010; Thibodeau et al., 2016).  

2.1.2. Les attitudes inclusives

Les réactions de la communauté éducative vis-à-vis de l’IS peuvent être hétérogènes et contra-
dictoires, ce qui, dans certains cas, nécessite de changer les croyances et les pratiques chez cer-
tains acteurs (Bélanger, 2015). Cette réalité crée des situations complexes que la DÉS doit gérer 
avec éthique et diplomatie (Ryan, 2010; St-Vincent, 2017; Thibodeau et al., 2016). Des attitudes 
d’honnêteté, de sollicitude, d’authenticité et de transparence de la part de la DÉS, ainsi que le sens 
des responsabilités et l'imputabilité, sont des appuis au courage et à l’activisme nécessaires pour 
surmonter les défis liés aux résistances à l’IS (Ryan, 2010; Thibodeau et al., 2016). En plus de telles 
attitudes, la sensibilité, le respect et l’empathie face aux préoccupations des parents renforcent la 
cohérence avec l’adoption de valeurs inclusives et témoignent d’un LI assuré (Thibodeau et al., 
2016). Aussi, lorsque la DÉS promeut la formation continue des différents acteurs concernés, cela 
permet de répondre avec efficience à l'ensemble des besoins diversifiés des élèves et démystifie les 
enjeux inclusifs véhiculés dans la communauté éducative (Bélanger, 2015; CSÉ, 2017b; Rousseau 
et al., 2017; Thibodeau et al., 2016). Lorsque la DÉS assume avec conviction son LI, celui-ci se 
transpose sur le personnel scolaire, l’amenant à soutenir la réussite éducative des élèves en contexte 
d’IS (Thibodeau et al., 2016). Assurément, l’IS réussie passe par le soutien à l’engagement et par la 
mobilisation du personnel scolaire de la part de la DÉS, qui agit alors comme porteuse du projet 
inclusif (Rousseau et Point, 2015).

2.1.3. Les actions inclusives

La littérature qui porte sur la réussite des écoles qui visent l’inclusion relate que la DÉS entretient 
une collaboration continue avec le personnel scolaire, ce qui mène à des prises de décisions parta-
gées, lesquelles facilitent et soutiennent la planification et la mise en œuvre d’une IS harmonieuse 
(CSÉ, 2017a; 2017b; Lyons, 2016). Il y est préconisé que la DÉS soutienne les interventions valorisant 
les comportements positifs et la différenciation pédagogique, qu’elle assure la prédominance des 
processus collaboratifs et qu’elle favorise la résolution de problèmes (CSÉ, 2017a; Lyons, 2016; Ryan, 
2010). Un leader inclusif entretient le développement de connaissances et de compétences, tant 

État de la situation sur l’accompagnement au développement du leadership inclusif des...



Vol. 2, no 1, 2019 21

personnelles que professionnelles, qui favorisent l’IS chez tout le personnel scolaire (Lyons, 2016; 
Ryan, 2010). Finalement, les apprentissages des élèves sont documentés par des données d’obser-
vation dans le but de réguler les pratiques du personnel scolaire en fonction des capacités et des 
besoins de chaque élève (CSÉ, 2017b; Thibodeau et al., 2016). 

Sommairement, Thibodeau et al. (2016) révèlent que le LI de la DÉS s’illustre par la promotion de 
l’IS et la formation du personnel scolaire sur ce sujet, par la mise en œuvre de pratiques inclusives 
et par la régulation des actions inclusives, cela se traduisant tant dans sa vision, ses valeurs et ses 
attitudes que dans ses actions. Pour accomplir son mandat complexe et multidimensionnel visant 
la réussite éducative des élèves au sein d’un système éducatif inclusif, la DÉS pourrait bénéficier 
d’un accompagnement lui permettant de développer son LI (Lyons, 2016; Ryan, 2010).

3. L’ACCOMPAGNEMENT AU DÉVELOPPEMENT DU LEADERSHIP 
INCLUSIF DES DIRECTIONS D’ÉTABLISSEMENT SCOLAIRE

Certains auteurs (Bélanger, 2015; CSÉ, 2017b; Rousseau et al., 2017; Thibodeau et al., 2016) mettent 
l’accent sur l’importance de la formation continue par l’accompagnement du personnel scolaire, 
ainsi que sur la mise en place de structures et de moyens permettant à chacun de remplir son rôle 
respectif dans l’inclusion. La mise en contact avec des environnements inclusifs et la contribu-
tion de l’ensemble des ressources présentes dans la communauté éducative constituent des moyens 
déterminants afin de parfaire la formation continue par l’accompagnement du personnel scolaire 
(Bélanger, 2015; CSÉ, 2017a). De plus, l’arrimage et le partenariat entre les conseillers pédagogiques 
et les cadres des commissions scolaires, les associations professionnelles ainsi que les chercheurs 
du milieu universitaire sont des leviers à ce type de formation par accompagnement (CSÉ, 2017a; 
IsaBelle, Meunier et Gélinas-Proulx, 2016; Thibodeau et al., 2016). Mais qu’entendons-nous par 
accompagnement?

Le concept d’accompagnement présenté dans cet article repose sur la vision de l’apprentissage en 
andragogie, soit l’apprentissage de l’adulte actif (Bélanger, 2011). Selon Paul (2011), l’accompa-
gnement s’inscrit dans une perspective systémique et globale où tous les acteurs, à compétences 
variées, créent une unité de coconstruction de savoirs et de pratiques. L’accompagnement est défini 
comme un processus de construction de connaissances, où la personne accompagnée fait une 
réflexion professionnelle structurée (Lafortune, 2008) qui lui permet de cibler ses besoins et de 
développer ses compétences, dans le but d’actualiser ses compétences professionnelles afin d’user 
de pratiques plus efficientes pour la réussite éducative (Potvin, 2016). L’accompagnateur offre du 
soutien dans le processus d’apprentissage de la personne accompagnée, lequel passe par l’analyse 
réflexive critique (Aas, 2017) de pratiques effectives de cette dernière, dans une visée de régulation. 
Dans cette démarche, l’engagement, l’ouverture au changement, la confiance mutuelle et le respect 
sont indispensables (Lafortune, 2008; Potvin, 2016). Afin de favoriser la motivation, l’intérêt ainsi 
que l’engagement de l’apprenant, il est primordial que le contenu d’apprentissage soit adapté de 
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façon à répondre à ses intérêts et besoins (Bélanger, 2011). Une étude québécoise réalisée en 2006 
sur le soutien et l’accompagnement des DÉS révèle que 48,9 % des aspirants à la DÉS désirent un 
accompagnement individuel et que 36,3 % souhaitent un accompagnement sous forme de groupes 
de discussion sur des thèmes d’intérêts, soit les résultats les plus élevés de l’étude sur les modèles 
d’accompagnement souhaités (Ministère de l’Éducation du Loisir et du Sport [MELS], 2006, p. 41). 
En 2016, les participants d’une recherche qualitative (DÉS, directions générales de commissions 
scolaires, présidents d’associations de DÉS et professeurs d’université) considèrent, entre autres, 
que les formations non formelle2 et formelle3 pourraient être les plus aidantes pour les nouvelles 
DÉS du Québec afin de développer leurs compétences (IsaBelle et al., 2016). Par conséquent, un 
choix ciblé de modèles d’accompagnement, et peut-être même une combinaison de contextes (indi-
viduel et collectif), auprès des DÉS pourrait être à préconiser. De plus, pour que l’IS corresponde à 
la diversité et à l’équité du système éducatif québécois, il serait pertinent que l’accompagnement de 
la DÉS soit orienté vers le développement de son LI afin d’assurer, par ricochet, la réussite éducative 
de tous les élèves. 

4. CONCLUSION

La DÉS joue un rôle important dans la mise en place et l’actualisation d’un milieu scolaire où la 
vision, les valeurs, les attitudes et les pratiques de la communauté éducative seraient inclusives. 
La DÉS a besoin de soutien afin de développer ses connaissances ainsi que ses compétences et elle 
aurait avantage à user de moyens efficaces pour assurer la gestion et la supervision de son équipe 
afin d’amorcer et de soutenir les pratiques inclusives dans son école (Lyons, 2016). Elle peut pro-
mouvoir la culture inclusive, notamment en s’assurant que les croyances, les processus continus 
de développement professionnel, le programme dispensé, les politiques et procédures ainsi que les 
pratiques éducatives soient favorables à l’IS (Beaupré et al., 2015; Lyons, 2016; Rousseau et Point, 
2015; Rousseau et al., 2015; Ryan, 2010). Il semble que des activités d’accompagnement pour les 
DÉS auraient avantage à être organisées par différentes instances cohérentes les unes avec les autres 
(IsaBelle et al., 2016; Thibodeau et al., 2016). Il serait pertinent que ces activités d’accompagnement 
soient basées sur l’analyse réflexive (Aas, 2017; Lafortune, 2008) grâce à des échanges avec diffé-
rentes personnes-ressources (Potvin, 2016), tant en contexte individuel qu’en contexte de groupe 
(MELS, 2006), tout en maximisant les conditions d’engagement volontaire et de proactivité des 
DÉS (Bélanger, 2011; Potvin, 2016). Dans le cadre de mon essai de maitrise, j’argumente comment 
favoriser le développement du LI de la DÉS du primaire et du secondaire pour permettre la réussite 

2 Considérations de 70 % des participants. Le contexte de formation non formel est constitué d’« activités per-
sonnalisées et organisées par [la commission scolaire] telles que le mentorat-coaching, les CAP, les échanges 
avec la direction générale, la surintendance et le conseiller pédagogique » (IsaBelle et al., 2016, p. 895).

3 Considérations de 64 % des participants. Le contexte de formation formel fait référence aux « apprentissages 
formels et [aux] enseignements [qui] mènent à l’obtention de diplômes ou de titres décernés par l’État » 
(IsaBelle et al., 2016, p. 879).
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de l’IS dans son milieu. Les modèles d’accompagnement proposés incluent la participation à des 
communautés de pratique et du coaching, où les personnes-ressources peuvent être exemptes de 
position hiérarchique ou de posture d’expert (anciennes DÉS) comme, par exemple, les conseillers 
pédagogiques.
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