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étude phénoménologique sur le leadership éthique des directions
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[bookmark: _Hlk153793278]Cet article présente les résultats d'une étude phénoménologique interdisciplinaire sur la contribution du leadership éthique des responsables d’établissements d’enseignement. L’étude traite des données qualitatives recueillies par entretiens semi-directifs avec 19 directions d’écoles secondaires du réseau subventionné libre catholique en Fédération Wallonie-Bruxelles de Belgique au cours de l’année scolaire 2021-2022. En interrogeant des situations de malaises et de vulnérabilités des enseignants, l’étude porte sur la volonté des équipes de direction              d’identifier les leviers pour susciter dans leur équipe un intérêt à coopérer et à produire des changements de comportements. Notre étude cherche à mieux comprendre d’une part les difficultés auxquelles des directions d’écoles, dans une posture réflexive, sont confrontées, et d’autre part, les choix et les priorités qu’elles assument pour répondre aux difficultés des équipes éducatives. L’analyse contribue à la littérature sur le rôle de l’éthique dans les relations et le leadership. 
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1 INTRODUCTION  
Ces dernières années, la recherche en éducation montre qu’une des priorités du leadership des directions d’écoles est de faire vivre un sentiment de satisfaction et de capacité qui contribue à l’engagement, à la réalisation de soi et à la confiance des équipes éducatives dans leurs actions professionnelles (Godin et al., 2004; Naimi et Poirel, 2022; Noël, 2022). En ce sens, la recherche met en avant le rôle déterminant de la direction pour faire de l’école un lieu de travail collectif entre enseignants, un lieu de développement professionnel et de mobilisation (Corriveau, Letor, Périsset et al., 2010). Depuis trois décennies, nous avons observé des évolutions dans les définitions et les modèles de leadership. L’accent s’est déplacé des modèles traditionnels bureaucratiques (Dutercq, Gather Thurler et Pelletier, 2015) vers des modèles partagés (Matringe, 2012) ou distribués (Letor, Progin, Étienne et al., 2021; Poirel et Yvon, 2012). Dans une perspective distribuée, l’accent est mis sur les interactions entre direction et enseignants : « le partage de pouvoirs, le soutien d’autrui, la création d’un climat participatif » (Dussault, Deschênes et Emeriau-Farges, 2020, cité dans Naimi et Poirel, 2022, p. 6), « la communication positive et la prise de décisions partagée » (Leithwood et Jantzi, 2000, cité dans Naimi et Poirel, 2022, p. 6). Malgré les effets positifs de tels modèles sur le fonctionnement des écoles, la recherche montre que sa mise en pratique n’est pas toujours facile (Gather Thurler, 2000; Harris, Jones et Ismail, 2022; Perrenoud, 2013). Des études montrent combien il est difficile pour les directions, entre autres du fait de la « résistance enseignante » (Barrère, 2006; 2014), d’amener les équipes à collaborer. En ce sens, Barrère souligne les liens entre organisationnel et pédagogique par l’exercice de l’animation des équipes et des projets. Ainsi, si le rôle des directions est souligné pour (re)penser la culture (Deal et Peterson, 2016; Schein, 2017), la recherche montre cependant le rapport difficile entre professionnels et projet d’école (Orellana-Fernandez, 2012) en lien avec les « jeux », les relations de pouvoirs et la satisfaction d’intérêts propres des acteurs organisationnels (Croizier et Friedberg, 1977, cité dans Grima, 2017) ou l’adoption de comportements visant des objectifs limités par des contraintes propres à l’environnement de l’organisation (Simon, 1983, cité dans Vandangeon-Derumez, 2017).
Parmi les cinq modèles de leadership éducationnel (transactionnel, transformationnel, participatif, éthique et pédagogique) relevés par Héon, Lapointe et Langlois (2007), celui du leadership éthique et mobilisateur présente cinq pratiques importantes qui montrent sa capacité à « être un modèle d’authenticité; véhiculer la vision et l’inspirer; intégrer l’enquête, le dialogue et l’apprentissage continu – apprendre et s’améliorer; mobiliser dans l’action; entretenir le sens de la communauté » (Gélinas-Proulx et Shields, 2016, p. 16). Ce modèle, associé au leadership moral de Sergiovanni (1992), apporte un regard intéressant pour comprendre le mode d’interaction des directions avec leurs équipes : la sensibilité éthique, le jugement, l’évaluation éthique et la prise en considération des conséquences possibles des décisions (Langlois, 2004, cité dans Héon, Lapointe et Langlois, 2007, p. 89). Selon Godin et al., les valeurs fondamentales du leader éthique sont « le respect des personnes dans leur intégralité, la prise en compte des inégalités sociales et la prépondérance des moyens sur les fins » (2004, p. 67). Les auteurs estiment que pratiquer ce type de leadership est propice à l’animation d’un climat scolaire source d’encouragement et de respect des acteurs.
Avec Dupuis (2014), nous pensons que la recherche en leadership éthique – dans le cadre large d’une éthique organisationnelle – apporte un autre regard pour comprendre à la fois les relations dans une dynamique collective et les espaces de manœuvre des responsables. Dupuis invite à une éthique organisationnelle qui enrichit le concept de leadership distribué en mettant en relation la recherche d’éthique dans les relations et le leadership, les actions individuelles des enseignants et les décisions du responsable dont la plus-value serait l’instauration d’une forme de « vie bonne » de l’organisation scolaire. Les responsables peuvent de la sorte faire « face à des dilemmes moraux et (…) adopter une approche éthique complète pour solutionner les situations souvent complexes qui se présentent à (eux) » (Langlois, 1999, p. 19). Ils peuvent aussi prendre des décisions concertées avec les équipes, ou « dialoguer constamment avec les acteurs de l’école afin de prendre les meilleures décisions dans les circonstances (Perrot, 2007, cité dans Simard, Morency et Larouche, 2017, p. 65). L’instauration d’une « vie bonne » peut ainsi être en lien avec la capacité du leader à « faire preuve d’éthique » (Gélinas-Proulx et Shields, 2016) dans le traitement des dilemmes moraux, des problèmes ou arbitrages complexes (Langlois, 1999; Simard, Morency et Larouche, 2017; Saielli, 2001). Notre étude cherche à mieux comprendre d’une part les difficultés auxquelles des directions d’écoles, dans une posture réflexive, sont confrontées, et d’autre part, les choix et les priorités qu’elles assument pour répondre aux difficultés des équipes éducatives.
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2 CADRE THÉORIQUE 
Le cadre théorique (figure 1) est composé de trois concepts issus des champs des sciences de l’éducation et de la philosophie : la fragilité de l’institution et des acteurs scolaires, le leadership éducationnel et l’éthique organisationnelle en lien avec les processus de décision au sein des organisations. L’articulation des trois concepts souligne l’importance d’un leadership scolaire ancré dans une logique de délibération attentive à la vie communautaire.


Figure 1 : cadre théorique
Les institutions, depuis plusieurs décennies, sont en crise et subissent les difficultés de « l’être-ensemble » collectif et le « primat des intérêts particuliers » (Batifoulier, 2012; Dubet, 2002; Ehrenberg, 2011; Gauchet, 2002). Caractéristique des sociétés et des humains d’aujourd’hui, la fragilité (Jacquemin, 2014; Lasida, 2014) – comme signe de faiblesse, de brisure ou de dommage possible (Pain, 2012) – est source d’incertitude et d’inquiétude encore accentuée dans le contexte de modernité tardive et de pluralité des normes en concurrence (Mangez, Bouhon, Cattonar et al., 2017). La fragilisation de l’école par les comportements individuels est soulignée d’autant plus que l’école, en tant qu’institution, est « le lieu où l’individu se construit avec d’autres » (Lasida, 2014, p. 41). Les difficultés relevées peuvent être autant de sources de « crises (qui) déstabilisent les institutions autour desquelles s’organise la vie collective » (Lasida, 2014, p. 41). La fragilité peut cependant être associée au jaillissement d’une nouveauté (Lasida, 2014) ou considérée comme une ressource (Pain, 2012). 
Lasida relit l’institution à partir de trois propriétés : la rigidité comme conséquence de la recherche de continuité, l’uniformité comme risque du désir d’unité et l’imposition en lien avec la référence à un projet commun. La nouveauté peut s’inscrire dans une réinstitutionnalisation des institutions en « déclin » (Dubet, 2002; Lebrun, 2009). Réinstitutionnaliser, c’est être attentif « à un système de valeurs capables de transcender les intérêts particuliers » (Loubat, 2006, cité dans Batifoulier, 2012, p. 139). Selon Batifoulier, le rôle d’une direction d’école est fondamental pour « redonner une dimension institutionnelle à (la) vie collective » (p. 140), notamment à travers ses choix et ses décisions. Ainsi, selon Lasida, la fragilité au cœur de l’école en appelle à la rencontre de l’autre et à une éthique interventionnelle qui concerne toutes les dimensions de la fonction de direction. Nous relions ces dimensions aux travaux de Garant (1996) qui soulignent le rôle de la direction en tant que symbole et leader expressif de la mission de l’établissement. La direction assure notamment la motivation du personnel vis-à-vis du projet, le rappel de son identité et la mise en avant de ses valeurs. Pour gérer une organisation scolaire, quatre dimensions sont présentes : l’atteinte des objectifs par le pilotage (décision, délégation, coordination); le maintien de l’équilibre interne (allocation des ressources, régulation des imprévus); l’adaptation de l’environnement interne (passage de l’information); l’expression de la culture propre à l’établissement. Cette dernière dimension nommée « symbolique » traverse les précédentes et permet l’expression d’une culture spécifique à l’organisation. Elle met l’accent sur les valeurs, l’identité et l’esprit de l’établissement. La direction est appelée, en ce sens, à se soucier de la fragilité des institutions et des acteurs en prenant en compte l’altérité dans un souci de la gestion de la diversité. L’auteure insiste sur le fait que cette dimension développe chez les acteurs un sentiment d’appartenance et de participation. Comme symbole et leader expressif de la mission de l’établissement, la direction est responsable de la cohésion de l’ensemble des acteurs (Batifoulier, 2012). La fonction symbolique, en permettant l’expression de la culture d’école, ouvre la voie à une éthique organisationnelle dans laquelle les directions d’école peuvent identifier des valeurs et des priorités à travers un processus de délibération.
Dupuis souligne ainsi la reconnaissance par l’éthique des difficultés (conflits, négociations…) tout en affirmant l’importance de les amener à devenir des « événements constructeurs (pour) aller dans le sens d’une éthique organisationnelle des acteurs, des pouvoirs et des actions »       (p. 150) d’autant que « l’action collective n’est rien d’autre que de la politique quotidienne » (Crozier et Friedberg, 1977, cité dans Dupuis, 2014, p. 150). Ainsi, pour Dupuis, l’éthique organisationnelle est « une éthique de la contingence (et) de l’incertitude » (p. 161). Et si Crozier et Friedberg mettent en avant le côté non naturel de l’action collective, ils en « appellent sans le dire à une éthique de l’organisation (…), une normativité qui inspire, oriente, transforme, corrige, améliore ou condamne les organisations. C’est le monde de l’éthique des valeurs, des arbitrages, des conduites orientées, etc. » (p. 165). 
[bookmark: _Hlk118361912]Les travaux sur la « rationalité limitée » soulignent – comme premier pilier théorique – le rôle déterminant des responsables dans la mesure où « toute décision implique le choix d’un but et un comportement approprié » (Simon, 1983, cité dans Vandangeon-Derumez, 2017, p. 302). Le second pilier théorique est en lien avec les « mécanismes d’intégration comme éléments structurant les processus de prise de décision au sein des organisations » (p. 302), posant         qu’« un comportement est rationnel lorsqu’il est le résultat d’une délibération appropriée. » (p. 301). Cette recherche sur le comportement rationnel comme résultat d’une délibération rejoint les travaux de Dupuis (2014) sur l’éthique organisationnelle présentée comme « forme de travail collectif » (p. 137) dont une des thématiques est en lien avec le développement « d’une culture raisonnable des professionnels » (p. 148). Dupuis assimile les problèmes organisationnels à des construits sociaux et cela à partir des travaux de Crozier et Friedberg (1977) qui stipulent qu’
il n’y a pas de systèmes sociaux entièrement réglés ou contrôlés (…). Ce sont des acteurs (…) qui à l’intérieur de contraintes souvent très lourdes que leur impose le ‘’système’’, disposent d’une marge de liberté qu’ils utilisent de façon stratégique dans leurs interactions avec les autres (Dupuis, 2014, p. 149).
En ce sens, l’éthique organisationnelle met à l’avant-plan le leadership qui peut transformer le climat de l’école dans des relations de confiance mutuelle (Chouaib et Zaddem, 2012, p. 53). En faisant cela, la direction met en place les conditions d’une délibération avec les acteurs organisationnels et celles d’une réflexivité qui permet de fonder des priorités et de prendre des décisions en lien avec la mission de l’établissement, ses valeurs et sa culture. Le leadership éthique des directions est la source d’un projet commun respectueux des projets singuliers et empreint autant de singularité que de diversité (Lasida, 2014). Ainsi, selon Dupuis (2014), gérer une école, c’est gérer une diversité en donnant une place centrale à l’éthique de l’exemplarité. Si chaque acteur adulte de l’école porte cette responsabilité de la mission éducative, le rôle de la direction reste pourtant primordial et correspond à la fonction symbolique : promotion d’un sentiment d’appartenance et de participation, établissement de relations de travail de qualité, prises de décisions et communication respectueuses des personnes. Une école est une construction socio-symbolique tissée de la multiplicité des personnes animées par une éthique qui assure « les conditions de l’exercice de soins (pédagogiques) de qualité » (Dupuis, 2014, p. 12). 

3 MÉTHODOLOGIE 
Comment le responsable d’un établissement scolaire peut-il mettre en place le projet éducatif de l’école selon une éthique organisationnelle cohérente avec ce dernier ? Pour répondre à cette question, nous avons utilisé une méthodologie de recherche phénoménologique (Ntebutse et Croyere, 2016) dont l’intérêt est triple : considérer la personne comme un tout ou unitaire; étudier le phénomène en lien avec la personne et le contexte et ainsi comprendre le sens octroyé à l’expérience; par la contextualisation propre à la phénoménologie, tisser des liens entre théorie et pratique (Ribau, Lasry, Bouchard et al., 2005) du leadership. Les directions sont des acteurs-clés des institutions scolaires et de la conduite des équipes, car elles portent pour une large part la responsabilité du respect des valeurs du projet éducatif. C’est la raison pour laquelle l’étude a été dirigée vers cette population. Nous analysons l’expérience de 19 directions ou directions-adjointes d’écoles secondaires lasalliennes (congrégation religieuse enseignante) en Fédération Wallonie Bruxelles de Belgique. En Fédération Wallonie-Bruxelles, deux grands réseaux d’enseignement coexistent : l’officiel et le libre. L’officiel ou non confessionnel est organisé par la Fédération Wallonie-Bruxelles (FWB) et se subdivise entre officiel organisé et officiel subventionné. L’enseignement libre subventionné se structure entre enseignement confessionnel ou non confessionnel. Selon le tableau 1, les écoles lasalliennes sont des écoles qui font partie des fondateurs (communautés chrétiennes, congrégations religieuses, paroisses) de l’enseignement catholique ou SeGEC (enseignement libre subventionné confessionnel) en FWB. 
	Enseignement officiel
	Enseignement libre

	FWB
	Officiel subventionné
	Libre subventionné

	Non confessionnel
	confessionnel
	

	Écoles 
	Écoles
	Écoles
	SeGEC  
Écoles lasalliennes
	Écoles

	Organisé par FWB
	Organisé par un PO et subventionné par la FWB


[bookmark: _Hlk147765516]Tableau 1 : les écoles lasalliennes dans la structure de l’organisation générale de l'enseignement selon Enseignement.be de la Fédération Wallonie-Bruxelles de Belgique

Le Projet Éducatif Lasallien fait référence aux intuitions pédagogiques, éducatives et spirituelles du fondateur Jean-Baptiste de La Salle (France, 17ème siècle). À l’origine, il y a la volonté de s’occuper des enfants pauvres non scolarisés en créant des écoles. Pour éviter de créer des écoles ghettos, le fondateur prend soin de faire côtoyer ces enfants avec « les enfants des artisans », la classe moyenne de l’époque avec un objectif d’émancipation sociale. Le projet éducatif est en lien avec les valeurs de l’évangile. Aujourd’hui encore, sur l’ensemble des continents, au niveau de l’enseignement obligatoire comme de l’enseignement supérieur, la particularité du projet que tentent de vivre les acteurs de ces établissements est de mettre l’enfant ou le jeune au centre des préoccupations des professionnels. L’attention aux plus vulnérables est appelée à être une priorité des adultes. Les adultes eux-mêmes sont au cœur du projet communautaire, appelés à vivre la fraternité et à porter ensemble une même responsabilité dans la reconnaissance des différences de l’autre. 
Nous étudions la perception qu’expérimentent les directions des difficultés ou des vulnérabilités des enseignants et de la fragilisation de l’école et aussi l’engagement de ces directions dans un leadership éthique. Les profils des responsables interrogés sont diversifiés, comme le montre l’échantillon décrit dans le tableau 2. Il comprend des individus entre 30 et 60 ans (14 directions et 5 directions-adjointes, 12 hommes et 7 femmes, 3 directions novices, 3 personnes ayant une ancienneté de 2 à 6 ans et 13 personnes en fonction depuis plus de 6 ans. Les participants ont été recrutés sur la base des critères d’appartenance aux écoles secondaires du réseau lasallien de la Belgique francophone, de localisation des établissements, du type d’enseignement, de genre, de fonction, d’âge et d’expérience.      

Prénom	      Milieu (1)	        Type (2)		Fonction                      Ancienneté (3)
Marie-Ange		R		M		Direction			17
Lorenzo		R		M		Direction			1 
Lucie			R		M		Adjoint			3
Laura			R		M 		Direction			5	
David			U		G		Direction			8
Oscar			S		G		Direction			12
Jean-Marie		U		M		Direction			11
Dino			U		M		Direction			20
Jean-Paul		U		M		Direction			11
Luc			R		M		Direction			14
Dimy			R		M		Direction			7
Justin			R		M		Adjoint			4
Stéphane		R		S		Direction			12
Lauriane		R		M		Direction			5
Cindy			R		M		Adjoint			16
Javier			S		Q : T/P		Adjoint			7
Fabrizio		S		Q : T/P		Adjoint			1
Christiane		S		Q : T/P		Intérimaire		           15
Jean-Marc		R		M		direction			12
(1) Rural / Urbain / Semi-Urbain
(2) Enseignement : Général / Qualifiant / Mixte / Spécialisé                                                                                                                                                                                                                                                     (3) Nombre d’années dans le métier
Tableau 2 : échantillon de l'étude phénoménologique
Les données ont été collectées par la technique des entretiens semi-directifs. Le mode de questionnement offre l’avantage du contact direct, de la conversation, de la construction commune d’une compréhension du phénomène étudié entre interviewer et interviewé (Savoie-Zajc, 2009). Les entretiens se sont déroulés sur la base d’un guide composé de trois parties reprenant des questions ouvertes élaborées à partir de notre cadre théorique. Les différentes parties portaient sur les difficultés des professionnels et les moyens d’actions de la direction face à la fragilisation de l’école (Lasida, 2014), l’efficacité perçue du travail de la direction, notamment sur la méthode d’animation des équipes (Garant, 1996) et l’éthique interventionnelle des leaders (Dupuis, 2014). Quatre entretiens exploratoires ont été réalisés pour peaufiner le guide d’entretien final. 
Les entretiens, d’une durée moyenne de 75 minutes, ont eu lieu soit dans le milieu professionnel soit au domicile de l’interviewé, entre février 2021 et octobre 2022. Dans le respect de l’anonymat des interlocuteurs, nous avons rédigé la retranscription immédiate et intégrale du contenu des échanges et le codage des entretiens. Dans une logique itérative, une double réalisation de l’analyse du contenu a été construite de manière verticale, entretien par entretien donc, puis de manière horizontale, en sorte de traverser la totalité des entretiens question par question et ainsi « développer (…) un modèle à partir des nouvelles catégories émergentes » (Blais et Martineau, 2006). Par l’analyse thématique, notre découpage transversal du corpus a cherché à en exprimer la quasi-intégralité et à produire une cohésion par thème entre entretiens (Blanchet et Gotman, 2013). Nous avons pu ainsi produire une histoire cohérente ou rédiger des récits phénoménologiques.

4 RÉSULTATS 
L’analyse des données dégage deux types de résultats. Premièrement, elle relève le regard posé par les directions sur les difficultés de coopération ou les vulnérabilités des équipes éducatives dans leurs relations aux autres, source de fragilité de l’école. Deuxièmement, elle fait entendre les réponses apportées par les responsables au sein de la dimension symbolique de leur leadership, pour changer les perceptions des acteurs et prendre des décisions. Le regard des directions questionne le vivre ensemble, les difficultés de cohésion et par conséquent les rapports entre les individus pour coopérer et fabriquer du collectif. 
4.1 Regards de directions sur les vulnérabilités des équipes éducatives dans la prise en compte de la fragilité des relations
Les directions font trois constats à propos des vulnérabilités des équipes éducatives qui impactent la stabilité de l’école et rendent la mise en œuvre du projet éducatif difficile : les difficultés de la vie privée, les comportements non-collaboratifs et les difficultés de communication. Les directions indiquent que ces vulnérabilités affectent le bon fonctionnement du vivre ensemble en soulignant les résistances à la participation et au sentiment d’appartenance. En d’autres termes, les difficultés des équipes fragilisent l'organisation. 
Je pense que chacun doit regarder ce sur quoi il peut agir (…) pour le bien de la communauté (et pour) que le climat scolaire puisse s'améliorer (…). Mais les préoccupations de l'individu prennent le pas sur les préoccupations du groupe, (alors) il n'y a plus de communauté. (Oscar, 199-200; 258-260)
[bookmark: _Hlk152230307]Premièrement, la mission éducative est déstabilisée par la difficulté vécue par certains membres du personnel, comme les jeunes enseignants, à mener de front vie privée et vie professionnelle. La charge professionnelle ajoutée à la charge familiale est énergivore. Les directions identifient les accidents de la vie qui font courir des risques de surmenage, de perte de sens, de burnout et par conséquent d’absentéisme. 
Je trouve que les jeunes sont beaucoup plus vulnérables (…). La tranche d'âge qui est la plus vulnérable, qui rencontre le plus de difficultés, c'est la tranche entre 25-40 ans (…). Les jeunes ont pas mal de difficultés pour mener à bien leur vie privée et leur vie professionnelle. (David, 78-85)
Deuxièmement, les rapports sociaux souffrent de l’individualisme contraire aux valeurs, à l’identité et à l’esprit de l’établissement : repli sur soi, non intégration ou auto-exclusion. Ces différents comportements où les préoccupations des individus prennent le pas sur le groupe sont identifiés à travers le refus du travail collaboratif et le manque d’investissement dans des projets collectifs. Ainsi, l’organisation est confrontée aux soucis des intérêts personnels.
Ceux qui se mettent à la marge pour raisons XYZ, se mettent à la marge et ne font pas corps (…) : certains par individualisme, par égoïsme, par intérêt personnel. Et donc en fait aussi bien au niveau relationnel que pédagogique, ils restent toujours à la marge et refusent d'entrer dans cette perspective de travail collaboratif, de partage – comment dire – d'empathie par rapport à l'autre, en pensant à leur bien-être et confort personnel avant tout, plutôt que de se dire « je suis au service de »… élèves, collègues, ou de la direction… (Laurianne : 237-245)
Au final, les difficultés de communication entre pairs font naître des sentiments d’injustice et de jalousie entrainant des rivalités qui dégradent le climat scolaire par la naissance de conflits. Les difficultés relationnelles sont liées à l’absence de relations de confiance, au manque de compréhension mutuelle, à l’absence d’ouverture et à la difficulté à se remettre en question. S’y ajoutent les difficultés à vivre la frustration par rapport à l’autorité. Les conflits rendent difficile le travail en équipe.
Une culture du jugement (…) : on se fait une mauvaise opinion (…), on communique mal. Peut-être un peu d’ego (…), de mauvaise volonté, (…) des jugements. (…) La difficulté est communicationnelle et relationnelle (…) : avoir des problèmes de communication entre les adultes, un souci d'entrer en relation. (Lorenzo, 176-178; 185; 192-195)
Afin de réguler le changement et promouvoir un sentiment d’appartenance et de participation, les directions s’efforcent d’établir des relations de travail de qualité. Transformer le climat scolaire dans une relation de confiance mutuelle exige des responsables une éthique de l’exemplarité qui impose une cohérence forte entre les discours et les comportements.  Il est ici question des choix de buts et comportements, de prises de décisions, de capacité des directions à changer la perception des équipes.
4.2 Les réponses des directions interviewées : une éthique de l’exemplarité
Les réponses des responsables sont analysées en deux temps, selon la dimension de pilotage et selon la dimension symbolique qui en appelle à une éthique capable d’inspirer et de transformer les perceptions des acteurs. 
4.2.1 La dimension de pilotage : l’organisation et la conduite des écoles comme conditions premières d’un bon fonctionnement
Travailler les compétences organisationnelles est une manière, pour les directions, de prendre soin d’autrui. Elles estiment devoir bien connaitre les prescrits pédagogiques et administratifs, et par conséquent être de bons gestionnaires, apporter des réponses aux questions des enseignants. La connaissance du prescrit pédagogique permet une bonne gestion des attributions, des dossiers des personnes, les ouvertures ou les fermetures d’options. La connaissance des règles administratives repose sur leurs capacités à analyser les textes légaux et conduit à rappeler les règles dans la transparence. Ensuite, être de bons gestionnaires implique d’être capables d’organiser le temps scolaire, une autre manière d’être attentifs au confort des personnes. L’attention est clairement portée sur la capacité à apporter des réponses et des explications aux questionnements des individus. Enfin, des directions estiment devoir privilégier les rapports de travail avec les collègues les plus motivés.
Diriger, c'est d'abord de l'organisation (en termes d'attributions, de regroupements, d'horaires), (…) de la compréhension pour comprendre tous les rouages (…). Quand on maîtrise les ouvertures, les fermetures, les dossiers profs, ça donne de la stabilité et de l’apaisement. (Marie-Ange, 139-142; 146-148)
Les directions tentent de répondre aux comportements non-collaboratifs. Les responsables s’efforcent de fédérer et de co-construire. Ils proposent une direction à suivre où s’inscriront l’autonomie et la liberté pédagogique. Ils estiment devoir incarner un certain esprit au service de l’établissement. Les données montrent l’importance de la délégation, de la responsabilisation et de la valorisation par la reconnaissance. Les directions affirment l’importance de la prise de décisions dans le pilotage.
Je dois prendre des décisions qui sont parfois impopulaires, (…) j'explique pourquoi (…). Il faut amener les gens à prendre des responsabilités. (…) Comme directeur, je prends mes responsabilités et je les assume (…) parce qu'elles correspondent à mes valeurs personnelles. (Dimy, 355-360)
4.2.2 La dimension symbolique et l’éthique interventionnelle comme outil de délibération et de développement du sens au travail et d’apprentissage 
[bookmark: _Hlk118290898]La deuxième démarche, transversale, engage la direction sur l’axe symbolique empreint des valeurs du projet. À travers leurs conduites, leur compréhension des vécus des équipes et leurs prises de décisions, les directions incarnent le projet éducatif. Ce type de leadership ouvre à la reconnaissance des difficultés. Il ouvre la voie à une éthique interventionnelle qui devrait aider au développement du sens au travail et du vivre ensemble. Partager un héritage et appartenir à une communauté sont des fondations qui permettent aux directions de développer une éthique interventionnelle et de construire différentes stratégies d’actions. 
L’importance des valeurs du projet éducatif
Une première action cible l’importance des valeurs du projet éducatif en rappelant la place centrale du jeune dans la formation tout en soulignant la responsabilité de l’adulte au cœur du projet. Cette action correspond à la fonction symbolique du leader qui exprime la mission de l’établissement. Elle appelle la délibération. 
Le projet d'établissement commence par amener chaque élève, où qu'il soit, au maximum de ses capacités. C'est la plus grande ligne de notre projet (…). On estime que tout élève qui entre chez nous doit pouvoir aller le plus loin possible : ne pas être relégué, ne pas être évité. (Justin, 263-265)
L’anticipation et le développement de comportements respectueux des valeurs 
[bookmark: _Hlk118294209]Une deuxième action cherche à résoudre certaines difficultés des acteurs scolaires par une forme d’anticipation et le développement de comportements respectueux des valeurs estimées bonnes. Elle correspond aux fonctions de transmission des valeurs, de représentation et d’orientation des comportements de l’institution dans un souci d’unité, de respect de la diversité et donc de recherche du vivre-ensemble.
Le fait d'être une école lasallienne : le projet lasallien qui est – par rapport aux membres du personnel – de mettre l’adulte au cœur de ce projet. En fait, il faut faire en sorte que l'adulte se sente bien là où il est. Le projet lasallien, si on le vit vraiment (…) par rapport à l'adulte, c'est un moyen de rencontrer les vulnérabilités. (Lauriane, 213-220) 
Le respect des plus faibles
[bookmark: _Hlk152230520]Un troisième type d’action cherche à faire vivre le respect des plus faibles en ayant une ambition adéquate pour eux, ce qui permet de redynamiser le climat dans l’école où une partie des acteurs risque d’être laissée de côté, voire complètement ignorée. L’éthique organisationnelle engage le leader à transformer et à sécuriser le climat de l’école par l’établissement d’une relation de confiance attentive aux plus vulnérables.
À la source de la pensée lasallienne, il y a le respect des plus faibles, l'idée que l'on prend (la personne) telle qu'elle est, (…) et qu'on essaie d’avoir de l’ambition pour elle, de l'emmener le plus loin possible (…). Avoir une attention particulière pour les relations saines entre les personnes là où il y a une relation de violence ou une relation malsaine. (Jean-Paul, 148-150; 158-159).
L’importance de l’implication et l’engagement des directions
Les directions soulignent l’importance de l’implication et de l’engagement dans leur fonction comme quatrième axe stratégique, ce qui leur permet de mettre en place des compétences de gestion éthique des situations et, par une authentique exemplarité, d’inciter une normativité qui inspire et permet l’apprentissage du vivre-ensemble. Une direction souligne explicitement l’importance d’une concordance entre actions et valeurs. 
Le guide de nos actions, ça doit être nos valeurs, et nos valeurs sont liées à notre identité, école lasallienne. Et toutes nos actions doivent rentrer pour moi en concordance avec ces valeurs. Si une action que l'on mène n’est pas en concordance avec les valeurs, ce n'est pas une bonne action. (Dimy, 267-270)

5 DISCUSSION
Les données recueillies montrent que les responsables tentent de susciter un climat soucieux du sens de la mission et du projet éducatif (figure 2). En privilégiant la mise en place des conditions d’une éthique interventionnelle susceptible de justifier des choix, de fonder des priorités et de prendre des décisions cohérentes, les directions ouvrent la voie à la reconnaissance des difficultés, à la délibération,  à un vivre ensemble à l’école et à « une responsabilisation collective et (à) un encouragement de la professionnalisation des acteurs éducatifs » (Poirel et Yvon, 2012, p. 10).
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Figure 2 : éthique interventionnelle & rencontre des priorités individuelles à partir du cadre conceptuel 
L’analyse des résultats indique que, selon les directions, les relations de pouvoir, les jeux ou les stratégies des individus fondent certains comportements professionnels au sein d’une équipe et contribuent à la fragilisation ou à la crise de l’institution scolaire en lien avec la perte de repères normatifs (Derouet 1992; Dubet 2002, cités dans Mangez et al., 2017, p. 3). Trois constats découlent des entretiens, qui mettent à mal l’investissement des adultes : les difficultés de la vie privée, les comportements non coopératifs et leurs conséquences sur le respect de l’altérité des individus. Ainsi, nos résultats rejoignent l’analyse de Pélage (2003, p. 21) à propos des difficultés d’action des directions sur les attitudes des membres du personnel et les résultats des recherches sur les difficultés à harmoniser vie privée et vie professionnelle (Lezeau, 2019; Lourel et Gueguen, 2007). Enfin, ils confirment le lien établi entre mal-être au travail et événements familiaux (Castets-Fontaine, Tuaillon Demésy et Ferréol, 2019, p. 164).
La recherche met en lumière l’individualisme comme « figure dominante du métier » (Gather Thurler et Perrenoud, 2005, p. 99) qui « accroît les difficultés contrairement à une définition partagée des situations » (Leanthaume, 2008, p. 55). De plus, nous retrouvons les tensions identifiées depuis deux décennies : entre projet d’éducation et individualisme ou recherche d’intérêts particuliers (Dubost, 2010; Lebrun, 2009) et entre individualisme et « appartenance collective » (Ehrenberg, 2011, p. 55; Meirieu et Wagnon, 2018, p. 1-2; Billotte, 2002, cité dans Kirat, 2002, p. 157). Nos résultats confirment la dialectique délicate entre inscription dans du collectif, travail d’équipe et relations de pouvoir (Perez-Roux, 2012, p. 8). Ils mettent en avant un mode de leadership éthique soucieux de répondre au désir du vivre ensemble en mesure de rencontrer les intérêts propres vis-à-vis des intérêts collectifs, et les stratégies de personnes qui tentent de diminuer l’incertitude de leur environnement organisationnel (Crozier et Friedberg, 1977).
Par ailleurs, les réponses recueillies concordent avec les résultats d’autres recherches sur les fonctions de l’institution où s’inscrit le rôle du leader comme générateur de rites, de symboles ou encore d’un « système de valeurs capables de transcender les intérêts particuliers, d’attester la puissance collective » (Loubat, 2006, cité dans Batifoulier, 2012, p. 139). Ainsi, les compétences organisationnelles permettent aux directions de privilégier une forme de sollicitude « comprise comme la capacité de prendre soin d’autrui » (Lasida, 2014, p. 50). Dans leur rôle de pilote, elles encouragent une forme de « capacité d’agir et d’être, (de) liberté dont dispose la personne pour faire et devenir ce qu’elle souhaite » (p. 51). L’engagement des directions dans l’axe symbolique pousse l’institution à se questionner sur son rapport à l’autre et les poussent elles-mêmes à questionner leur propre rôle, leurs choix, leurs prises de décisions, leurs capacités à changer la perceptions des acteurs.
L’éthique organisationnelle (Deschênes, Laflamme et Durif, 2015; Schein, 2017) est une réponse à la fragilité de l’institution et des personnes qui y travaillent (Ricoeur, 2001; Fiasse, 2015; Boublil, 2015, cité dans Deschênes, 2015) en pointant le rôle particulier des responsables (Chouaib et Zaddem, 2012; Deal et Peterson, 2016; Dion, 2009), dont les responsabilités portent par exemple sur la communication, le développement de stratégies, l’aide à l’appropriation par les acteurs et se fondent sur les ressources symboliques mobilisées comme « stock de connaissances et de représentations collectives » (Garant, 1996; Passy et Giugni, 2005, cité dans Baluteau, 2011, p. 94). L’éthique interventionnelle invite la direction d’une école à un leadership éthique qui montre autant son souci de la reconnaissance des difficultés des personnes que celui d’une normativité qui suscite la recherche de l’apprentissage du collectif par la délibération (Dupuis, 2014). Nos données rejoignent ainsi celles de Noël à partir des travaux de Progin et Breithaupt (2021) assimilant le leadership à un « processus d’influence partagé entrainant, orientant et fédérant une action collective » ou encore de Lessard (2021) ou de Ross et al. (2016), le comprenant non comme « l’apanage de la seule direction d’école, mais (…) comme un processus dynamique et multivarié impliquant un partage des responsabilités, d’où l’idée de leadership partagé ou distribué » (2022, p. 50).
Suggestions 
Sur la base des résultats obtenus, nous suggérons d’organiser des études de cas qui permettront de mieux comprendre la réalité des écoles à partir de focus groupes et d’une analyse documentaire. Les focus groupes permettront d’interviewer ensemble les membres des équipes de direction et de comprendre comment, par exemple, ils gèrent effectivement un incident critique ou un dilemme éthique. On verra alors concrètement quel mode de gestion est mis en place par les responsables si leur objectif est d’établir un climat éthique et de rencontrer les difficultés et les vulnérabilités des équipes éducatives. En outre, l’analyse documentaire du projet éducatif des établissements permettra de mieux cerner l’origine et le sens des valeurs que les responsables mobilisent ou devraient mobiliser dans la gestion de ces incidents et dilemmes. Analyser à la fois le contenu et le discours mettra en lumière la complexité des représentations des énoncés produits dans les documents et de leurs interprétations.

6 CONCLUSIONS
Quelle part peut prendre la sur-responsabilisation des individus dans le sentiment de non-reconnaissance et de malaise versus la création d’un climat scolaire propice au bien-être des équipes éducatives ? Quelle part les difficultés et les vulnérabilités des enseignants ont dans la fragilisation de l’institution scolaire déjà fortement ressentie dans la société ? Comment transformer l’école en lieu de collaboration ? La recherche n’a pas fini de questionner les situations complexes de l’institution scolaire. Les données empiriques recueillies auprès de directions d’écoles du réseau lasallien montrent l’importance cruciale de leur volonté à mettre en place, au quotidien, un leadership empreint de valeurs et soutenu par une éthique interventionnelle. Conscientes de l’importance de la culture d’école, les directions identifient différents axes d’interventions susceptibles de rencontrer l’autonomie des équipes. Le premier axe d’intervention, explicitement inscrit dans le projet éducatif lasallien, privilégie la place centrale accordée aux jeunes dans les relations et dans l’activité pédagogique tout en mettant l’adulte au cœur de l’activité. Selon l’esprit du même projet, le second axe veut conscientiser chacun à l’importance du « soin » dans la relation en invitant à rencontrer les difficultés des acteurs scolaires. Le troisième accentue les deux précédentes en définissant comme attitudes fondamentales le respect des plus faibles et l’ambition à laquelle ils ont droit, individuellement et collectivement. Enfin, les directions rappellent qu’elles sont conscientes de leur responsabilité à activer des compétences de gestion éthique qui surmontent les fragilités en pensant autrement le lien entre acteurs et institution et qui permettent à l’organisation de remplir sa mission. Ainsi, les axes font le lien entre direction, décisions, buts et comportements. 
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Fragilité de l'école et des équipes éducatives 
=> penser l'école en terme d'altérité


Dimension symbolique de la fonction de direction  
=> valeurs et identité du projet éducatif


Éthique interventionnelle
 => leadership éthique :  choix, priorités et décisions
en lien avec processus de décision au sein des organisations (Rationnalité limitée )


2


1     Entre  confiance   et  vulnérabilités   des  équipes éducatives  :    étude phénoménologique sur le leadership éthique des directions   Résumé   Cet article présente les résultats d'une étude phénoménologique interdisciplinaire sur la  contribution du leadership éthique des responsables d’établissements d’enseignement. L’étude  traite des données qualitatives recueillies par entretiens semi - directifs   avec 19 directions  d’écoles secondaires du réseau subventionné libre catholique en Fédération Wallonie - Bruxelles  de Belgique au cours de l’année scolaire 2021 - 2022. En interrogeant des situations de malaises  et de vulnérabilités des enseignants, l’étude p orte sur la volonté des équipes de direction                d ’ identifier les leviers  pour  susciter   dans leur équipe   un intérêt à coopérer  et à produire   de s   changements de comportements.  Notre étude cherche à mieux comprendre d’une part les  difficultés auxquelles des directions d’écoles, dans une posture réflexive, sont confrontées, et  d’autre part, les choix et les priorités qu’elles assument pour répondre aux difficultés des  équipes éduc atives.  L’analyse contribue à la littérature sur le rôle  de l’éthique da ns les relations  et le leadership.    Mots - clés   Équipe éducative  –    leadership  –   comportements éthiques  –   vulnérabilités      1 INTRODUCTION     Ces dernières années, la recherche   en éducation   montre  qu’une des priorités du leadership des  directions d’écoles est  de f aire vivre un sentiment de satisfaction et de capacité qui contribue à  l’engagement, à la réalisation de soi et à la confiance des équipes éducatives dans leurs actions  professionnelles  (Godin et al., 2004; Naimi et Poirel, 2022; Noël, 2022) .  En ce sens, l a  recherche met en avant le rôle déterminant de la direction  pour  faire de l’école un lieu de travail  collectif entre enseignants, un lieu de développement professionnel   et   de mobilisation  ( Corriveau, Letor, Périsset  et al., 2010).  Depuis trois  décennies, nous avons observ é   des  évolutions dans les définitions et les modèles de leadership. L’accent s’est déplacé des modèles  traditionnels bureaucratiques (Dutercq, Gather Thurler  et   Pelletier, 2015) vers des modèles  partagés (Matringe, 2012) ou distribués (Letor, Progin, Étienne et al., 2021; Poirel  et   Yvon,  2012). Dans une perspective distribuée, l’accent est mis sur les interactions entre direction et  enseignants   : «   le partage de pouvoirs, le soutien d’autrui, la création d’un climat participatif   » 

