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le graphe) car, depuis janvier, de nombreuses discussions et revendications animent 

les enseignants, en lien avec le manque de reconnaissance vécu alors: 

M. : Mais en même temps que j ' avais plus ma place, ça ne me concerne 
pas personnellement, mais ça concerne tous les enseignants, j ' trouvais 
que là de moins en moins on était reconnus, là. 

Lorsque nous lui avons fait part de notre conception de l' émancipation 

professionnelle, elle a souhaité revoir sa première ligne. Elle propose une nouvelle 

ligne, « à l 'inverse » de la première: 

Ligne du développement de mon émancipation professionnelle (El) 
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Figure 4.20 Nouvelle ligne du développement de son émancipation professionnelle 
selon Maud 

Maud explique que lors du tracé de sa première ligne, elle n' avait pas considéré le 

pouvoir d ' agir au sein de la dimension de l' action, ni la remise en question des 

prescriptions et des « modèles d 'origine» au sein de la dimension réflexive. Elle dit 
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que sa première ligne ne la concernait pas «personnellement» et revisite celle-ci en 

se centrant davantage sur elle. Plus le temps passe, plus elle trouve facile de se 

questionner et de remettre en question des aspects de son enseignement qui 

fonctionnent moins bien que d' autres, et ce, grâce à son esprit critique et son 

jugement professionnel. Elle dit aussi pouvoir essayer d ' autres choses. Elle précise 

qu 'en début d 'année, elle avait des idées, mais peu d 'expérience, l' empêchant de 

remettre en question ce qu 'elle n 'avait pas encore « testé ». 

Mais plus le temps avance, plus elle est à même de voir ce qui fonctionne mieux ou 

moins bien, en se basant sur les évaluations de ses élèves. Elle se sent donc plus apte 

à remettre en question ou à apporter des changements à sa pratique, en se basant sur 

son expérience. Elle pense que sa ligne ira toujours en augmentant, disant qu 'au début 

cela va augmenter rapidement puisqu ' elle a beaucoup' à apprendre et qu 'elle atteindra 

une « certaine stabilité» avec les années. Elle précise toutefois qu ' il y aura toujours 

des nouvelles méthodes d' enseignement et de façons de voir les choses qui seront à 

découvrir et expérimenter. Elle est optimiste à ce sujet-là et montre une ouverture au 

changement en précisant ceci: « C ' est ce que j ' aime dans le métier d' enseignant, on 

peut toujours s' améliorer encore pis essayer d 'autres avenues [ ... ] » 

Lorsque nous lui demandons si la montée est liée au contexte et au milieu scolaire, en 

d' autres mots si sa ligne redescendrait si elle se retrouvait dans une autre école, Maud 

répond en considérant « l' environnement flexible » du cadre d' analyse. Elle essaie de 

s' imaginer dans les écoles où elle a déjà œuvré et dit qu ' elle se sentirait à l' aise 

d ' «essayer », si elle sent une ouverture à l' innovation de la part de ses collègues. 

Cela signifie qu ' au-delà de l' environnement de l' école, elle a développé des « forces 

émancipatoires ». 
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Apport de l 'accompagnateur au développement de l 'émancipation professionnelle 

Maud explique que Denis était là pour l' «éveiller » et «veiller sur » elle. Elle précise 

ne s'être jamais sentie «surveillée ». Denis l' a amenée à ce qu ' elle se questionne, ce 

qui explique en quoi elle choisit l' éveil pour caractériser l' accompagnement. Maud 

synthétise son propos en disant que l' accompagnement de Denis se situait dans le 

guidage, et non dans l'escorte ou la conduite. 

Concernant le rôle de Denis à l' égard de son développement professionnel, elle 

explique qu ' au-delà d' avoir été rassurant, il lui a permis de se recentrer au moment où 

elle a été amenée à gérer certaines situations particulières avec des élèves. Au-delà du 

support émotionnel qui lui a permis de ne pas se laisser envahir, Denis lui a offert de 

prendre du recul et de relativiser les situations plus difficiles. Le mode par lequel il 

s' y est pris est le questionnement. Dès lors, la réflexivité a permis à Maud de se 

distancier par rapport à sa pratique. 

Mentionnons enfin que l'accompagnement de Denis était axé sur la préparation de 

Maud à l' entrevue d' évaluation de fin d'année. Dans ce cadre, Maud reconnaît que 

les échanges avec Denis lui ont permis de mieux comprendre chacune des 

compétences et de « mieux cerner ce qu ' elle faisait ou non » dans sa pratique. La 

perspective tierce permise par Denis a offert un recul sur la situation. Une fois de 

plus, ce regard analytique a permis de nourrir la dimension réflexive de 

l' émancipation de Maud, en même temps que de lui permettre d'accéder à une 

meilleure connaissance d' elle comme professionnelle, élément figurant par ailleurs 

parmi les ressources émancipatoires. 
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4.4.3.2 L ' autonomie et l'émancipation professionnelles de Maud selon Denis 

Lors de l' entrevue finale , Denis s' est exprimé sur la manière dont il perçoit Maud sur 

le plan professionnel. Il parle d' elle comme d' une « très bonne enseignante », qui a de 

« belles qualités ». 

Quant au développement de l' autonomie professionnelle de Maud, Denis trouve qu ' il 

est difficile d'en faire état, vu qu ' il n'a pas vu Maud œuvrer dans sa classe. Il ne peut 

pas constater d'évolution quant à sa prise de décisions, disant que cette dernière était 

déjà « capable de s' outiller», d' aller vers les bonnes personnes pour obtenir des 

réponses à ses questions, soit obtenir les ressources nécessaires à son développement. 

En matière de réflexivité, Denis observe davantage de questionnements en fin 

d'année qu' au début, tout en précisant qu ' elle est encore « en processus ». Il dit avoir 

posé beaucoup de questions au début pour la faire réfléchir. Par la suite, « sa réflexion 

était plus importante ». 

Quant à l' émancipation professionnelle, et lorsque nous lui demandons dans quelle 

mesure Maud ose remettre les prescriptions en question, Denis note que Maud a 

beaucoup d' « aplomb» et qu ' elle était déjà bien émancipée. Il a pu s' en rendre 

compte lors des conversations échangées dans le cadre de l' accompagnement et par 

les questions qu 'elle se posait. Denis trouve Maud à l'aise dans ses interactions avec 

les parents d'élèves et dans ses interventions auprès des élèves, ce qui fait état d' un 

certain pouvoir d' agir. Par contre, Denis souligne que le perfectionnisme de Maud 

risque de lui nuire lorsqu 'elle sera sous pression et devra agir et réagir rapidement. 

Quant à l' analyse des compétences professionnelles effectuée avec Maud, Denis 

explique avoir déployé une réflexion à l' égard de leur signification et ainsi permis à 



313 

Maud de prendre conscience de certains aspects qu 'elle ne considérait pas 

auparavant. Il explique cela de la façon suivante : 

D. : Tsé à chaque fois c ' était ( . .. ) souvent limité à la partie théorique de 
ce qu 'était que la compétence, pis moi j ' essayais de la faire sortir de la 
boîte, pour aller vers autre chose qu ' elle faisait, par rapport à cette 
compétence-là aussi, pis qu ' elle n 'avait pas vraiment réalisé. 

4.4.3.3 Synthèse 

L'autonomie professionnelle de Maud semble s'être développée quant aux 

ressources, sa réflexion et un principe fondamental. Cette dimension de son 

développement professionnel n' aurait pas démarré de zéro. Effectivement, son 

accompagnateur observe chez elle une capacité à s' outiller dès le début de l' année. 

Elle parle cependant de ses collègues comme représentant une ressource importante 

sur laquelle s' appuyer. Elle dit se sentir plus à l' aise de valider auprès d 'eux, 

autrement dit d 'approcher les personnes dont elle a besoin. Notons une augmentation 

de la confiance en soi, ressource utile au développement de son autonomie. Elle a une 

connaissance des lignes directrices qui balisent son enseignement, ce qui peut aussi 

représenter une ressource, sauf si cet aspect devait paralyser son action. Son jugement 

professionnel, aspect caractéristique de sa réflexion, lui permet de discerner les 

aspects gagnants de son enseignement. L' autonomie professionnelle de Maud est plus 

controversée à l' égard des principes auxquels elle renvoie. Effectivement, la liberté 

ressentie à l' égard du programme et de son enseignement semble augmenter au fur et 

à mesure que l' année avance (dans le choix des contenus et des méthodes), alors que 

cette liberté est mise à mal en fin d ' année avec l'imposition des examens du 

Ministère. 
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Quant à l'émancipation professionnelle de Maud, notons principalement le 

développement de sa réflexivité et l' accroissement de son pouvoir d ' agir. Même si 

elle est encore sujette à évoluer, notons une capacité plus importante à réfléchir qu ' en 

début d ' année ainsi qu ' une remise en question plus aisée de son enseignement. 

Lorsqu 'elle explique qu ' elle pourrait innover dans un environnement autre que celui 

de l' école où elle se trouve actuellement, elle fait montre d ' un certain dynamisme, 

ressource pouvant certainement contribuer au développement de son émancipation 

professionnelle. Sa réflexion et son dynamisme lui offrent d' innover sur le plan 

pédagogique. De plus, elle se montre ouverte aux changements lorsqu 'elle mentionne 

son désir de s' adaptèr aux nouvelles méthodes éducatives. Cette ouverture est gage 

d' un processus émancipatoire évolutif. 

Voici synthétisés les aspects faisant état du développement de l' autonomie et de 

l' émancipation professionnelles de Maud, au regard des quatre dimensions 

constituant le cadre d ' analyse: 
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Tableau 4.7 
Synthèse du développement de l'autonomie et de l'émancipation professionnelles de 

Maud 

RÉFLEXION 

Jugement professionnel58 

Capacité accrue à réfléchir 

Remise en question de son enseignement 

RESSOURCES 

Ressources environnementales (humaines = 

collègues) 

Confiance en soi 

Connaissance des lignes directrices 

Dynamisme 

ACTION 

Pouvoir d 'agir : innovation pédagogique­
ouverture au changement 

PruNCWESFONDAMENTAUX 

Sentiment de liberté à l'égard du programme 
et de son enseignement 

Ajoutons que plusieurs de ces aspects semblent avoir pu être facilités à travers 

l' accompagnement reçu. À l' égard des ressources, Denis a favorisé la confiance en 

soi de Maud. Quant à la dimension réflexive, le rôle de Denis fut essentiel: il a 

permis à Maud de se poser davantage de questions et de cerner les aspects de son 

enseignement à améliorer mais aussi ceux acquis, ce qui a d ' ailleurs offert à Maud 

d ' accroitre sa connaissance d'elle comme professionnelle. 

Au regard des quatre dimensions des cadres conceptuels sur lesquels s' appuie 

l'analyse des données, l' apport de Denis au développement de l'autonomie et de 

l'émancipation professionnelles de Maud peut se résumer comme suit: 

58 Les éléments en caractères normaux (ni gras, ni italique) sont spécifiques à l' autonomie 
professionnelle. Ceux en italique sont spécifiques à l' émancipation professionnelle. Les éléments 
communs à l'autonomie et à l' émancipation professionnelles sont en gras. 
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Tableau 4.8 
Synthèse de l'apport de Denis au développement de l'autonomie et de l' émancipation 

professionnelles de Maud 

RÉFLEXION 

Aide à la prise de recul sur la pratique 

Aide à la réflexion sur la pratique et les 
compétences professionnelles (acquises et 
à développer) 

RESSOURCES 

Aide au développement de la confiance en 
soi 
Aide à la connaissance de soi comme 
professionnelle 

ACTION 

/ 

pruNcœESFONDAMENTAUX 

/ 
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Profil CAS 4 
Dyade Denis (A) - Maud (ED) 

Conceptions d'accompagnement 

Denis associe l'accompagnement à la suggestion, au questionnement et à la réflexion, 
tout en l'opposant à l'évaluation. Pour lui , accompagner, c' est être avec l' autre, 
sonder ses besoins pour alors y répondre à travers l' optimisation de son potentiel. Il 
soutient le rapport d'égal à égal et le partage d' idées, mettant de l' avant des valeurs 
d'égalité et de partage. Denis se voit comme un « grand frère », confident et 
conseiller de l' enseignant débutant avec un triple rôle: s' adapter, valider et faire 
prendre conscience à la personne du potentiel qu ' elle a en elle. 

Compétences et postures m(ln~festées 

L' analyse des compétences fait ressortir que Denis manifeste le plus souvent la 
compétence R (relationnelle), et ce, aux trois étapes. Suit alors la compétence AR 
(réflexive), plus manifestée que les compétences IDP (soutien à la construction 
identitaire) et CP (développement des CP du débutant), sauf à l' étape 2, où la 
compétence CP est plus manifeste. La manifestation des compétences R et AR 
diminue au fil des étapes. 

L' analyse des postures montre une manifestation forte de la posture S (soutien), 
suivie de la posture C (critique). Alors qu ' un pic est observé quant à la manifestation 
de la posture S au milieu de l'année, la manifestation de la posture C diminue au fil 
du temps. La manifestation de la posture FC (facilitation culturelle), bien que faible , 
suit une évolution inverse. Quant à la posture FA (facilitation de l' agir enseignant), 
elle est peu manifestée de manière générale, et encore moins à la mi-année. 

Ill1entions déclarées 

L' analyse des intentions déclarées montre que Denis a la plupart du temps des 
préoccupations en lien avec la posture S, surtout à la mi-année. Suivent alors des 
intentions liées à la posture C, présentes tout au long de l' année également, et 
diminuant toutefois au fil du temps. Le même constat apparaît quant aux intentions 
relatives à la posture FA, qui apparaissent moins souvent de manière générale. Les 
intentions reliées à la posture FC sont plus importantes à la mi-année, qu ' aux deux 
autres étapes. 
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Comparaison entre intentions déclarées et postures manifestées 

De manière générale, l' accompagnateur déclare des intentions allant dans le sens des 
différentes postures identifiées dans l' analyse de ses conversations avec l' enseignante 
débutante (S et C). En analysant chaque étape, peu de divergences significatives 
apparaissent. L' accompagnateur mentionne un aspect que nous n' avions pas relevé 
parmi les postures identifiées (Fe: aide à la compréhension du contexte). 

Effets perçus de l'tlccompagnement sur le dével()ppement pJ'(~fessiml11el 

L'autonomie professionnelle de Maud n' a pas démarré de zéro et elle s' est 
développée à l' égard des ressources et de sa réflexion. Un principe fondamental est 
sous-jacent à son développement professionnel. Quant à son émancipation 
professionnelle, notons principalement le développement de sa réflexion et 
l' accroissement de son pouvoir d'agir. Par le biais de son accompagnement, Denis a 
pu largement contribuer à faire évoluer les ressources de Maud. Son rôle s'est surtout 
situé à l'égard de la réflexion, laquelle a été mise à contribution d'une meilleure 
connaissance de soi comme professionnel. 



CHAPITRE V 

INTERPRÉTATION 

Ce cinquième chapitre propose une discussion des résultats émergeant de la 

recherche. Dans la perspective générale d ' analyser les compétences et les postures 

d'accompagnateurs d' enseignants débutants en contexte d' insertion' professionnelle, 

et au regard du développement de l'autonomie et de l' émancipation professionnelles 

de l'enseignant débutant, la recherche poursuivait quatre objectifs spécifiques: 1) 

mettre au jour les conceptions de l'accompagnateur relatives à l' accompagnement 

d ' un enseignant débutant; 2) identifier les compétences et les postures 

caractéristiques de la pratique de l' accompagnateur; 3) dégager les intentions qui 

sous-tendent la pratique de l' accompagnateur au regard du développement de 

l' autonomie et de l'émancipation professionnelles de l' enseignant débutant et 4) 

identifier les effets perçus de l'accompagnement reçu sur le développement de 

l' autonomie et de l' émancipation professionnelles de l' enseignant débutant. 

Dans les pages qui suivent, nous reviendrons sur les principaux résultats répondant à 

ces objectifs, tout en les discutant à la lumière des éléments conceptuels qui fondent 

la recherche. Les résultats seront présentés dans l'ordre des objectifs spécifiques de 

recherche. Finalement, nous proposerons un zoom sur l'accompagnement, sous 

l' angle des compétences, puis des postures, selon chacune des dimensions du 

développement professionnel dont il est question dans cette recherche, à savoir 

l' autonomie et l' émancipation professionnelles. Cette section permettra de lier les 
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éléments constitutifs de cette recherche, permettant ainsi de répondre à la question 

posée au départ. 

5.1 Principaux résultats de la recherche 

Cette section présente les résultats émanant de la recherche, directement en lien avec 

les objectifs spécifiques. Il s ' agira d ' abord de présenter l' accompagnement tel qu ' il 

est conçu. Ensuite, il s ' agira de voir l' accompagnement tel qu ' il est manifesté et 

déclaré à travers les intentions des accompagnateurs. Puis, nous aborderons 

l' accompagnement tel qu ' il est perçu. Ces différentes parties proposent un regard 

intercas sur l' analyse des quatre cas59 menée selon une approche multicas. 

5.1.1 L ' accompagnement, tel qu ' il est conçu 

Pour mettre au Jour les conceptions des accompagnateurs relatives à 

l' accompagnement d' un enseignant débutant, nous avons recueilli leurs propos par le 

biais d' entretiens semi-dirigés. Leurs propos ont été catégorisés et analysés selon 

quatre facettes principales qui rassemblent différents aspects des référents théoriques 

sur l' accompagnement. Ainsi , il était question de documenter le sens attribué à 

l' accompagnement, les visées de l' accompagnement, les principes éthiques ou valeurs 

sous-jacents à ce dernier, ainsi que le rôle, l' attitude et le positionnement à l' égard de 

l' accompagné. 

59 Lorsque des aspects concernent un cas en particulier, nous le spécifions en précisant le 
numéro (#) associé au cas. 
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5.1.1.1 Sens attribué à l' accompagnement 

Quant au sens attribué à l' accompagnement, il ressort chez les quatre 

accompagnateurs l' idée selon laquelle l' accompagnement est avant tout une forme de 

soutien, parfois comme support émotionnel (cas # 1), comme encouragement (cas #2), 

comme une aide et une forme de reconnaissance envers les progrès réalisés par le 

débutant (cas #3), ou encore comme le fait d ' être avec l' autre et non pas pour l' autre 

(cas #4). Cette dimension relationnelle apparait comme un élément fondateur, 

rejoignant d 'ailleurs ce que plusieurs auteurs, tels que Paul (2004) ou encore Vial et 

Caparros-Mencacci (2007), font apparaitre comme le point de départ à toute 

démarche d'accompagnement. Un des accompagnateurs mentionne d 'ailleurs qu ' il 

s' agit plutôt d 'être avec la personne et non pour elle. Cela montre bien que la « mise 

en relation » est un précurseur à la « mise en chemin » dont parlent Honoré (1992) 

puis Paul (2009). Nous nous permettons ici d 'établir un parallèle avec les écrits de 

Boutinet (2009) qui différencie le travail d ' accompagnement avec l' adulte de celui 

pour ce dernier, indiquant que la «dépendance » de l'accompagné à l'égard de 

l' accompagnateur sera ainsi différente. En s' inscrivant dans cette perspective, les 

accompagnateurs semblent cerner l' importance du rôle qu ' ils s' attribuent dans une 

relation complexe, de même que son corollaire: l' autonomie laissée à la personne 

accompagnée. 

Ajoutons que la reconnaIssance reçue d ' un plus expérimenté, qu ' un des 

accompagnateurs relie au soutien, renforcerait le sentiment d ' appartenance du 

débutant au groupe professionnel, son identité en tant qu ' enseignant ainsi que son 

sentiment de compétence (Gervais, 1999). Et nous savons que le sentiment de 

compétence est intimement lié à l' autonomie professionnelle, puisqu ' il y trouve sa 

source (CSE, 2004). L ' accompagnateur pour qui l' accompagnement revient à 

souligner les progrès et l' évolution du débutant (cas #3) semble avoir, à l' instar de 
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Houde (20 Il), une conception valorisant le développement de la personne à travers 

un soutien à la transformation. 

Une deuxième dimension partagée par plusieurs est la dimension réflexive sous­

jacente à la manière dont ils conçoivent l' accompagnement. En effet, trois 

accompagnateurs sur les quatre (cas #1-3-4) expriment son importance au sein de 

l'accompagnement offert, dans la manière de questionner le débutant et, plus 

globalement, de le faire réfléchir. À cet égard, Blin (1997) comme De Ketele (2007) 

soutiennent l' importance de favoriser le processus d' analyse et de problématisation 

par la réflexion ou le questionnement dans la recherche de solutions. Leurs 

perspectives d' orientation constructiviste, au sein de laquelle l' accompagnateur et 

l' accompagné ne connaissent pas les solutions d' avance, déjà présente chez Dewey 

(1938), permettrait à notre sens le développement de la responsabilité chez le 

débutant, laquelle est directement liée à son autonomie professionnelle. Un 

accompagnement réflexif augmenterait d' ailleurs l' intelligibilité des situations 

professionnelles, laquelle permet de renforcer le pouvoir d' agir (Piot, 2012). Selon 

cette conception, l' accompagnement serait plus qu 'une aide à la seule socialisation, et 

s' inscrirait dans une perspective de développement professionnel émancipateur. 

Trois des quatre accompagnateurs (cas # 1-2-4) ont conscience que l' accompagnement 

suppose d' exercer une certaine influence sur l' autre puisqu' ils insistent pour dire que 

celui-ci doit offrir des suggestions ou des conseils, sans prescription ou imposition. 

Paul (2004) observait à cet effet que l' accompagnement suppose inévitablement 

l' exercice d' une fonction à l'égard d' autrui . Cette fonction spécifique tenue à l'égard 

de l'autre a inévitablement une influence à son égard et un effet transformatif étant 

donné la nature dynamique de la relation, qui implique toujours pour l' accompagné, 

et comme le note l'auteure, de « quitter sa place» (p. 61). Notons que certains 

(particulièrement l' accompagnateur du cas #4) sont conscients de la décentration que 
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demande l' accompagnement chez l' accompagnateur, rappelant la nécessaire 

« retenue » dont parlait Beauvais (2006). 

Deux accompagnateurs (cas #1-2) mentionnent l' importance « de partir du débutant » 

et de ses besoins. Cela rejoint la conception de Beauvais (2004) qui insiste sur le fait 

que l' accompagnement concerne le développement de l'autre avant tout, en plus du 

développement de son autonomie. Un des accompagnateurs (cas #1) précise d' ailleurs 

qu ' il importe moins de dire à la personne où trouver les ressources nécessaires à la 

résolution de ses problèmes que de l' aider à trouver comment saisir les ressources, 

pour les activer ensuite par lui-même. En cela, cette conception envisage 

l'accompagnement comme le pistage et l' activation, se rapprochant d' ailleurs de la 

manière dont Boutinet (2009) envisage l' accompagnement, soit une façon de soutenir 

un pair pour qu ' il mette en œuvre le meilleur de lui-même et que les objectifs atteints 

soient ceux qu ' il s'est lui-même fixés . Cela rejoint aussi ce que Biémar (2012) 

soutient dans le sens où l'accompagnateur se met au service de l'accompagné et le 

soutient dans la concrétisation de son projet, au sein d' une relation coopérative qui se 

base sur une position réactive et active de part et d' autre. De Ketele (2007) dit 

d' ailleurs que l' accompagnement est là pour aider la personne à découvrir des 

possibles non encore envisagés jusque là, ce que mentionne d'ailleurs clairement un 

des accompagnateurs (cas #4). 

Bien qu ' insistant sur les dimensions relationnelle et réflexive, un des 

accompagnateurs (cas #3) semble avoir une conception plus éducative de 

l' accompagnement, voyant celui-ci comme une sorte d' enseignement, une aide au 

débutant pour que celui-ci prenne « le bon chemin ». Cette conception se rapproche de 

celle d'Angelle (2002) voyant l' accompagnement comme un processus 

d'enseignement de type instructif, de nature directive. Cet accompagnateur voit 
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d' ailleurs l'accompagnement comme quelque chose de nécessaire pour le débutant, 

au contraire d' autres qui ne voient pas cela comme une nécessité. 

5.1.1.2 Visées de l'accompagnement 

Après avoir explicité le sens accordé à l'accompagnement, les accompagnateurs ont 

clarifié les visées qu ' ils lui attribuent. Trois des quatre accompagnateurs (cas #1-2-3) 

soulignent la visée de soutien de l'accompagnement, que ce soit par le fait de valider 

les actions de la personne, la valoriser, la rassurer, ou encore de solidifier son estime 

de soi, sa confiance en soi et son sentiment de compétence. Au-delà de cette visée 

somme toute assez partagée, les accompagnateurs pointent certains buts 

complémentaires. 

Ainsi, l' accompagnatrice du cas #1 souligne que l' accompagnement devrait permettre 

à l' enseignant de dépasser l' instabilité psychologique et la centration sur soi, premier 

stade repéré par Fuller et Bown (1975) en ce qui a trait aux préoccupations des 

débutants. Mais ce n' est pas tout, il devrait pouvoir développer son assurance au 

regard de ses compétences pédagogiques, aspect relevé d' ailleurs chez Martineau et 

ses collègues (2011) et qui rejoint aussi la conception du mentorat selon Houde 

(2011 ). 

Pour sa part, l' accompagnatrice du cas #2 aborde l' accompagnement en faisant 

référence à la relation d' aide et en disant qu ' il permet au débutant de traverser un 

passage sans être seul. L' accompagnatrice espère être une personne significative pour 

le débutant dans cette transition. En plus d' être un «porteur », l'accompagnateur 

devient ainsi un «passeur » investi dans la facilitation d'un passage, aidant 

l'accompagné à traverser une étape. Cette facilitation se fait sur deux plans : l' un 

émotionnel, l' autre culturel. L' accompagnateur. serait ainsi le «partenaire 
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transitionnel» dont parle Houde (2011)60, ajoutant à son rôle de soutien une fonction 

à caractère identitaire, étant donné que le débutant peut s' identifier à son 

accompagnateur lors de la transition de ce passage qu'est l' insertion professionnelle. 

Au-delà de sa dimension relationnelle, l' accompagnateur du cas #3 voit 

l' accompagnement comme un processus qui vise à valider les actions du débutant, à 

les reconnaître et à les valoriser. En ce sens, ces visées se rapprochent de la 

conception de Houde (20 Il) selon qui le mentor a une fonction «nourrissante» à 

l'égard du mentoré. Pour l'accompagnateur, la visée ultime de l'accompagnement est 

d' améliorer l' enseignement offert aux élèves, par le biais d ' une réflexion sur l' action. 

La maîtrise de la profession est ce qui importe à ses yeux et l' accompagnement a 

donc une visée éducative globale, en phase avec une vision éducative du mentorat 

(Feiman-Nemser, 2001). 

La conception de l'accompagnateur du cas #4 semble s'écarter quelque peu de celle 

des trois premiers, en ce sens que l' accompagnement vise pour lui à optimiser le 

potentiel du débutant pour mener son propre projet. Il importe pour lui de partir du 

débutant, de cerner ses problématiques pour l' aider à faire le point sur sa progression, 

ce qui rejoint la fonction pédagogique de l' accompagnement explicitée par Le Boterf 

(1990). Cela rejoint aussi la vision de Biémar (2012) pour qui l' accompagnement vise 

à soutenir la concrétisation d 'un projet dont le maître d ' œuvre est l' accompagné. 

Cette conception dépasse la dimension relationnelle, elle est pédagogique et axée sur 

le développement professionnel de l' accompagné, dans une optique autonomisante. 

60 Houde (2011) reprend l'expression initialement utilisée par Wadner (1981) dans sa thèse de 
doctorat. 
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5.1.1.3 Principes éthiques/valeurs sous-jacents à l'accompagnement 

Deux valeurs clés fondent l' accompagnement selon les quatre accompagnateurs, il 

s' agit de l' entraide et du partage. Cela rejoint la signification même du mot 

« accompagner » sur le plan sémantique tel que le présentent Vial et Caparros­

Mencacci (2007), où l' accompagnateur est « celui avec qui on partage le pain » (p. 

20). Par ailleurs, l' entraide renvoie à l' aide mais selon une bidirectionnalité, faisant 

apparaître l' importance d' un rapport symétrique et d' un partage venant de part et 

d 'autre, au contraire de ce que Paul (2004) avance. Pour elle, la relation dans 

l' accompagnement est asymétrique et les personnes sont d ' inégale puissance. Cette 

notion d ' aide apparaît chez Houde (2011) qui spécifie par ailleurs que la relation 

mentorale est une relation d' aide basée, entre autres, sur la réciprocité et le partage. 

En lien avec ce qui précède, notons qu ' un des accompagnateurs (cas #4) défend 

l' égalité comme principe de base à son accompagnement. De son côté, 

l' accompagnateur du cas #3 mentionne la complicité sur laquelle il base son 

accompagnement. On voit ici apparaître la notion d ' accompagnement dans un rapport 

d' égal à égal, laissant prédire une posture empreinte d 'horizontalité à l' égard du 

débutant. D 'ailleurs, un des deux accompagnateurs différencie son rôle vis-à-vis du 

débutant à celui qu ' il exercerait à l' égard d ' un stagiaire. 

L' accompagnatrice du cas #2 est animée de valeurs qui ne se retrouvent pas dans le 

discours des trois autres: il s' agit d' ouverture, de solidarité et d' altruisme. Les 

moments organisés par l' accompagnatrice renvoient à des « zones institutionnelles 

d' étayage », soit ces « espaces-temps consacrés aux rites de la vie quotidienne (repas, 

lever, couchers ... ) qui sont l'occasion d' échanges, de soins, d' attentions, dans le 

prolongement symbolique de la mère nourricière » (Fustier, 1993, cité dans Paul, 

2004, p. 16). Si l' ouverture et la solidarité rappellent particulièrement les traits 
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propres à la personne nourrissante qu 'est le mentor, l' altruisme apparait pour sa part 

comme une motivation clé sous-jacente au mentorat (Houde, 2011), ou plus 

globalement à l' accompagnement. L ' accompagnatrice mentionne par ailleurs la 

transmission. Ses propos renvoient ainsi à une forme de « transmission 

intergénérationnelle » que font les personnes exerçant leur générativitë' (Houde, 

2011 , p. 16). Comme le souligne l' auteure, dans le mot transmission, il yale préfixe 

trans et le mot mission, donnant à croire que l' accompagnateur aurait une sorte de 

mission à accomplir reliée au rôle social qui lui est attribué en lien avec sa fonction. 

Notons deux valeurs mentionnées par l ' accompagnatrice du cas #1 : la confiance et le 

respect des besoins de la personne. La première semble la base de toute relation 

permettant notamment d ' assurer la confidentialité ou encore la libre expression du 

débutant. La seconde valeur transparait dans les propos de l' accompagnatrice qui 

insiste pour que l' accompagnement respecte avant tout les besoins de l'accompagné 

et que l' expérience de l' accompagnateur ne soit pas nuisible au développement de la 

personnalité propre du débutant. Dans cette volonté, semble résider un 

encouragement au développement de l'identité personnelle et singulière du débutant, 

dans une perspective émancipatoire. Une valeur ou un principe clé fonde son propos: 

celui de l'actualisation de soi. Houde (2011) inscrit l' actualisation de soi de l' apprenti 

comme la valeur phare du mentorat, à l' opposé de la performance qui est celle 

associée au coaching. 

Il convient de mentionner que deux des accompagnateurs (cas #2 et 3) font référence 

à l' enseignement et à l' apprentissage, processus reliés à la fois au « mentoring » et au 

6 1 La générativité est une notion empruntée à Houde (2011 ). Elle renvoie à un intérêt et une 
préoccupation pour la génération montante et pour l'éducation ou la formation de la relève . Elle peut 
s' exprimer de diverses façons, telles qu 'enfanter, produire, créer, etc. Selon l' auteure, elle se retrouve 
comme toile de fond du mentorat. 
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coaching, lesquels constituent des formes d' accompagnement renvoyant à des 

« méthodes d' apprentissage personnalisé qui visent à aider des gens à atteindre 

l' excellence » (Lefebvre, 2002, cité par Paul, 2004, p. 25). L' accompagnateur est 

alors une référence en matière de sagesse transgénérationnelle et de connaissance, 

voire encore un pair-collaborateur qui pourrait soutenir le développement 

professionnel du débutant, en mettant son bagage au profit du débutant et ainsi 

stimuler chez lui l' innovation et la créativité. 

Nous présumons que ces valeurs sous-jacentes à l' accompagnement orienteront la 

manière d 'accompagner les débutants. Autrement dit, que la pratique des 

accompagnateurs sera en cohérence avec les valeurs qu ' ils déclarent. C 'est ce que la 

prochaine section (5.2) permettra de discuter et éventuellement de confirmer. 

5.1.1.4 Rôle, attitude et positionnement à l' égard de l' accompagné 

L'accompagnement peut revêtir différentes formes et renvoyer à une variété de 

positions allant révéler certains comportements exercés à l' égard de l' accompagné. 

Ainsi, si accompagner, c ' est « être avec » l' autre, les accompagnateurs se voient 

tantôt à côté du débutant (cas #1-2-4), tantôt devant lui (cas #3). Alors que les trois 

premiers accompagnateurs disent intervenir au besoin ou en cas d 'urgence (à l' image 

du maître nageur au bord de la piscine) ou encore offrir des options pour l' action en 

se basant sur leur expérience, le quatrième se voit comme un « meneur » qui soutient 

et montre des façons de faire au débutant, ce que nous pouvons relier à la 

modélisation dont parle Houde (2011) et qui semble inciter le mentoré à s' identifier 

au mentor. Cette considération soulève un aspect pouvant être nuisible au 

développement du débutant: l' imitation de son accompagnateur et le risque de s'y 

conformer. 
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L'accompagnateur du cas #3 révèle aussi des traits qui font apparaître une conception 

de l' accompagnement comme d'une forme de collégialité rassemblant deux amis. Il 

mentionne l' entente positive, l' humour et la taquinerie. Ces aspects sont aussi 

mentionnés chez un autre accompagnateur (cas #2) qui parle de son attitude 

particulièrement optimiste et positive. Notons par ailleurs que la tendance à tirer un 

parti positif des événements, le désir de partager et l' humour sont des traits 

spécifiques aux personnes exerçant leur générativitë2
, propre au mentor (Houde, 

2011). 

Finalement, l' accompagnateur du cas #4 compare son rôle à celui d' un grand frère , 

dans le sens qu ' il se voit comme un confident et un conseiller, ayant déjà vécu le 

processus d' insertion professionnelle. Cependant, ce rôle dont il fait part s' associe à 

une capacité adaptative. C'est là encore un trait des personnes exerçant leur 

générativité (Houde, 20 Il). Son rôle est aussi celui de faire prendre conscience à la 

personne du potentiel qu ' elle a, soit de révéler l' autre à lui-même. 

5.1.2 L' accompagnement, tel qu ' il se révèle 

Après l'examen des conceptions des quatre accompagnateurs relatives à 

l' accompagnement, la présente section propose d'interpréter l' accompagnement tel 

qu'il est manifesté dans les pratiques effectives. Il convient toutefois de garder à 

l' esprit que nos analyses ne révèlent que partiellement les pratiques des 

accompagnateurs, puisque l' accompagnement ne se limite pas aux passages de 

conversations analysés dans le cadre de cette recherche. 

62 Rappelons que la générativité renvoie à une préoccupation pour la génération montante et 
pour la formation de la relève (Houde, 2011). 
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5.1.2.1 Compétences manifestées: constats généraux 

Une compétence ressort de manière notable (position 1 ou 2) chez les quatre 

accompagnateurs: la compétence relationnelle (R). Cette observation dans les 

pratiques des accompagnateurs corrobore la conception dominante qu ' ils se font de 

l'accompagnement (voir section 5.1.1). Chez trois cas sur les quatre (cas #1-2-3), la 

manifestation de cette compétence est la plus marquée à l'étape 2. Cela révèle un 

besoin marqué pour le débutant de se faire soutenir à cette étape, soit à l'hiver. Cette 

période correspond souvent à une nouvelle étape de planification. Les résultats de la 

recherche de Moir (2002) portant sur les phases développementales de l'enseignant 

débutanë3 montrent d' ailleurs que cette période suit un net creux de désillusion 

(desillusionment) , lequel est au plus bas avant le congé des fêtes de Noël. Le retour à 

l' école après le congé est alors plus propice au développement professionnel et 

l' accompagnement y sera alors nécessaire pour aider le débutant à remonter la pente. 

L ' auteure nomme ce passage rejuvenation, soit une « nouvelle naissance ». Nous 

comprenons qu'une nouvelle naissance requiert un soutien accru. Il est intéressant de 

remarquer que les manifestations de la compétence relationnelle sont moins présentes 

à la fin de l'année, qui est caractérisée par deux phases spécifiques dans le modèle de 

Moir (2002) : la réflexion et l' anticipation. Notons que, chez deux des quatre 

accompagnateurs (cas #2-4), la compétence relationnelle arrive en première position, 

bien devant les autres compétences. Chez les deux autres (cas #1-3), elle arrive en 2e 

position. Ainsi, les accompagnateurs des cas #1 et #3 mobilisent le plus souvent la 

compétence relative au développement des compétences professionnelles du débutant 

(CP). Quant aux fluctuations au fil des étapes, nous avons vu que la compétence 

relationnelle augmente en milieu d' année puis diminue en fin d' année, et ce, chez les 

63 Les phases mises en avant dans le modèle de Moir (2002) concernent particulièrement la 
première année d'enseignement du débutant. Des parallèles sont faisables chez les débutants de notre 
recherche, même s' ils en sont parfois à leur deuxième année d'enseignement. 
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deux accompagnateurs (cas #1-3). Par contre, la manifestation de la compétence 

relative au développement des compétences professionnelles varie d ' un cas à l' autre : 

pour le cas #1 , elle est de plus en plus manifestée de l' étape 1 à l' étape 2 et les 

manifestations sont encore élevées à l' étape 3, alors que ses manifestations diminuent 

de manière constante pour le cas #3. Étrangement, cette diminution concerne le cas 

où l' enseignant débutant n'a pas reçu de formation en lien avec la discipline 

enseignée. Nous aurions pu présager le contraire. 

Quant au cas #2, la manifestation de la compétence relationnelle évolue inversement 

à la manifestation de la compétence relative au développement de l' identité 

professionnelle du débutant (lDP). C'est-à-dire que lorsque la compétence 

relationnelle est plus manifeste, la compétence identitaire l' est mOins. 

L' accompagnatrice cherche possiblement moins à encourager la collaboration, à 

soutenir la responsabilité de la débutante ou encore sa singularisation professionnelle 

lorsque cette dernière a plutôt besoin de dialoguer, d' être soutenue ou encore 

encouragée. Il est d'ailleurs intéressant de remarquer que, systématiquement, lorsque 

la compétence identitaire se manifeste chez un accompagnateur, la compétence 

relationnelle lui prédomine. Au-delà de ces deux observations, nous pouvons 

remarquer que les compétences relatives au développement des compétences 

professionnelles du débutant et à la réflexivité (AR) font apparaitre une manifestation 

croissante au fil des étapes. 

Quant au cas #4, il se démarque des autres. La manifestation de la compétence 

relationnelle diminue au fil des étapes (même si cette compétence est manifestée de 

façon prédominante toute l' année), alors que, chez les trois autres, la manifestation de 

cette compétence augmente en milieu d' année puis diminue ensuite. Aussi , la 

compétence à visée réflexive est très manifeste au début de l' année puis elle l' est 

moins à l' étape 2 pour laisser place à la compétence relative au développement des 
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compétences du débutant. À première vue, il est interpellant de voir la compétence 

réflexive plus manifeste au début de l' année sachant que l' étape 2 serait une étape 

charnière et vraisemblablement plus critique pour le débutant (Moir, 2002). 

Cependant, les objets de la conversation à l' étape 1 touchent à des problèmes 

rencontrés par la débutante, ce qui va dans le sens de l' affirmation de Donnay et 

Charlier (2008) selon qui « la réflexivité apparaît souvent lorsque les problèmes 

surgissent et quand les actes professionnels posés jusque là ne suffisent plus à gérer 

les situations» (p. 87). De plus, lors de cette conversation (étape 1), 

l' accompagnateur aborde particulièrement la compétence 1 de la formation à 

l' enseignement64
, laquelle suppose particulièrement que l' enseignant soit critique et 

développe sa réflexivité. Un accompagnement abordant les compétences à développer 

chez le débutant, et particulièrement celle qui concerne la réflexivité de l' enseignant, 

sollicite davantage la compétence à visée réflexive chez l' accompagnateur. Il y est 

probablement plus attentif et oriente son accompagnement en ce sens. 

5.1.2.2 Compétences manifestées: précisions 

En regardant de plus près les composantes des compétences les plus représentatives 

des pratiques des accompagnateurs, nous pouvons établir davantage de liens entre les 

quatre cas analysés. Ainsi, le Tableau 5.1 offre un regard intercas en reprenant les 

composantes des compétences les plus présentes dans les conversations des 

accompagnateurs avec l' enseignant débutant, et ce, aux trois étapes. Les éléments 

saillants sont mis en évidence. 

64 Rappelons ici une caractéristique contextuelle particulière à ce cas : chaque rencontre 
d ' accompagnement est orientée autour de la préparation à l' entrevue d' évaluation de la débutante. 
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La composante prédominante de la compétence relationnelle est celle qui rassemble 

les comportements favorisant l' expression, l' échange et le dialogue (RI). Nous 

remarquons qu 'elle apparaît aux trois étapes et chez les quatre accompagnateurs 

(lignes bleues horizontales) . Il s' agit donc d'un aspect caractérisant particulièrement 

l' accompagnement des quatre accompagnateurs. Ceux-ci se révèlent donc surtout 

compétents au niveau de la sphère relationnelle, et plus particulièrement à l' égard de 

l' échange (Gervais et Correa Molina, 2005) et du dialogue (Gervais, 2007) facilitant 

entre autres la « mise en mots des pratiques » (Gervais et Desrosiers, 2005a). La 

deuxième composante (R2), présente surtout aux étapes 2 et 3, et comprenant 

notamment la clarification en vue d ' une compréhension entre les deux protagonistes, 

serait à privilégier dès le départ pour assurer l' intelligibilité du langage, laquelle 

permet de mieux intervenir (Portelance et al. , 2008). Cette capacité de 

communication offrirait à l' accompagnateur d ' exprimer et de préciser sa pensée de la 

manière la plus claire possible, d ' argumenter les raisonnements à l'origine de ses 

choix et de mettre en mots ses savoirs et ses pratiques (Gervais et Desrosiers, 2005a). 

Lorsqu ' il invite le débutant à clarifier ses propos, nous présumons qu ' il aidera à son 

tour ce dernier à préciser sa pensée et à construire son argumentation pratique. Enfin, 

les comportements d ' encouragement (R3) gagneraient à être manifestés davantage 

dans un accompagnement poursuivant une visée autonomisante. En effet, 

l' encouragement peut directement renforcer la confiance en soi, laquelle figure parmi 

les ressources favorisant l' autonomie professionnelle chez l' enseignant. 

La composante saillante au sein de la compétence réflexive est celle qui reprend les 

comportements suscitant la réflexivité de l' enseignant débutant (ARI - ligne verte 

horizontale). Ceux relatifs à la réflexivité de l' accompagnateur (AR3) sont 

moindrement manifestés. Ce constat semble logique à première vue étant donné que 

les conversations sont tournées vers le débutant et ont lieu dans le cadre d ' un 

accompagnement leur bénéficiant. De plus, ce type de comportements serait 
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davantage perceptible par le biais d' autres instruments de collecte de données (tel que 

nous avons d' ailleurs pu en faire état dans les entretiens d' autoconfrontation). 

Cependant, cet aspect, directement en lien avec la distanciation, gagnerait à être 

développé davantage pour que les accompagnateurs, à l' instar des formateurs de 

stagiaires (Gervais et Correa Molina, 2005), soient en mesure d' aider les débutants à 

prendre, eux aussi, de la distance par rapport à leurs gestes professionnels pour alors 

pouvoir les analyser. 

La composante qui prédomine au sein de la compétence relative au développement 

des compétences professionnelles du débutant est celle qui met de l' avant la 

connaissance de la pratique enseignante (CP3 - ligne mauve horizontale). Si cet 

aspect est nécessaire puisqu ' il garantit l' expertise de la pratique professionnelle de 

l' enseignement comme préalable utile à l' accompagnement, elle assurerait la 

professionnalisation du débutant (Correa Molina, 2005)65 . Cependant, pour que cette 

expertise soit utile au débutant et facilitante sur le plan de son développement 

professionnel, il importerait de dépasser l' aide à l'enseignement pour tendre vers 

l' aide à l' apprentissage de l' enseignement, ce que défend Brau-Antony (2000) à 

l'égard des formateurs de stagiaires. Or, nous voyons que l' aide est plus souvent 

adressée sous la forme de conseils, de suggestions et de pistes à explorer. Au lieu de 

cantonner leur pratique à ce niveau (CP3), les accompagnateurs pourraient davantage 

entretenir un rapport dynamique aux savoirs, profitable au débutant. Ils pourraient 

aussi encourager ce dernier à se diriger vers une démarche de formation continue, ce 

qui serait à notre sens encore plus fécond en matière de soutien au développement de 

son autonomie et de son émancipation professionnelles. 

65 Nous nous permettons ici un parallèle avec une affirmation qui concerne les formateurs de 
stagiaires en enseignement. Ces rapprochements sont argumentés dans le chapitre 2, lorsque sont 
établis des liens avec le Cadre de r~rérence sur la formation des formateurs de stagiaires au Québec 
(Portelance et al. , 2008) . 
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Quant à la compétence relative au développement de l 'identité professionnelle du 

débutant, une composante se démarque et se révèle chez trois accompagnateurs sur 

les quatre, il s' agit de celle qui favorise la personnalisation de l' accompagnement 

(IDPI - ligne rouge horizontale). La sensibilité à cette dimension favoriserait le 

développement professionnel du débutant (Hétu et Riopel, 2002), tout en tenant 

compte de sa zone proximale de développement. Par ailleurs, il importerait que 

l' accompagnateur dépasse cette première dimension, somme toute essentielle, en 

favorisant notamment la prise de risques et la réflexion éthique. Ces deux aspects 

permettraient, comme l' affirme Perrenoud (2001) dans le cadre de la formation des 

enseignants, de décentrer son accompagnement de sa propre professionnalité et de 

soutenir la singularité professionnelle et la quête identitaire de l'accompagné. 

Envisager l' accompagnement de la sorte, c' est soutenir l' autonomie et l' émancipation 

du professionnel en développement. 

5.1.2.3 Compétences manifestées : regard temporel 

Si nous comparons les étapes de l' accompagnement, nous observons des 

manifestations nombreuses de la compétence relationnelle (et d'ordres variés ; RI-2-

3) à l' étape 2 (cercle jaune), ce qui signifierait que cette deuxième étape est 

particulièrement névralgique pour les débutants et demande une attention particulière 

en matière d' accompagnement en même temps qu ' une réponse à des besoins 

diversifiés. 

Il est pertinent de relever que la compétence relative au développement de l' identité 

professionnelle du débutant est la plus manifeste à l' étape 3, ce qui souligne qu ' il est 

davantage possible de se centrer sur un travail identitaire à partir de ce moment. Il 

s'agit pour les accompagnateurs de poursuivre le développement identitaire chez les 

débutants en leur proposant d' aller au-delà d' un travail sur les pratiques, de susciter 
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un réel travail sur soi en tant que personne et d' aiguiser la « conscience de soi ». Car, 

au-delà des compétences professionnelles nécessaires à sa professionnalisation, se 

trouve effectivement la personne enseignante, laquelle est son principal 

« instrument » de travail (Dierkens, 2011). Ce travail suppose une conscientisation 

permettant d' abandonner les « habitus » qui ne correspondent plus à la personne et 

d' en acquérir de nouveaux (Pourtois et Desmet, 1997), tout en essayant de trouver un 

équilibre « acceptable » entre l' identité pour soi et pour autrui (Dubar, 1999). Nous 

pouvons imaginer que ce type de travail soit possible plus tard dans le processus 

d' accompagnement, lorsque les deux membres de la dyade sont, d ' une part, moins 

préoccupés par l' « urgence » et, d 'autre part, lorsque la dynamique relationnelle 

permet de poursuivre ce travail sur soi , impliquant que les personnes dévoilent une 

part d' eux-mêmes. 

Notons d'ailleurs une manifestation particulièrement variée de la compétence chez 

l'accompagnatrice du cas #1 , à l' étape 3 (ligne rouge verticale) . Nous voyons qu 'elle 

mobilise la compétence à travers ses quatre composantes, allant ainsi plus loin que la 

personnalisation de l' accompagnement du débutant (Hétu et Riopel, 2002), soit la 

composante 1 (RI ). L' accompagnatrice encourage effectivement la collaboration, la 

responsabilisation et la singularité professionnelles, engageant ainsi à la fois des 

ressources personnelles et sociales. Dans ce cas, l' accompagnement propose un 

étayage qui respecte la zone proximale de développement tout en allant plus loin: il 

favorise la construction d'une identité en tenant compte du rapport de force entre le 

moi du sujet et l' institution scolaire (de Gaulejac et Aubert, 1991). 

Le cas #3 attire l' attention sur la compétence relative au développement des 

compétences professionnelles du débutant, à plusieurs endroits. Nous voyons que 

c' est le seul accompagnateur qui mobilise significativement la composante 4, soit 

celle soutenant la mise en œuvre de la pratique enseignante, aux trois étapes. De plus, 
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remarquons qu ' à l'étape 3, il mobilise chacune des composantes de la compétence. 

Ce constat laisse apparaître un accompagnement assez varié. Le fait que 

l' accompagnateur dispose d'une expérience élargie en accompagnement pourrait 

expliquer ce constat. Rappelons-nous que ce dernier, en plus d'être accompagnateur, 

est enseignant associé, superviseur universitaire et enseignant-ressource. 

Malgré les fluctuations en termes de composantes, les compétences les plus 

significatives que les accompagnateurs manifestent sont relativement stables tout au 

long de l' année. En effet, s'ils manifestent surtout la compétence relationnelle à 

l' étape 1, cette même observation se retrouvera à l' étape 2, et aussi à l' étape 3. Il 

semble assez logique que les fluctuations soient peu marquées en terme de 

compétences puisqu ' elles sont, par définition, inhérentes à l'accompagnateur. Les 

compétences puisent dans un univers de ressources et sont alors mobilisées, de façon 

spécifique à chaque nouvelle situation, mais aussi de manière générique. La définition 

de la compétence de Tardif (2006) le rappelle puisqu ' il mentionne bien que les 

ressources sont en partie internes à la personne. Une part d'entre elles resterait donc 

invariable, comme certains traits de personnalité, par exemple (pensons ici à 

l' humour qui alimente la compétence relationnelle). 

5.1.2.4 Compétences non révélées 

Au terme de « l 'entreprise continue et itérative» que fut l'analyse des données (Miles 

et H uberman, 2003 , p. 31), il nous paraît essentiel de faire état des composantes 

relatives aux compétences n' ayant jamais été révélées. Il convient ici de rester 

prudent en matière d' interprétation. Plusieurs éléments pourraient en effet expliquer 

ces constats. Nous pensons ici au contexte et aux préoccupations ou aux besoins 

spécifiques de l'enseignant débutant ayant fait en sorte que l' accompagnateur n' ait 

jamais eu à orienter sa pratique vers ces composantes précisément. D' autres 
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caractéristiques inhérentes à l' accompagnateur pourraient être explicatives, telles 

qu'une conception spécifique qu ' il a de son rôle ou encore une importance accordée à 

certains aspects de l' accompagnement. Il convient aussi de tenir compte du fait que 

l'accompagnateur a peut-être manifesté certaines compétences à d' autres moments de 

la conversation ou encore dans d' autres conversations. Elles auraient ainsi échappé à 

l'analyse. Comme base à cette réflexion, nous avons généré des graphiques faisant 

état de l' apparition des codes dans les conversations, pour chacune des compétences. 

Ils font état de la manifestation, tout comme de la non-manifestation de certaines 

composantes reliées aux compétences, aux trois étapes et pour les quatre cas 

rassemblés. Plusieurs observations émergent et nous avançons ici certaines pistes 

interprétatives, tout en étant consciente qu 'elles ne sont que partielles. 

La compétence relationnelle (R) est manifeste à travers chacun des indicateurs de la 

grille d' analyse, justifiant ainsi leur pertinence. Cependant, à l'inverse d' une 

manifestation exacerbée de l'écoute et l'ouverture (indicateur RIc), nous avons 

remarqué une manifestation faible de deux indicateurs (RI b; R3k), reliés à 

l' initiative laissée au débutant dans le dialogue, ainsi qu'à l'encouragement et au fait 

de rassurer ce dernier. Même si certains accompagnateurs semblaient y être attentifs à 

certains moments, ce constat nous amène à penser que l' accompagnement gagnerait à 

laisser encore davantage la place au débutant pour s'exprimer et «se dire » 

(Prodhomme, 2002). Par ailleurs, aucun des débutants ne faisait part de 

découragement inquiétant, ce qui peut expliquer l' absence d 'encouragement et de 

comportement explicitement rassurant au sein des propos des accompagnateurs. 

Quant à la compétence relative au développement de l 'identité professionnelle du 

débutant (IDP), deux indicateurs ne sont pas manifestés (IDP2e; IDP4m). Ils 

renvoient aux comportements encourageant la collaboration et la singularisation 

professionnelle. D'une part, ce constat peut révéler une absence d' invitation de la part 
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des accompagnateurs allant dans ce sens précisément. L' absence d' équipes de travail 

dans le milieu en est peut-être aussi la cause et révèle ici un possible manque de 

collaboration au sein des écoles dans lesquelles œuvrent les participants. D' autre part, 

il convient de mentionner que les accompagnateurs ont davantage souligné les idées 

et initiatives existantes qu ' encouragé l' innovation ou la créativité à venir chez les 

débutants. Cela met par ailleurs en avant la présence de ces aspects dans la pratique 

des débutants, révélant ainsi des bribes d'émancipation professionnelle. 

En ce qui concerne la compétence réflexive (AR), trois indicateurs, reliés à deux 

composantes, sont quasi absents dans l' accompagnement offert (AR2i , j ; AR31). Ces 

aspects concernent d'une part la réflexivité de l' accompagnateur (AR3) et il en a déjà 

été question plus haut. Par ailleurs, ce constat pointe un encouragement faible à 

interpréter ses pratiques avec des savoirs théoriques ou acquis en formation (AR2). Il 

met aussi de l' avant que l' accompagnement offert suscite peu les liens entre la théorie 

et la pratique. Or, l' accompagnement serait une occasion privilégiée pour favoriser la 

formation continue et mettre à profit une logique constructive de relations entre la 

théorie et la pratique. Mais pour ce faire , l' accompagnateur devrait actualiser ses 

connaissances et surtout percevoir les bénéfices d' une telle démarche. L' enseignant 

débutant mettrait ainsi en place une démarche d' analyse réflexive sur sa pratique, se 

basant davantage sur des savoirs théoriques, pour ensuite en formaliser certains 

aspects et viser alors sa régulation. De cette manière, la réflexion sur son action 

permettrait une capitalisation plus formelle de son expérience pour l' action future 

(Perrenoud, 2001). Ce type de démarche permettrait de concevoir, au-delà de la 

formation initiale, un développement des compétences en cours de pratique, à partir 

de celle-ci , par celle-ci et pour celle-ci. Il s' agirait là d' une sorte dé conception 

intégrative d'alternance théorie-pratique, au sein même de la pratique, en insertion 

professionnelle, dont l' articulation serait vue de la façon suivante : 



La théorie fournit certes des moyens de planifier, de construire des 
stratégies, mais elle fonctionne tout autant comme grille de lecture de 
l' expérience, ex post. Elle est constamment enrichie, nuancée, remaniée 
par l' expérience et la réflexion sur l'expérience (Perrenoud, 2001 , p. 21). 
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Cette façon de concevoir le développement des compétences renvoie à l' idée que 

l' insertion professionnelle, tout comme la formation initiale, ne sont que des phases 

transitoires et préalables à celle de la formation continue dans le processus complet de 

développement professionnel de l' enseignant (Leroux, Dufour, Portelance, Meunier, 

Cividini et Carpentier Bujold, 2016; Mukamurera, 2014). Cette conception permet 

d' entrevoir le développement professionnel comme un processus long, initié en 

formation initiale mais qui se poursuit en milieu de travail (Richter, Kunter, 

Klusmann, Lüdtke et Baumert, 2011). Rappelons d 'ailleurs que Donnay et Charlier 

(2008) parlent du développement professionnel comme d' un processus « dynamique 

et récurrent » supposant un développement réalisé dans une interaction entre le 

professionnel et la profession, tout au long de la carrière. Et particulièrement en 

enseignement, le professionnel engrange, dès son plus jeune âge, des « matériaux» 

pouvant participer à son développement professionnel, lesquels constitueront les 

soubassements de ses conduites professionnelles (Donnay, 2000). Ajoutons que 

l' accompagnement est un terrain particulièrement fertile au développement 

professionnel, en ce sens qu ' il offre de nombreuses occasions d 'apprentissage, de 

nature parfois imprévisible, rappelant le processus « intentionnel ou non » qui 

caractérise le développement professionnel (Donnay et Charlier, 2008). 

L' accompagnement deviendrait ainsi une « configuration formative » selon le sens 

accordé par Maubant (2007), où les expériences vécues par le débutant deviendraient 

en même temps un cadre et un prétexte pour mieux penser les futures « situations 

didactico-pédagogiques ». Passées ou en construction, ces expériences constitutives 

de l' activité du travail enseignant deviendraient alors des occasions d' apprentissage, 

formelles , non formelles , voire informelles, sur lesquelles le professionnel (ici , le 

débutant) pourra construire et développer ses compétences (Jorro, 2007 ; Roger, Jorro 
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et Maubant, 2014). L' expérience saisie et investiguée devient alors «apprenante », 

soutenant alors très certainement l' enseignant dans son processus de 

professionnalisation. L' apprentissage en situation de travail , et notamment 

l' apprentissage informel, serait d'ailleurs particulièrement favorisé dans l' action, à 

travers des activités telles que le mentorat ou le coaching (Roussel, 2010). Et ce type 

d' apprentissage serait d' ailleurs facilité lorsque l'organisation encourage le partage de 

savoirs et l' autonomisation des professionnels (Marsick et Watkins, 1999). 

Enfin, quant à la compétence relative au développement des compétences du débutant 

(CP), plusieurs indicateurs reliés à trois composantes n' apparaissent pas, ou quasi 

pas, dans les pratiques d'accompagnement analysées (CPla; CP2f, g, h; CP5w). 

Même si les accompagnateurs tiennent compte des orientations ministérielles en se 

montrant porteurs de celles-ci ou en les critiquant, l' établissement de liens entre les 

visées ministérielles et le contexte actuel semble plus complexe. Nous pouvons 

présumer que les enseignants manquent de temps pour prendre le recul nécessaire et 

échanger à ce sujet avec les débutants. Aussi , il se pourrait que la maîtrise des notions 

théoriques sur l' enseignement, voire même la connaissance de celles-ci , manque aux 

compétences des accompagnateurs pour venir alimenter leur pratique 

d' accompagnement. Notons à ce sujet qu'aucun d 'entre eux n' a mentionné les savoirs 

théoriques comme ressource pouvant constituer un appui à leur accompagnement. Il 

s' agirait pourtant d' une base pour asseoir leur expertise, tout en donnant confiance à 

celui qui apprend l' enseignement, à l' instar des formateurs de stagiaires (Altet, 2013). 

La maîtrise d' un champ de savoirs à caractère théorique leur permettrait possiblement 

d'offrir un accompagnement articulant théorie-pratique, dans un processus de 

« fonctionnalité réciproque» (Beckers, 2007): les savoirs théoriques des 

accompagnateurs viendraient éclairer et soutenir l' analyse de la pratique des 

débutants, en même temps que cette dernière viendrait donner du sens aux savoirs 
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théoriques, en contexte, et faciliter leur réorganisation pour une utilisation future , par 

les débutants, voire pour eux-mêmes. 

Toujours en lien avec la compétence CP, et relativement à la composante rassemblant 

les comportements faisant état d' un rapport dynamique aux savoirs (CP2), le constat 

révèle que celui-ci existe à travers une ouverture au monde de l' éducation ou en 

faisant référence à certaines connaissances issues de la recherche. Ce rapport sollicite 

moins les savoirs théoriques que le débutant a acquis en formation ou ceux qu ' il 

pourrait investir dans sa pratique (CP2f, g). Les accompagnateurs entretiendraient 

davantage un rapport aux savoirs pour eux-mêmes qu ' à l' égard des débutants. Il se 

pourrait qu ' ils soient davantage préoccupés de référer aux savoirs qui entourent la 

réalité professionnelle actuelle du débutant, soit l' action telle qu ' elle est vécue dans le 

moment, plutôt que d' établir des ponts avec les savoirs que les débutants ont acquis 

en formation et qui représentent les fondements de leur professionnalité. 

5.1.2.5 Postures manifestées et intentions déclarées: constats selon les quatre 
postures 

En regardant de plus près les composantes des postures les plus significatives des 

pratiques des accompagnateurs, nous pouvons établir davantage de liens entre les 

quatre cas analysés. Ainsi, le Tableau 5.2 offre un regard intercas en reprenant les 

composantes les plus présentes dans les conversations des accompagnateurs avec 

l' enseignant débutant, et ce, aux trois étapes. Les éléments saillants sont mis en 

évidence. 
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Deux postures ressortent particulièrement chez les quatre accompagnateurs: la 

posture de soutien (S) et la posture critique (C). Chez trois d' entre eux (cas #1-2-4), 

c' est la posture de soutien qui prédomine par rapport à l' autre, et selon trois aspects 

en particulier: l' ouverture ou l' intérêt portés à l' autre, la compréhension signifiée à 

l' autre et l' encouragement. Chez le quatrième accompagnateur (cas #3), c' est d' abord 

la posture critique qui ressort et vient ensuite la posture de soutien. Chez ce dernier, 

notons que la posture critique est moins manifeste au fil des étapes, alors que la 

posture de soutien l' est plus. 

L' identification de la posture de soutien très significative dans les pratiques des 

accompagnateurs corrobore, d'une part, la conception dominante qu ' ils se font de 

l' accompagnement puisque, rappelons-le, ils mentionnent tous les quatre la 

dimension relationnelle comme essentielle (voir section 5.1.1). D'autre part, ce 

constat va de pair avec la manifestation très forte d'une compétence chez les quatre 

accompagnateurs, et même prédominante chez deux d'entre eux (cas #2-4): la 

compétence relationnelle (R). Cela semble logique, de prime abord, que la posture de 

soutien et la compétence relationnelle apparaissent en concomitance. Autrement dit, 

l'adoption d' une posture soutenante solliciterait une compétence de type 

relationnelle. Il est d' ailleurs intéressant de voir que les deux accompagnateurs (cas 

#2-4) qui mobilisent la compétence relationnelle de manière très significative par 

rapport aux autres adoptent surtout la posture de soutien. Cette observation rejoint 

Pellegrini (20] 0), affirmant que la mise en œuvre pratique des postures66 dépend 

largement des compétences et des conceptions du mentor. 

Par ailleurs, nous observons que les deux accompagnateurs qui mobilisent 

principalement la compétence relative au développement des compétences du 

66 L'auteure parle d' « approches et de modèles d'accompagnement » (Pellegrini, 2010, p. 46). 
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débutant (cas # 1-3) adoptent deux postures de manière concomitante: la posture de 

soutien et la posture critique. Chez un des accompagnateurs (cas #3), il est étonnant 

de remarquer que lorsque les manifestations de la compétence CP diminuent au fil 

des étapes, la posture critique devient moins manifeste également. 

L ' accompagnement orienté vers le développement des compétences professionnelles 

ne se fait donc pas seulement par l' entremise d' une posture soutenante, selon une 

dimension plus relationnelle que développementale. Il peut être mis en œuvre dans 

une perspective réflexive et critique, remettant en question les savoirs, les pratiques 

ou les cultures. Cette observation permet d' affiner ce qu'avance Pellegrini (2010) au 

sujet de la perspective humaniste à laquelle nous avons rattaché la posture de soutien. 

En prenant appui sur Wang et Odell (2002), l' auteure explique que cette approche 

sera adoptée le plus souvent dans un contexte dénué de regard critique sur les 

pratiques enseignantes. Or ici, nous voyons bien qu' une posture soutenante n'exclut 

pas la présence d' une autre plus critique remettant en question les pratiques existantes 

ou la culture environnante. Ainsi, les quatre postures ne sont pas situées sur le 

continuum de Pellegrini (2010), allant de la tendance traditionnelle et transmissive à 

une tendance réflexive. Les postures peuvent effectivement se chevaucher, 

s' imbriquer les unes aux autres et apparaitre en interrelation, voire en 

complémentarité. 

Ajoutons certains constats relatifs à la posture critique (C), adoptée le plus souvent 

par le biais d' une objectivation ou une prise de distance par rapport à la pratique 

(C4b). Notons que cet aspect apparaît chez les quatre accompagnateurs, tant à l' étape 

1 qu ' à l' étape 3. L' étape 2 semble moins laisser la place à la manifestation de cette 

posture. Moir (2002) montrait effectivement qu ' à cette étape de l'année, l' enseignant 

vit une période de désillusion, l' empêchant probablement de se décentrer et de 

s' impliquer dans un processus réflexif et critique. C' est aussi la posture qui fluctue le 

plus d'un accompagnateur à l' autre (surtout manifestée chez les cas #3-4 à l'étape 1 
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et chez le cas #1 à la fin de l' accompagnement). Concernant le cas #1 , il est possible 

que l'autonomie assez importante de la débutante explique cette variation dans 

l'accompagnement de l' accompagnatrice, laissant en fin d' année plus d'espace à la 

débutante pour réfléchir et prendre de la distance par rapport à l' enseignement et à la 

pratique de manière plus générale. 

Notons que l' accompagnateur du cas #3 adopte une troisième posture de manière 

assez significative: la posture de facilitation de l' agir enseignant (FA), le plus 

souvent pour assister le débutant sur le plan didactique et pédagogique (F A2a - ligne 

rouge horizontale). Cette posture est adoptée alors que la compétence CP est 

mobilisée par le biais de comportements faisant état d' une connaissance de la 

pratique enseignante (composante 3) mais aussi d' un soutien à la mise en œuvre de la 

pratique du débutant (composante 4). Soulignons que la posture de facilitation de 

l'agir, que Pellegrini (2010) inscrit dans la perspective de l' apprentissage situé, serait 

principalement adoptée selon un rapport expert-novice et dans le cadre d'une 

résolution de problèmes du débutant. Les auteurs sur lesquels elle s'appuie, à savoir 

Wang et Odell (2002), affirment que l' apprentissage situé est bénéfique pour le 

débutant, car il permet, entre autres, une efficacité accrue dans son enseignement. 

Cette perspective exclut la réflexion au-delà de l' action et soutient la reproduction du 

système existant et des pratiques actuelles. Pourtant, même si l' accompagnateur 

adopte cette posture facilitante à l' égard de l' agir enseignant (FA), nous observons 

qu ' il peut aussi favoriser la remise en question de certains aspects de l' enseignement 

et offrir au débutant une distanciation de type réflexif en adoptant une posture 

double: facilitante et critique. 

Concernant la posture de facilitation de l 'agir enseignant, il est intéressant de 

souligner qu ' elle est globalement moins adoptée en fin d 'année (étape 3 - cercle 

jaune). Elle est présente dans la pratique de l'accompagnateur qui prépare 
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spécifiquement la débutante à l' entretien d'évaluation de la commission scolaire (cas 

#4). Cette préparation représente d 'ailleurs le projet autour duquel s'organisent les 

rencontres entre l' accompagnateur et la débutante. Cet objectif d ' accompagnement 

apparait en trame de fond à l' accompagnement, en même temps qu ' il constitue un 

enjeu externe et structurel ayant vraisemblablement un effet sur l' accompagnement 

offert. Rappelons ici que l' accompagnement ne dépend pas seulement des membres 

de la dyade, de leurs besoins, préoccupations ou intentions, mais aussi d 'un 

environnement déterminant le développement professionnel du débutant. Celui-ci est 

ainsi dépendant de dimensions inhérentes à l'organisation et à des aspects structurels 

(Bedin, 2007 ; Donnay et Charlier, 2008 ; Lacourse et Moldoveanu, 2011), tels que 

dans ce cas-ci, la manière dont les enseignants accèdent éventuellement à un poste 

permanent à la commission scolaire. 

Quant à la posture de facilitation culturelle (FC), son apparition est particulièrement 

peu marquée. Bien qu ' elle soit de plus en plus présente au fil des étapes, elle est quasi 

absente de la pratique des accompagnateurs à l' étape 1, ce qui invite à se questionner 

sur les causes possibles de ce constat. Il se pourrait que le débutant soit encore trop 

centré sur lui-même et préoccupé par l' urgence de la tâche, voire la qualité ou 

l' impact de son enseignement (Fuller, 1969; Fuller et Bown, 1975), avant de se 

tourner vers son environnement externe à la classe et des dimensions telles que le 

corps enseignant, le milieu scolaire, les politiques scolaires, etc . C 'est aussi 

possiblement la raison pour laquelle l' accompagnateur oriente peu son action, et donc 

sa posture, vers ces dimensions qui pourraient pourtant constituer des leviers à 

l' insertion du débutant. Il se peut aussi que l' accompagnateur n' ait pas tendance, 

voire ne soit pas conscient qu ' il peut être bénéfique de référer à des ressources 

externes pour favoriser l' intégration du débutant dans la culture scolaire et le milieu 

environnant. D 'ailleurs, à part un accompagnateur qui conçoit son rôle comme celui 
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d' un passeur, ou pour rependre les termes de Houde (2011)67, comme «partenaire 

transitionnel », lequel renvoie en partie à certaines dimensions culturelles et 

identitaires, nous n' avons relevé aucune dimension culturelle au sein des conceptions 

des accompagnateurs relatives à l' accompagnement. La plupart des éléments qUI 

ressortent sont tournés vers le débutant, ses besoins, ses émotions et ses 

préoccupations. Les conceptions des accompagnateurs quant à leur rôle dépassent très 

peu le triangle débutant - accompagnateur - pratique enseignante. Une vision plus 

élargie du rôle pourrait s' avérer pertinente. 

5.1.2.6 Postures manifestées et intentions déclarées: regard temporel 

Au fil des étapes, notons que les fluctuations de postures sont plus marquées (et 

varient plus quant à leur nature) que les manifestations des compétences. Pellegrini 

(2010) observe à cet égard qu'en pratique, les postures68 vont en grande partie 

dépendre des attentes des accompagnés. Les postures varieront également en fonction 

de leurs besoins (Clutterbuck, 2004) et de leurs préoccupations. Ce constat nous 

amène à reconnaître que la posture est effectivement dynamique et suppose 

ajustement et adaptation à la singularité de la personne accompagnée et à son rythme 

(Paul, 2004 ; 2016). Clutterbuck (2004) ajoute que la posture variera aussi selon les 

moments de l' accompagnement. La posture nécessitera pour ce faire une 

«compétence» pour passer d' un registre à l' autre: « la compétence à accompagner » 

(Bourgeault et al. , 2002, p. 18). 

67 Houde (2011) reprend l' expression initialement utilisée par Wadner (1981) dans sa thèse de 
doctorat. 

68 L'auteure parle d' « approches et de modèles d' accompagnement » (pellegrini, 2010, p. 46). 
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5.1.2.7 Postures manifestées et intentions déclarées: convergences et divergences 

Il paraît majeur, dans cette recherche qualitative et interprétative donnant voix aux 

participants, de tenir compte de leurs regards sur le phénomène étudié pour tenter de 

mieux le comprendre. Dès lors, nous souhaitons ici spécifier certains éléments qui 

concernent la dynamique intentionnelle des accompagnateurs, et établir des liens 

entre les postures manifestées et les intentions déclarées par ces derniers. Par les 

regards croisés sur les unes et les autres, présentés dans le chapitre précédent, nous 

avons vu que les intentions des accompagnateurs sont globalement, et le plus souvent, 

en phase avec les postures identifiées (à l' exception du cas #3, à l' étape 3 

particulièrement). Cela confirme qu ' en plus d ' être orientée par les conceptions de la 

personne (Beauvais, 2006), la posture est orientée par ses intentions (Lameul , 2006). 

Cependant, nous avons relevé certaines divergences entre les postures identifiées et 

les intentions déclarées par les accompagnateurs, ce qui vient nuancer les affirmations 

des deux auteures précitées. Faute de la possibilité de nous attarder à la singularité de 

chacun des passages analysés (et à la concordance entre chacun d' eux avec les 

intentions systématiquement déclarées), nous focalisons ici notre attention sur les 

aspects faisant l' objet de divergences et qui méritent à notre sens d ' être mentionnés. 

Nous présumons que l' écart entre l' intention déclarée par l' accompagnateur et 

l' analyse de la posture adoptée pourrait s ' expliquer de différentes façons. D 'abord, il 

se pourrait que l' accompagnateur ait une intention différente au départ que l' action 

qu ' il a finalement mise en œuvre dans la réalité, en fonction de l' aspect dialogique et 

interactionnel de la relation d' accompagnement. Les besoins et préoccupations du 

débutant auraient primé et l'accompagnateur aurait adapté sa posture en fonction de 

ce dernier. Cela rejoint d ' ailleurs ce que Paul (2004) mentionnait à l' égard de la 

posture: celle-ci suppose de s' adapter et de s ' ajuster à la personne accompagnée. 
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Ensuite, nous pouvons imaginer que les écarts traduisent des aspects dont 

l' accompagnateur n' a pas conscience (ou pas encore au moment où il est amené à 

expliciter ses intentions lors de l' entretien d'autoconfrontation). L'un d'eux (cas #1) 

en donne un bon exemple lorsqu ' il exprime ne pas avoir d' intention particulière à un 

moment précis de son accompagnement et explique simplement «partager son 

expérience» avec le débutant. L' entretien d'autoconfrontation fait émerger une 

intention d'assistance pédagogique et didactique en lien avec la posture de facilitation 

de l' agir enseignant. Ce qui a été analysé à travers les propos échangés dans les 

conversations correspond pourtant à une posture critique, dans un soutien à la prise de 

distance sur la pratique. L' intention déclarée ne corrobore pas, dans ce cas-ci, la 

posture identifiée. 

Il se pourrait aussi qu 'à l'instar des pratiques enseignantes, les pratiques 

« accompagnantes » déclarées diffèrent des pratiques effectives (Altet, 2002). Le 

participant n' est d' ailleurs peut-être pas conscient que sa pratique effective diverge de 

celle qu ' il pense et dit mettre en place. En d'autres mots, ce que dit 

l' accompagnateur, que ce soit à travers les conceptions qu ' il verbalise ou les 

intentions qu ' il déclare, pourrait ne pas coïncider parfaitement ou en tous points avec 

les postures qu ' il adopte en accompagnant. Dans ce cas, sa « conscience 

professionnelle » n' est peut-être pas, ou pas assez, aiguisée (Tardif et Lessard, 1999). 

A contrario, il est intéressant de remarquer que certains accompagnateurs se montrent 

critiques envers leur pratique d' accompagnement quand ils sont amenés à la 

commenter lors des entretiens d'autoconfrontation. C' est particulièrement le cas de 

deux accompagnateurs (cas #3-4) démontrant une capacité importante à prendre du 

recul et à être critique à l'égard de ce qu ' ils font. Par exemple, l' un d' entre eux 

exprime en entretien que son intention aurait pu se transformer (et donc son action 

par le fait même) en adoptant une attitude plus interventionniste si la débutante en 



352 

avait eu besoin. Il est ainsi conscient du caractère adaptatif de l' accompagnement et 

l' exprime clairement. À d'autres moments dans l' entretien, il exprime la volonté de 

« dépasser la technicalité9 » quant aux sujets abordés avec la débutante, de sorte à la 

faire réfléchir plus loin que la «pratique concrète ». Cela démontre une capacité de 

recul qu ' il met d ' ailleurs à profit d 'une posture critique qu ' il adopte fréquemment. 

Ces deux accompagnateurs adoptent d ' ailleurs assez souvent la posture critique lors 

des échanges avec l' enseignant débutant, en plus d' une autre largement représentée: 

la posture de soutien. 

Il nous paraît également important de spécifier que les accompagnateurs ne 

mentionnent pas toujours des aspects qui correspondent pourtant à des postures ayant 

été identifiés dans leurs pratiques. En d 'autres mots, il y a plusieurs aspects qui ont 

été identifiés dans les conversations et qu'ils ne reconnaissent pas. À ce sujet, nous 

pouvons imaginer qu ' il est parfois difficile de s' attribuer certaines attitudes, surtout 

lorsqu ' elles sont positives. À d' autres égards, il serait peu souhaitable de se 

reconnaître certaines pratiques d' accompagnement orientées vers la résolution 

immédiate des problèmes relatifs à l' agir enseignant des débutants, car elles 

pourraient sembler peu fécondes en matière de développement professionnel 

(Pellegrini, 2010). Par ailleurs, nous pouvons supposer que la conception que les 

accompagnateurs se font de l' accompagnement fait en sorte qu ' ils n' orientent pas leur 

regard sur certains aspects lors de l' entretien d 'autoconfrontation (nous pensons ici 

particulièrement à ceux relatifs à la posture de facilitation culturelle). 

Finalement, les écarts sont peut-être parfois dus à certains effets de recherche. Il se 

peut que l' effet de l' analyse et du cadre utilisé constitue un biais à l' origine de 

69 Ce mot est employé sous l' influence de l' anglais . Comprenons-le comme la technicité 
relative à l' agir enseignant ou encore comme les considérations ou les détails d 'ordre pratique en lien 
avec l' enseignement. 
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certains hiatus. Par exemple, voulant catégoriser les pratiques de manière exclusive, 

alors que l'intention est parfois « double» pour l'accompagnateur, des divergences 

peuvent apparaitre. C'est le cas par exemple de l' accompagnatrice du cas #2 qui a 

comme préoccupation première de soutenir la débutante mais qui le fait à travers un 

outillage offert à cette dernière. Cette considération relève une fois encore un aspect 

notable dans l'analyse des postures: celles-ci peuvent se combiner et être envisagées 

selon une interrelation, au lieu d'être vues comme des postures types et «purement» 

endossées. Clutterbuck (2004) soulignait à cet effet à quel point le rôle de 

l'accompagnateur est complexe et qu'il requiert une importante capacité d'adaptation 

chez ce dernier, œuvrant au sein d' une dynamique interactive. 

5.1.3 L'accompagnement, tel qu'il est perçu 

Nous revenons ici sur les résultats relatifs au quatrième objectif spécifique de 

recherche, lequel était d' identifier les effets perçus de l' accompagnement reçu sur le 

développement de l'autonomie et de l'émancipation professionnelles de l' enseignant 

débutant. Nous nous centrerons sur l'apport de l' accompagnateur au regard de ces 

deux dimensions spécifiques du développement professionnel du débutant 70. 

Plusieurs des aspects qui en font état chez les débutants semblent avoir pu être 

facilités par l'accompagnement reçu. Nous discutons ici chacune des dimensions 

caractérisant à la fois l' autonomie et l' émancipation professionnelles (soit les 

ressources, la réflexion, l' action et les principes fondamentaux). Rappelons que les 

constats sont issus de l' analyse des propos de l' enseignant débutant et de ceux des 

accompagnateurs, lesquels ont été explicitement invités à s' exprimer sur le sujet. 

70 Rappelons que l'analyse a été réalisée par le biais de deux cadres construits à l' issue des 
analyses conceptuelles. Les deux cadres d'analyse sont présentés dans le chapitre 2 de la thèse . 
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5.1.3.1 Sur le plan des ressources 

La dimension des ressources est celle qui a été la plus alimentée par 

l' accompagnement offert71
. 

Effectivement, les accompagnateurs donnent des informations pertinentes au besoin 

(en lien avec l'enseignement généralement), des suggestions et parfois mettent les 

débutants en relation avec des intervenants. Ces aspects sont orientés de sorte à 

faciliter leur agir professionnel. La dimension des ressources est ainsi directement au 

service de celle relative à l' action. Parfois aussi , les accompagnateurs sont là pour 

valider les choix des débutants. Notons toutefois que la prise d' initiatives est plus 

importante en fin d'année et que la validation a encore parfois lieu, mais une fois que 

les projets ou activités des débutants sont planifiés et organisés. Aussi, la contribution 

perçue de l' accompagnement s' inscrit dans un renforcement de la confiance en soi, 

du sentiment de compétence, et dans un support de type émotionnel. La plupart des 

aspects précités sont susceptibles d'avoir contribué au développement de l' autonomie 

professionnelle des débutants. Effectivement, la connaissance des règles relatives à 

l' utilisation de ressources pour enseigner, les informations reçues à la suite de 

questions posées sont au service de celle-ci (Everaere, 2006). En effet, ces différentes 

ressources et connaissances permettent au professionnel d' agir plus efficacement face 

aux situations (Tardif, 2006), d'être et de se sentir plus compétent, ce qui touche 

directement son autonomie professionnelle (Droes, Kramer et Hatton, 1992). 

71 Rappelons que, parmi les ressources relatives à l ' autonomie professionnelle, nous 
retrouvons théoriquement la connaissance des règles, la confiance en soi et l' existence de ressources 
personnelles et environnementales issues du milieu ou des collègues. Parmi les ressources relatives à 
l' émancipation professionnelle, se retrouvent théoriquement un environnement flexible, le dynamisme 
de la personne, la connaissance de soi ainsi que d ' autres caractéristiques personnelles pouvant 
favoriser le déploiement de l' émancipation. 
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Finalement, les accompagnateurs ont pu offrir une aide à la connaissance de soi 

comme professionnel, ce qui a pu jouer sur le développement de l' émancipation 

professionnelle. Cela rejoint effectivement un des cinq attributs documentés par 

Wittemann-Price (2004) comme étant directement reliés à l'émancipation 

professionnelle. 

5.1.3.2 Sur le plan de la réflexion 

En matière de réflexion, l' accompagnement a représenté un soutien permettant aux 

débutants de réfléchir aux activités à intégrer à leur enseignement et aux manières 

d'aborder les contenus à enseigner ou encore de réfléchir au sens de la discipline 

qu'ils enseignent. Les accompagnateurs ont aussi soutenu la réflexion sur l' action, 

par le biais d' une analyse de la pratique, ayant pu mener à des prises de conscience ou 

à l' émergence de questionnements nouveaux. Globalement, la réflexion suscitée par 

les accompagnateurs a permis aux débutants de se poser davantage de questions, de 

cerner les aspects de leur enseignement à améliorer et de réaliser ce qui est acquis en 

terme de compétences professionnelles et ce qui « fonctionne » bien. Ces constats 

touchent de manière transversale l' autonomie professionnelle tout autant que 

l'émancipation professionnelle. 

Aussi, par leurs échanges avec les débutants, les accompagnateurs leur ont permis de 

développer leur sens critique, mais aussi leur jugement professionnel sur les contenus 

à enseigner. Ce dernier est directement en lien avec l' autonomie professionnelle 

puisqu ' il permet à l' enseignant de faire des choix et de prendre des décisions en 

connaissance de cause (Allal et Lafortune, 2008 ; Pitt et Phelan, 2008). 

Effectivement, les débutants se sentent plus à même de prendre des décisions quant 

aux contenus à enseigner et deviennent plus aptes à justifier les méthodes choisies 

pour atteindre leurs intentions pédagogiques. 
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Par ailleurs, le développement du sens critique a permis aux débutants de mieux se 

connaître sur le plan professionnel par une meilleure connaissance de leurs 

préférences, mais aussi d' adopter un regard critique sur les méthodes pédagogiques 

ou la culture scolaire. Ces aspects concernent particulièrement l' émancipation 

professionnelle des débutants. Romyn (2000) soutenait effectivement que celle-ci 

suppose une conscience cognitive et une pensée critique, permettant de questionner 

les pratiques traditionnelles. 

5.1.3.3 Sur le plan de l' action 

La réflexion suscitée par les accompagnateurs ou encore les ressources transmises (ou 

activées) ont pu contribuer à soutenir l' action des débutants. L' accompagnement a 

effectivement soutenu chez eux la prise de décisions et d ' initiatives, laquelle est 

directement liée à l' autonomie professionnelle. Effectivement, Charitonidou et 

Ioannitou (2012) soulignent que l' enseignant autonome «( ... ) prend ses décisions en 

fonction de ses critères personnels et fait des choix sur les interventions et les 

méthodes pédagogiques qu ' il utilise dans la classe ( .. . ) »(p. 56). 

Au fil des échanges avec leur accompagnateur, les questions posées permettaient aux 

débutants d 'aboutir à des solutions ou des conclusions en lien avec les 

problématiques vécues ou rencontrées. Le questionnement a ainsi contribué à 

l' accroissement du pouvoir d'agir, lequel figure parmi les attributs d ' un professionnel 

émancipé (Wittemann-Price, 2004). D ' ailleurs, le pouvoir d'agir se fonde sur 

l' autonomie et l' indépendance (Hokanson-Hawks, 1992). L'autonomie apparaît ainsi 

comme un préalable ou un élément constitutif de l' émancipation professionnelle. 

Pour sa part, l' indépendance a été identifiée comme un principe clé relatif à 

l' autonomie, mais elle peut également mener à une action plus émancipée. 

L' indépendance, l' autonomie et l' émancipation sont donc interreliées. 
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L'indépendance contribue au développement de l'autonomie en même temps qu ' être 

au service de l' action du professionnel émancipé. Et l' autonomie contribue, en tant 

que principe fondamental , au développement de l' émancipation professionnelle. 

D' ailleurs, l' action indépendante a été encouragée par les accompagnateurs, mais 

avant tout respectée dans le sens où les accompagnateurs, même s' ils donnaient 

parfois des suggestions ou des conseils aux débutants, laissaient ceux-ci prendre leurs 

décisions et agir. 

Le pouvoir d' agir a été accru et l' innovation et la créativité soutenues, même SI 

l' encouragement passait par l'entraide, le partage des ressources ou l' offre de 

certaines suggestions. La responsabilisation par rapport à sa formation continue, et 

donc une forme de prise en charge professionnelle, a aussi été encouragée tout au 

long de l'accompagnement. Finalement, le pouvoir d' agir a aussi été mis en évidence 

et soutenu lorsque les accompagnateurs soulignaient les bons « coups » et les progrès 

des débutants. La prise en charge professionnelle et l' innovation sont directement en 

lien avec l' émancipation professionnelle. L' enseignant qUI s' émancipe 

professionnellement est en effet celui qui prend en charge sa situation professionnelle 

et a le souci d' innovation pédagogique (Garant et al. , 1999). De même, pour Nault 

(1999), une attitude émancipatrice est adoptée lorsque le débutant apporte des 

changements, si petits soient-ils, ou des innovations aux prescriptions. Oiry (2012) 

souligne que l' émancipation se caractérise également par la créativité et le libre 

arbitre. 

5.1.3.4 Sur le plan des principes fondamentaux 

Les principes sont difficiles à cerner dans l' analyse des propos des accompagnateurs 

de par leur niveau d'abstraction, mais aussi parce qu ' ils sont souvent sous-jacents à 

d' autres dimensions. Par exemple, l' indépendance apparait comme un principe 
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fondamental lié à l' autonomie, malS se retrouve directement liée à l' action 

indépendante, laquelle caractérise la dimension de l'action reliée à l'émancipation 

professionnelle. Notons cependant que là où l'accompagnement a pu être bénéfique, 

c' est à l' égard de la liberté et de l' indépendance des débutants. Quant au principe de 

liberté, lié à la fois à l' autonomie professionnelle (Everaere, 2006 ; Kramer et 

Schmalenberg, 1993) et à l'émancipation professionnelle (OIry, 2012; Wittemann­

Price, 2004), c'est un besoin chez le débutant que l' accompagnateur semble avoir 

respecté. Quant à l' indépendance, celle-ci fut, d'une part, respectée à l'égard de l'agir 

du débutant (en lien avec l' action indépendante), ce qui rejoint l'émancipation 

professionnelle (Hokanson-Hawks, 1992). D' autre part, l' accompagnement a pu 

développer l' indépendance du débutant puisque nous avons observé chez lui un 

accroissement du pouvoir d' agir, de ses ressources et de sa réflexion (les trois autres 

dimensions) menant ultimement à davantage d' autonomie professionnelle. Et nous 

avons vu que l' indépendance est directement liée à l' autonomie professionnelle, dans 

le sens où elle favorise l' exercice d'une action délibérée et sans entrave (Everaere, 

2006 ; Gillon, 1995). 

5.1.3.5 Synthèse 

Au regard des quatre dimensions caractérisant l' autonomie et l' émancipation 

professionnelles, l' apport de l' accompagnement au développement professionnel des 

débutants peut se résumer comme l' illustre le tableau suivant (Tableau 5.3). Nous y 

retrouvons les différents éléments présentés dans les sections qui précèdent. Ils 

représentent une synthèse de la contribution de l' accompagnement au développement 

professionnel des débutants. 
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Tableau 5.3 
Apport de l'accompagnement aux quatre dimensions de l'autonomie et de 

l'émancipation professionnelles des débutants 

RÉFLEXION 

Aide au développement du jugement 72 

professionnel et du sens critique 

Aide à certaines prises de conscience 

Aide à la remise en question des méthodes 
pédagogiques 

Apport de nouveaux questionnements 

Aide à la réflexion pour/sur l'action 

Aide à la réflexion sur le sens des contenus 
à enseigner 

Aide à la réflexion sur les compétences 
professionnelles (acquises et à développer) 

RESSOURCES 

Apport d'informations, de ressources (outils 
didactiques, contenus et approches) et 
d ' expérience pour enseigner 

Renforcement de la confiance en soi et du 
sentiment de compétence 

Suggestions de pistes nouvelles à explorer 

Support émotionnel 

Mise en relation avec des intervenants 

Aide à la connaissance de soi 

ACTION 

Encouragement à la prise d'initiatives et de 
décisions 

Contribution à l 'accroissement du pouvoir 
d 'agir: solutions 

Mise en évidence du pouvoir d'agir: progrès 
et bons coups soulignés 

Encouragement àfaire des choix librement 
(libre arbitre) 

Encouragement à l 'innovation pédagogique 
et à la créativité 

Action indépendante 

Encouragement à la prise en charge 
professionnelle (responsabilisation) 

PRINCIPES FONDAMENTAUX 

Respect et renforcement de 
l'indépendance 

Respect de la liberté 

72 Les éléments en caractères normaux (ni gras, ni italique) sont spécifiques à l' autonomie 
professionnelle. Ceux en italique sont spécifiques à l'émancipation professionnelle. Les éléments 
communs à l' autonomie et à l' émancipation professionnelles sont en gras. 
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Après avoir présenté les effets perçus de l' accompagnement à l'égard de l' autonomie 

et de l' émancipation professionnelles des enseignants débutants, il nous semble 

essentiel d ' aborder un dernier aspect avant de clôturer ce chapitre. Il s ' agit des liens 

que nous pouvons établir entre l' accompagnement offert et les deux dimensions du 

développement professionnel dont il est particulièrement question dans cette 

recherche. 

5.2 De l' accompagnement au développement professionnel des débutants 

L ' analyse des données fait apparaître que plusieurs compétences et postures 

ressortent de manière prépondérante dans les pratiques des accompagnateurs. Nous 

passons ici en revue celles qui ressortent le plus en spécifiant les caractéristiques qui 

permettent de l' affirmer, mais aussi et surtout en discutant les liens éventuels qu ' elles 

entretiennent avec le développement professionnel des débutants. Certaines sont très 

clairement susceptibles d'y avoir contribué, d ' autres moins. Autrement dit, il est 

question de voir comment les compétences et les postures sont susceptibles de 

développer l' autonomie et de l'émancipation professionnelles des débutants. Ce 

constat est basé sur les caractéristiques relatives aux quatre dimensions de ces deux 

aspects du développement professionnel, soit les ressources, la réflexion, l' action et 

les principes fondamentaux sous-jacents. 

Les sous-sections qui suivent présentent les compétences et les postures 

d ' accompagnement selon ces dimensions, à l'exception de la dimension des 

principes, celle-ci n ' étant pas suffisamment représentée dans les pratiques pour faire 

partie de cette discussion. Rappelons que les quatre dimensions qui servent à définir 

l' autonomie et l' émancipation professionnelles sont identiques, même si les éléments 

qui les caractérisent diffèrent. Nous préciserons dès lors lorsqu ' il sera spécifiquement 

question d' autonomie professionnelle ou d ' émancipation professionnelle. 



361 

5.2.1 L 'accompagnement au service des ressources 

Plusieurs caractéristiques de l' accompagnement seraient susceptibles d ' accroitre les 

ressources du débutant. Rappelons que les ressources en lien avec l' autonomie 

professionnelle rassemblent théoriquement la connaissance des règles, les ressources 

personnelles et environnementales et la confiance en soi . Celles relatives à 

l' émancipation professionnelle sont le dynamisme, les caractéristiques personnelles, 

la connaissance de soi et l' environnement stable. 

5.2.1.1 Confiance en soi et autonomie professionnelle 

La ressource principalement renforcée et activée par les accompagnateurs est la 

confiance en soi, laquelle est essentielle au développement de l' autonomie 

professionnelle du débutant. Celle-ci serait favorisée lorsque les accompagnateurs 

mobilisent la compétence relationnelle (R), et plus spécifiquement lorsqu ' ils adoptent 

des comportements allant dans le sens de l' expression, de l' échange et du dialogue 

(composante 1). L ' écoute et l' ouverture, l' humour et l' invitation à s' exprimer 

librement sont des aspects qui favorisent la dynamique relationnelle, permettant au 

débutant de se sentir à l' aise et d ' améliorer sa confiance en soi . Aussi , la discussion 

collégiale fait apparaître une complicité entre l' accompagnateur et le débutant. De 

cette façon , la compétence relationnelle vient nuancer le rapport parfois induit par une 

autre compétence que l' on retrouve mobilisée en parallèle à la compétence 

relationnelle: celle relative au développement des compétences professionnelles 

(CP). Par ailleurs, le rapport d ' égal à égal induit par la discussion collégiale, pourrait 

également contribuer à l ' émancipation professionnelle du débutant en favorisant son 

identification au groupe enseignant. Ayant ainsi une implication à caractère 

identitaire, cet aspect viendrait accroitre son sentiment d ' appartenance à la profession 

et lui permettrait de s ' y sentir à l' aise. On voit ainsi comment la compétence 
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relationnelle peut à la fois constituer un levier au développement de l' autonomie et de 

l' émancipation professionnelles. 

Toujours en lien avec la compétence relationnelle, notons aussi plusieurs 

manifestations liées à l' accueil et au soutien (composante 2), lorsque les 

accompagnateurs clarifient la situation amenée par le débutant ou cherchent à mieux 

comprendre ce dernier, manifestent de l' empathie ou encore le rassurent. Cet 

accompagnement attentif offre la possibilité de répondre au mieux aux attentes et aux 

besoins du débutant, soit de personnaliser l' accompagnement, ce qui favoriserait le 

développement professionnel de ce dernier (Hétu et Riopel, 2002). Cela lui 

permettrait de se sentir davantage outillé sur le plan des ressources, en même temps 

que respecté dans sa « marge de croissance »73 . Cet outillage et ce respect à l' égard du 

développement du débutant contribueraient ainsi à l' accroissement de son autonomie 

professionnelle puisqu ' il disposerait des ressources nécessaires et du soutien 

approprié pour agir. Pour leur part, les comportements d'encouragement (composante 

3), se traduisant le plus souvent chez l' accompagnateur par une tendance à prendre 

les choses du bon côté et à souligner les bons « coups» ou les idées pertinentes du 

débutant, seraient susceptibles de renforcer la confiance en soi de ce dernier. Ces 

aspects de la compétence relationnelle contribueraient également au développement 

de l' autonomie professionnelle. 

La confiance en soi peut encore être renforcée lorsque l' accompagnateur mobilise la 

compétence identitaire (IDP) et plus particulièrement lorsqu ' il reconnaît l' apport du 

débutant et souligne la valeur de ses idées ou ses initiatives novatrices ou créatives. 

De cette façon, il encourage le débutant à forger sa singularité professionnelle 

73 Nous nous permettons ici d ' établir un lien avec la personnalisation de l' accompagnement 
en formation à l' enseignement. Celle-ci permettrait particulièrement de tenir compte de la zone 
proximale de développement du stagiaire (Portelance et al., 2008). 
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(composante 4). Ce regard externe empreint de reconnaissance permet de renforcer 

l' identité du débutant, laquelle est composée de l'identité pour soi et de l'identité 

pour autrui (Dubar, 1999). Lorsque le regard et l'appui d ' autrui coïncident avec ce 

que le débutant est ou veut être, ce dernier trouverait une stabilité identitaire, offrant 

un terreau fertile à son développement, dans une dynamique évolutive personnelle. 

Quant aux postures susceptibles de renforcer la confiance en soi du débutant, nous 

avons relevé la posture de soutien (S), d' ailleurs étroitement liée à la compétence 

relationnelle. Plus particulièrement, elle contribue au renforcement de la confiance en 

soi lorsque l' accompagnateur adopte une attitude d ' écoute, de compréhension 

signifiée à l' autre en même temps qu ' une attitude d ' ouverture et d ' intérêt ou encore 

quand il crée des relations personnelles positives. Remarquons que ces dimensions 

constitueraient davantage un moyen permettant de soutenir la dynamique 

relationnelle entre l' accompagnateur et le débutant, qu 'une attitude ayant directement 

une incidence sur l' autonomie. Mais elle peut y contribuer indirectement. 

Enfin, il se peut que la posture de facilitation de l' agir enseignant (FA) renforce 

l' autonomie professionnelle du débutant lorsqu 'elle se déploie par le biais d ' une 

valorisation des compétences professionnelles de ce dernier. En effet, la 

reconnaissance sociale des compétences favoriserait « par ricochet » l' autonomie: 

elle montre au débutant qu ' il a développé ce qui est nécessaire et ce qui lui permet de 

s' engager dans l' exercice de la profession (Guillemette et Lapointe, 2011). De cette 

façon, elle renforce la confiance en soi, laquelle figure parmi les ressources 

permettant à l' autonomie professionnelle de se déployer. 
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5.2.1.2 Connaissance des règles, ressources personnelles/environnementales et 
autonomie professionnelle 

La confiance en SOI n' est pas la seule ressource vis-à-vis de laquelle 

l' accompagnement peut constituer un levier en matière d' autonomie professionnelle. 

D' autres aspects peuvent renforcer l' autonomie professionnelle du débutant, tels 

qu ' un outillage ou un apport d' informations pertinentes offrant au débutant de mieux 

connaître les règles ou d'acquérir certaines ressources reliées à l' environnement. 

À travers des comportements mettant leur connaissance de la pratique enseignante au 

profit des débutants (composante 3), en mobilisant la compétence relative au 

développement des compétences "professionnelles du débutant (CP) , les 

accompagnateurs alimentent le bagage de ressources des débutants. Ils le font 

particulièrement lorsqu' ils outillent et informent ces derniers, répondent à leurs 

questions, partagent leur connaissance des élèves, font part de leur expérience ou 

encore, démontrent une capacité à envisager les problématiques dans leur globalité. 

Cette capacité d' accompagner le débutant en tenant compte de la globalité de la 

problématique permet, en plus de faire connaître un éventail élargi de ressources au 

débutant, de l' amener à considérer les faits de manière systémique en développant un 

niveau accru d' intelligibilité des situations, ce qui pourr~ à long terme lui offrir une 

connaissance accrue des règles et du fonctionnement inhérents au milieu. Cela 

contribuerait à alimenter le bagage de ressources environnementales relatives au 

développement de "autonomie. A priori, les caractéristiques qui précèdent sont 

orientées vers un outillage et une réponse immédiate à des besoins du débutant, 

lesquels ne poussent pas à croire à une contribution directe au développement 

professionnel. Toutefois, à long terme, l'outillage et l' apport d' informations pourront 

faire en sorte que le débutant agisse de façon plus autonome grâce aux ressources 

transmises. 
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Par ailleurs, lorsque les accompagnateurs véhiculent leurs connaIssances selon un 

rapport dynamique aux savoirs (composante 2 - CP), ils soutiendraient l'autonomie 

des débutants en élargissant le bagage de connaissances de ces derniers. En 

entretenant ce rapport dynamique aux savoirs, ils soutiendraient en même temps 

l'approche culturelle inhérente à la professionnalité enseignante (MEQ, 2001). 

Lorsque les accompagnateurs véhiculent leurs savoirs tout en amenant les débutants à 

réfléchir aux situations problématiques rencontrées ou en confrontant leurs idées 

respectives, l'accompagnement pourrait aussi mener à une «coconstruction de 

savoirs professionnels» (Portelance et al. , 2008). Celle-ci alimenterait le bagage de 

ressources, pouvant alors soutenir une action plus autonome chez le débutant. Ce type 

d'échanges pourrait alors encourager le débutant à entretenir, lui aussi, ce rapport 

dynamique aux savoirs. 

En soutenant l'engagement du débutant dans une démarche continue de 

développement de ses compétences professionnelles en encourageant sa formation 

continue (composante 5 - CP), ils alimentent indirectement aussi le bagage de 

ressources du débutant et peuvent ainsi contribuer au développement de son 

autonomie professionnelle. 

Les accompagnateurs peuvent aussi y contribuer de manière plus indirecte lorsqu'ils 

mobilisent la compétence relative au développement de l 'identité professionnelle du 

débutant (IDP) et plus spécifiquement lorsqu ' ils adaptent leurs interventions verbales 

au cheminement du débutant, l' encouragent à partager son vécu professionnel et 

démontrent leur compréhension de la réalité inhérente à la profession enseignante . 

Ces comportements rejoignant la personnalisation de l'accompagnement (composante 

1), peuvent renforcer le sentiment d'appartenance à la profession en favorisant 

l'identification au groupe enseignant. La personnalisation de l'accompagnement 

toucherait ainsi l' identité professionnelle individuelle et pourrait ainsi faire en sorte 
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que le débutant se sente davantage outillé sur le plan des ressources personnelles, 

touchant ainsi son autonomie professionnelle. 

Quant aux postures susceptibles de solidifier le bagage de règles et de ressources du 

débutant, nous avons relevé la posture de facilitation culturelle (Fe). Le lien est clair 

lorsqu 'elle apparaît dans l' idée d ' expliquer au débutant certaines pratiques scolaires 

ou de consulter les référents ministériels définissant les orientations à suivre pour 

enseigner ou évaluer. Aussi , lorsque la posture s' inscrit dans une aide à la 

compréhension du contexte, dans une incitation à la collaboration ou encore dans un 

apport d ' informations permettant au débutant de mieux fonctionner dans le milieu. 

Nous supposons que cette posture puisse permettre au débutant d ' accroitre sa 

connaissance du milieu et des référents encadrant la profession et, à terme, 

d' augmenter son autonomie professionnelle. 

5.2.1.3 Connaissance de soi et émancipation professionnelle 

Parmi les ressources pouvant soutenir le développement de l'émancipation 

professionnelle, se retrouve une meilleure connaissance de sol. La compétence 

relative au développement identitaire serait susceptible de renforcer cet aspect 

lorsqu 'elle est manifestée par l' entremise d ' un encouragement à forger sa singularité 

professionnelle (composante 4). C ' est le cas lorsque l' accompagnateur aide le 

débutant à mieux se connaître sur le plan professionnel ou l' aide à identifier son 

cheminement. 

Par ailleurs, la posture de soutien (S) serait également susceptible de favoriser 

l' émancipation du débutant lorsqu ' elle est orientée vers une meilleure connaissance 

de soi comme professionnel. Nous avons d ' ailleurs remarqué que cette posture se 
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situe à l' entre-deux entre une attitude soutenante et critique, permettant de soutenir la 

construction de l' identité professionnelle individuelle du débutant. 

5.2.2 L 'accompagnement au service de la réflexion 

Plusieurs caractéristiques de l' accompagnement seraient susceptibles d'inciter la 

réflexion du débutant. Rappelons que la réflexion, une des quatre dimensions de 

l' autonomie professionnelle, rassemble théoriquement la réflexivité et le jugement 

professionnel. La réflexion relative à l'émancipation professionnelle comporte 

théoriquement la réflexivité et la remise en question des prescriptions et des modèles 

reçus ou en place. 

5.2.2.1 Jugement et autonomie professionnelles 

En lien avec la compétence identitaire, nous avons vu que l' accompagnateur soutient 

la responsabilisation professionnelle (composante 3) en amenant le débutant à 

réfléchir sur ses choix pédagogiques et à se sentir responsable de ses actes 

professionnels. Nous avons vu par ailleurs que cette responsabilisation encourage le 

débutant à solliciter son propre jugement professionnel. Lafortune (2008) observe 

d'ailleurs que le jugement professionnel touche la responsabilisation et qu ' il inclut 

une dimension éthique sollicitant la transparence chez le professionnel, en plus de sa 

responsabilité. On comprend ainsi le lien entre la responsabilisation suscitée par 

l' accompagnateur et qui appelle le jugement professionnel. Ce dernier renvoie ici au 

fait que le débutant parvienne à mettre en lien les informations acquises sur les 

méthodes pédagogiques et les contenus à enseigner, à interpréter leur signification en 

lien avec les besoins des élèves et ses propres sensibilités pédagogiques, puis à 

anticiper et à apprécier la portée de ses choix ou des actions envisagées (Allal et 
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Mottier Lopez, 2009). Il devient dès lors évident que le fait d 'engager la 

responsabilité, et son corollaire le jugement professionnel , peut avoir des effets 

positifs sur le développement de son autonomie professionnelle, puisque ce dernier va 

l' amener à prendre des décisions éclairées et à pouvoir justifier ses choix. Ces aspects 

figurent au sein de la dimension de l' action caractérisant l'autonomie professionnelle. 

5.2.2.2 Réflexivité, autonomie professionnelle et émancipation professionnelle 

En lien avec la compétence relationnelle, la facilitation de la verbalisation par la mise 

en mots (composante 1) favorise des discussions franches entre l' accompagnateur et 

le débutant, stimule le dialogue, et laisse au débutant la place pour déplier ses 

problématiques, lui donnant alors l' occasion de les analyser et de prendre une certaine 

distance par rapport à elles. Ces manifestations favorisent dès lors le processus 

d' analyse des situations problématiques et soutiennent ainsi la réflexivité du débutant. 

À l' égard de l' autonomie professionnelle, la réflexivité va permettre un agir plus 

efficace, car le débutant sera davantage en mesure de prendre des décisions et de faire 

des choix pour agir. À l' égard de l' émancipation professionnelle, la réflexivité permet 

au débutant de prendre du recul et de remettre en question les modèles en place. 

En mobilisant la compétence à visée réflexive, les accompagnateurs soutiennent très 

clairement la réflexivité du débutant (composante 1) lorsqu ' ils l' interpellent, 

l' invitent à réfléchir sur sa pratique, suscitent chez lui des prises de conscience par 

rapport à l' agir professionnel ou l' invitent à réfléchir sur ses conceptions et ses 

croyances. Parfois, l' accompagnateur prend une distance par rapport à sa propre 

pratique enseignante (composante 3) ou encore, il encourage le débutant à référer à 

ses savoirs théoriques pour interpréter sa pratique (composante 2). En plus de révéler 

une capacité de réflexivité et de distanciation par rapport à sa pratique 
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accompagnante, ces comportements attestent d'une ouverture à établir des liens entre 

la théorie et la pratique, pouvant être mise à contribution de la réflexivité du débutant. 

Pour finir, la posture critique peut contribuer à renforcer la réflexivité du débutant. 

Elle s'est surtout manifestée par l' entremise d' une aide à l' objectivation (ou de prise 

de distance) ainsi que par le biais d ' une remise en question de la culture et des 

structures environnantes. Aussi, mais moins souvent, cette posture a été mise en 

œuvre par un encouragement à élaborer des liens entre la théorie et la pratique, ainsi 

que par l' exploration ou l'analyse d' idées nouvelles . Ces différentes manières de 

véhiculer la posture critique permettent très certainement d' alimenter la dimension 

réflexive du débutant, pierre angulaire du développement de son autonomie 

professionnelle comme de son émancipation professionnelle. 

5.2.3 L 'accompagnement au service de l' action 

Plusieurs caractéristiques de l' accompagnement seraient susceptibles d' encourager 

l' action du débuta'1t. Rappelons que l' action en lien avec l' autonomie professionnelle 

rassemble théoriquement les choix, la prise de décisions et la prise d' initiatives. 

Celles relatives à l' émancipation professionnelle sont le pouvoir d' agir (incluant le 

changement, l' innovation, la créativité et les solutions), l' affranchissement d'un 

modèle, l' action indépendante, la prise en charge professionnelle et la manifestation 

d' un libre arbitre. 

5.2.3.1 Prise d' initiatives et autonomie professionnelle 

Il est plus que probable que la posture de facilitation de l 'agir enseignant contribue à 

renforcer un agir autonome chez le débutant. Et spécifiquement, lorsqu ' elle est 
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manifestée à travers une assistance sur le plan didactique ou pédagogique et offre un 

apport d' informations pour mieux enseigner. Cette posture apporte une aide, 

répondant à un besoin immédiat. À première vue, elle ne semble donc pas toucher 

directement le développement professionnel. Elle pourrait toutefois constituer un 

outillage pouvant faciliter à long terme une gestion didactique et pédagogique de 

meilleure qualité ou encore plus efficace, et mener à une prise d' initiatives et un agir 

plus autonome. 

La posture de soutien peut aussi soutenir l' action lorsqu ' elle offre un encouragement 

au débutant, et particulièrement quand elle est endossée avec l' idée de rassurer ce 

dernier ou encore de le conforter dans les initiatives qu ' il prend. Ce type d'attitudes 

contribuerait à solidifier l' agir professionnel autonome du débutant. 

5.2.3.2 Pouvoir d'agir et émancipation professionnelle 

Le pouvoir d'agir peut être renforcé à travers la mobilisation de la compétence 

relationnelle, surtout lorsque les accompagnateurs encouragent le débutant 

(composante 3). En soulignant ses bons « coups », ils lui offrent d' affirmer son 

pouvoir d'agir. Nous voyons aussi que l' encouragement suscité par la posture de 

soutien peut avoir le même effet, plus spécifiquement lorsque les accompagnateurs 

soulignent la capacité d' innovation et la créativité du débutant. 

Lorsque les accompagnateurs mobilisent la compétence relative au développement 

des compétences professionnelles, il se peut qu ' ils renforcent le pouvoir d' agir du 

débutant. La suggestion de pistes d'action au débutant pourrait effectivement 

l' amener à déployer sa créativité et dès lors contribuer au développement de son 

émancipation. Aussi, lorsque les accompagnateurs soutiennent l' engagement du 

débutant dans une démarche continue de développement professionnel en 
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encourageant sa formation continue (composante 5), cela peut alimenter son bagage 

de ressources. Cet accroissement de ressources pourrait alors avoir pour effet 

d' améliorer son pouvoir d ' agir (voire encore l' inviter à remettre en question les 

modèles reçus), contribuant alors au développement de son émancipation 

professionnelle. 

En bref, l' accompagnement a particulièrement contribué à alimenter trois dimensions 

relatives au développement de l' autonomie et de l' émancipation professionnelles des 

débutants : les ressources, la réflexion et l' action. Les ressources sont surtout 

alimentées par les compétences relationnelle (R), identitaire (IDP) et relative au 

développement des compétences professionnelles du débutant (CP), ainsi que par les 

postures de soutien (S) et de facilitation culturelle (FC). La réflexion est surtout 

suscitée par la compétence à visée réflexive (AR) et la posture critique (C), de 

manière assez logique. L'action est principalement encouragée par la compétence liée 

au développement des compétences professionnelles (CP) et les postures de 

facilitation de l' agir (FA) et de soutien (S). 

En guise de synthèse, nous proposons le tableau suivant (Tableau 5.4) qui fait état des 

différentes compétences et postures susceptibles de favoriser le développement de 

l' autonomie et de l' émancipation professionnelles des débutants. La colonne de 

gauche présente les dimensions de l' autonomie et de l'émancipation professionnelles 

concernées. Les deuxième et troisième colonnes précisent les aspects reliés aux 

dimensions et les rattachent à l' autonomie ou à l' émancipation. La dernière colonne 

comporte les compétences (et les composantes) et les postures qui favorisent plus 

particulièrement l' autonomie et l' émancipation professionnelles. En appendices 

(Appendice D), se trouve un tableau précisant les différents indicateurs 

spécifiquement liés à chacune des compétences et postures énoncées ici. 
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Tableau 5.4 
Synthèse des compétences et des postures orientées vers le développement de 

l'autonomie et de l'émancipation professionnelles 

L'accompagnement 
au service ... 

Des RESSOURCES 

De la RÉFLEXION 

De l'ACTION 

Aspects de 
l'AuP74 et de 
l'ÉmP concernés 
Confiance en soi 
professionnelle 

Outillage : 
connaissance des 
règles - ressources 
personnelles et 
environnementales 

Connaissance de 
soi 

Jugement 
professionnel 
Réflexivité (et 
remise en question 
des modèles) 

Prise d'initiatives 

Pouvoir d'agir 

Autonomie ou 
émancipation 
professionnelles 
Autonomie 

Autonomie 

Émancipation 

Autonomie 

Autonomie et 
émancipation 

Autonomie 

Émancipation 

Compétences et postures (et 
composantes) facilitant les dimensions de 
l'AuP et de l'ÉmP 
Compétences: 
Relationnelle (RI; R2 ; RJ) 
Identitaire (IDP4) 
Postures: 
Soutien 
Facilitation de l'agir enseignant 
Compétences: 
Développement des CP du débutant (CP2 ; 
3 ; 5) 
ldentitaire (IDPI) 
Posture: 
Facilitation culturelle 
Compétences: 
Identitaire (IDP4) 
Posture: 
Soutien 
Compétence: 
Identitaire (IDP3) 
Compétences: 
Relationnelle (RI) 
Réflexive (ARI ; 2 ; 3) 
Posture: 
Critique 
Postures: 
Facilitation de l' agir enseignant 
Soutien 
Compétences: 
Relationnelle (RJ) 
Développement des CP du débutant (CP 3 ; 
5) 
Posture: 
Soutien 

74 « AuP » signifie autonomie professionnelle, « ÉmP » renvoie à l' émancipation 
professionnelle. 



CONCLUSION 

Articulée selon cinq sections, cette conclusion rappelle d' abord l' orientation générale 

de la recherche et retrace de manière synthétique la façon dont elle a été menée. La 

seconde section reprend les principaux résultats. La troisième section fait état de 

l'apport de la recherche, d'un point de vue scientifique et pratique. La quatrième 

section permet d' aborder ses limites, alors que la dernière entrevoit d'éventuelles 

perspectives de recherche et d'action. 

Orientation et synthèse du processus de recherche 

C'est parce que l' accompagnement constitue un potentiel levier pour soutenir 

l'insertion professionnelle de l'enseignant débutant qu ' il nous intéressait de 

l'examiner de plus près dans cette thèse. L' accompagnement dyadique peut 

notamment soutenir le développement des compétences professionnelles du débutant 

et aider ce dernier à affirmer son identité professionnelle. Jouant ainsi un rôle sur son 

dév'eloppement professionnel global, nous nous sommes demandé en quoi 

l' accompagnement pouvait soutenir l' autonomie et l'émancipation professionnelles. 

Et, puisque les compétences et les postures apparaissaient comme deux aspects 

importants de l' accompagnement, cet angle spécifique demandait à être investigué. À 

notre connaissance, aucune étude n' a permis jusqu' ici de cerner l' accompagnement 

sous l' angle des compétences et des postures de l' accompagnateur au regard du 

développement de l' autonomie et de l' émancipation professionnelles du débutant. En 

plus du développement professionnel, quatre concepts gagnaient dès lors à être 

précisés, voire opérationnalisés: les compétences d' accompagnement, les postures 
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d' accompagnement, l' autonomie professionnelle et l' émancipation professionnelle. 

Au-delà d ' un approfondissement conceptuel, nous avons élaboré des cadres 

d ' analyse. Enfin, nous avons mené une recherche qualitative approfondie sur 

l' accompagnement, selon l' angle précisé, en choisissant l' étude multicas. L ' objectif 

général était d 'analyser les compétences et les postures d 'accompagnement en 

contexte d 'insertion professionnelle, au regard du développement de l'autonomie et 

de l 'émancipation professionnelles de l 'enseignant débutant. 

Après une collecte de données auprès de quatre dyades composées d ' un 

accompagnateur et d ' un enseignant débutant, nous avons été en mesure de procéder 

au traitement et à l' analyse fine des quatre cas, puis de dresser leurs profils. Nous 

avons sélectionné quatre dyades accompagnateurs-enseignants débutants, dans 

diverses régions du Québec. Les participants ont été rencontrés lors d' entretiens semi­

dirigés en début d' année. Ils ont ensuite procédé à l' enregistrement vidéo de 

conversations, à trois étapes de l' année. Les accompagnateurs étaient rencontrés en 

entretien d ' autoconfrontation à l' issue de chacune des étapes. En fin d' année, tous les 

participants ont été entendus lors d ' entretiens semi-dirigés. Différents types d 'outils 

d ' investigation ont été utilisés, pour atteindre le plus adéquatement les objectifs 

spécifiques de la recherche et pour assurer à la fois une triangulation des sources et 

des méthodes. Les analyses qualitatives ont été réalisées selon une procédure 

d ' analyse thématique de contenu. 

Un profil pour chacun des cas a été établi, selon chacun des objectifs spécifiques de la 

recherche, soit les conceptions relatives à l' accompagnement, les compétences et les 

postures manifestées dans les pratiques d ' accompagnement, les intentions déclarées 

et enfin les effets perçus de l' accompagnement sur le développement professionnel de 

l' enseignant débutant. Ces profils nous ont aidée à établir des liens entre les cas avant 

de proposer une interprétation intercas. Celle-ci fait apparaitre certains traits 
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communs parmi les conceptions, les compétences et les postures manifestées et les 

intentions déclarées. Par ailleurs, nous avons pu tisser des liens entre 

l' accompagnement, tel qu ' il est manifesté, avec les effets perçus de celui-ci sur 

l' autonomie et l' émancipation professionnelles du débutant. 

Principaux résultats 

Le premier objectif spécifique de recherche était de mettre au jour les conceptions de 

l' accompagnateur relatives à l' accompagnement d ' un enseignant débutant. Qu ' il 

s ' agisse du sens accordé à l' accompagnement, des visées entrevues par les 

accompagnateurs, des valeurs sous-jacentes à celui-ci ou encore des rôles 

autoattri bués, nous relevons l'importance dominante accordée de la dimension 

relationnelle. II ressort chez les quatre accompagnateurs l' idée selon laquelle 

l' accompagnement est avant tout une forme de soutien. La relation apparaît comme 

point de départ de la démarche d 'accompagnement et les accompagnateurs mettent de 

l' avant qu ' ils sont avec l' accompagné, avant d 'être là pour lui, ce qui corrobore la 

manière dont Vial et Caparros-Mencacci (2007) conçoivent l' accompagnement. Ils 

ont conscience d 'avoir une certaine influence à l' égard du débutant lorsqu ' ils 

accompagnent. Ainsi , leur accompagnement semble tenir compte de cette 

reconnaissance nécessaire au développement de l' autonomie même si celle-ci semble 

parfois contrariée, voire empêchée à certains moments, par l'expression d'une 

demande d ' appui. En ce sens, nos résultats recoupent ceux de Jorro (2012). 

La dimension réflexive tient aussi une place importante dans les conceptions des 

accompagnateurs, laissant présager un accompagnement favorisant l' analyse et la 

problématisation au travers de la réflexion ou du questionnement. Ces deux 

principales observations rejoignent ce que soulignaient déjà Chariier et Biémar 

(2012): au cœur de la démarche d 'accompagnement réside la dimension 
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relationnelle, laquelle se fonde sur une pratique réflexive. Cependant, nous avons vu 

que la réflexivité est à certains moments mise entre parenthèses lorsque le débutant 

requiert une aide immédiate nécessitant chez son accompagnateur des compétences 

relationnelle et reliée au développement des compétences (CP), ainsi que des postures 

soutenante (S) et facilitante sur le plan de l' agir enseignant (FA). 

Le second objectif spécifique consistait à identifier les compétences et les postures 

caractéristiques de la pratique de l' accompagnateur. Ainsi , et en phase avec leurs 

conceptions, nous avons relevé une manifestation prédominante de la compétence 

relationnelle (R) et selon une composante en particulier, celle rassemblant les 

comportements favorisant l' expression, l' échange et le dialogue. En référence aux 

travaux de Clot (2008), nous pourrions parler d ' un genre commun à tout 

accompagnateur. Cependant, ce genre ne serait pas pur. Et au-delà du style propre à 

chaque accompagnateur (faisant que le genre ne suffit pas à lui-même), viendraient se 

greffer une série de composantes additionnelles permettant une certaine alchimie en 

terme d' accompagnement, en réponse à un accompagné spécifique, à une situation 

donnée et à des aspects contextuels, également déterminants. 

À cet égard, la compétence relationnelle apparaît chez les quatre accompagnateurs en 

combinaison à une seconde compétence ressortant aussi davantage. Chez deux 

accompagnateurs, notons la combinaison des compétences relationnelle et relative au 

développement des compétences professionnelles (R/CP). Nous ne pourrions 

cependant parler de profils typiques puisque d ' un cas à l' autre, les manifestations 

divergent selon les étapes de l' accompagnement. Chez les deux autres 

accompagnateurs, la compétence relationnelle est combinée à la compétence 

identitaire (R/IDP) pour l' un, et à la compétence à visée réflexive (R/AR) pour 

l' autre. Les profils de manifestations de compétences sont donc semblables pour deux 

d 'entre eux et particuliers pour les deux autres. Ces résultats mettent de l' avant que 



377 

l' accompagnement reste complexe et qu ' il est difficile, voire futile , de vouloir tirer 

des leçons sur la manière dont il « devrait » avoir lieu. 

Admettant que « l ' accompagnement est une activité singulière qui prend des formes 

différentes et recouvre des réalités diverses, selon les contextes de travail et les 

professionnels qui le réalisent » (Charlier et Biémar, 2012, p. Il), il Y aurait un aspect 

définissant le genre accompagnant, un dénominateur commun à cette singularité : la 

nécessité d ' une compétence relationnelle dans l' accompagnement. Cet aspect, Biémar 

(2012) le met d ' ailleurs de l' avant dans son « modèle spiralaire » traversé, entre 

autres, par l' axe de la relation. L'auteure voyait déjà que sans cette compétence, rien 

n'est possible, que c ' est sur elle que se construit « tout » le reste. 

Rappelons que la manifestation de la compétence relationnelle arrive le plus à l' étape 

2, soit au milieu de l' année scolaire, révélant un besoin particulièrement marqué chez 

les débutants d 'être soutenus à ce moment de l' année. Cette étape arrive à la suite 

d' une phase de désillusion que Moir (2002) avait pointée chez les débutants lors de 

leur première année d 'enseignement. Ses observations s' appliquent aux débutants de 

notre étude et pourraient ainsi concerner plus largement les débutants dans leur phase 

globale d ' insertion professionnelle. 

Par ailleurs, et toujours en lien avec le deuxième objectif spécifique, deux postures 

ressortent principalement: la posture de soutien (S) et la posture critique (C). Il est 

intéressant de souligner que chez les deux accompagnateurs avec un profil similaire 

en termes de manifestations de compétences (RlCP) et dans lequel la compétence CP 

apparaissait davantage, les deux postures précitées (S et C) prédominent de manière 

concomitante. Alors que, chez les deux autres accompagnateurs qui manifestent le 

plus la compétence relationnelle, c ' est la posture de soutien qui se démarque, de 

manière assez logique d ' ailleurs. 
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Le troisième objectif spécifique consistait à dégager les intentions qui sous-tendent la 

pratique de l' accompagnateur au regard du développement de l'autonomie et de 

l'émancipation professionnelles de l' enseignant débutant. Cet aspect a nourri 

l' analyse des postures étant donné que celles-ci sont orientées par la dynamique 

intentionnelle de l' acteur. Par les regards croisés sur les postures identifiées et les 

intentions déclarées, nous avons vu que les intentions des accompagnateurs sont 

globalement, et la plupart du temps, en phase avec les postures identifiées. Les 

divergences relevées (et interprétées dans le chapitre 5) pourraient être expliquées par 

plusieurs aspects. Retenons le caractère dialogique et interactionnel de la relation 

d' accompagnement pouvant expliquer que l'accompagnement n'est pas toujours en 

totale adéquation avec les intentions de départ des accompagnateurs. Aussi, certains 

traits de l' accompagnement mis en œuvre ne font peut-être pas encore ou pas 

complètement partie de la « conscience professionnelle» (Tardif et Lessard, 1999) 

des accompagnateurs au moment où ils s' expriment sur leurs intentions. Et enfin, il y 

aurait éventuellement certains effets de recherche pouvant expliquer les écarts entre 

les postures identifiées et les intentions déclarées, dans la manière de mobiliser nos 

cadres d'analyse. L'œil du chercheur est inévitablement orienté par certains cadres 

interprétatifs et certaines valeurs personnelles. Le chercheur se doit de reconnaître ces 

biais inévitables et inhérents à toute recherche, en même temps que de trouver un 

juste équilibre, soit 1'« équation intellectuelle » entre les lectures et les théories, 

d' une part et l' ouverture et la sensibil ité à la découverte sur le terrain , d'autre part 

(paillé et Mucchielli, 2012). 

Au-delà des résultats attendus, il y en a qui se donnent à voir et à considérer. La 

démarche de recherche adoptée pour rejoindre ce troisième objectif spécifique a 

permis de révéler que certains accompagnateurs disposent d' une capacité réflexive 

importante, mise au jour lors des entretiens d'autoconfrontation. Elle concerne les 

accompagnateurs particulièrement critiques, en terme de posture adoptée, lors de 
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leurs échanges avec le débutant. À cet égard, nous avons relevé une capacité chez eux 

à pouvoir expliciter ce qu ' ils font en accompagnant, à argumenter leur pratique, à 

poser un regard critique sur elle et à prendre du recul vis-à-vis de celle-ci. Nous avons 

aussi relevé une certaine connaissance relative au processus d' accompagnement, telle 

que la dynamique intentionnelle préalable et sous-jacente à l'action (Lameul, 2006). 

Le quatrième objectif spécifique était d ' identifier les effets perçus de 

l' accompagnement sur le développement de l' autonomie et de l' émancipation 

professionnelles de l'enseignant débutant. À cet égard, trois dimensions 75 

caractérisant l' autonomie et à l'émancipation professionnelles sont particulièrement 

concernées car soutenues par l' accompagnement: il s' agit des ressources, de la 

réflexion et de l' action. Quant aux ressources, la contribution des accompagnateurs 

est le plus souvent au service de l'autonomie professionnelle. Quant à la réflexion, 

l'accompagnement fait apparaitre le plus souvent des aspects soutenant à la fois 

l'autonomie et l' émancipation professionnelles. À l' égard de l' action, la contribution 

des accompagnateurs rejoint le plus souvent l ' émancipation professionnelle. Des 

prmclpes fondamentaux sont également soutenus et respectés par les 

accompagnateurs. Ils concernent à la fois l' autonomie et l' émancipation 

professionnelles des débutants. 

Ultimement, il nous intéressait de rendre compte de liens possibles entre les 

compétences et les postures d ' accompagnement et le développement de l'autonomie 

et de l'émancipation professionnelles chez le débutant. Il s' agissait en effet de 

répondre à la question suivante: « Comment les compétences et les postures de 

l 'accompagnateur contribuent-elles au développement de l 'autonomie et de 

75 Nous faisons ici référence à la synthèse ponctuant l' interprétation des effets perçus de 
l' accompagnement sur le développement de l' autonomie et de l' émancipation professionnelles des 
débutants (point 5.1.3.5 - Tableau 5.3). 
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l 'émancipation professionnelles des enseignants débutants ? ». Il ressort que certains 

traits de l' accompagnement sont plus féconds que d'autres pour soutenir le 

développement de l' autonomie et de l' émancipation professionnelles du débutant, à 

l' égard des trois dimensions précitées 76. 

Ainsi, l' accompagnement serait susceptible d' alimenter la dimension des ressources, 

pouvant soutenir l' autonomie professionnelle, d'une part, et l' émancipation 

professionnelle, d ' autre part. La compétence relationnelle, à travers les trois 

composantes (soit le dialogue, le soutien et l'encouragement) et la compétence 

identitaire, à travers la composante 4 (encouragement à forger sa singularité 

professionnelle), contribueraient particulièrement au renforcement de la confiance en 

soi, pouvant soutenir l' autonomie professionnelle. De même, la posture de soutien et 

la posture de facilitation de l' agir enseignant y contribuent, selon certains aspects 

particulièrement: l' écoute, l' ouverture, la compréhension et la création d' interactions 

personnelles positives (posture S) et la reconnaissance des compétences 

professionnelles du débutant (posture FA). À plus long terme, notons que l' outillage, 

qui a été offert aux débutants par les accompagnateurs, pourrait mener à une 

meilleure gestion didactique et pédagogique de leur enseignement et donc, à une 

autonomie accrue. À cet égard, la compétence relative au développement des 

compétences professionnelles ressort, à travers trois composantes: le rapport 

dynamique aux savoirs, la connaissance de la pratique enseignante et le soutien à 

l' engagement dans une démarche continue de développement de ses compétences 

professionnelles. La compétence identitaire y contribuerait aussi , par le biais d ' une 

composante principalement : la personnalisation de l' accompagnement. Et du côté 

des postures, celle relative à la facilitation culturelle soutient principalement la 

dimension des ressources: cela se traduit par une aide à la compréhension du 

76 Nous faisons ici référence au tableau synthétique qui ponctue le chapitre 5 (Tableau 5.4). 
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contexte, une infonnation sur les ressources pour fonctionner dans le milieu, la 

référence ou l' explication des pratiques ou orientations encadrant la profession et une 

incitation à collaborer avec d ' autres professionnels. 

Par ailleurs, la compétence identitaire, sous l' angle de la singularisation, de même 

que la posture de soutien, principalement selon l' aide à la connaissance de SOI , 

contribuent au renforcement de la connaissance de soi, aspect spécifique aux 

ressources pouvant soutenir l'émancipation professionnelle spécifiquement. 

L ' accompagnement serait également susceptible de soutenir la réflexion du débutant, 

contribuant à la fois au développement de son autonomie et de son émancipation 

professionnelles. La compétence à visée réflexive y contribue le plus largement, en 

toute logique, à travers trois composantes (réflexivité suscitée chez le débutant, 

encouragement à interpréter ses pratiques avec ses savoirs et réflexivité de 

l' accompagnateur). Aussi, la compétence relationnelle y contribue par l' entremise du 

dialogue. Du côté des postures, c ' est la posture critique qui soutient le plus cet aspect 

du développement professionnel, ce qui fait sens. Par ailleurs, la compétence 

identitaire contribue à soutenir le jugement professionnel , et donc plus 

particulièrement l'autonomie professionnelle, surtout dans un encouragement à la 

responsabilisation professionnelle. 

Finalement, l' accompagnement serait susceptible de soutenir l'action du débutant. 

Deux postures en particulier soutiennent la prise d' initiatives et donc l' autonomie 

professionnelle : la posture de facilitation de l' agir et la posture de soutien. Et en ce 

qui concerne l' émancipation professionnelle, le pouvoir d' agir du débutant serait 

particulièrement soutenu par la compétence relationnelle, à travers la troisième 

composante (l ' encouragement) et la compétence relative au développement des 

compétences professionnelles, par l'entremise particulière de la connaissance de la 
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pratique enseignante chez l' accompagnateur ainsi que du soutien à l' engagement dans 

une démarche continue de développement des compétences professionnelles. La 

posture de soutien y contribue à travers l' encouragement. 

En somme, l' analyse montre que les accompagnateurs ont eu un rôle à l' égard des 

trois sphères de l' insertion professionnelle" présentées dans le chapitre 2 (Figure 2.3) : 

la socialisation, la professionnal ité et les transformations identitaires du débutant. Les 

deux premières sont principalement soutenues par la compétence relative au 

développement des compétences professionnelles du débutant et la posture de 

facilitation culturelle. La troisième est surtout solidifiée par les postures de soutien et 

de facilitation de l'agir enseignant et les compétences relationnelle et identitaire. Il est 

clair que les accompagnateurs ont parfois donné des conseils ou « soufflé » certaines 

réponses aux débutants lorsque ceux-ci en avaient besoin. Cependant, les 

accompagnateurs l' ont fait tout en permettant aux débutants de développer leur 

singularité professionnelle. L 'accompagnement, selon certaines compétences et 

certaines postures, peut certainement contribuer au développement de l' autonomie et 

de l' émancipation professionnelles, et ne pas basculer dans l' écueil du conformisme 

et de la promotion de normes et de pratiques. 

Apports de la recherche 

Sur le plan théorique, la recherche aboutit à l' élaboration de cadres conceptualisant 

les compétences d' accompagnement, les postures d'accompagnement, l' autonomie 

professionnelle et aussi l' émancipation professionnelle. Sans pour autant établir des 

connaissances universelles, ces caractérisations théoriques mènent à une meilleure 

conceptualisation de l'accompagnement, sous l'angle des postures et des 

compétences d' accompagnement et permettent aussi de spécifier deux dimensions du 

développement professionnel en enseignement. Ces différents concepts ont ainsi été 
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précisés. En cela, la recherche permet de dépasser l'apport d'explications spécifiques 

au phénomène étudié. Elle conduit à une généralisation pouvant être qualifiée de 

« théorique» puisqu ' elle a permis de mettre en évidence certaines compétences et 

postures, particulièrement susceptibles de soutenir le développement professionnel 

des enseignants débutants, selon deux dimensions spécifiques : l' autonomie et 

l'émancipation professionnelles. Également, les précisions conceptuelles ont mené à 

l'élaboration de «typologies» de compétences et de postures d'accompagnement. 

Sur le plan méthodologique, un des apports de la recherche est l' élaboration des 

différents cadres d'analyse, à savoir celui des compétences d'accompagnement, celui 

des postures d' accompagnement et les deux cadres caractérisant l'autonomie et 

l'émancipation professionnelles en enseignement. Ces cadres pourraient servIr 

ultérieurement à d' autres chercheurs voulant analyser l' accompagnement ou le 

développement professionnel , sous ces angles. Après avoir servi à caractériser 

l' accompagnement en contexte d' insertion professionnelle, les cadres relatifs aux 

compétences et aux postures d' accompagnement pourraient aussi être mobilisés pour 

des recherches ultérieures dans d'autres domaines, tels que la formation initiale des 

enseignants, pour caractériser les pratiques des formateurs gravitant autour du 

stagiaire et l'accompagnant dans son parcours de formation, à savoir l'enseignant 

associé et le superviseur universitaire. Quant aux deux cadres spécifiques au 

développement professionnel, ils pourraient aussi soutenir les recherches destinées 

aux futurs enseignants, voire celles qui cherchent à voir de quelle manière les 

établissements soutiennent les enseignants au XXle siècle (Ria, 2015). 

Au-delà donc d' aboutir à une généralisation « théorique », cette recherche mène à une 

généralisation de type « analytique » (Verhoeven, 2000), en ce sens qu ' elle a produit 

des cadres d'analyse susceptibles d' être mobilisés dans d' autres environnements et 

pouvant mener à des propositions plus générales. C'est ainsi que de nouvelles 
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constructions théoriques peuvent émerger à partir de phénomènes observés dans des 

environnements déterminés, selon une interprétation cohérente et tenant compte de la 

réaction des participants aux analyses de leur pratique. 

Quant au devis méthodologique, la recherche a été menée avec rigueur tout en 

proposant des modalités de recueil originales et complémentaires. En plus d' avoir 

servi à connaître comment les compétences et les postures s' articulent en pratique 

dans un contexte d 'accompagnement dyadique, la captation vidéo a permis a 

posteriori à l' accompagnateur de réfléchir et d ' expliciter ses intentions, lors des 

entretiens d 'autoconfrontation. Par ailleurs, l' utilisation de la story-line est novatrice 

dans le sens où elle a été utilisée pour caractériser spécifiquement le développement 

professionnel sous l' angle de l' autonomie et de l' émancipation professionnelles, ce 

qui n' avait jamais été fait jusqu ' ici. Ces différents outils de collecte de données, 

combinés à des entretiens semi-dirigés, ont été utilisés dans une interrelation féconde 

à l' approfondissement de l' objet d ' étude, d ' une part, et à l' émergence de liens entre 

les compétences et les postures d ' accompagnement et le développement de 

l' autonomie et de l' émancipation professionnelles, d 'autre part. 

Sur le plan des résultats, la recherche aboutit à l' identification de certains traits de 

l' accompagnement particulièrement susceptibles de contribuer au développement de 

l' autonomie et de l' émancipation professionnelles des enseignants débutants. Les 

invariants que nous avons mis en lumière et qui font ressortir des caractéristiques 

récurrentes s' annoncent en quelque sorte comme gages de soutien à 

l' accompagnement selon la perspective étudiée, et ce, quel que soit le contexte dans 

lequel celui-ci s'organise et se déploie. Ces invariants viennent ainsi enrichir la 

compréhension actuelle de l' accompagnement et plus spécifiquement les 

compétences et les postures des accompagnateurs. Un autre apport est la mise au jour 

des intentions d 'accompagnateurs se rapportant spécifiquement au développement de 
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l'autonomie et de l' émancipation professionnelles des enseignants débutants. De plus, 

une étroite relation entre les postures d'accompagnement, les conceptions et les 

intentions d' accompagnement a été établie, ce qui ajoute un élément de 

compréhension non négligeable en matière d' accompagnement. 

Sur le plan social, cette recherche aurait plusieurs implications. Elle a mené à 

l'identification de compétences et de postures propices au développement de 

l' autonomie et de l' émancipation professionnelles des enseignants débutants. En cela, 

elle peut alimenter la réflexion et la compréhension autour des compétences et des 

postures d'accompagnement daris une perspective d'amélioration des pratiques 

actuelles. Sur le terrain, les commissions scolaires, les directions d'établissement ou 

encore les formateurs d' enseignants pourraient se saisir des cadres précisant les 

compétences et les postures d' accompagnement tout en sachant lesquelles seraient les 

plus fécondes en matière de développement professionnel. De cette manière, ces 

cadres seraient utiles à l' accompagnement des enseignants dans une dynamique 

développementale tournée vers une autonomisation et une plus grande émancipation 

de ses acteurs. Cet apport sera bénéfique au soutien du développement professionnel 

des enseignants, stagiaires ou débutants, qui s'engagent dans la carrière et qui 

souhaitent. le plus souvent y rester, alors même que les conditions d' emploi les en 

éloignent d' épuisement. 

Cette recherche peut ainsi contribuer aux formateurs œuvrant en formation initiale, 

comme aux acteurs de l' insertion professionnelle, dans une vision intégrative du 

développement professionnel, arrimant la formation à l' insertion, selon une transition 

facilitante et dans une perspective de continuité professionnelle. Les cadres construits 

et mis à l'épreuve de l' accompagnement dans des contextes variés, pourraient ainsi 

ouvrir la voie à l' élaboration ou la régulation de programmes de formation des 

accompagnateurs, vOire encore constituer une base à la réflexion sur 
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l' accompagnement. Ils contribueraient alors à contrer la fatalité du décrochage, 

serviraient d'appui à l' accompagnement des recrues enseignantes et leur 

permettraient de s' engager à long terme dans une profession passionnante, si ce n'est 

la plus belle au monde. 

Limites 

Même si les résultats de la recherche apportent un éclairage riche et pertinent sur le 

phénomène de l'accompagnement en contexte d' insertion professionnelle, il convient 

de mentionner certaines limites. 

D' abord, le nombre de cas sur lesquels a porté la recherche est restreint. Pour cette 

raison, nous n'avons pas fait ressortir un grand nombre d' invariants. Nos résultats 

nous mènent par ailleurs au constat suivant: il y a autant de manières d' accompagner 

qu ' il existe d'accompagnateurs. De plus, il n'y aurait aucune meilleure pratique 

d' accompagnement qu ' une autre, chacune s ' inscrivant dans un contexte particulier 

(avec ses impératifs temporels et organisationnels) et constituant une réponse 

spécifique à des besoins et préoccupations particuliers du débutant. Cet 

« échantillon » limité explique possiblement une part de la « non-manifestation » de 

certaines composantes de compétences ou de postures dans les pratiques analysées. 

Quoique celles-ci ont été révélées à trois moments spécifiques de l' année, nous ne 

prétendons pas avoir eu accès à la pratique des accompagnateurs de manière 

exhaustive. En d' autres mots, à l' instar de toute recherche, notre recherche offre de 

voir ce qui émerge de l' iceberg .. . 

L 'étude de cas supplémentaires viendrait probablement enrichir la compréhension de 

l' accompagnement. Nous pouvons cependant imaginer que les traits communs ayant 

émergé le seraient dans d'autres contextes également. Par exemple, il est 
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envisageable que certaines compétences ou postures soient récurrentes dans une 

recherche impliquant des participants d ' un autre ordre d' enseignement ou issus 

d'autres commissions scolaires, voire d 'autre pays, et ce, de par la nature relativement 

universelle de l'accompagnement (De Ketele, 2007; Houde, 2011 ; Paul, 2016). 

D'ailleurs, à cet effet, nos résultats indiquent que les disciplines d ' enseignement ne 

semblent pas particulariser l' accompagnement. 

De plus, lors de l'interprétation des données, nous avons relevé certains écarts entre 

les manifestations des pratiques (compétences et postures) et ce que les 

accompagnateurs en disent (conceptions et intentions). Certaines explications ont été 

avancées, comme la « conscience professionnelle» des accompagnateurs. Il se peut 

aussi que les différences soient dues à des limites méthodologiques, telles que les 

effets bien connus et reliés à la plupart des recherches, à savoir les biais de 

désirabilité sociale ou les artefacts du questionnement77 (Butori et Parguel, 2010). 

Perspectives 

Si cette recherche a pu répondre aux différents objectifs spécifiques qu ' elle s' était 

fixés, il n' en reste pas moins qu'elle ouvre à de nouvelles perspectives, que ce soit en 

terme de pistes d ' action ou de recherches futures à envisager. 

Sur le plan de la recherche, nous identifions plusieurs pistes prometteuses. Il pourrait 

être pertinent d 'étudier les compétences et les postures d 'accompagnateurs issus 

d'autres ordres d ' enseignement, voire de contextes et de cultures variés. Cela 

77 Alors que la désirabilité sociale renvoie à la volonté du participant d' apparaître sous un jour 
favorable, les artefacts du questionnement désignent l' adoption de la réponse « attendue » par le 
participant si ce dernier pense avoir cerné, même en partie , l'objectif du questionnement (Herbert, 
2007). 
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mènerait à une compréhension élargie de l' objet d'étude et permettrait de mieux 

appréhender le phénomène complexe de l'accompagnement. Et, bien qu 'un réel 

travail ait été mené pour rendre exclusif chacun des indicateurs des cadres d' analyse, 

il pourrait s'avérer pertinent d' en affiner certains. Même si ceux-ci ont été pour la 

plupart élaborés pour et ensuite affinés par ce qui émergeait de l'investigation, il n' en 

reste pas moins que la pertinence de certains ouvre à la discussion et à de nouvelles 

voies de recherche. De plus, il serait judicieux pour compléter notre étude, d' analyser 

les aspects contextuels facilitant ou contraignant l' accompagnement. Cela pourrait 

constituer un apport intéressant dans une optique plus systémique, tenant compte 

d' aspects organisationnels ou structurels (Bedin, 2007). 

Aussi, il serait intéressant d' approfondir l' analyse des pratiques d'accompagnement 

spécifiquement reliées à la réflexivité. Au-delà de repérer des compétences et des 

postures d' accompagnement engageant la réflexion ou encore de faire état de traces 

de réflexion en lien avec l' autonomie ou l' émancipation professionnelles, il serait 

pertinent de caractériser davantage cette réflexivité apparente. Il s' agirait de mieux 

cerner les niveaux auxquels celle-ci réfère (Van Manen, 1977) ou encore de l' étudier 

selon les « aires » qu ' elle peut explorer, telles que les aires didactique, 

psychopédagogique, d' objectivation et de cognition (Derobertmasure, 2012). 

Une autre avenue de recherche à considérer serait d'analyser plus spécifiquement les 

modalités d' organisation d' accompagnement telles que nous les avons rencontrées en 

lien avec leur degré de formalisation (Sacilotto-Vasylenko, 2010). Il y aurait lieu de 

voir dans quelle mesure le degré de formalisation influe sur les possibilités en termes 

d'apprentissage pour le débutant. De plus, il serait intéressant d' établir des liens entre 

les types d' échange, les postures d' accompagnement et les objets d' échange, étant 

donné que la nature de l' échange (feedback/information/aide) détermine la qualité de 

l' accompagnement (Beausaert, Van Nieuwenhoven et Colognesi, en préparation). 
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Sur le plan méthodologique, il serait intéressant d' analyser l' accompagnement, et 

plus spécifiquement les compétences et les postures d' accompagnement, par le biais 

de la clinique de l' activité. Il serait alors possible de découvrir d 'éventuels genres ou 

styles d' accompagnement (Clot et Faïta, 2000) selon l' unicité ou la généralité des 

situations. Pour cela, l' étude devrait convoquer un nombre conséquent 

d' accompagnateurs. 

Sur le plan pratique, il serait envisageable de développer des programmes de 

formation destinés aux accompagnateurs qui œuvrent auprès des enseignants 

débutants dans les écoles . Ces programmes mettraient l' accent sur le développement 

de certaines compétences et sur l' importance de certaines postures dans le but de 

soutenir le développement de l' autonomie et de l' émancipation professionnelles des 

enseignants. Ces programmes feraient en sorte que les enseignants puissent devenir 

autonomes, créatifs et innovateurs dans la profession, autrement dit qu ' ils ne soient 

pas juste des « agents» exécutant ou même des « acteurs », mais bien de véritables 

« auteurs» pour reprendre les termes de Dierkens (20 Il ). Cette recherche offre par 

ailleurs un potentiel d 'action dépassant le seul contexte de l' insertion professionnelle. 

Les compétences ou les postures les moins révélées dans notre recherche pourraient 

être reprises pour susciter la réflexion entourant l' accompagnement des enseignants 

qui débutent la carrière, voire alimenter certains modules de formation existant dans 

le cadre de formations d 'accompagnateurs. Les commissions scolaires et les 

directions d 'établissement pourraient à ce sujet en être partie prenante en vue 

d 'améliorer la préparation des enseignants expérimentés à qui ils confient le rôle 

d ' accompagnateur dans leurs écoles. 

Par ailleurs, il conviendrait d' intégrer la forme d' accompagnement dyadique que nous 

avons étudiée à des formes d' accompagnement diversifiées, tels les groupes de pairs 

ou d ' « ex-pairs », soit des enseignants ayant récemment dépassé la phase d ' insertion 
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professionnelle, pouvant venir en complémentarité des modalités de soutien. Cette 

diversité importe plus que l'existence unique de l' une d'entre elles (Mukamurera, 

2014). Il Y aurait également lieu de mettre de l' avant le développement de certaines 

compétences et postures d'accompagnement chez les accompagnateurs, tout en 

sensibilisant les directions d'établissement à d' autres formes de soutien dans leur 

établissement, tel que le soutien administratif, le temps octroyé aux enseignants pour 

collaborer, pour prendre part à des groupes de discussion ou encore l'aménagement 

de la charge des enseignants (Corbeil, 2009). 

Nous avons vu dans cette recherche que les dimensions relationnelles et liées au 

soutien sont essentielles pour le débutant et qu ' elles constituent un préalable aux 

dimensions développementales. Alors, pour que l'accompagnement puisse contribuer 

à la persévérance professionnelle, il semble pertinent, si ce n' est essentiel , de se 

préoccuper d'aspects de nature psychologique, affective et émotionnelle, qui 

renvoient d'ailleurs à une des cinq dimensions de l'insertion et du développement 

professionnels (Mukamurera et al. , 20l3). Ainsi , il conviendrait d'insister auprès des 

porteurs du dossier de l' insertion professionnelle dans les commissions scolaires, 

mais aussi auprès des acteurs de la formation initiale, sur l'importance de ces 

dimensions dans la préparation, dans la transition et dans le maintien du personnel 

scolaire en enseignement. Une voie prometteuse à cet égard semble être la 

sensibilisation au développement de la résilience et de facteurs favorables au 

développement du bien-être et de la santé des enseignants (Goyette, 2014 ; Théorêt et 

Leroux, 2014). 

Finalement, il est un aspect qui ne suffira jamais à lui-même: l' apprentissage. Un 

objet d'étude se dégage à notre sens de la recherche, voire de toute recherche menée 

auprès de participants volontaires et engagés, soit sa dimension transformative. Car, 

même si l'objet premier d' une recherche à visée épistémique n' est pas de transformer 
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ses participants, il n'en demeure pas moins que la réflexion des accompagnateurs et 

des débutants à l' égard de leurs pratiques ou de leur développement professionnel les 

aura inévitablement fait cheminer, évoluer et leur aura offert de mieux se connaître. 

Une recherche portant sur l' analyse des apprentissages et des transformations 

produites chez l' accompagnateur, et chez l' accompagné, serait à mener. Cet objet 

pourrait tout à la fois alimenter le champ de la recherche que celui de la pratique des 

acteurs de terrain, et mettre de l' avant l' intérêt, si ce n 'est la nécessité, de mener des 

recherches en collaboration étroite avec ceux qui les font vivre: ses participants! 





ANNEXE A 

DOCUMENTATION DÉTAILLÉE REMISE AUX PARTICIPANTS 
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LETTRE D'INFORMATION 

TF1 
Université du Québec 
à Trois-Rivières 

SaI/QI Surprendre. 

Projet de recherche « Compétences et postures d'accompagnement au regard 
du développement de l'autonomie et de l'émancipation professionnelles des 

enseignants débutants: étude multicas li 

Chercheure responsable : Isabelle Vivegnis - étudiante au doctorat en éducation -
Département des sciences de l'éducation, Université du Québec à Trois- Rivières 
(UQTR) 
Directrice de recherche : Liliane Portelance 
Co-directrice de recherche : Catherine Van Nieuwenhoven 

Votre participation à la recherche , qui vise à mieux comprendre le processus 
d 'accompagnement d 'enseignants débutants en contexte d 'insertion professionnelle 
serait grandement appréciée. 

Le but de cette lettre d 'information est de vous renseigner sur ce qu 'implique votre 
éventuelle participation à la recherche de sorte que vous puissiez prendre une 
décision éclairée à ce sujet. Je vous invite à prendre le temps de lire attentivement. 
N'hésitez pas à me contacter (voir coordonnées page 4) afm de me poser toute 
question que vous jugerez utile. 

Présentation du projet 
Ce projet s 'inscrit dans le cadre d 'une recherche doctorale menée par une étudiante 
qui réalise sa thèse de doctorat à l'Université du Québec à Trois-Rivières (UQTR) . 
Cette recherche porte sur l'accompagnement des enseignants débutants en 
insertion professionnelle. Il s 'agit d 'une étude multicas. Chaque cas représente une 
dyade composée d 'un accompagnateur (enseignant expérimenté) et d 'un enseignant 
débutant. La recherche se réalise selon une approche qualitative , de type 
interprétatif. La priorité est en effet accordée à l'expérience des participants et au 
sens qu 'ils donnent à celle-ci. Les thèmes touchés par la recherche sont les 
suivants : l 'accompagnement, les compétences et les postures de l'accompagnateur, 
le développement professionnel de l 'enseignant débutant, l 'autonomie et 
l'émancipation professionnelles de l 'enseignant débutant. 
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Objectifs 
Les objectifs de ce projet de recherche sont les suivants : 

• Analyser les conceptions des accompagnateurs quant à l'accompagnement 
d 'enseignants débutants; 

• Décrire et analyser les pratiques d 'accompagnement des accompagnateurs 
en lien avec les compétences et les postures manifestées dans leur activité ; 

• Connaître et analyser les intentions qui sous-tendent les pratiques 
d 'accompagnement au regard du développement de l 'autonomie et de 
l'émancipation professionnelles de l'enseignant débutant ; 

• Analyser, chez l'enseignant débutant, les effets perçus de l 'accompagnement 
reçu sur le développement de son autonomie et de son émancipation 
professionnelles. 

Participation 
Dans la démarche de recherche proposée , l'implication ponctuelle des participants 
est requise pendant 10 mois, soit durant une année scolaire complète , de septembre 
201 . . 2015 V .., d h h .. 4 àJum otre partlclpation a ce projet e rec erc e conslste a : 

Tâche 
Calendrier Forme et durée 

Rencontrer la cherche ure et répondre à des Septembre Entretien 
questions sur votre expérience en matière ou octobre d ' lh 
d 'enseignement (et d 'accompagnement), sur le (date à 
fonctionnement de la dyade et sur vos attentes convenir) 
(et conceptions) en terme d 'accompagnement ; 

Accompagnateur: 
Automne 

Accompagnat-2014 (Nov.) 
eur : Entretiens 

Rencontrer la chercheure à trois reprises pour Hiver 2015 d ' lh chacune 
expliciter vos pratiques sur la base des (Fév.) (3h en tout) 
enregistrements vidéos (concerne uniquement 
l'accompagnateur) ; Printemps 

2015 (Mai) 

Enseignant débutant: 

Rencontrer la chercheure en [m d 'armée 
Mai oUJum Enseignant 

scolaire pour répondre à des questions sur 
2015 débutant: 

votre développement professionnel (concerne Entretien 
uniquement l'enseignant débutant). d ' lh 
Nombre total d'heures à investir de la part de Sh 
l'accompagnateur: 
Nombre total d'heures à investir de la part de l'enseignant 2h débutant : 

Les moments de rencontre seront fIxés à votre convenance et les rencontres se 
dérouleront dans votre milieu de travail. La chercheure fournira le matériel pour 
réaliser les enregistrements vidéo. 
Risques, inconvénients, inconforts 
Aucun risque n'est associé à votre participation. Toutefois, le temps consacré au 
projet de recherche demeure un inconvénient. 
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Bénéfices 
Le fait de participer à cette recherche vous offre une occasion privilégiée de prendre 
du recul, de vous questionner et de réfléchir à plusieurs aspects de votre 
accompagnement (si vous êtes l'accompagnateur) ou de votre insertion 
professionnelle et de l'accompagnement dont vous bénéficiez (si vous êtes 
l 'enseignant débutant). Ce recul réflexif favorise généralement le développement 
professionnel de l 'enseignant. De plus, en participant à la recherche, vous 
contribuerez à l 'avancement des connaissances au sujet de l'accompagnement des 
enseignants débutants en phase d 'insertion professionnelle . 

Compensation 
Aucune compensation n 'est accordée aux participants. 

Confidentialité 
Les données recueillies sont entièrement confidentielles et ne pourront en aucun 
cas mener à votre identification. La confidentialité sera assurée par l'attribution de 
noms fictifs lors de la transcription des différents entretiens. Les résultats de la 
recherche, qui seront diffusés sous forme de thèse et qui pourront être diffusés sous 
forme d 'articles ou de communications dans des colloques, symposiums ou congrès 
scientifiques, ne permettront pas d 'identifier les participants. 

Les données seront conservées dans le disque dur de l'ordinateur de la cherche ure 
responsable ainsi qu 'à l'Université du Québec à Trois-Rivières, dans un classeur et 
un local verrouillés, pour une période de cinq ans. Les seules personnes qui y 
auront accès seront la chercheure responsable (Isabelle Vivegnis) , sa directrice de 
recherche (Liliane Portelance) ainsi que la codirectrice de recherche (Catherine Van 
Nieuwenhoven) . Toutes les données seront détruites après cinq années. 

Participation volontaire 
Votre participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes 
entièrement libre de vous retirer en tout temps sans préjudice et sans avoir à 
fournir d 'explications. Si vous décidez de vous retirer, les données vous concernant 
seront détruites à votre demande. 

Responsable de la recherche 
Pour obtenir de plus amples renseignements ou pour toute question concernant ce 
projet de recherche

j 
vo_v~z ~OmmUniqUer avec I~s, chercheure 

responsable - a,u tr.ca - Téléphone : ~. 

Votre collaboration est précieuse. 
Nous l'apprécions et vous en remercions sincèrement. 



ANNEXEB 

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT: COMMISSION SCOLAIRE 
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Université du Québec 
à Trois-Rivières 

Je: 01 Surprendre. 

LETTRE D'AUTORISATION DE LA COMMISSION SCOLAIRE 

Je, , conflrme avoir lu et compris la lettre 
d 'information au sujet du projet de recherche « Compétences et postures 
d 'accompagnement au regard du développement de l'autonomie et de l'émancipation 
professionnelles des enseignants débutants: étude multicas Il. 

J'ai bien saisi les conditions et l'engagement liés à la participation des membres du 
personnel (un accompagnateur et un enseignant débutant) de la commission 
scolaire qui seront concernés par la recherche. 

On a répondu à toutes mes questions à ma satisfaction. J'ai disposé de 
sufflsamment de temps pour réfléchir à ma décision. Je comprends que la 
participation de l 'enseignant accompagnateur et de l 'enseignant débutant est 
entièrement volontaire et qu'ils peuvent décider de se retirer en tout temps, sans 
aucun préjudice. 

J'autorise que des membres du personnel enseignant de la commission 
scolaire participent à la 
recherche réalisée par la doctorante Isabelle Vivegnis sous la direction de la 
professeure Liliane Portelance de l'Université du Québec à Trois-Rivières et la 
codirection de la professeure Catherine Van Nieuwenhoven de l'Université de 
Louvain-la-Neuve en Belgique. 

Zone réservée à la commission scolaire Zone réservée à la cherche ure 
Représentant (nom et prénom) : Nom: Isabelle Vivegnis 

Commission scolaire : Institution d 'attache: 
Université du Québec à Trois- . 
Rivières 
3351, boul. des Forges, C.P. 500, 
Trois-Rivières (Québec) G9A 5H7 

Signature: Signature: 
Date: Date: le 1er novembre 2014 
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FORMULAIRE DE CONSENTEMENT: DIRECTION D'ÉTABLISSEMENT 
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T-R 
l)niversité du Québec 
à Trois-Rivières 

Sa 0 Surprendre. 

LETTRE D'AUTORISATION DE LA DIRECTION D'ÉTABLISSEMENT 

Je, , confIrme avoir lu et compris la lettre 
d 'information au sujet du projet de recherche" Compétences et postures 
d 'accompagnement au regard du développement de l 'autonomie et de l'émancipation 
professionnelles des enseignants débutants : étude multicas ». 

J 'ai bien saisi les conditions et l 'engagement liés à la participation du personnel (un 
enseignant accompagnateur et un enseignant débutant) de l'établissement scolaire 
que je dirige. 

On a répondu à toutes mes questions à ma satisfaction. J 'ai disposé de 
suffIsamment de temps pour réfléchir à ma décision. Je comprends que la 
participation de l'enseignant accompagnateur et de l'enseignant débutant est 
entièrement volontaire et qu 'ils peuvent décider de se retirer en tout temps , sans 
aucun préjudice . 

J 'autorise que des membres du personnel enseignant participent à la 
recherche réalisée par la doctorante Isabelle Vivegnis sous la direction de la 
professeure Liliane Portelance de l'Université du Québec à Trois-Rivières et la 
codirection de la professeure Catherine Van Nieuwenhoven de l'Université de 
Louvain-la-Neuve en Belgique. 

Zone réservée à l'établissement participant Zone réservé e à la chercheure 
Directeur d 'établissement : Nom : Isabelle Vivegnis 

Nom de l'établissement : Institution d 'attache: 
Université du Québec à Trois-
Rivières 

Commission scolaire : 3351 , boul. des Forges, C.P. 500, 
Trois-Rivières (Québec) G9A 5H7 

Signature : Signature: 

Date: Date : le 1er novembre 2014 
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T~ 
Université du Québec 
à Trois-Rivières 

Sa 0 r Surprendre. 

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT DU PARTICIPANT 

Engagement de la chercheure 
Moi, Isabelle Vivegnis, m 'engage à procéder à cette étude conformément à 
toutes les normes éthiques qui s 'appliquent aux projets comportant la 
participation de sujets humains. 

Consentement du participant 
Je, , confirme avoir lu et compris la 
lettre d 'information au sujet du projet «Compétences et postures 
d 'accompagnement au regard du développement de l'autonomie et de 
l'émancipation professionnelles des enseignants débutants : étude multicas ». 

J 'ai bien saisi les conditions et les bienfaits éventuels de ma participation. On a 
répondu à toutes mes questions à mon entière satisfaction. J'ai disposé de 
suffisamment de temps pour réfléchir à ma décision de participer à cette 
recherche. Je comprends que ma participation est entièrement volontaire et que 
je peux décider de me retirer en tout temps, sans aucun préjudice. 

Spécifiquement pour les besoins de cette recherche, 
o J 'accepte de réaliser des enregistrements vidéo d 'une durée totale de 3 heures 

de conversation avec mon accompagnateur/l'enseignant débutant. 
o J 'accepte de transmettre les enregistrements vidéo à la chercheure. 
o Je m 'engage à respecter la confidentialité des données issues des 

enregistrements vidéo et des renseignements partagés lors des entretiens 
d 'autoconfrontation (concerne l'accompagnateur uniquement) . 

J'accepte donc librement de participer à ce projet de recherche 
Participant: Chercheur: 
SIgnature : SIgnature : 

Nom: Nom: 

Date: Date: 
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Accès aux résultats de la recherche 

Chaque participant sera invité à valider une analyse préliminaire des 
données lors de la dernière rencontre avec la chercheure. 

Un résumé des résultats sera également envoyé aux participants, s 'ils le 
souhaitent. Ce résumé ne sera cependant pas disponible avant la fin de la 
thèse. Indiquez l'adresse postale ou électronique à laquelle vous souhaitez 
que ce résumé vous parvienne: 

Après réception du résumé, les participants qui le souhaitent pourront 
rencontrer la chercheure par téléphone. Indiquez le numéro de téléphone 
auquel vous souhaitez être contacté : 

Note : Si votre adresse (postale ou électronique) et/ ou votre numéro de 
téléphone venaient à changer, il vous 





ANNEXEE 

CERTIFICATS ÉTHIQUES REMIS PAR LE COMITÉ D'ÉTHIQUE DE LA 
RECHERCHE DE L'UQTR 
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Le 21 novembre 2014 

Madame Isabelle Vivegnis 
Étudiant au doctorat 
Département des sciences de l' éducation 

Madame, 

J'accuse réception des documents corrigés nécessaires à la réalisation de votre protocole 
de recherche intitulé Compétences et pœtures d'accompagnement au regard du 
développement de l' autonomie et de l'émancipation professionnelles des enseignants 
débutants: étude multicas en date du 20 novembre 2014 . 

Une photocopie du certificat portant le numéro (CER-14-204-07.05) vous sera acheminée 
par courrier interne. Sa période de validité s ' étend du 21 novembre 2014 au 21 novembre 
2015 . 

Nous vous invitons à prendre connaissance de votre certificat qui présente vos obligations 
à titre de responsable d'un projet de recherche. 

Je vous souhaite la meilleure des chances dans vos travaux et vous prie d ' agréer, Madame, 
mes salutations distinguées. 

LA SECRÉTAIRE DU COMlTÉ D'ÉTHIQUE DE LA RECHERCHE 

FANNY LONG PRÉ 

Agente de recherche 
Décanat de recherche et de la création 

FLlcd 

p. J. Certificat d ' éthique 

c. c. Mme Liliane Portel an ce, professeure au Département des sciences de l' éducation 



Le 16 novembre 2015 

Madame Isabelle Vivegnis 
Étudiante 
Département des sciences de l' éducation 

Madame, 
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Renouvellement 

Les membres du comité d'éthique de la recherche vous remercient de leur avoir 
acheminé une demande de renouvèlement pour votre protocole de recherche intitulé: 
Compétences et postures d'accanpagnement au regard du développement de 
l'autonomie et de l'émancipation prdessionnelles des enseignants débutants: 
étudemulticas (CER-14-204-07.05) en date du 15 novembre 2015. 

Lors de sa 21ge réunion qui aura lieu le 18 décembre 2015, le comité entérinera 
l' acceptation de la prolongation de votre certificat jusqu' au 21 novembre 2016. Cette 
décision porte le numéro CER-15-219-08-03 .01. 

Veuillez agréer, Madame, mes salutations distinguées. 

L A SEC RÉTAIRE DU COMITÉ D 'ÉTHIQUE DE LA RECHERCHE 

F ANN Y L ONG PRÉ 

Agente de recherche 
Décanat de la recherche et de la création 

p. j. Certificat d' éthique 

c. c. Liliane Portelance, professeure au Département des sciences de l' éducation 
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CANEVAS D'ENTRETIEN INITIAL AVEC L' ACCOMPAGNATEUR 

Canevas d'entretien initial avec l'accompagnateur 

Introduction 

• Accueil et remerciements pour la participation à la recherche 
• Rappel de la possibilité d' arrêter momentanément l'entretien en tout 

temps 
• V érification de l'accord concernant l'enregistrement de l'entretien 
• Brève présentation de la recherche, ses objectifs et l' implication 

attendue 
• Brève présentation des instruments de collecte de données, son 

fonctionnement et son utilité pour la recherche 
• Réponse aux questions 
• Complétion du formulaire de consentement 

Développement 

Le participant et son expérience professionnelle en tant qu ' enseignant78 et 
accompagnateur 

• Nom de l' enseignant et nom de l' école (mentionnés par 
l ' intervieweuse) 

• Expérience professionnelle en tant qu 'enseignant (durée, 
discipline(s), nombre d' école(s), niveaux d'enseignement, formation 
en lien avec discipline enseignée, etc.) 

• Description école et contexte d' enseignement actuels 

7B Dans le but d'alléger la lecture du document, le générique masculin est utilisé sans discrimination. 
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• Autre(s) fonction(s) dans l'école ou autre(s) activité(s) 
professionnelle(s) - actuelles et pendant la carrière 

• Expérience en accompagnement (durée, description, procédure 
d' accès à la fonction, etc.) 

• Formation à l' accompagnement (caractéristiques, thèmes abordés, 
compétences ou aptitudes développées en formation/depuis lors, 
etc.) 

• Apports de la formation continue à l' enseignement 
• Apports de la formation continue à l' accompagnement d' un 

enseignant débutant 

La dyade Gumelage, fonctionnement, etc.) 

• Lien entre accompagnateur et enseignant débutant 
• Procédure et type de jumelage (volontaire? imposé?) 
• Fréquence, forme et durée des rencontres prévues 
• Bénéfice(s) présumées) de l' expérience d' accompagnement 

Les conceptions de l' accompagnateur 

• Conception de l' accompagnement d' un enseignant débutant 
• Visées de l'accompagnement 
• Rôles de l' accompagnateur et de l' enseignant débutant 
• Principes qui sous-tendent son accompagnement 
• Apports possibles à l' enseignant débutant 
• Caractéristiques d' un accompagnateur compétent 
• Description de soi en tant qu'accompagnateur 

Clôture 

• Remerciements 
• Vérification d'ajoutes) éventuel(s) 
• Rappel des précautions prises pour assurer la confidentialité des 

données et l' anonymat des sujets 
• Rappel: prochains entretiens d' ici mai 2015 



ANNEXEG 

CANEVAS D'ENTRETIEN INITIAL AVEC L'ENSEIGNANT DÉBUTANT 

Canevas d'entretien initial avec l'enseignane9 débutant 

Introduction 

• Accueil et remerciements pour la participation à la recherche 
• Rappel de la possibilité d' arrêter momentanément et en tout temps 

l' entretien 
• V érification de l' accord concernant l' enregistrement de l' entretien 
• Brève présentation de la recherche, ses objectifs et l' implication 

attendue 
• Brève présentation des instruments de collecte de données, son 

fonctionnement et son utilité pour la recherche 
• Réponse aux questions 
• Complétion du formulaire de consentement 

Développement 

Le participant et son expérience professionnelle en tant qu ' enseignant 

• Nom de l' enseignant et nom de l' école (mentionnés par 
l ' intervieweuse) 

• Expérience professionnelle en tant qu 'enseignant (durée, 
discipline(s), nombre d' école(s), niveaux d' enseignement, formation 
en lien avec discipline enseignée, etc.) 

• Description école et contexte d' enseignement actuels 

79 Dans le but d' alléger la lecture du document, le générique masculin est utilisé sans 
discrimination. 
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La dyade Gumelage, fonctionnement, etc.) 

• Relation entre accompagnateur et enseignant débutant 
• Procédure et type de jumelage (volontaire? imposé?) 
• Fréquence, forme et durée des rencontres envisagées 
• Bénéfice(s) présumées) de l'expérience d'accompagnement 

Accompagnement et conceptions 

• Conception de l' accompagnement d'un enseignant débutant 
• Visées de l' accompagnement 
• Rôles de l' accompagnateur et de l'enseignant débutant 
• Apports possibles de l'accompagnement à l' enseignant débutant 
• Apports possibles de l'accompagnement à l' accompagnateur 
• Caractéristiques d' un accompagnateur compétent 
• Attentes à l'égard de l' accompagnement et de l'accompagnateur 

Clôture 

• Remerciements 
• Vérification d' ajoutes) éventuel(s) 
• Rappel des précautions prises pour assurer la confidentialité des 

données et l' anonymat des sujets 
• Rappel: deuxième entretien (fin d'année) 



ANNEXEH 

CANEVAS D'ENTRETIEN D'AUTOCONFRONTATION AVEC 
L'ACCOMPAGNATEUR 

Canevas d'entretien d'autoconfrontation avec l'accompagnateur 

Note: L 'enregistrement vidéo de chaque période sert de base à l 'entretien. La 
cherche ure a préalablement sélectionné des passages que l 'accompagnateur va être 
amené à commenter. 

Introduction 
• Accueil et remerciements 
• Rappel de la possibilité d'arrêter momentanément et en tout temps 

l' entretien 
• Vérification de l' accord concernant l'enregistrement de l'entretien 

Développement 
Pour chacun des passages à expliciter, poser ce type de questions: 

• Description de l' action à un moment précis 

ACTION • Caractéristique(s) de la situation visionnée 

• Compétence(s) mobilisée(s) consciemment à ce 
moment précis 

• Raison de l'action 
MOBILES/ 

INTENTIONS • Intention(s) particulière(s) 
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• Concordance action avec intention 

• Raisons d'une action non intentionnelle au départ 

• Visée pour l' enseignant débutant à ce moment 
précis 

RESSOURCE(S) • Ressource(s) - interne(s) et externe(s)-
MOBILlSÉE(S) mobilisée(s) 

• Portée perçue de l' intervention sur le 
EFFETS PERÇUS 

développement professionnel de l' enseignant 
débutant 

Clôture 
• Remerciements et vérification d 'ajoutes) éventuel(s) 
• Rappel: prochains entretiens d' ici mai 2015 (lors dernier 

entretien autoconfrontation : rappel de validation d 'une synthèse 
finale) 

Thèmes à aborder lors du dernier entretien d'autoconfrontation : 
• Facteurs contextuels (liés à l' environnement, aux personnes ou à 

l' école) ayant pu influencer l' accompagnement offert au regard du 
développement professionnel (autonomie et émancipation 
professionnelles) de l' enseignant débutant 

• Perception de l' enseignant débutant sur le plan professionnel­
indices 

• Évolution constatée chez l' enseignant débutant en terme 
d ' autonomie professionnelle et en terme d' émancipation 
professionnelle 

• Facteurs ayant facilité son développement - contraintes ayant pu 
nuire à ce développement 



ANNEXE 1 

CANEVAS D'ENTRETIEN SEMI-DIRlGÉ FINAL AVEC L 'ENSEIGNANT 
DÉBUTANT 

Canevas d'entretien semi-dirigé final avec l'enseignant débutant 

Introduction 

• Accueil et remerciement(s) 
• Rappel de la possibilité d ' arrêter momentanément l' entretien en tout 

temps 
• V érification de l' accord concernant l' enregistrement de l' entretien 

Développement 
L' enseignant débutant est invité à tracer deux « story-lines » dans un graphe : 

• L ' une est la ligne du développement de son autonomie 
professionnelle 

• L ' autre est la ligne du développement de son émancipation 
professionnelle 

Après avoir tracé ses deux story-lines, l'enseignant débutant est invité à s'exprimer sur les 
thèmes suivants: 

• Explication de la ligne du développement de son autonomie 
professionnelle 

• Explication de la ligne du développement de son émancipation 
professionnelle 

• Commentaires sur un moment précis 
• Identification des « tournants » et des « inclinaisons » -

commentaires et identification de liens avec le vécu (à quoi/quel 
évènement l'EA attribue-t-il ce tournant/cette inclinaison ?) 

Accompagnement et rôle de l'accompagnateur: 

• Qualification et caractéristiques de l' accompagnement reçu 
• Rôle de l' accompagnateur dans le développement professionnel et 

dans l ' insertion professionnelle 
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Clôture 
• Remerciements et vérification d'ajoutes) éventuel(s) 
• Rappel : validation d' une synthèse en 2016 

Mes storylines 
Lig ne du développement de mon autonomie professionnelle (. Al) 

5 
++ 

4 
+ 

3 
+/-

2 
-

1 
--

Qi Qi Qi ... Qi ... ... ... ... 'Qi 
..Q ... ..Q ..Q -- Qi Qi ri> =E or;; ,= E ..Q E E 0;:; 0i: ... 0; 

0 ~ = 0 Qi - Qi Qi = ~ 
~ 

~ ~ ~ < - CJ ~ CJ ~ ' Qi < Co 
Qi 0 0 ' Qi ..., "" = 00 Z Q ... 

Lign d d ' e u eve oppemen td f e mon emanclpa Ion pro esslOnne e Il (El) 

5 
++ 

4 
+ 

3 
+/-

2 
-
1 
--

Qi Qi Qi ... Qi ... ... ... ... ' Qi - ..Q ... ..Q ..Q Qi Qi ri> -,= E ..Q E E 0;:; 0i: ... 0i: 
~ 

or;; 
0 ~ = 0 Qi - Qi Qi = ~ ~ :; Qi < - CJ ~ CJ ~ ' Qi :; < -Co 

Qi 0 0 'Qi ..., "" = 00 Z Q -



Mes storylines revisitées 
Ligne d d ' u eve 0 ppemen t dt' f e mon au onomle pro esslonne Ile (A2) 

5 
++ 

4 
+ 

3 
+/-

2 
-
1 
--

CIl CIl CIl .. CIl .. .. .. .. ' CIl .0 .. .0 .0 .!!! ... ... E .0 E 
CIl III "iii <:1 E > ï: .. ï: "iij 

0 CIl 0 ni > c: 
ct ... ... CIl CIl c: > 

:!: ct :!: CIl 
Cl. (.) > (.) ni 'CIl ... 
CIl 0 0 'CIl .., IL .E: en z 0 

Ligne d d ' U eveop pemen td e mon emanci f f pa Ion pro esslonn elle (E2) 

5 
++ 

4 
+ 

3 
+/-

2 
-
1 
--

CIl CIl CIl .. CIl .. .. .. .. 'CIl ... .0 .. .0 .0 .!!! CIl 
... 

III "iii <:1 E .0 E E > .;:: .. .;:: ïij 
0 CIl 0 CIl CIl c: > ni > :!: 

c: ... ... :!: ct CIl ct Cl. (.) > (.) ni 'CIl ... 
CIl 0 0 'CIl .., IL .E: en z 0 
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ANNEXEJ 

CARTES THÉMATIQUES ET ARBORESCENCES DE CODES: 
ANAL YSE DES DONNÉES 

Carte thématique: Conceptions d'accompagnement 

CONCEPTIONS 
• SENS ATTRIBUÉ - CONCEPTION 
• VISÉES 
• VALEURS/PRINCIPES ETHIQUES 

RÔLE 
POSITIONNEMENT 



Arborescence: Compétences d'accompagnement 

RELATION 
RI/DIALOGUE 

.. RI/a.JNVIT _EXPR_CONF 

.. Rl/b.LAlSSE_INlT 

.. Rl/c.ÉCOlITE_OUVERT 

.. RI/d.MET_MOTS 

.. Rl{e.DlSCVT _coLLÉG 

.. NOUV_RlRE_HUMOUR 
R2/ ACCUEIL-SOUTIEN 

.. R2/f.CLARlF _CHERCH-CLARIF 

.. R2{g.EMPATH 

.. R2/h.RASSURE-INVlT. RELATIV{DEDRAM 
R3/ENCOUR 

.. R3/i.SOULlGN_BONS_COUPS 

• R3/j POSITIVE 
• R3/k.ENCOURAG 

IDENTITÉ PROF 
IDPl/PERSONNALISATION 

.. IDPl/a.COMPR PROF 

.. IDPl/b.ENCOUR PART VECU 

.. IDPl/c.ADAPT INTERV 
IDP2/COLLABORATION 

.. IDP2/d.A1DE INTEGR 

.. IDP2/e.JNV EQUIP 

.. IDP2/f.ENCOUR TRAV COLL 
IDP3/RESPONSABIUSATION 

.. IDP3/g.FAV REFLEX ETHIQUE 

.. IDP3/h.SOUT PRISE RISQUE 

.. IDP3/i. ENCOUR RESPONS 
IDP4/SINGULARITE PROF 

.. IDP4/J.A1DE IDENT CHEMIN 

.. IDP4/k.A1DE SE CONN PROF 

.. IDP4/J.RECONN APPORT 

.. IDP4/m. ENCOUIUNNOV_CREATIV 

.. IDP4/n.ENCOUR_INITIAT_ESSAlS 
ANALYSE RÉFLEX 

ARl/REFLEX ED 
.. ARl/a.INTERPELL 
.. ARl/b.INVIT REFL_SOJ 
.. ARl/c.JNVlT_REFL_ORIENT 
.. ARl/d.JNVlT _REFL_ENSElGNEMT 
.. ARI/e.JNVlT_REFL]RATIQUE 
.. ARl/f.RECUL_SUSCIT_PRISE_CONSGENC 
.. ARI/g.FAV_ARGUM_PRATIQUE 

AR2/INTERPRET TH-PRAT 
• AR2/h.CONFRONT_TH·PRAT 
.. AR2{i.JNm_VERBALlS_L1ENS 
.. AR2/j.DEDRAM_ERR_OCCAS_APPRENT 

AR3/REFLEX ACCOMP 
.. AR3/k.PREND_DlST]RAT_ENS 
.. AR3/J.EXPR_STRAT_RÉGU 
.. AR3/m.CONCRET_ARTlCUl-TH-PRAT 
.. AR3/n.PREND_DISTANCPRAT_ACC 

COMPÉTENCES PROF 
CPl/ORIENTAT MINISTER 

.. CPl{a.ACTU_et_L1ENS 

.. CPl/b.PORTEU~CRITIQUE 

.. CPl/c.ENCOUR_1NSCR_ PRAT_ V1SEES_ MIN 
~CP2/RAPPORT DYNAM SAVOIRS 

.. CP2{d.OUVERruRE SGENCES EDU 

.. CP2/e.PORTEUR SAVOIRS 

.. CP2/f.S'INTERR_SAVOIRJI 

.. CP2/g.ENCOUR_MISE_ PRAT_SAVJI 

.. CP2{h.SOlIT_EXPUQU_UTIUSAT_SAV 
CP3/CONNAISS PRATIQUE 'ENSEIGN 
.. CP3/i.CONN_ÉLÈVES 

.. CP3{j.DEMONT _EXPERT 

.. CP3/k.DEMONT _A1SANC_PEDA 

.. CP3/J.ARGUMENT_SA_PRATIQUE 

.. CP3/m.ENVlS]ROBL_SYSTÈME 

.. CP3/n.OFFRE_RÉP _~BESOINS 

.. CP3/o.JNFORM_OUTILL 

.. CP3/p.FAIT_PART_EXPERIENC 

.. CP3/q.SUGGERE]ISTES 

.. CP3{r.CONSEILLE 
CP4/MISE EN OEUVRE PRATIQUE 
.. CP4/s.ENCOUR_PRESENT_INTENTIONS 
.. CP4/t.EPAULE_OPERAT_INTENT 
• CP4/u. SOlIT .-AMÉLlO~RÉGUL_ENS 

CPS/DEM CO NT DEVELOPP CP 
.. CPS/V.A1DE_ IDENTIF_ASPECTS_CP_CONSOUD 
.. CPS/w.ENCOUR_INVEST _CONSTRUC_CP 
• CPS/x. ENCOURJOR~I_CONTIN 
.. CPS/y.SUPP _ÉVAl-(PORTFOUO) 
.. CPS/z.SENSIB_DP_AR 
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Postures d'accompagnement et intentions 
POSTURES 

SOUTIEN 
.. Sla.Écoute 
.. Slb.Ouvert-intérêt 
• Sic. Compréhension 
.. Sid. Créationjnterac_ + 
.. Sle.Support_émotionnel 
.. Slf.Encourag 
• Slg.Aide_conn_soi 

FACILITATION_AGIR_ ENSEIGNANT 
.. FA2a.Assist_péda_did 
• FA2b.Reconn_CP 
.. FA2c.Aide_acquis_strat_enseign 
• FA2d.lnfo_ressourc_ enseigner_animer 

FACILITATION_CULTURELLE 
• FOa.Aide_compr_contexte 
• FOb.lnfo_ressourc_fonet_milieu 
• FOc.RéCexplic praCpo'-scol 
• FOd.lncit_coliab 

CRm QUE 
• C4a.Q..conn_cult_struc.J)rat_exist 
• C4b.Object_distanc_pratique 
• C4c.Mise_épreuv _savoirs_th 
.. C4d.Explo_analys_approch_id_nouv 
• C4e.EncouUnnov_créativ 
.. C4f.Encour_élab_l.iens_th_prat 

INTENTIONS 
INT-SOUTIEN 

• INT-Sia 
• INT-Sib 
• INT-Sic 
• INT-Sid 
• INT-Sie 
• INT-Slf 
• INT-Sig 

INT -FACILITATION_AGIR_ENSEIGNANT 
• INT-FA2a 
• INT-FA2b 
• INT-FA2c 
• INT-FA2d 

INT-FACILITATION_CULTURELLE 
• iNT-FC3a 
• INT-FC3b 
• INT-FC3c 
• INT-FC3d 

INT_CRITIQUE 
• INT-C4a 
• INT-C4b 
• INT-C4c 
• INT-C4d 
• INT-C4e 
• INT-C4f 



Carte thématique ~ Autgnomie et émancipation professionnelles 
AUT -RÉFLEXION 

• Réflexivité 
• Jugement professionnel 

AUT-ACTION 

• Choix 
• Prise_décisions 
• Agir_professionnel 
• Confiance_en soi 

AUT _PRINCIPES 

• Cohérence_valeurs 
• Indépendance 

• Liberté 
AUT_SAVOIRS_RESSOURCES 

• Connaissance_règles 
Ressources_perso_environn 

('! ÉmP-RÉFLEXION 

• Réflex 
• Remise en Q prescriptions - modèles 

.or. ÉmP-ACTION 

• Pouvoir d'agir solution, chgmt,innov, créa 
• Affranchissement - Action indép 
• Prise en charge situation pro 
• Manifest libre arbitre 

ÉmP-PRINCIPES 

• Libre arbitre 

• Liberty 
• Autonomie 

ÉmP-RESSOURCES 

• Dynamisme 
• Caractérist perso 
• Connaissance soi 
• Environnement_flexible 
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APPENDICE A 

CADRE D'ANALYSE DES COMPÉTENCES D' ACCOMPAGNEMENT 
DY ADIQUE EN CONTEXTE D'INSERTION PROFESSIONNELLE 



Intltall d" la CotnptiAntfls _14 
cOinp4titnce 
fI', ' nlmlrit 

tOmph,,~ 

R Favoriser une 1) Comportements 
relation de soutien favori sa nt r expression, 
empreinte de r.change et le dialogue 
confiance et de 
respect à l'égard de 
l'ED 

2) Comportements 
d'accueil et de soutien à 
l'égard de l'ED 

3) Comportements 
d'encouragement à 
l'égard de l'ED 

Autre{s) ? 

IndfcGteun prédtOnt 10 tontpOIOntfl ,. 
" . 

a. Invite rED à s'exprimer de manière libre et spontanée 

b. Laisse à rED rinitiative dans la présentation des problématiques qu'il expose 

c. tcoute l' ED et fait preuve d'une attitude d'ouverture (disponibilité intégrale, sans préjugé ni a 
priori) 

d. Facilite la mise en mots des idées exprimées par l'ED (accouche les idées de l'ED) 

e. Discute collégialement avec l'ED (partage/échange d'idées, de pratiques, d'outils, 
d'expérience) 

Nouv.: Use d'humour dans ses échanges avec l'ED ou le taquine 

f. Cherche à clarifier/clarifie les situations problématiques amenées par l'ED (à travers 
questions, reformulations, répétitions) pour mieux le comprendre 

g. Fait preuve d'empathie à l'égard de l'ED et des situations qu'il vit 

h. Rassure l'ED : invite à relativiser/dédramatiser 

i. Souligne les bons coups ou félicite l'ED pour les démarches entreprises ou les actions réalisées 

j. Positive: dégage l'aspect positif des situations 

k. Encourage rED 

Indicoteur(s) émergent(s) 

----

~ 
IV 
~ 



IOP Sautflnir l'ED dans le 1) Comportements 
développement de favori sa nt la 
son idflntihi Pflrsonnalisation de 
projftssionnflllfl l'accompagnement 

2) Encouragement à la 
collaboration 

3) Comportements 
soutenant la 
responsabilisation 
professionnelle 

4) Encouragement à 
forger sa singulariti 
professionnflllfl 

Autre(s} ? 

a. Démontre une compréhension de la réalité enseignante (difficultés inhérentes à la profession 
et à l'insertion professionnelle) 

b. Encourage rEO à partager son vécu professionnel (désir d'enseigner, motivations, etc.) 

c. Adapte ses interventions verbales au cheminement de l'ED et à la réalité qu' il vit 

d. Aide rEO à s'intégrer dans la profession, dans l'école, l'équipe 

e. Invite rEO à prendre part aux équipes de travail existantes 

f· Encourage rEO à travailler avec un ou des collègue(s) 

g. Favorise la réflexion éthique de l'ED 

h. Soutient la prise de risques dans les décisions et les démarches de l'ED 

i. Encourage rEO à se sentir responsable dans ses choix, ses actes et à compter sur lui-même 
(soutient la responsabilisation) 

j. Aide rEO à mieux identifier son cheminement propre au regard des exigences et objectifs 
formels du terrain 

k. Aide rEO à mieux se connaître sur le plan professionnel et soutient la découverte de son 
propre style enseignant 

1. Reconnait rapport de rEO : souligne la valeur de ses idées, initiatives ou actions en terme 
d'innovation et de créativité (sur le plan didactique et/ou pédagogique) -constatée-

m. Favorise/encourage rinnovation et la créativité de l' ED -à venir-

n. Encouragfl/fls initiativfls/flssais dans la recherche de moyens ou solutions (vis-à-vis de 
situations problématiques ou de défis) 

Indicateur(s) émergent(s) 

+:0-
N 
VI 



AR Conduiœ un 1) Comportements 
entretien à visée suscitant la IWflflxivit. 
réflexive avec l'ED et dfll'ED 
lui permettre 
d'adopter un regard 
critique sur sa 
pratique 
professionnelle 

2) Encouragement à 
intflrpIWtfl' ses pratiques 
avec des savoirs 

théoriques ou acquis en 
formation 

3) Comportements 
relatifs à la IWflexivité dfl 

faccompagnatflur 

Iwtœ(s} 7 
,- ---

a. Int~rpell~ l'ED et l' ~ncourog~ à s'~xprim~r - stimule la parole 

b. Amène rEO à réfléchir sur ses croyances, ses théories personnelles, sur lui-même (SOI) 

c. Amène l'EO à réfléchir pour identifier les objectifs poursuivis, les intentions d'enseignement 
(ORIENTATIONS) 

d. Amène l'EO à réfléchir sur son enseignement et ses effets sur les élèves (outils/méthodes 
employés, situations problématiques rencontrées, réaction des élèves, etc.) 
(ENSEIGNEMENT et ses EFFETS) 

e. Invite rEO à réfléchir sur les situations professionnelles qu'il rencontre et raide à en dégager 
les contraintes et les ressources (PRATIQUE) -7 distanciation./. gestes professionnels 

f. Aide l'EO à prendre du recul et suscit~ d~s pris~s d~ consci~nc~ par rapport à l'agir 
professionnel : confronte l'ED à ce qu'il vit et ({ éclaircit la lecture de la réalité vécue» 

g. Favorise l'argum~ntation pratiqu~ : invite l'ED à soutenir son point de vue par une 
argumentation fondée 

h. Encouragfl rEO à confront~r son bagagfl théoriqufl (les savoirs formalisés, ses connaissances 
sur les théories de l'apprentissage et de l'enseignement) à la réalité du t~,rain (sa pratique et 
ses s.avoirs expérientiels) 

i. Incite à v~rbali~rdes liens entre son bagage théorique et la réalité du terrain 

j . Dédramatise les erreurs liées à la pratique pour en faire des occasions d'apprentissage 

k. Prend distance par rapport à sa pratique enseignante 

,. Exprime ses stratégies d'autorégulation 

m. Concrétisfll'articulat;on théorifl-pratiqu~: établit des liens entre les savoirs théoriques et sa 
pratique 

n. Pœnd distancfl par rapport à sa pratiqu~ d'accomll$!gn~mflnt 

Indicateur(s) émergent(s) 

+:> 
N 
0'1 



CP Guider l'ED dans 1) Comportements 
l'apprentissage de la manifestant une prise 
pratique enseignante en compte des 
et dans le orientations 
développement des ministérielles de la 
compétences formation des élèves 
professionnelles (CP) 2) Comportements 

manifestant un ropport 
dynamique aUIf savoirs 

3) Comportements 
relatifs à la connaluance 
dft la pratique 
enseignante 

a. 

b. 

c. 

d. 

e. 

f. 

g. 

h. 

i. 

j. 

k. 

1. 

m. 

n. 

o. 

p. 

q . 

r. 

Actualise les orientations ministérielles de la formation des élèves et établit des liens avec le 
contexte actuel de la société 

Se montre porteur et critique des orientations ministérielles de la formation des élèves 

Encourage rED à inscrire ses pratiques d'enseignement dans les visées ministérielles de la 
formation des élèves 

Manifeste de l'ouverture au monde de réducation : se montre réce ptif aux résultats des 
recherches, aux changements et aux nouvelles connaissances en lien avec l'apprentissage 
et/ou l'enseignement 

Se comporte comme un porteur de savoirs: réfère aux savoirs de manière explicite 

S'intéresse aux savoirs que l'ED a acquis en formation initiale 

Encourage l'ED à mettre en pratique ce qu'il a appris en formation 

Soutient/encourage rED à expliquer comment il utilise ses savoirs dans la pratique 

Démontre une connaissance des élèves et de leurs caractéristiques (en fonction de l'âge, du 
niveau d'enseignement) 

Démontre une expertise dans la discipline qu'il enseigne (DIDACTIQUE) 

Démontre une aisance face aux situations d'enseignement et connaît les diverses stratégies 
d'enseignement/apprentissage (PÉDAGOGI E) 

Argumente sa pratique : exprime ses raisons d'agir (son enseignement, son rapport aux 
autres, aux élèves, ... ) et les justifie 

Envisage les problématiques que rencontre l'ED dans leur système 

Offre des réponses aux questions ou aux besoins clairement formulées/identifiés par l'ED 

Informe, outille l'ED (donne des informations, des trucs, etc.) 

Fait part de son expertise, donne un aperçu de son expérience (voici ce gue je faisl 

Suggère des pistes d'action à explorer (voici ce que tu l2euxLl2ourrais faire) 

Conseille l'ED (voici ce que tu devrais faire/ « fais ceci, fais cela ») 

1 

~ 
N 
-....l 



4) Comportements 
soutenant la misl/.n 
cauv,.. de la pllltique 
• ns •• nant. 

5) Comportements 
orientés vers 
l'engagement dans une 
démarch. continue de 
développement de ses 
compitences 
profwuionnelles 

Autre(s} 1 

s. Encourage fEO il lui présenter ses intl/ntions d'enseignement (planification) 

t . ~paule l'EO dans roe!rationnalisation de ses intentions d'enseignement (méthodes 
d'enseignement, déma rches et outils didact iques/psychopédagogiques, stratégies) 

u. Soutient l' ED dans l'amélioration de son enseignement et dans la régulation de ses stratégies 

d'enseignement 

v. Aide rEO il identifier et verbaliser les aspects de ses compétences professionnelles (CP) à 
consolider, les améliorations à apporter 

w. Encourage rEO il s' investir réellement dans la construction de ses CP 

x. Encourage la formation continue de l'ED (formations, ateliers, colloques, etc.) 

y. Souligne les aspects de l'enseignement de l'ED à valoriser en vue de son évaluation 
(portfolio) 

z. Sensibilise à la nécessité de poursuivre son développement professionnel par l'analyse 
réflexive de la pratique 

Indicateur(s) émergent(s) 

Inspiré de Portelance et al.. 2008 
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APPENDICEB 

CADRE D' ANALYSE DES POSTURES D' ACCOMPAGNEMENT DYADIQUE 

POSTURES 

SOUTIEN 

FACILITATION 
DE L'AGIR 
ENSEIGNANT 

FACILITATION 
CULTURELLE 

CRITIQUE 

Écoute 

CARACTERISTIQUES DES POSTURES 
D' ACCOMPAGNEMENT 

Ouverture ou intérêt portées) à l' autre 

Compréhension signifiée à l' autre 
Création d' interactions personnelles positives 

Support émotionnel 

Encouragement 
Aide à la connaissance de soi comme professionnel 

Assistance relative à l' agir enseignant sur le plan 
pédagogique et/ou didactique 
Reconnaissance des compétences professionnelles 

Aide à l' acquisition de stratégies d'enseignement 

Information sur les ressources disponibles pour enseigner 
Aide à la compréhension du contexte scolaire et/ou de la 
culture environnante 
Information sur les ressources disponibles pour fonctionner 
dans le milieu 

Codes 

Sla 

Slb 
SIc 

SId 

SIe 
SIf 

SIg 
FA2a 

FA2b 
FA2c 

FA2d 
FC3a 

FC3b 

Référence et/ou explication des pratiques scolaires et/ou des FC3c 
politiques/orientations encadrant la profession 
Incitation à collaborer avec d 'autres professionnels de FC3d 
l' éducation 

Remise en question des connaissances, de la culture 
environnante, des structures, des pratiques enseignantes 
existantes 

C4a 

Objectivation ou prise de distance par rapport à la pratique C4b 
Mise à l'épreuve des savoirs théoriques (regard critique) C4c 
Exploration et/ou analyse d ' idées/approches nouvelles C4d 

Encouragement à l' innovation et/ou à la créativité C4e 
Encouragement à l' élaboration de liens entre théorie et C4f 
pratique 





APPENDICEC 

EXTRAITS DE VERBATIMILLUSTRATIFS ET CARACTÉRISTIQUES DE LA 
PRATIQUE D'ACCOMPAGNEMENT DES QUATRE ACCOMPAGNATEURS 

DE L'ÉTUDE MULTICAS 





Le passage qui suit est extrait de la 2" 
conversation entre Roxane et Alix (dyade 
#1), à l' étape 1 de l'accompagnement. 
Roxane questionne Alix et l'invite à 
réfléchir sur son enseignement. Roxane 
démontre une connaissance des élèves de 
même qu ' une aisance didactique. Alix 
demande à Roxane de lui faire part de son 
expérience. Roxane répond et partage son 
expérience. L'échange se fait de façon 
collégiale. 

Roxane. Tu penses que ça va aider les 
élèves en difficulté de les mettre en 
cercles de lecture? (ARld//C4b) 
Alix. Bien, j e pense que ça peut leur 
donner une chance ou à tout le moins 
p our pas euh ... parce que exprimer à 
l 'écrit c'est pas leur fort, au moins 
s'exprimer là à l 'oral, ça va aller 
chercher d 'autres personnes 
R.: Puis, les élèves plus faibles peut-être 
aussi lefaif d'avoir un ... quelque chose 
à prouver si on veut là, secondaire 3, 
t 'es trop tata avec les autres. 
Secondaire 1, ils s'en foutent d 'avoir 
l 'air .. . Secondaire 3, c'est moins ... 
Peut-être que ça va les motiver. 
(CP3i,j) 
A. : Puis qu'est-ce que t'avaisfait toi? 
R. : Ben, la première année j 'avais pris 
Le Passeur. (CP3n,p) (. . .) .le n 'ai pas 
vu lefilm qui vient de sortir cette année. 
... lIfais j'ai une de mes anciennes 
élèves qui m 'a laissé U1l message sur 
Facebook en disant "Bonjour, je ne sais 
pas si vous vous rappelez de moi, je suis 
une de vos anciennes élèves". (R1 e) Là 
elle est rendue, je ne sais pas au cégep. 
Elle disait "C 'était pour vous dire qu'il 
y allait avoir un film sur le Passeur que 
vous nous avez fait travailler en cercle 
de lecture en secondaire 1. .le l'ai 
acheté, c 'est un des meilleurs livres que 
j 'ai lus ". Fait que ça les a beaucoup 
marqués le fait d'avoir à travailler là-
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dessus. C'est un livre assez 
philosophique. On est dans les années 
1984. Pour 12 ans. Puis avec les élèves 
d 'aide, c'était un peu trop complexe 
effectivement tout le côté philosophique 
là. (AR3k) 
A.: Oui. 
R. : Ils ne comprenaient pas le sens de 
l 'histoire. Ce qui fait que la 2e année 
avec le groupe d'aide j'avais pris X de 
Jack Olsen. (AR31 ; CP3k,l) 
A. : Ok, plus (in) pour des élèves de .. . 
R. : Oui mais en terme de vocabulaire, 
quand même c'est assez postprimaire et 
en terme philosophique indienne très 
très en difficulté qui sont allés faire des 
parallèles avec l 'esclavage. 
A.: Ah? 
R. : J 'ai quand même réussi ça 
A. : Intéressant 
R. : Écoute. .le suis assez fière de ça. 
*rire* 
A.: Oui 
R. : Ça en a pris beaucoup mais c'est 
vrai qu 'ils sont très 1 el' degré. Tu sais 
moi je fais beaucoup travailler les 
stratégies de lecture. lvlais j 'avais droit 
à "J'ai eu de la peine quand le chien se 
fait battre ". Et ça arrêtait là. Pourquoi 
t 'as eu de la peine? Parce que le chien 
s'est fait battre. Oui mais pourquoi il 
s'est fait battre? Bien, parce qu 'il a été 
agress(j.' Et pourquoi il a été agressif? 
Ben parce que le monsieur, il l 'a 
kidnappé. Tsais . (geste: mouvement 
avec mains) C'est tout ça là, les 
alimenter puis je le faisais avec Nora 
Pelletier. Nora venait dans ma classe 
d'aide, fait qu'on se séparait les équipes 
en deux. 

(Passage #6 Conv. 2 - 1) 
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Ce qui suit est extrait de l' entretien 
d' autoconfrontation dans lequel Roxane 
explicite le passage de conversation qui 

._Rrécède : _____________ . 
1 Chercheure: Là j'arrête ici ... 
1 Roxane: Là, on discute dans le fond de 
i son projet, la différence, les âges et tout 
1 ça. Çafait longtemps quej 'enseigne, pis 
i là moi j'ai juste dit, sans penser que ça 
1 allait faire ça chez elle, parce que 
i j 'trouvais ça vraiment l 'fun comment elle 
1 faisait ça. Dans le fond, j 'lui dis « tsé moi, 
I les plus jeunes. l 'object(( c 'est vraiment, 
1 de leur faire prendre conscience de ça ». 
1 (. . .) 

1 Ch. : Et donc là, qu 'est-ce qu 'on voit chez 
i elle? 
1 R. : Et là tout d'un coup elle a un petit 
1 sentiment de woups, peut-être que j'me 
l suis trompée. 
1 Ch. : De s'être trompée? 
1 R. : Parce que dans le fond ce qu 'ellefait, 
1 c 'est super intéressant mais peut-être que 
1 

! « finalement j'ai oublié de me poser la 
1 question c 'était quoi mon objectif. là-
! dedans ». 
'I
i Ch. : C'est ça, mais toi, quand tufais part 
, de ton expérience à ce moment-là, est-ce 
1 qu 'il y a une intention? 
i R. : Oui, non pas nécessairement. (. . .) On 
1 est vrairnenl dans le partage. Moije l'ai 
i vécu, les miens sont plus jeune s, je l 'ai 
1 fait, je me suis aperçue moi en lefaisant la 
1 première année que avec mes élèves en 
1 difficulté. peut-être que c 'était trop 
i difficile. Fait que j 'ai pris un autre roman 
1 plus facile (. . .).Je l'ai testé. je l 'ai essavé, 
i mais ça n 'a pas marché comme j 'voul~is, 
1 et là c'est vraiment de tmyours se dire 
1 « oui, mais est-ce que tu t 'es recentrée? 
1 quel était l'objectif ? ». Elle a pris le ... 
! puis c'est lin peu la même chose que moi 
1 j'ai fait quand je suis allée faire la 
1 formation, qu 'elle elle alait à 
I l 'université .. . Tu prends le beau petit 
1 projet l'fun. Tu dis « ah wow! C 'est l'fun 

i j'vais 1 :(aire ». Oui mais pourquoi? 
1 Pourquoi tu lefais, tsé. 
i Ch. : Mais est-ce que c'était ton intention 
1 de l 'éveiller? 
i 
i R. : Non. 
1 Ch. : Pourquoi à ce moment-là .. . ? 
i R. : Non, non non, on était dans le partage 
1 d'expérience 
1 Ch. : Le partage, ok. 
1 R. : Vraiment là, puis moi j 'trouvais ça 
1 ((un qu'est-ce qu'ellefaisait. 
i Ch. : Là vous étiez en échange et est-ce 
1 que ça fait partie d 'une qualité 
1 d 'accompagnateur de pouvoir partager ce 
1 que toi tu fais ? 
LR . .:.~!....C!:..rtager, pas_~mposer _c:..,:, conseiller. 

(Extrait autoconfrontation : passage #6 

Conv. 2 - Ét. 1) 

Précisions: 

L'extrait de conversation rend compte de la 
manière avec laquelle Roxane manifeste une 
part de ses compétences et de ses postures. 
La compétence relative au développement 
des compétences professionnelles (CP) 
apparaît en même temps que la compétence 
à visée réflexive (AR). Cependant, on voit 
que la réflexion est davantage ce11e de 
l'accompagnatrice elle-même dans sa 
capacité à argumenter sa propre pratique. 
E11e est moins portée à susciter la réflexion 
de la débutante dans ce cas-ci. La posture 
critique (C) est cel1e qui est adoptée dans 
une prise de recul sur l'enseignement. 

Dans l' extrait de l' entretien d'auto­
confrontation, Roxane dit avoir seulement 
l'intention de partager son expérience. Ce 
qu 'elle exprime se rapproche toutefois de la 
posture d'assistance sur le plan pédagogique 
et didactique en lien avec la facilitation de 
l' agir enseignant (FA). 



Le passage qui suit est extrait de la 2e 

conversation entre Nelly et Clémence 

(dyade #2), à l' étape 1 de l' accompa­

gnement. Nelly demande à Clémence si 
elle s' est fixé des objectifs depuis son 

arrivée à l' école. Elle lui laisse l' initiative 

de l' échange et est à l' écoute. 
r-N;tÎrEst-c~q~-;;t~' i-;-;~j;~é dd:~ --'··"····'·'-·-

1 o~jectif<; ? Si oui, lesquels? Depuis ton 
i arrivée, est-ce qu'il y a des objectifs, 
1 comme clairement dans ta tête là bon .. . 
! dans ton fonctionnement, dans ta 
! planification. dans ta vie professionnelle, 
1 des objectifs, là que tu / 'es fixés? 
! (ARle//Slg). 
i Clémence: Dans ma planification, bien 
1 j'en ai beaucoup, j'en ai beaucoup .. . 
i N: Ouais? Ben c'est ça ... (Rld) 
! c. : Dans ma planification, j 'aimerais ça 
i être un mois à l 'avance. 
j N.: Ok ... 
1 c. : Tsé, comme j 'aimerais ça que 
1 pendant la semaine de relâche, là, que j e 
1 sois capable de planifier tout au complet 
i mon mois de mars et avril. Ce que, à Noël 
1 là, j'ai pas réussi de faire .. . 
1 N : (bas) Ok .. . 
1 c. : J 'ai pas réussi àfaire ça pour janvier 
1 ! etfévrier, hum ... C 'est ça, çafait que ça 
1 c'est un objectif que j 'aimerais avoir, euh i 
1 parce que j 'trouve ça dur ... c'est tellement i 
1 comme, nos élèves, j 'en ai un, là, qui s'est ' 
1 mis à parler, là, pis avant, il n'avait 
1 vraiment jamais vraiment fait de phrases, 
! pis là il parle ... ça fait que là mes 
i objectifs que j 'avais il y a un mois pour 
1 

! lui, euh benfaut que j e les change. Çafait 
! que ... de faire la planif' autant d 'avance, 
1 j'aimerais ça, mais des f ois euh, tu te 
1 rends compte que ça change de semaine 
1 en semaine .. . 
1 N : Ouais ... (Rle/IDPla//Sla) _.J 
-.·.·············· · ··------(Pas-~~g~-#4 Con~. 2 ~-Et. 1) 
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Ce qui suit est extrait de l' entretien 
d' autoconfrontation dans lequel Nelly 
explicite le passage de conversation qui 
précède: 

1 Chercheure: Alors comment est-ce qu 'on 
1 pourrait décrire ce qui se passe là? (. .. ) 
1 Nelly: Premièrement, j 'voulais voir si elle 
1 avait réfléchi à des object!fs parce que 
! oui. tu travailles, mais faut que t 'aies un 
1 but à ton travail. Es/-ce qu 'elle s 'était 
1 fixée des buts? Oui, là çafait quelques 
1 semaines quand même qu'elle est là, tout 
1 va bien et tout ça. les choses avancent tout 
1 ça, mais est-ce que ( 'as, est-ce que tu ('es 
1 fixée des objectifs, pour euh les 
1 prochaines semaines qui arrivent ? (INT-
1 C4b) 
! ( .. .) 
1 Ch. : Et à ce moment-là vous, qu 'est-ce 
1 que vous cherchez à faire auprès de 
1 Clémence, de lui dire c'est bien ? 
1 N : Je, mois quand j 'lui dis que c 'est bien 
1 son objectif de téléphoner al/X parents. de 
1 rentrer en contact avec les parents, ce que 
t je cherche ... ici ce que je cherche àfaire 
1 c 'est premièrement la valoriser dans sa 
! profession. (INT-SI!) 
i Ch. : Dans ce qu 'elle entreprend ? 
1 N : Oui dans ce qu'elle entreprend, tout à 
1 fait , dans sa profession. dans sa carrière, 
1 qu 'elle prend des bonnes décisions, c 'est 
l une bonne, c'est bien de penser CIlLY 

1 parents, c 'est bien de penser donner des 
i nouvelles. 

1 ( .. .) 

Ch. : Alors on p ourrait dire quoi à cet 
1 endroit-ci? 
1 N : C ' est faire ressortir ses bons coups, 
1 c'est un bon coup pis oui c 'est bon, pis va 
1 de l 'avant, sal1f que si tu vois que tu 
i n 'arrives pas à l 'atteindre, mais 
! retravaille, réajuste ... (INT-SIg) l... ....... _ ........ _ .. _ ................ _. __ ...... __ . _____ ... ___ _ 

(Extrait autoconfrontation : passage #4 
Conv. 2 - Ét. 1) 

Précisions: 
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L' extrait de conversation rend compte de la 
manière avec laquelle Nelly manifeste une 
part de ses compétences et de ses postures. 
La compétence à visée réflexive (AR) 

apparaît en premier, avec aussi la 
manifestation des compétences relationnelle 
(R) et de la compétence identitaire (IDP). 

La posture de soutien (S) est celle qui est 
adoptée ici, par une attitude empreinte 
d' écoute et une aide à la connaissance de soi 

comme professionnel. 

L' extrait de l' entretien d'autoconfrontation 
fait apparaître que, dans ce cas-ci, Nelly 

avait l' intention d' amener Clémence à 
prendre une distance par rapport à sa 

pratique et à réfléchir sur les objectifs 
qu ' elle s'était fixés depuis son arrivée à 

l' école. L' un d' entre eux était de téléphoner 
aux parents de chacun des élèves. Nelly tient 
à soutenir Clémence dans ses initiatives, 
mais elle veut l' aider aussi à viser des 
objectifs atteignables. Elle veut lui faire 
prendre conscience de ses limites comme 
débutante et l' aider à mieux se connaître en 
tant que professionnelle. Les intentions sont 
donc reliées à la fois à la posture critique (C) 
ainsi qu ' à la posture de soutien (S). 



Le passage qui suit est extrait de la 1 e 

conversation entre Thierry et Gilles (dyade 
#3), à l'étape 1 de l' accompagnement. La 
conversation aborde la planification du 
cours d' anglais . Gilles explique comment 
il envisage l' organisation de sa 
planification. Thierry lui fait part de sa 
propre organisation, puis il émet une 
suggestion à Gilles. Thierry précise son 
propos soutenant qu ' il serait bien de 
montrer un film en ayant un objectif en 
tête. II donne son point de vue tout en 
suscitant une réflexion d'ordre éthique: 
on ne peut pas se contenter d' occuper les 

r ~!~y~~q~-~~g!:l~~!~!:I~~!gJ:I~!:I!: -
! Thierry: lt would be nice to you to 
, show ... let 's say you show the film 42. lt 
1 .vould be nice for you to show a film 
1 about a famous person. You know? 
. (CP3q) 

Gilles : If 1 don 't show the movie euh ... ? 
T.: No l'm Just saying euh... my 1 

suggestion is, when you 're showing a 1 

film, always have a purpose behind. you 1 

'know, like always · about wh)' you 're i 

showing this film. (CP3r) 
G. : Yeah. 
T. : It shouldn '1 be euh "ok l'm gonna 1 

. show this film euh ... just to be able to 
, correct at the same time" or... that 
1 doesn 't work. (ARlf//C4b) 
1 G. : Has to fit with your euh. .. 
i T. : lt canfit with the team and you know, 
i we try to choose movies ... 1 should say "1 ! 
1 Iry 1; choose movies" thal euh lhat have a 1 
i i 

! good euh ... moral . 
' G.: Ya. 

T. : ya *rire * ya. Well J'm... l'm quite 1 

1 selective for the films, because you k71O>lI 1 1 

1 don 'f want to show anything... (. .. ) l'ou 1 

1 know vou can 't, we con 't s/wH' films Just ! 
i ta occ'upy the students ... (IDP3g) , 

.g: :: .. li?:______..1 ·Cpassage#5Conv:ï=-Èt. 1) 

Ce qui suit est extrait de l' entretien 
d' autoconfrontation dans lequel Thierry 
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explicite le passage de conversation qui 
précède: 

Chercheure : Donc, vous dites ce que vous 
faites, puis lui il explique comment lui il 
compte faire .. . 

Thieny Quand j 'lui ai dit ça, j 'ai dit 
"moi j 'ferais ça de telle façon ", mais c'est 
parce que, il me parlait beaucoup du.film 
dufilm dufilm, pis moi desfilms, j 'ai 
beaucoup de difficulté avec les films parce 
que j'me dis (. . .) ilfaut qu 'il ait une bonne 
raison là, c'est parce que les films, il faut 
avoir une bonne raison pour montrer un 
.film . Idéalement, il y a quelque chose à 
écrire après, ou il y a des noIes à prendre. 
(. . .) Mais c'est ça, c 'étail plus pour lui 
faire prendre conscience de ça, et que le 

i film était peut-être moins important (. . .) il 
1 y a des gens là pendant que les élèves font 
i lin oral à l'extérieur, ils monh'ent unfilm 
1 en classe, j 'suis pas totalement pour ça, 
i mais c 'est, ça reste que c'est quand même 
1 sa planification. même si j'lui ai dit "ben, 
1 moij'avais planifié d 'le faire là ", c'est lui 
1 qui décide en bout de ligne là, moi j 'vais 
i pas m 'asseoir puis vérifier son agenda 
1 (. . .) mais c'était pour le faire 

l ... _'~1/!~~~~~:::_~~'!=~i~) 
(Extrait autoconfrontation : passage #5 

Conv. 1 - Ét. 1) 
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Précisions .' 

L' extrait de conversation rend compte de la 
manière avec laquelle Thierry manifeste une 
part de ses compétences et de ses postures. 
La compétence relative au développement 
des compétences professionnelles (CP) 
apparaît en premier puis aboutit sur la 

compétence à visée réflexive (AR) en 
suscitant une prise de conscience chez Gilles 
en même temps qu ' en soulevant une 
question d'ordre éthique (IDP). La posture 
critique (C) est adoptée ici, à travers une 
aide à la prise de recul. 

L' extrait de l' entretien d'autoconfrontation 
fait apparaître que, dans ce cas-ci, Thierry 
avait l'intention d' amener Gilles à prendre 

une distance par rapport aux choix des outils 
didactiques. Thierry explique vouloir faire 
réfléchir le débutant à propos de sa 
planification et lui faire prendre conscience 
de l'importance de proposer des activités qui 

poursuivent des objectifs pédagogiques. Les 

intentions sont donc reliées à la posture 
critique (C). 



Le passage qui suit est extrait de la 

conversation entre Denis et Maud (dyade 

#4), à l' étape 3 de l' accompagnement. 

Denis invite Maud à poursuivre sa 

réflexion en lien avec la compétence 8 

(utilisation des TIC dans l'enseignement et 

l' apprentissage) de la formation à 
l' enseignement. Il interpelle Maud et 

favorise l' argumentation pratique. 

Denis: Puis moi, ce que je rajoute aussi 
dans cette compétence-là, c'est : est-ce 
que toi, tu vois une limite à ces outils-là 
[les TIC] ? ... (ARld/C4b) Est-ce que tu 
trouves qu'il y a des fois où ils sont 
surutilisés ou ils ne sont pas assez bien 
utilisés ou les élèves les ont. mais ça 
donne rien ... ? 
Maud: Ouais. 
D.: C 'est un peu comme une 
combinaison des deux, Isé. Il y a comme 
certaines personnes qui vont dire 
'·ben .. .jsuis capable d'utiliser le scan 
avec reconnaissance vocale, mais quand 
le scan fait la lecture de ça, c'est 
tellement nul que ... c'est comme si l'élève 
n'avait rien ". Je sais pas si toi t 'as ... ? 
(CP3k) 
M : Ouais. 
D. : Je sais pas si tu ... comment tu te sens 
par rapport à ces affaires-là, là? 
(ARla/IDPI b) 
M : Ben ... vite comme ça, la première 
chose qui me vient en tête, c'est que c'est 
du temps de plus, là?! 
D. : Ouais. 
M Que j e trouve, mais ça euh mais en 
même temps ça vaut la p eine que ... 
D. : Est-ce que c'est ... Ouais est-ce que 
c'est du temps perdu? (ARIa) 
M : Non. 
D. : Ok c 'est pas du temps perdu. (ARIg) 
M: Non. Parce que.. . la plupart des 
élèves l 'utilisent bien. 
D. : Ok. 
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i M:: pi~-ç~ fait une dijji;~~~~; j~~~;~1 
i entre autres à une élève, la semaine ' 
1 dernière, on a essayé l 'enregistreur, 
1 

i parce que à la simulation du MELS elle 
, n 'avait rien écrit, là (..) Et que c 'est pas 

infaillible comme moyen non plus, 
i là ... (. . .) Mais, c'est sûr que moi j e vois 
i plus de points positifs que de points 
i ' t;+' . ! nega l;s. ! 
1 D.:(tbas) Ok, c'est, c'est ça je veux: i 
1 savoir, là. (. . .) Ok, c'est bon. (ARI!) .. : 
·········- (Passageli4Co~~:-ï::::Et. 3) 

Ce qui suit est extrait de l' entretien 
d ' autoconfrontation dans lequel Denis 
explicite le passage de conversation qui 

r-P~~~-~9..~-_: .. _--_ .. 
1 Chercheure: Comment est-ce que tu 
j décrirais ce passage-là? 
1 Denis: Moi ce que j'aime bien d 'un 1 

1 enseignant. c'est qu'il soit capable d'avoir 1 

! une idée critique de ce (jU 'il IItilise. Ça jàit i 
i que je veux la .tàire verbaliser sur euh... 1 

: ben si elle avait répondu "non non non. : 
i c'est ce qu'il y a de mieux, pis c'est 1 

i toujours ça qu'il faut utiliser ", là je 1 

i pense .. . écoute, il fàut avoir un esprit un ! 
1 petit peu plus critique que ça, il y a des 1 

! limites, il y a des choses à[aire ( .. .) c 'est ce i 
1 que je voulais lui faire verbaliser. Je sais 1 

i pas ce qu'elle m 'a répondu là, mais c'était 1 

1 ça mon intention là. (. .. ) pOlir moi, c'est 1 

1 important qu 'un enseignant soit capable . 
! d 'avoir un regard critique de sa discipline, 
! de sa tâche puis de tout le matériel qui est 
1 mis à sa disposition, qu'il puisse dire, "ben 
i là euh moi j 'trouve ça bien pour ce genre 
1 de situation-là mais il a sa limite rendu là. 
i (INT-C4b) 
1 Ch. : C'est ça, et toi tu le fais comment, 
1 
! par quel moyen ? 
! 

L e:::!!~:!L~_~~ ai q,!:_~~!i. olln~~_L:.J.___mj 
(Extrait autoconfrontation : passage #4 

Conv. 1 - Ét. 3) 

Précisions: 
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L'extrait de conversation rend compte de la 
manière avec laquelle Denis manifeste une 
part de ses compétences et de ses postures. 
La compétence à visée réflexive (AR) 

apparaît particulièrement en même temps 
que la posture critique (C), à travers une 
aide à la prise de distance par rapport à 
l'utilisation des outils technologiques. 

L' extrait de l' entretien d'autoconfrontation 
fait apparaître que, dans ce cas-ci, Denis 
avait l' intention d' amener Maud à prendre 

une distance par rapport à sa pratique et à 
réfléchir sur l' utilisation des outils 
technologiques. Il souhaite que la débutante 

adopte un esprit critique, ce qu' il juge 
important pour un enseignant. L' intention 

rejoint donc la posture critique (C). 



APPENDICED 

SYNTHÈSE DES COMPÉTENCES ET DES POSTURES ET DE LEURS 
COMPOSANTES ORIENTÉES VERS LE DÉVELOPPEMENT DE 

L'AUTONOMIE (AUP) ET DE L'ÉMANCIPATION PROFESSIONNELLES 
(ÉMP) DE L'ENSEIGNANT DÉBUTANT 

Compétences et postures Composantes8O En lien Aspect de l'AuP Dimension 

facilitant l'AuP et l'ÉmP suscitant avec ou de l'ÉmP de l'AuP 
particulièrement AuPou concerné ou de 
l'AuP ou l'ÉmP ÉmP l'Émp 

Compétences : Compétences: AuP Confiance en soi Ressources 

Relationnelle (R) Ria; c; e; humour professionnelle 

Identitaire (IDP) R2f;g;h 

Postures: R3i;j; k 

Soutien (S) IDP4l 

Facilitation de l'agir enseignant Postures: 
(FA) S : Sla ; b ; c ; d 

FA : 2b 

Compétences: Compétences: AuP Outillage : 

Développement des CP du CP3 i ; m ; n ; 0 ; p connaissance des 

débutant (CP) CP2e 
règles - ressources 

Identitaire 
personnelles et 

CP5x environnementales 
Posture: IDPla; b; c 
Facilitation culturelle (FC) Posture: 

FC : 3a ; b ; c ; d 

Compétence: Compétence: ÉmP Connaissance de 

Identitaire IDP4j ; k SOl 

Posture: Posture : 

80 Tous les codes sont précisés dans les Appendice A (compétences) et B (postures). 
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Compétences et postures Composantes8O En lien Aspect de l'AuP Dimension 

facilitant l'AuP et l'ÉmP suscitant avec ou de l'ÉmP de l'AuP 
particulièrement AuPou concerné ou de 
l'AuP ou l'ÉmP ÉmP l'Émp 

Soutien S : Sig 

Compétence: Compétence: AuP Jugement Réflexion 

ldentitaire IDP3i professionnel 

Compétences: Compétences: AuP et Réflexivité (et 

Relationnelle Rld ÉrnP remise en question 

Réflexive (AR) ARla;b;e;f 
des modèles) 

Posture : AR2h;i 

Critique (C) AR3k 

Posture: 

C: C4 a; b ; c ; d 

Postures: Postures: AuP Prise d' initiatives Action 

Facilitation de l'agir enseignant FA: FA2a; 2d 

Soutien S: If 

Compétences: Compétences: ÉrnP Pouvoir d'agir 

Relationnelle R3i 

Développement des CP du CP3q 
débutant CP5x 
Posture : Posture: 
Soutien S: If 
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