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Un processus de coconstruction de savoirs
en contexte d'animation de groupes de
codéveloppement professionnel *

Léane ARSENAULT

Formatrice et animatrice de groupes de codéveloppement professionnel (Canada)

RESUME

S’inscrire dans un programme de doctorat professionnel en éducation dont le parcours prévoit deux
projets d’intervention, c’est reconnaitre quune intervention peut occuper un champ de développe-
ment de savoirs professionnels. Cet engagement demande de demeurer au plus pres de I'expérience
qui génere ses propres réponses. Dans le cadre des projets prévus au doctorat professionnel, les
interventions se sont ancrées dans des animations de groupes de codéveloppement professionnel,
inscrites au calendrier des formations offertes aux membres de ’Association des cadres des colleges
du Québec. Lobjectif associatif était de soutenir le développement professionnel. Ces projets ont
permis de développer des savoirs professionnels d’animation et d’accompagnement en groupes de
codéveloppement professionnel, propres a faciliter un engagement des participantes et des partici-
pants dans un processus de coconstruction de savoirs. Cela se traduit dans le développement d’une
posture d’accompagnement et d'outils qui contribuent a I’émergence de savoirs jugés efficaces pour
et par les cadres de colleges participants.

MOTS-CLES

approche de groupe de codéveloppement professionnel, savoirs professionnels, savoirs d’action,
savoirs actionnables, cadres de colleges

Cet article est une des productions attendues dans le cadre de I'activité synthése prévue au D. Ed,, sous la
direction de Christiane Blaser, professeure titulaire, département de pédagogie, Faculté éducation, Université
de Sherbrooke et de Mélanie Cormier, CRIA, directrice des affaires professionnelles et des communications,
Association des cadres des colleges du Québec.
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1. INTRODUCTION

Cet article propose une réflexion sur 'une des questions soulevées par les initiateurs de ce numéro
thématique, dans une invitation aux premiers doctorants des deux programmes de doctorat pro-
fessionnel en éducation au Québec : comment faire émerger des savoirs professionnels, jugés effi-
caces pour et par les professionnelles et professionnels, mais qui demeurent inaccessibles pour la
ou le chercheur, qui se déploient, parfois, a 'insu méme de la praticienne ou du praticien? Cette
question fait écho a celle formulée au début de mon parcours doctoral : « Au-dela de la satisfaction
exprimée par les participants a un groupe de codéveloppement professionnel (GCP), quels sont
les apprentissages et savoirs développés par les participantes et les participants? » Les deux projets
d’intervention réalisés ont permis de formaliser des stratégies d’animation, a 1’étape des bilans
d’un GCP. Ils ont suscité I’émergence d’apprentissages évoqués sous la forme de transformations
qui ont favorisé I’énonciation de savoirs par les participantes et les participants.

Le GCP de Payette et Champagne (2010) est une approche québécoise de formation avec et par les
pairs. Cette approche est de plus en plus utilisée dans les domaines du développement organisa-
tionnel (Lafranchise et Paquet, 2014, 2016), de la formation universitaire (Vandercleyen, L'Hostie et
Dumoulin, 2019) ou encore comme dispositif en recherche collaborative (L'Hostie, Cody et Laurin,
2011). Des animations de GCP inscrites au calendrier des activités de perfectionnement, offertes
aux membres de ’Association des cadres des colleges du Québec, ont été au coeur des projets d’in-
tervention réalisés. Ces GCP constituaient une proposition de participation a apprendre autre-
ment, en complémentarité aux autres activités de perfectionnement déja offertes pour soutenir
le développement professionnel. Les deux projets ont été réalisés respectivement en 2015-2016 et
en 2017-2018. Chaque projet comprenait trois groupes composés de cadres exercant une fonction
similaire : des cadres de gérance, des cadres de coordination et des directions adjointes des études.
Au total, 33 participantes et participants ont soumis une situation a la consultation des pairs.

Ces projets ont été élaborés comme des projets d’action qui requierent la participation de tous les
acteurs dans un espace collaboratif et ce, dans une « démarche soucieuse de son propre perfec-
tionnement avec la préoccupation pour l'auteur de maitriser cette démarche malgré son caractére
interminable » (Boutinet, 2010, p. 94-95). Les deux projets ont permis de développer des savoirs
professionnels de 'ordre de I'animation et de 'accompagnement, en contexte de GCP. Le role d’ani-
matrice visait a faciliter un engagement des participantes et des participants a améliorer leurs pra-
tiques de gestion dans un processus de coconstruction de savoirs. Cette pratique s’est traduite par
une posture d’animation modulée par une démarche réflexive, prévue dans le parcours doctoral et
par I’élaboration d’outils d’animation contribuant a I’émergence de savoirs jugés efficaces pour et
par les cadres participants.
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2. QUELQUES PRECISIONS CONCEPTUELLES

Dans cette partie, il est fait état des principaux concepts qui ont guidé ma démarche d’interven-
tion : 'approche de GCP; la conduite des projets; les concepts d’accompagnement, de savoirs pro-
fessionnels, de savoirs d’expérience, de savoirs d’action et de savoirs actionnables.

2.1 L'APPROCHE DE GROUPE DE CODEVELOPPEMENT PROFESSIONNEL (GCP)

Dans un GCP, tout comme dans d’autres démarches centrées sur la pratique professionnelle, les
participantes et les participants apprennent a partir d’une consultation aupres de leurs pairs. Cette
démarche met en lumiére une situation professionnelle avec laquelle ils créent du sens (Karsenti et
Savoie-Zajc, 2004; Schon, 1994) afin de dépasser le malaise, I'insatisfaction ou le questionnement
qui les préoccupent ou en fonction d’un projet. Selon Payette et Champagne (2010), six étapes sont
prévues au cours d’une consultation : présentation de la situation, questions de clarification, com-
préhension partagée de la demande, pistes et suggestions, et deux moments de bilan. Une étape pré-
alable, appelée étape 0, prévoit 'accompagnement individuel dans la préparation de la consultation.
En GCP, I'animation s’inscrit dans un :

exercice structuré de consultation en quelques étapes, qui conjugue la solution de pro-
bléeme a une démarche réflexive. Chaque membre du groupe joue en alternance le réle
de “client” ou le role de “consultant”. A titre de client, il expose une préoccupation ou
des questions relatives a un projet ou encore un aspect de sa pratique concerné par
celui-ci, pendant que les autres agissent comme consultants pour l'aider a enrichir sa
compréhension (réfléchir) et sa capacité d’action (agir). (Champagne, 2014, p. 15)

Autrement dit, un GCP donne accés a des aspects de la pratique d’une personne. Ce faisant, la
consultation géneére des apprentissages variés tant dans les domaines du social, du cognitif, de
I’émotionnel que du domaine de I'agir. Selon Guillaumin (2012), la situation professionnelle est
« une unité singuliere complexe, construite dans I'espace-temps d’une pratique professionnelle,
un processus autour duquel plusieurs états se succédent » (p. 21). Parmi ces états, il y a un moment
critique qui mobilise la réflexion et suscite des « délibérations intérieures et décisions d’action »
(Guillaumin, 2012, p. 21). En GCP, pour I’ensemble participantes et participants, cest le déclen-
cheur d’une prise de conscience de leur identité professionnelle et de changements conceptuels
suscité par un choix d’agir dans la situation en cause.

2.2 CONDUITE ET EVALUATION DE DEUX PROJETS D’ACTION

La démarche des projets s’est inspirée de Boutinet (2010). Ce dernier propose sept grandes familles
de projets. Les deux projets réalisés sapparentent aux projets d’action, caractérisés par leurs as-
pects partiellement accessibles dans les interactions entre les différents acteurs. Laction est congue
comme toujours a renouveler et dépendante des circonstances qui peuvent I'influencer.
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Une évaluation de ces projets demande des indicateurs qui permettent de saisir leurs évolutions,
les motifs sous-jacents et la qualité de ce qui s’y passe. Trois critéres de qualité ont été retenus
pour le suivi attentif des projets. Le critére de pertinence touchait au choix de l'objet d’étude et a
la démarche intégrée de collecte de données. Le critére de validité était soutenu par une cohérence
conceptuelle et une adéquation méthodologique entre les finalités collaboratives de I'approche de
GCP et les exigences doctorales. Le critere de fiabilité visait le mode opératoire des analyses a
produire et les degrés d’accord entre les participantes et les participants, mis en évidence par les
vérifications effectuées (De Ketele et Maroy, 2006; Fortin et Gagnon, 2010).

2.3 ACCOMPAGNEMENT

En GCP, la posture d’accompagnement permet a l’autre de s’entendre dire, de se dire, tout en sup-
posant « un rapport d’égalité dans les échanges et dialogues » par une écoute engagée dans les
propos de l'autre, « sans se substituer a autrui » (Paul, 2016, p. 41). Au fil des rencontres, partici-
pantes et participants prennent conscience de ce qu'implique une contribution, pour que l’autre se
rencontre lui-méme (Paul, 2016, p. 97). Cest aussi vrai dans le role d’animation de la doctorante,
que dans celui de consultant pour les participantes et les participants et ce, dans une visée d’auto-
nomisation de la personne et d’indépendance intellectuelle. « Quelle est la plus petite chose que tu
pourrais faire [dans cette situation] qui t'appartient vraiment? », suggere Paul et Robo (2018). Voila
un exemple de question qui rameéne la personne a elle-méme, apres avoir collectivement déplié la
situation par l'explicitation de son contexte, de ses acteurs et des actions entreprises ou non. Cette
posture d’effacement, affirmée tout au long du déroulement, influence la fagon de conclure une
consultation. Mais seffacer ce nest pas disparaitre! C’est permettre aux participantes et aux parti-
cipants de nommer ce qui est signifiant pour eux, plutot que de le dire en leurs noms.

2.4 SAVOIRS PROFESSIONNELS

Dans le cadre des productions doctorales, j'ai choisi de réserver les termes de savoirs professionnels
aux savoirs développés en animation par la doctorante et définis comme :

un savoir contextualisé (pertinence sociale) et formalisé (pertinence théorique) a par-
tir d’activités dans le temps et dans ’espace dans le but de répondre a une situation
professionnelle problématisée. Le savoir illustre les relations existantes entre la classe
de situation, les classes d’actions (savoir pratique) et les résultats prédictifs au regard
d’une nouvelle famille de situations. (Université de Sherbrooke, 2021, p. 8)

La situation professionnelle problématisée était celle de rendre compte des apprentissages et des
savoirs coconstruits par des participantes et des participants a un GCP. Les savoirs professionnels
développés sont reliés a une animation de GCP dont les résultats sous forme de stratégies d’anima-
tion sont réutilisables dans d’autres situations d’animation tout comme dans d’autres situations de
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formation ou d’accompagnement. Ces stratégies et outils ont permis de rendre compte des retom-
bées identifiées comme des apprentissages et des savoirs coconstruits. Mais de quels savoirs s’agit-il?

2.5 SAVOIRS D’EXPERIENCE, SAVOIRS D’ACTION ET SAVOIRS
ACTIONNABLES'

Lanimation d’'un GCP demande une attention particuliére pour contribuer a déplier la complexité
d’une situation professionnelle qui donne lieu a une préoccupation. Les participantes et les par-
ticipants sengagent dans un processus d’échanges qui leur demande d’expliciter leurs représen-
tations au regard d’une situation donnée. La personne dans le role de client bénéficie d’un regard
multidimensionnel et multiréférentiel (Ardoino, 1986; Robo, 2013), grace a la contribution des
consultantes et des consultants. La diversité des représentations permet de déplier la complexité
inhérente a toute situation professionnelle d’oul surgira un questionnement enrichi voire un début
de solutions et d’actions.

Lapproche préconisée par le GCP utilise I'expérience de vie professionnelle comme élément orga-
nisateur central (Masciotra et Medzo, 2009). Les échanges portent sur I’action, quelle soit menée
ou non, possible ou non. Ils portent aussi sur la fagon de réfléchir a cette action. Quand une situa-
tion professionnelle est soumise a la consultation de professionnels de méme fonction, un certain
nombre de savoirs issus de 'expérience émergent en cours de consultation. Ces savoirs puisent leurs
origines dans une action antérieurement réussie, dans une situation professionnelle apparentée. Le
GCP est un espace partagé d’« énoncés considérés par l'acteur-énonciateur comme efficaces, c’est-
a-dire comme investis d’une valeur par rapport a un engagement ultérieur dans l’action, la sienne
et celle d’autres acteurs placés dans la méme situation » (Barbier, 2007, p. 65). De méme, durant les
échanges, des savoirs de gestion et de collaboration énoncés par les participantes et les participants
peuvent étre vus comme des savoirs d’action définis comme « des énoncés relatifs a la génération
de séquences actionnelles construites et considérées comme efficaces par les acteurs énonciateurs
eux-mémes » (Barbier et Galatanu, 2004, p. 2). Il s’agit de propositions, de suggestions constituées
de savoir-faire explicités (Rix-Liévre et Liévre, 2012). En GCP, la circulation des savoirs d’action des
consultants soutient la réflexion et le choix d’action de la personne dans le role de client.

Il s’est avéré pertinent de faire la distinction entre les savoirs d’action énoncés dans le cadre de la
consultation et les savoirs coconstruits énoncés a la fin de la consultation. Ces derniers sappa-
rentent davantage a la définition des savoirs actionnables proposée par Avenier et Schmitt (2007),
qui demeurent pres de 'intention de générer des pistes de solutions pour atteindre un objectif, une
amélioration souhaitée. Les énoncés coconstruits a la fin d’'un GCP peuvent étre considérés comme
des savoirs susceptibles « d’entrer en résonance avec les préoccupations effectives de praticiens

1 J'utilise le terme savoirs actionnables puisé dans les écrits d'’Avenier et Schmitt (2007), bien qu'il soit un calque
de I'anglais.
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de la gestion et avec leur expérience du monde » (Avenier et Schmitt, 2007, p. 147). Une distinc-
tion s’'impose toutefois. Dans un contexte d’animation, ces énoncés demeurent le construit des
participants. Le role d’animatrice ne saurait se comparer a celui attribué au chercheur qu’Avenier
(2007) propose pour I’établissement de savoirs actionnables a partir de I'expérience de praticiens.
Le travail épistémique dépasse celui de I'animation qui demeure sur le terrain empirique. Tout au
plus, faut-il admettre que les projets ont permis aux participantes et aux participants de senga-
ger dans une coproduction de savoirs actionnables qui pourraient étre utiles pour une situation
similaire (Arsenault, 2020). C’est le concept de savoirs actionnables locaux qui permet le mieux de
caractériser les énoncés construits et stabilisés au sein méme du collectif en GCP et pouvant étre
transmis sous forme de principes d’action pour une situation similaire. Ces derniers « sont quali-
fiés de locaux pour souligner le caractere local et situé de leur légitimation » (Avenier, 2007, p. 158).

3. UNE QUESTION DE METHODE OU DE STRATEGIES D’ANIMATION

Lapproche de GCP porte sa propre démarche basée sur une consultation en six étapes?, visant
une résolution de situations problématiques ou une réflexion enrichie. Mes besoins de collecte et
d’analyse, dans le cadre des projets, sont venus s’agréger aux stratégies d’animation lors des étapes
de bilan prévues dans la démarche de consultation en GCP. L'élaboration collective d’une carto-
graphie des apprentissages dans un premier projet et I’énonciation partagée de savoirs’ dans un
deuxieme projet constituent les résultats transférables dans ma pratique d’animation.

3.1 MOMENTS DE COLLECTE ET D’ANALYSE AGREGES

Lapproche de GCP pouvait-elle permettre de dépasser les modalités habituelles d’évaluation des
retombées d’une formation, comme celle d’utiliser un questionnaire ou des fiches réflexives, par
ailleurs tres utiles au chercheur? Pouvais-je mieux intégrer les moments de collecte et d’analyses
de données durant I'animation pour que se développe une intelligibilité collective de ce qui s'est
construit au profit du groupe et de I'enrichissement de mes savoirs professionnels? Si oui, le double
role d’animatrice et d’observatrice gagnerait en fluidité et la collecte des énoncés d’apprentissage
s’'inscrirait dans une dynamique communicationnelle collective formalisée.

Les stratégies d’animation développées au cours des projets ont renforcé une posture d’accompa-
gnement caractérisée par I’étre la et ]’étre avec que propose Paul (2004, 2016) et surtout caractérisée
par un faire avec. La recherche de cohérence interne entre les fondements collaboratifs du GCP

2 Anoter que depuis quelques années, la consultation est précédée d'une étape 0 d'accompagnement de la
personne-cliente et d'une étape 7 de retour dans une rencontre subséquente (Sabourin et Lefevre, 2017).

3 La proposition d'énonciation des savoirs est inspirée de la définition de savoirs professionnels proposée
dans les documents du programme doctoral de I'Université de Sherbrooke (2021).
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et celle des projets doctoraux d’intervention a renforcé la pertinence de conserver la dynamique
collective dans le processus. En m’éloignant d’un role de chercheur, me concentrant exclusivement
a la conduite du projet, j’ai pu ainsi laisser aux participants le role d’énonciateurs, en installant un
temps de présence cognitive (Garrison et Akyol, 2013) qui fait en sorte que les nouveaux apprentis-

sages soient réinvestis sous la forme de savoirs coconstruits pour un agir a4 venir.

Le premier projet a confirmé un intérét a partager les apprentissages individuels sous forme de
transformations au niveau de ’action, de la réflexion, du ressenti et des interactions dans des situa-
tions professionnelles réelles. Les stratégies d’animation développées au cours du deuxiéme pro-
jet ont permis I’élaboration d’énoncés de savoirs, de regles d’action ou de principes qui guident
l’action. Mais comment caractériser ces savoirs? Ils sont des énoncés susceptibles d’étre utiles a
l'action des praticiens, obtenus en cours de consultation entre pairs et construits par eux. Lorsque
les participants nomment des savoirs résultant d’une consultation, ils en voient la pertinence et
repartent plus outillés.

Les projets ont été révélateurs du potentiel de cette approche, dans le contexte d'un groupe qui
souhaite se doter d’un répertoire coconstruit d’énoncés de savoirs formulés a partir de leurs expé-
riences professionnelles coréfléchies.

3.2 CARTOGRAPHIE DES APPRENTISSAGES

A T’étape de bilan d’une consultation, I’élaboration d’une carte heuristique (Beaucher, 2012) permet
de regrouper les apprentissages énoncés par les participantes et les participants sous 'une des quatre
catégories établies dans le cadre du premier projet : agir autrement; penser différemment; ressentir
en conscience et interagir de fagon éthique. Dans une telle cartographie, les caractéres multidimen-
sionnel et multiréférentiel d’une situation professionnelle (Ardoino, 1993) ressortent nettement. Le
concept de groupe, dans 'approche de GCP, prend tout son sens dans une exploration de ce mode
collectif pour créer des catégories (Van der Maren, 2006), catégories déja utilisées par les partici-
pantes et les participants du premier projet pour classer leurs énoncés d’apprentissage. La perti-
nence de cette modalité de collecte de données a d’ailleurs été démontrée par plusieurs chercheurs
en recherche qualitative (Buzan, 2006; Wheeldon et Faubert, 2009; Baribeau, 2009). Cette stratégie
collaborative met en place un espace d’intersubjectivité qui sapparente a celui des entretiens de
groupe ou des groupes de discussion (Baribeau, 2009; Leclerc, Bourassa, Picard et Courcy, 2011). A
cette étape, les apprentissages de chacun des participants sont explicités (LEcuyer, 1987). Lors des
bilans collectifs, la dynamique communicationnelle en place depuis le début d’une consultation fa-
cilite 'explicitation de ce qui a été appris, en plus d’ancrer les apprentissages en les nommant sous la
forme d’une transformation, par exemple : « maintenant je comprends que... »; «je pensais que... »;
« je m’avais pas vu que... ». On a donc une double finalité, a la fois andragogique et méthodologique.
Lune permet de consolider et de conscientiser de nouveaux acquis, tandis que l'autre permet de
recueillir des données et méme de les analyser. Cette finalité se poursuit dans le respect du rythme
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de verbalisation avec lequel les participantes et les participants sont plus familiers, découlant de
leur participation. Cette pratique d’animation s’est avérée concluante. Une participante le confirme
dans un extrait des réponses au questionnaire d’évaluation administré par I’Association de cadres
des colleges du Québec : « Ce type d’atelier est vraiment efficace. Il permet de nombreux apprentis-
sages. De plus, la cartographie des apprentissages permet de prendre conscience des apprentissages
réalisés afin de mieux les réinvestir ». La pertinence pratique* de cette stratégie d’animation se
confirme d’une consultation a I'autre (Nizet, 2019). Les apprentissages peuvent étre mis en relation
avec les catégories génériques basées sur les fondements de I'approche de GCP (Champagne et
Desjardins, 2010) et sur des recherches et écrits professionnels qui renforcent certaines retombées
de l'approche de GCP (Payette et Champagne, 2010; Sabourin et Lefebvre, 2017; Lafranchise et
Paquet 2014, 2016).

3.3 COLLIGES D'ENONCES DE SAVOIRS

Le questionnement relatif a la construction de nos savoirs professionnels comme doctorante et doc-
torant, durant le parcours curriculaire, a suscité un intérét a expérimenter, avec les participantes et
les participants, un passage des apprentissages conscientisés a une verbalisation sous la forme de
savoirs.

A la fin du deuxiéme projet, un exercice de classification avec une grille des théemes® liés aux axes
de compétences du référentiel de compétences de cadres des colleges, élaboré par I’Association des
cadres des colleges du Québec et des six dimensions de savoirs® de Bourassa, Fournier, Goyer et
Skakni, (2013) a permis aux participantes et aux participants de jeter un deuxiéme regard sur ce
qu’ils ont appris dans la démarche de consultation. Avec des apparences de mises a I’épreuve des
capacités d’analyse individuelle, 'exercice s'est avéré lourd, mais surtout en rupture de rythme et
de qualités relationnelle et communicationnelle du GCP. J’ai donc décidé d’utiliser une grille plus
simple, constituée de trois catégories : savoir d’action, savoir de compréhension et savoir étre dans
un des groupes. Cette typologie des savoirs a demandé moins de temps d’appropriation, utilisant
des taxonomies connues dans le domaine de I’éducation, soit : les savoirs de compréhension, les
savoirs d’action et les savoir-étre (Harrow et Bloom, 1969). Cette typologie correspond d’ailleurs
a la notion de savoirs cocréés de Charlier et Biémar (2012). Selon le rythme du groupe et le temps
imparti pour le bilan, cette typologie pourrait étre réutilisée pour catégoriser les savoirs évoqués
par les participantes et les participants.

4 Lapertinence pratique constitue une « réponse a la situation problématisée » (Nizet, 2019, p. 5).
5  Les themes sont : communication/collaboration; leadership/sens politique/regard critique et éthique.

6 Typologie utilisée par les auteurs : savoirs opérationnels, représentationnels, relationnels, organisationnels,
réflexifs et identitaires.
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Continuant de réfléchir au maintien de la logique communicationnelle vécue en GCP, dans une

perspective « d’énonciation par le sujet lui-méme de ce quil se représente étre sa compétence
construite dans 'exercice de son activité » (Barbier, 2007, p. 65), j’ai introduit un espace de verbali-
sation pour une énonciation de savoirs par les participantes et les participants.

Dans une expérience de GCP, le processus d’énonciation est plutot spontané et dans un temps limité,
d’ou I'importance de demeurer dans la méme logique communicationnelle que celle de la consulta-
tion, tout en proposant un exercice de verbalisation sous forme de regle, de suggestion ou de conseil.
Cela ressemble a une reformulation des constats d’apprentissages, dans des énonciations que parti-
cipantes et participants souhaiteraient partager avec des collegues. Concretement, en utilisant une
formulation inspirée de la définition de savoirs professionnels retenue dans le cadre du doctorat
professionnel, les participantes et les participants sont invités a compléter un des énoncés suivants :

I Dans une situation ou [problématisation], il est préférable, il convient ou il est possible de
[action/compréhension] pour [résultats souhaités ou anticipés].

I Sije veux que [résultats souhaités ou anticipés], alors [action/compréhension] lorsque
[situation ou famille de situation].

Ces simples mais évocatrices reformulations représentent une fagon de canaliser la verbalisation
pour reprendre un terme de Vermersch (2017). Cette nouvelle stratégie d’animation s’inscrit aussi
dans la préoccupation de Barbier (2007), quand il définit les savoirs d’action comme « des énoncés
considérés par l'acteur-énonciateur comme efficaces, c’est-a-dire comme investis d’une valeur par
rapport a un engagement ultérieur dans l’action, la sienne et celle d’autres acteurs placés dans la
méme situation » (p. 65). En GCP, ce sont des savoirs d’action en devenir ou a mettre a I’épreuve.

4. VALIDITE OU VIABILITE

L’énonciation de savoirs issus des consultations souleve la question de la valeur épistémique de ce
qui s’est construit et qui, selon Nizet (2019), « se démontre dans son rapport au réel tout en explici-
tant les conditions dans lesquelles il a été produit » (p. 5) quant aux savoirs professionnels.

Selon ma compréhension d’une perspective socioconstructiviste pragmatique’, les savoirs issus de
l'expérience et les connaissances acquises en formation sur lesquelles reposent les hypothéses ou
suggestions des participantes et des participants sont des indices de validation ou d’attestation
d’utilité.

7 « Parmi les conceptions épistémologiques, en socioconstructivisme on adopte une position selon laquelle
[, la négociation de points de vue différents permet d'organiser un processus d'objectivation, et ou les
savoirs utilisés sont considérés plus ou moins viables selon les contextes. » (Gagnon, 2015, p. 6)
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Mais qu'en est-il des savoirs coconstruits a la fin d’'une consultation? De quelle objectivation est-il
question dans des projets comme ceux réalisés? Dans un de ses écrits, Avenier (2011) présente des
distinctions entre le constructivisme post-moderniste de Guba et Lincoln (1998) et le constructi-
visme pragmatique de Van Glasersfeld (1994) et de Le Moigne (2003), au regard de la fagon d’établir
l'objectivation des savoirs coconstruits. Dans une perspective post-moderniste d’intersubjectivité,
le savoir valable est défini comme la construction d’une « représentation la plus informée et sophis-
tiquée faisant consensus » (Avenier, 2011, p. 3). Mais on peut aussi se demander si la valeur des
énoncés coconstruits ne s'obtiendrait pas plutdt par la confrontation a l'expérience, puisque I’ap-
proche de GCP est une approche de résolution de problémes, une approche pragmatique. Dans ce
cas, il faudrait conclure que les retours sous la forme de suivis depuis la derniére rencontre en GCP
sont suffisants. Dans ces retours sur les consultations, il se dégage une appréciation de la viabilité
de ce qui a été construit quelque temps auparavant. Peut-on pour autant confirmer, comme Avenier
(2011), que cela « correspond a une adaptation fonctionnelle et viable pour penser et agir en direc-
tion de ses buts » (p. 376)? C'est a tout le moins le processus dans lequel s'engagent participantes et
participants a un GCP. Et, cest bel et bien une des visées d'un GCP que d’améliorer sa pratique en
direction de ses buts.

Il serait donc plus juste de reconnaitre quun GCP, tel que vécu dans les projets menés, vise une
adaptation fonctionnelle et viable d venir, sans qu'on puisse attester de cette adaptation, & moins de
s’inscrire dans un projet de plus grande envergure et sur une plus longue durée. On peut cependant
attester que les participantes et les participants s'engagent dans la coconstruction de savoirs qu’ils
nomment et qui guideront leur action, expression de la prise en charge de leur développement
professionnel. Ainsi, dans le cadre des projets réalisés, il est plus adéquat de situer l'objectivation
dans une « représentation la plus informée et sophistiquée faisant consensus » (Avenier, 2011, p. 3).
L’énonciation d’un savoir coconstruit, son utilité et sa valeur se réalisent dans une intersubjectivité.
Lénonciation d’un savoir reprend une compréhension plausible de I'ensemble des composantes
d’une situation soumise a la consultation en GCP. Autrement dit, ce qu'on retient devient un savoir
nouveau, consolidé ou plus informé. Finalement, quand on part d’une situation problématique et
pour laquelle on veut dégager une capacité d’agir, c’est une perspective pragmatique qui caractérise
la nature des savoirs construits. Le savoir valable est celui qui a une valeur pour la pratique mana-
gériale, il sapparente davantage a un savoir actionnable local au sens d’Avenier et Schmitt (2007).

5. CONCLUSION

Les deux projets ancrés dans des animations de groupes de codéveloppement professionnel étaient
inscrites au calendrier des activités de perfectionnement offertes aux membres de ’Association
des cadres des colleges du Québec. Ils illustrent comment cette approche permet d’atteindre un
objectif associatif de soutien au développement professionnel. Ces projets ont permis de dévelop-
per des savoirs professionnels d’animation et d’accompagnement en GCP, propres a faciliter un
engagement des participantes et des participants dans une coconstruction de savoirs d’action qui
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s’apparentent a des savoirs actionnables locaux. Cette approche s’est concrétisée par une posture
d’accompagnement et par des outils qui ont contribué a I’émergence de savoirs jugés efficaces pour
et par les cadres des colleges participants.

La conduite de projets requiert flexibilité et souplesse a chaque étape. Elle permet ainsi des ajuste-
ments et des repositionnements. Au début du parcours, les moments de collecte de données et ceux
de I'analyse des énoncés recueillis demeuraient 'apanage de I'animatrice pour les participantes et
les participants. A la fin des projets, ces phases étaient alors intégrées dans I'animation avec les
participantes et les participants, leur permettant d’étre des producteurs de sens du début a la fin
de la démarche. Autrement dit, tout au long du parcours doctoral, j’aurai observé les espaces de
fragilité de ma posture, passant d’un projet de et sur a un projet avec, tout en ayant le sentiment de
demeurer auteur de mon projet, pour reprendre les propos de Boutinet (2010). J’ai su et pu écouter
les intuitions d’action qui ont surgi durant le parcours doctoral.
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