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SECTI01 N 1 

P'roj1e:t d~acc,ompagnement 
en milieu scolaire 



 

En cc XXI" siècle, la question de J'accoop.agncment dans le monde de l'éducation peut paraitre banale. 
Bien qu'elle ait paru utopique pour ccnains auteurs des années 1970, 13 mise en p'3ce de teUcs 
démarches en milieu scolaire s'avérait poumnt nécessaire dès cette époque (Le 8ouëdec, 2001; 
Robin, 2007}. Depuis lor::, a.u Québc<-, l'CK'.eompasnement e::t de mi:;.c ct e::t largement ,.-qMndu en 
éducation. Nous l'observons à grande Cchelle dans les diffêrents ordres d'enseignement: leprtsco­
laire, le primaire, le secondaire, et la formation gênCrale ou professionnelle pour adultes (~. 2014; 
Duschcsne, 2016; Cuillemctte tt al., 201 S). Comme ilh.1stré a la figure 2, l'accompagnement, individuel 
ou collectif, s'i:nscrit dans une dynamjq_uc itérative et rigoureuse, oscillant entre deux axes, rccbcr­
cbant donc J'équilibre entre le pôle de « la subjcctivatîon • et cclui de « l'objcctîvation •· 

1 i hl /b Démarche itérative d'accompagnement entre deux polarités 

Dynamique d'~u )':IRe 
Oen1.r.u.iùc1 él.bique 

~ .. h;.,.-,;.,, .. ;..,. 
(Dyr,amique rebtionueOè) 

Intention 
ln1.tntio11t de Jé..-1. prof. 

Cooonstruction 
Coformation 

Oh;..,-1 i v:01 ;..,. 
(Dyiiamique r.u.ioc1nelle) 

Û?tte relation d'accompagnement se construit néces.-.aircment dans une dynamique éthi~ue. Elle 
propose une posture de sollicitude tout en mettant en place des mécanismes d'étayage centrés sur la 
reconnaissance de la personne commeautonome et en cheminement dans un contexte profl'$îonnel. 
Dans œ contexte, le lien de confiance ne peut se construire sans tenir compte des dimensions affec­
tives« cognitives nêttssaircs à J'êmerg:-:nœ d'un di-aloguc interpersonnel entre personne accompagnêc 
et personne accompagnatrice. Cette pcrsp«tive nous incite à reconnaitre que, dans toute relation 
d'accomp.agncment, existe un facteur de subjectivitC qui fait place à cette dynamique relati:mnelle. 
C'est le p6lc de la« subjcctîvation •· Comme le montre la figure ci-dessus, la dynamique rat10nnclle 
s'observe, quant à elle, dans le pôle O?PosC: «l'objectivation• qui rallie cette fois l'intention, une 
dimension inhérente à toute démarche d'accompagnement. Cette attitude suppose de dtmcurer 
centré sur les visées du dCvcloppcmcnr professionnel de la personne accompagnée par une intention 
de coconstruction et de coformation. Ainsi, la démarche d'accompagnement invite b personne 
accompagnée ou chaque membre d'un collectif à sînvcstir dans une démarche rigoureuse, soutenue 
par un socle sécuritaire, en recherche d'un juste «fuilibre entre deux pôles, soit la subjcctivation et 
l'objectivation➔ Cette démarche se velif animée par une personne accompagnatrice-animatrice. 
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Dans la prêstmte section,. le conc-ept «- d'accompa,t;nemeot,. dans une telle rechen:he d'équilibre est 
au cœ11r des. 1r:êflexions.. [ci, mnœs détachons dêlibèrêmcnt œttc réflexion de la t'cchc:n:hc:-31otion .afin 

de d~montrcr que nous pouvons accompagner S3J1S niocssairrcment nom ptaœr en po.stuœ de 
rrecherchc. Par :irilleurs, les B.êments traités. qt:ü porrtcnt sur !"accompagnement ires.sortent des démarches 
de recherche-action menè-es en milieu scolaire- entrre 201.2 et IDID. Les sp~dfü:ités que l"on attribue 
au projet de rechc.rd1e-action sont d'aillcms uplicitées :i la section .3 de la présente monognphëc. 

Dans la présente section, nous nous attaJTdons plus particuliè.-ement au p31radigmes de l'accompa­

gnement, en cxpltci.tant sa dimension ëpisttmolog_jque, s..a dêfinition ct ses ~ - Nous. proposons. 
un modèle i:nclna.nt une déma-rche singulière qui préconise une approche œnt:rne sur la prise de 
recn.l, la réflexion et la 11:?flcxivi:té. Nous. insistons :rnr la place du pmjct profcssiormcl dînmrwntion 
(PP[) au sei:n de cette démarche. Nous discutons. de la maniè.re pat" laquelle c-e disposrtif de départ 
devient un proœss1ŒS réflexif menant la personne a:ccompagnéc 0111 1!ID collectif à -rallrcr réfk:ôon, 
réfle:riv:i.té, thoorie et pratique. Ce processus s'incarne dans la transition rêelle que vit la pevsonne 

accompagnêc en contexte profcssioOlilcl. Enfin, nous prnposm1s l'art du questionnemc:nt dans une 
telle dé.ma'rc:he, tant che:z la pers.onne accompa.1:;née ou ks membres d'un collectif que chez fa p,l?T­

sonne .accompagnatrice. 
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CHAPITRE 1 

~ACCOMPAGNEMENT 
Pendant plus1eurs déc-e:nnies, les acteurs. de rroucation se plaçaient, le plus. souvent,, dans une postme 
de tr.a.nsmis.sion de savotrs. Le « martre ,..,, pour irepr-endre les propos de Le Bo111ooec: (2.001 ), était 
al.or.. n.•coru:1Ju comme la personne en auto:rité, rexpcrt ou Je transmettcuT de ce s:rvoili. Oiï l'acte 
d'aocompagne.- e~e plutôt de 1.ai.ssc:m-place à la personne dite c iu:com~ée ]lo 01œ c apprenante "', 
de se confronter- ài œ qu'elle vit ou à la façon dont elle Je viit. Acrnmpag,:ier exige, par conséquent, 
l!llne pédagogje du processus, une pédagogie de l':rppnmtissag;e (Altet, 2m Œ ), voi.-e une pêdagogie en 
rnlati.on avec la penonne et la construction de son sa.voir-. TI s'agit a.lors,, pou.- le m:Ütl"fi!'--exp!!lit, de 
passer- d'une posture épistémologique de transmission par objectifs spécifiques. et intcrmédiai.-cs. à 
celle d'une relation. avec autrui et de coconstruction du savoir. Cela s.upposc de tenir compte des 
savoirs de l'app.-e:mant et de l'amener ii l!i!s. confronter à. de nouvelles. ressourœs.,, telles que les maté­
riaux pooagogiq111.e:s, dtda.ctiques ou scientifiques.. Se confronter exige aussi de dialogue.- avec des. 
collègues, des pain, voilill? des mait.-es, mais porte-u.-s cette fois de savoirs sim.ila:ires, distincts et 

œmplécnenwres. Il est a.lom-s ql!H?StÏon de La dimension sociale de cette construction, la« co »construc­
tion_ .Ajouto·ns qu'acc:ompa~ en .-ch1tion avoc am.nui comm:mde d"abord d'érablfr une rclation de 
œnfi::mœ et de cohérenœ to111t en demeurant rit;om-eux. En cc sens., la pe.-spŒtive humaniste occupe 
donc une place importante :m sein de toute démarche d'aa:ompagnemcnt. 

Mais quel est donc le se:ns premtel" d'accomp3gne.m-'! Comment se situe.- entre transmettre e:t .accor:n­
pagne.r? Ce pr.e:m.ie.:m- ch.1pitm apporte fil1I oo:rirage a cet ég;ml Il convient d'abord cle dêruiLÏli le conœpt 
de c l'aocompagncmcnt :.., en y intégrant œrtains éléments oonstimtifs, p.umii lesquels les paradigmes 
humaniste, co:gnitivistc et socioconstruc:tiviste. Ces éléments constitutifs renvoient pins p.attku.li:crc­
mcnt .aux notions de t:ra:m5ition, cf évènement, de sitlliltion, de relation de œ111t631IlC.c., de posture, d'éthique 
et di ntelligenœ de situllti.cm_ Ces quizlques thèmes sont développés dans le présent chapëtre_ 

1.1 ACCOHPAGNEl1ENT individuel ou collectif. une définit1on 

L"ac:compagncmcnt se définit pa!r une -relation. bipartite entre m1e pcnonne accompagnée et une 
pcrsonm~ accompagnatricc, a.lors qllC la penon ne accompagnëe demcm-e l'acteur de son. prop1rc 
cheanement (Le Ilouooec ~ Toma.michel., 1003; Pa.ul, 2oo9, 2012, :W 16; Vial et GplDTI)s.-Mencacci, 
2007). Qu 'iil soit individuel on co1Jecti.f, l'accompag.ne:ment suscite une cooonstru.ction et Wile œfor­
mlll:ion (Savoie-Zajc. 2010) à l'inttiricn.- d'une déma.-c.he entre la pe:r..onne accompagnée ou un 
collectif,, et la personne 3ccompagn31triœ.. 

1.1.1 ACCOMPAGNEMENT, un.e posture épistémologique humaniste., cognitiviste el 
socioconmuctiviste 

L'accompagne.ment suggère que la pel"SOllne accompag;nœ ou chaque membre d'un colloctiif tr.aœ 
son propr:c chemin. Cela suppose d'émbliT une relirti.on interpersonnelle qui fait !lllota:mment appel 
au conrant lhumaniistc., puis((l!l'ac:c:ompa:gner s'adresse bcl et bien à.la pe.-sonnc. 
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La psychologie humaniste suppose le développement d'un savoir-être visant la pleine actualisation 
de la conscience de soi. Les apprentissages reposent notamment sur la qualitC de rengagement de la 
personne par rappon- à son propre dCvcloppcment. La psychologie humaniste reconnait aussi que 
chaque personne possède une unicité qui s'observe par sa façon d"apprendre et de s'exprimer 
(Vicnncau, 2011 ). À cctt,c perspective humaniste s'ajoutent les courants d'apprentissage que sont le 
cognitivismc et le sociooonstructivismc. 

En psychologie cognitive, l'activité d'apprentissage repose sur des stratégies cognitives et 
mCtacognitives. L'activitC cognitive s'observe d'abord par la façon dont la personne est en mesure 
de nommer et d'actualiscr des smtégics, en rCponsc à une situation ou à un apprentissage {évocation, 
mémorisation, planificatfon, régulation, etc.}. L'activité métacognitivc oorrcspond plutôt :i la opacité 
pour toute personne de reconnaitre son propre fonctionnement cognitif, de comprendre comment 
die s'y prend pour apprendre et traiter l'information se rapponant 3 ses stratégies cognitives 
(lhnh, 2002). 

À son tour, le paradigme socioconstroctivistc est formé des dimensions« socio • et du « constructiviste •. 
Le constructivisme prétend que la connaissance n 'est pas le résultat d'une réception passive. 
L'apprentissage ou la construction de connaissances constitue le fruit d'une activité cognitive cr 
métacognitive cbC7. toute personne apprenante Qoannaert cr Vander-Oorght, 2003). S'ajoute la 
notion « socio i., qui met en lumière que, même si l'apprentissage est un processus individuel, la 
personne apprend n6œssaircmcnt par les interactions cré&s avt>C les autres, notamment auprès des 
pairs ou, encore, en relation avt>C son environnement Oonnaert et Vandcr Borçht, 2003). 

Pour la psychologie cognitivi.ste, comme pour la psychologie socioconstructivi.ste, route personne 
possède des schèmes {valeurs, croyances, etc.) alors qu'elle acquiert des savoirs d'expérience, des 
savoirs dCClaratifs (connaissances) ainsi que des savoirs p rocCduraux (savoir-faire). Ces schèmes et 
ces savoirs forment une sorte de « grammaire du monde •, pour repr-cndrc les propos de Donnay 
et Charlîer {2006, p.105). Cette grammaire guide inévitablement la façoru de pcrœvoir les évènements, 
d'agir sur œux-ci ou d'y réagir. Les éléments qui s·y greffent deviennent, par conséquent, les 
connaissances antCrieures sur lesquelles se construisent de nouveaux savoirs, comme de nouveaux 
se.hèmes (Guillemette cr Mo nette, 20 19). 0 y a lieu d'ajouter que toute p.:rsonnecontinuc à se former 

de manière fo rmelle ou informelle, dans un champ d'action spécifique, lorsqu'il s'agît de son 
développement professionnel, à savoir le développement de compéroences relatives à son champ 
d'activi.tCs. La personne y arrive par sa façon de se confronter aux nouveaux savoirs théoriques ou 
déclaratifs qui émergent 1.: plus souve.nt de la recherche, ou encore, de jumeler ses savoirs d'expérience 
et ses connaissances constro.itcs au fil du temps ou en contact avec ses pairs. C'est donc par une forme 
de confrontation e.ntre les cxpcrienccs, les idées cr les connaissances {sa'i/Oirs d'cxpéricnœ : constitués 
de connaissances dCClara:tiws et de savoirs procéduraux), au regard d"une situation en interaction 
avec les pairs ou son envi:ronnement, que toute personne peut vivre une prise de recul sur sa pratique 
pour l'ajuster. Il sera aJors question de développer une attitude de dïsttnciation afin de Kfléchir 
« sur• la p ratique (Donnay et Chartier, 2006) tout en tenant compte de l'unicitC de chaque acteur. 

Par ailleurs, lorsque la personne est :i mt:mc de dégager les stratégies cognitives ou mCtacognitives 
et qu'elle mer de l'avant sa façon d'apprendre, clic se place en posture de métal'Cflcxion, à savoir sa 
capacité de comprendre comment elle réfléchit. C'est lorsque cette mé:taréflexion se confronte à sa 
mémoire du monde (Donnay et Chartier, 2006) ou :i son habitus, au sens de Bourdieu {dans Perrenoud, 
2008), à ses schèmes, croyances, valeurs, etc. (SchOn, 1994) que la personne porte un regard réflexif. 
Ccla amênc alors route personne :i se construire de nouveaux repères pour se repositionner, pour 
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transformer sa façon d'étre-et., par coMéquent, sa façon de fatre. Considèr.a.nt ces courants. d'a:pprcn­
ti~e que sont l'hwnanis:rne, fo cognitivisme et le soci.oconstructivisme, les. notions de coformati.on 

et de coc:onstruction prennent tout leur sens. Dans. le- cad,e de nos tr.av:no:, ils dcvi:cnncnt les 
fondements de hl démarche d'accompagm~ment indhiduclle oo collective que nous, pnkonisons.. 
Cetœ dèmarche suppose une centration êthique l?t commamle, par conséquent, 11.1n processus d"éta)'ll{;e, 
d'aide à l'apprentissage, ou de- ..: dés.ttay.ag:c • au sens de laisser la place à [autonomie, scion les besoins 
de la personne- accompagnée ou des membres d'tm collectif. 

1.1.2 ACCOMPAGNEMENT. resseoce d'une démarche individuelle 
au collective 

L'accompagnement se veut clone m:ne f.a.çon de- favoris.cr une prise de ·recul, siœscitant la réfle:lion, 
voire la r-éficxivitè, afin de condutrc 1 'acteur vers un ajustement ou une transformation de sa pratique 
(C nillemette, 2-0l-4; Zll 19). L'accompagnement collectif s'adresse phis particnli.èrement à un groupe 
restreint (An:rieu. et Martin, 2012), de 8 à U personnes... Il favorise motamment l'èvolution d'une 

dynamique., passant de- l'indtvidud au collecti:f.. Au s.cin do groupe., chacun devient tom:r à tom-per­
sonne acrompagnoo et pe-r.mnne ac-compagn31tric,e. les expertises respectives. de chacm:n au sem de­
œ groupe deviennent des dimcnsiom complèment:1:ircs pom anafys.cr Uiil évi:nement, dev-cmmt alors 
l!me sitwtion partagée., afin d'en dégager des pistes d'action. 

&i définitive, accompagner porte l'idée de se- jojndre à. fautre, de le soutenir (iPaul, 2004; 2016). 

Accompagne:r de manière collective ajoute une nullncc à cette idée, celle « de favoriser le potentiel 
des uns et des autres i; (Guillemette, 2D 14, p. 63), pour soutenir la réflexion de la personne accomp~néc 
et ou ki. situation de « l'un devient fau fL1 du. te:mpsl la situation de tous » (Cuillemette et 
Monettc, 2JU9, p. 41 ). 

1.1.3 ACCOKPA6NEMENT pour une transitian persannelle 
en eontexte professionnel 

L'acœm}1(1gncment se vit le phli souvent dans un moment ck transition personnclle ou profcssmn­
ndle (Boutinct etal, 2007; Paul, 2004; Vial et Capanos-Mencacri, 2007). Les divers projets .analysês 
et documentés dans œ présent ouvrage tr.l.Ïtcnt de- œttc notion de mmsition pc:rsom:ilelle- chez la 
personne ou Œ.es membres d'un collectif en contextes professionnels. 

De m:miêrc gênërale- ct selon. les auteurs., la notion de« transition • renvoie :1 l'idée de _pas.s.agc 
(Bridges, 2006; Simon 2000), qui s'inœrcalc entre dcm: temps-le aWDt/ maintenant vers Tailleurs -
d'une durée plus ou moins. longœ. ûtte transitiolill est œrtes liœ à un mn~nt enêrieur, temporain:! 
et sigmfümt (Bridges, 2006). La transition interpelle ainsi la m3llièrc subjective-dont chaque personne 
appréhende, comprend ou anticipe œt é-vèncment. [) devient la sitl!l!ation propre à. la personne 

accompagnée.. Cette simation exige le- plus souvent de quitter quelque chose-, de déconstruire en 
quelque sorte certains repères (co:nnaissam:cs, croyances, valeurs, etc.) plns penonn-ds pou, en 
oonstrui.rc de nouvcam: (Bridi:;,es, 2006; Simon, 2000), et œ, mèmc lorsque la tlr:msition se vit en 
contexte professronnel.. L'accompagnement mène clone· toute peFSOnne s.ewe ou membre d'un Groupe 
à vivre un-c transition vers un-c nouvelle situation, non totalement prêvisible-, quoiqn'induite par la 
situation de départ. 
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L'accompar:nemcnt s'inscrit alors :i lint:éricrmr d'une dém:JTChc tc:mpon!lle, à plus ou moins long 
terme. Il se veut une sorte-de-voct:eur soutenant cc passage, d'un ki et maintenant orm cf un-c :sihl.ation 
acmclle vers une sihlation dé:si-rœ ou souhaitêc; le plus IDliliVE!illt, une srtuation vi~. Puisqu'il s.inscrit 
dans un moment d.e transition.,, l'aocompagncment oblige la personne accmnpagnéc ou les mcmbœs 
d·un. collectif, de concert avec la. JM!TSOnne aa:omp.1gmrtricc., :i cerner ensemble cette situation de 
départ. G:tte démarche pe:n:n.ct alors de donner un sens :i ccttc transi.tiolll que vit tom.te personne ou 
les mcmb-res d"un collectif, au reg,ard du dêveloppement personnel elll contexte professionil'.ilel. 

Considérant le chemin obsCIJIT que: peut traverser une personnc OUI un collectif c:n transition, l'accom­
pagnement suppose à'étabhr- à'abmtl une rclation de confumc..c., scion des. principes éthiques, obligeant 
la pe-nmmc accompagnatrice à développer une intelligence de situation par ses habiletés 
de communkllitÏOn. 

1.1.4 ACCOMPAGNEMENT. relation de canfiaru:e selon 
trois printjpes étlûq.ues 

Toute démarche d·accompagnement, qu'elle soit individuelle ou collootivc., suppose d'établir une 
re-1:rticm de confiance suiV11nt trois principes éth1ques : le principe de pleine sollicitrrde, cc-lm de 
l'autonomie et cclui. de )a brcnvdllance ( Le Ilouedcc., 2001 ; Guêllemcttc, 2iU 17; P.am.1, 2004). 

La sollicitude renvoie :i la façon de faüre alliance awc l'autre, de stlrnctun?r un dialogue dans une 
dynamiqne de irooprociti! et d.'asymétri@. Ces deux factemrrsse cJ1Tactêrisent par la ir~on existanœ 
entre b complëmentuité-des ressou't"œs (connais53Dces, stramgi.es, e:xpéri:enœs :1ntêrieure.s1 om.tils., 
r-és€3UX, etc.), pmprns d'abord :i la personne .accompagaêc ou aux membres d'un coUKtif et, ensuite., 
œlles propres à 131 pe:r.;onne accompagnlltric-.e.. C'est donc par la mise en dialogue dli!S- expertisie:s de 
l'un et de l':1utrc que les dcnx acteu:irs, faccomp:1gné (ou les ac:compagnésl et hccompagnateur, 

dêvcloppmt une relation de transpllTCnœ, de -r-espcct des différences et, par conséqn"CD.t, de confumc:c. 

Le principe del 'autonomie TI?ConnllÏt que la personne- accompag)[ilêc ou chaque membre d'un collectif 
peut s· engat;er activemeut dms sa propre dëmm-che de- mnsition, puisqne cha.am détie:nt la capacité 
de penseT de m.aniêrn .autonome-, et qu'il est appelé à assumer sa propre TI?Sponsabfütê. En ce sens, 
raccomp.agnement exige de conserver une distanciation, une c-.e.rt.aia.e rigneu't", tout cm reconnaissant 

lll!De forme de subjectivsti:on, sans tombc:r dans des -relations de d.ëpendancc de l'un vers l'antre. 

Le-principe de: bëcnvcillan-œ :m s.cns de Le Boued« (2.001) et de Gui.1lcmcttc (201. 7) ou Paul (2004) 
suppose ~ la personne-ac.compag:natric:c vemUe le bren de fautre, sans toutefors p:rcndr-e sa place, 
.autrement dit se placer dans une- dynamique à la fois d'empathie ct de dêtach.eme-nt. Dans toute 

dêma.che d·accom?,1g0ement:, la bienveillmœ renvoie plus spécifiquement aux intentions rêelles 
qui motwent la personne :1cc:ompagnatriœ dans son écoute, son questionnement Ol!ll sa r-êrroaction 
enve-rs la personne accompagnée ou les membves d'un collectif. En ce sens., les i.nte.ntions portent 
sur la façon de se plaœr en posture d'êcouœ et de qnestionnement pour bien comprendre et bien 
aoolyser b situation. Du com.p, ila bienveillanc-e., tout comme la sollicitude, qui mt aippel à l'empathie 
et raltruïsme., exige d·œom.ter et de questionne.. afin que la personne acc-ompagnée, comme chaque 
membre du groupe, plil.isse- comprendre et aruilyser sa propr-e 6.-çon d'ïnterprétcr l'évènement signi­
ficatif, menant ainsi à une simation partagée de départ.Pomy amivcr, il s'3t;it notamment d'être en 
mesmc de !bien saisir la zone prnrimale de développement de b personne accompagnée ou des 
membres d'un collectif, dams le :rcspcct de cc que cb..aque- personne est ct vers. où cha.-cune est disposée 
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à 5e rendre. C'.c principe requiert de cerner, avec la personne accompagnCC ou Je coUccrif, cc que 
ch..1que personne ~ut mener de manière autonome, tout en situ.int le ~in de souûc:n ou de gui• 
dance. Il devient pertinent de dé,,·cloppcr une dynamique d'étayage, dont le soutien au déVt?Joppc:mcnt 
de nouvelles ressour«$ (connais~ces, outils, etc.} requises, et cc, toujours dans une même pers• 
pcctive : cc.lie de coconstruirc de nouveaux uvoirs, qu'ill soient déclaratifs ou procédurau::r. La 
sollicitude, l'autonomie et la bicnvt".Llbnce obligent donc la personne accompagnatrlce à nommer 
ses intentions d'action au sein du collectif ou auprès de la personne accompagnée, dans une pt'rs• 
pcctive de prise de recul et de ccxonstruction de sens. Ces intentions d'accompagnement sont 
cbirement nommé<eJ « tnnsp:irent-.eJ, pour a,s,surcr la sécurité de tous, et permettre de développer 
le lien de confiance nécessaire pour bien faire cheminer la réflexion. 

Ainsi, ces trois principes ethiqucs que sont la sollicirude, l'autonomie et la bienveillance roconnaîs.~nt 
le plein potentiel du dé-vcloppcmen, penonncl de toute penon ne qui vit une pcriodc de mmdtion 
en contexte profc~ionnel. La relation quJ s'ér.ablit entre la penon ne qui accomp:agnet..'1: b. )X't'Sonnc 
accompagnée ou les membres d'un collectif rcsp«tc cette tension qui existe entre la fragilîtê qoc vit 
toute personne en phasedemnsîtîon et la nkes.\iti?, pour cette dernière, d'assumer son autonomie 
comme actrice de ccnc t:r:insition, voire de 10n projet (Coutine, cl al., 2007; P:iul, 2007), et cc, un.s 
jugement. C'est dire que toute persconne accompagnée, ~ule ou en colkctif, dcml-ure la première 
créatrice de son propre chemin et d~ ses objectifs, donc de son projet alors que la personne accom• 
pagnatricc dcml"llre œntréc sur la. fuçon d'escorter, de guider ou de conduire, sans toutefois con.fi?rer 
à la personne :iccompagn~ « Oa placcl de suiveur,. {Vl:i.l et Cap:i.rros--MencKCi, 2007, p. 27), Paul 
(2016) précise qu'accompagner, c·esl c ttre avec et aller rvers, cc fa.is.antl la personne accompagnée 
passe d'un sujct•acteur [. . .1 à celui d"on sujet auteur• (p. 26), progrcssivrmmt,au dire de Gufücrncttc 
et Monctte (20 19) c d'un sujet-acteur à un sujet auteur- réflexif ,. (p. 42), ou scion SchOn ( 1993 ; 
1994), i un « praticien réOc::rif », 

En ce sens, îl appartient à b personne accompagnée ou aux mrmbrcs d"un collectif de formuler son/ 
leur intention o u son/Jeurs objccrif/s de développement professionnel, à la lumière des prem.ièrcs 
réOc::rion1 mcnttl avec la penonne accompagnatrice, Con.séquemment, la démarche préconi1e de 
déployer un référentiel de praxics qui Interpelle l'art du questionnemenL Brièvement, cet art du 
questionnement englobe la façon d"êcouter, de respecter les moments de silence, de questionner 

pour mieux comprendre et analyser, ainsi que de donner une rétr-ooction pour génCrer un effet 
miroir c:t, :ilnsi, &ire cheminer la réOc:xlon, évc:ntuc.llc:ment vcr1 une réelle rénc:rivlté1• Pour la 
personne :accompagnatrice, cet art du questionnement permet :aussi de mettre à profit sa capacité 
de lire intelligemment la situation. 

1.1.6 L'ACCOHPAONEHENT, dhelopper une lntelll9ence de situation 

L'expression c înteJlîgence de situation • peut se définir par porter une attention particulière à ce 
qui se vit, :i cc qui sc joue, :i cc qui habite l:a personne ou les membres d'un collectif que l'on a.ccom• 
pagne:. ~n ltallté, 11ntc.lligc.ncc de: sitwdon sen à lire: avec c:xac:ùtudc le: moment pr6ic:nt. Oc surcroit, 
clic sollicite une pri..sc de con.science, plus spêci.fiqucment du comment cct « ici et maintenant • se 
joue, et ce, afin de guider le questionnement, de prendre les meîlleures décisions, de donner conseil 
dans l'immi?di:itctC ou par rapport aux suites :i donner en cours d~ démarc.he d'accompagnemmt 
(Culllemctte, 2021). Miasdotra c:t Med1.o (2009) prédsc:nt qu"unc sltu:adon « constitue les 
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circonst:mccs dans laquelle sc trouve une personne ( . .. 1 telle qu'elle l'appré•ende, la perçoit, la 
comprend, la problématisc en vue d'y faire quelque chose• (p. 63). Ainsi, chaque évènement sc 
définît plus spécifiquement par un fait marquant, non pas au sens d'un incident, mais au sens d"une 
circonsunce o• d'un phCnomènequi devient une situation singulière propre à chaque P4?rsonne par 
sa façon de l'interprCter. En cc sens, un même êvi?ncmcnt peut représenter auu.nt de situations que 
de personnes qui l'interprètent. 

Or, au départ, hntelligenœ de situation demeure abstraite, voire inungible pour la personne accom­
pagnatrice. Elle repose par ailleurs rur des fai:s observables ainsi que sur le ressenti de cc qui se 
déconstruit ou sc construit au fil du temps. La personne accomP3gnatriœ doit être en mesure de 
li:re l2 façon doi:it l2 penonne 2c,comingncic ou membre d'un collectif vit un èvè:.ement, ou u 11:itu2-
tion, émanant le plus souvent d'un changement. Cette lecture s'actualisc à partir des réflexions et 

des échanges c.:i.uc la personne accompag:nCc ou les membres du collectif et la personne accompa­
gnatrice, en tout respect des dires des uns et des autres. La P4?rsonne accompagnatrice ouvre un 
dialogue avec b personne accomP3gnCC ou avtc les membres du colkctif afin de saisir, de prCciscr 
les intentions è'action de chacun➔ Elle doit au.ssî observer la réaction face à une ;ituation, à savoir la 
façon de la lire, de la comprendre ou d'en intupréter la n?alité; qui. fait évènrment pour chacun➔ 

Lîntclligcncc de situation ne s'actualîsc pas sam tenir compte des ressentis, des dimensions émotives 
qui se construisent chez la P4?rsonne accompagnée, ou encore au sein d'un groupe qui prend forme, 
cheminant vcn la constitution d'une équipe, ptr exemple. 

Par conséquent, pour la personne accompagnatrice, l'intelligence de situation s'actualîsc par sa propre 
façon de ressentir, de décrire ou d'expliciter le niveau d'évolution d'une situation d'accompagnement 
auprès d'une personne accompagnée ou des membres d'un collectif. Dans la dtmarcbe d'accompa­
gnement, la personne accompagnatrice acccptt cc ressenti avec respect, empathie et détachement, 
afin de mieux ~ situer sur, dans ou pour l'action (Argyris et Sch6n, 2002). Sans interpréter ou juger 
les ressentis de la personne accomP3gnCc ou d'un collectif, la personne accompagnatrice cherche 
plutôt à identifier ks questions susceptibles de mener les échanges vers une compréhension panagW 
de la situation,tcllc qu'elle est perçue par la personne accompag:nCc ou les membres de cc collectif. 
Pour cc faire, h personne accompagnatrice sus:itcra, au sein d'un collectif, le dialogue et le pan:age 
des préoccupations entre les membres, dans le but de faciliter la dèconstruction et, par conSCquent, 
J..-p..-1 m11.'1.ll\.' la11..\.J'l.uUM1 u11..Liuu J.: uuuv.:-.a..u. :.avui1::. J~'ll..la111.Lif::., p1 Uo1..('11.1.1 li.UA uu ~uuJiLiuuud:. auplb 

de chaque membre. 

Lire intelligemment une situation permet au.ssi de saisir les nœuds de comprCbcnsion, dont« Ucs) 
routines défensives qui peuvent surgir en n?pmsc à une difficulté à s'adapter à une innovation, un 
changement ou plutôt, à ajuster certaines pratiques bien ancrCcs; à y donner un sens afin de les 
dénouer• (Guillemette 2021, p. 87). La routine défensive au sens de Douvicr tf al (2014) s'observe 
par la réaction le plu.s souvent inconsciente d'une personne quant à sa façon d'agir envers une situa­
tion nouvelle ou dCr.mgeante, ou d'y réagir, et qui l'oblige à aju.ster sa pratique,lc plus sauve.nt non 

2. JI ya l~ u dôi (aO,..bdltr'-•-•l\u• OOn>j>n'ibw111ot>,.<'l'>mmu11• ~ e<itupt,a1wlbt>°' p:u1.~ La «.""'pNt.•-o()• 
commune~ sur uml· oomp,A,tnsion tl untacœputio.1 à J'un:mi1ni1.éd'uneshu:uion: WUCI oomprenne.1t 
b mèmt dléSe, a ce, de 1:1. miême n12nière.. La <:ompribentioo. pa.ruaff rec,uuiait qu·a tSL dilT.cile, 2u sein 
d'un oolleai;. de faire oonse.,tsus sur b oompnilu11Sion d'un évènen1e11L Elle supposiequ'au•ddà cl"un miême 
Mnemtnt, b oomprébe.ision ou l'interprétation d'w1t penom,e à r:autl"t' diff'..-re; dé a rimpott:u.ce dé faire 
verbaJlk"r làoompnibensioc1 de cldcuu, quant ;a Ji r@n dé percevoir M évè.1tmt.11t a 2insi tn formuler une 
oomprébe.,sicm patURét e.1Ltt tous, uut situnion de dép2rt. 
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souhaitée au dépan-. Cette routine dCfcnsive est aJors fexprcssion cfun inconfon, d'une incomprC­
hension, cf une forme de dCsèquilibrc cognitif ou affectif, voire d'une certaine pcnc de sens chez la 

pcrsonne confrontée au changement. Agir avec intelligence oblige donc la personne accompagnatrice 
à dCveloppcr cette capacité de lire les manifcstltions qui témoignent d'une routine défensive. 

La capacité de la personne accompagnatrice à lire la situation de manière intelligente et lucide lui 
permettra de bien consciUer, d'accompagner, voire de guider. Par son ressenti et ses observations, 
la personne accompagnatrice est susceptible de lire œ qui freine ou place la personne en conflit 
cognitif et affectif, œ qui devient un obstacle à l'ajustement de ses pratiques. Pour mieux mettre de 
l'avant les préoccupations ou les Cléments qui freinent l'avancement, la pcrsonne accompagnatrice 
êcoutera et questionnera dans l'intention de mieux comprendre et de mieux analyser ce qui se joue 
et comment ça se joue ; de formaliser une compréhension partagCc avec la personne accompagn&> 
ou les membres d'un collectif. TI impone donc de décoder les nfactions, qu 'clics soient de l'ordre 
cognitif et affectif, dans un but de mieux soutenir les personnes tout en mettant en place un méca­
nisme d'Ctayagc ou de« dèsétayage•, et, rappdons-le, dans une perspective de sollicitude. L'étayage 
s'observe par la façon de soutenir la pcrsonne dans le développement de nouvelles ressources à titre 
de connaissances, db.abiktès, d'outils, etc. Cette démarche d'étayage suppose de lire la zone proximale 
de développement (ZPD) de la personne, au sens de Vygots.ky (1978). 

r 

L 

La ZPD se définît par l'écan- entre la capacité de la personne à rCsoudrc une situation 
ou un problème de manière autonome et son niveau de compCtence en émergence 
grlce au soutien et a l'accomingnement d'un adulte ou de pairs mieux habiletés 
{Vygots.ky, t 978, dans Guillemette, 2014, p. 49) - la capacité pour une pcrsonnc à 
ajuster sa pratique pour répondre aux profils des élèves, par exemple - ou pour 
l"ctablisscment (Guillemette, 2014), la façon, pour les membres d'une èquipe-Ccole, 
de rencontrer de nouveaux objectifs. 

La zone proximale de développement de l'ctablisscment (ZPDÉ) s'observe cette fois, par fècart entre 
la capacité de l'organisation à résoudre une situation problématique de manière autonome et le 
niveau de compctence en émergence grâce à des dCmarches d'accompagnement favorisant le déve­
loppement professionnel (CuiUemctte, 2014, p. 49). 

Pour illustrer cette notion d'itayagt, il pcut s'agir de se positionner en rôle-conseil 
ou en guida.nec, tout en étant capable de proposer des ressources internes 
(connaissances, stratégies, etc.) ou des ressources externes (outils, soutien par 
modClisation ou coach.ing d'une personne, etc.), susceptibles de soutenir l'ajustement 

l des pratiques pédagogiques ou Cducatives pour le personnel de l'équipe-école, par 
exemple. 

'----------

l., "intelligence de situation sc.rt ainsi à saisir, de manière intrinsèque, comment se joue cc qui est en 

jeu au rq;ard cf une situation, et cc, afin de poser les bonnes questions, au bon moment, de laisser 
place au silence, dlnviter la personne accompagnée ou les membres d'un groupe à exprimer leurs 
prCoccupations pour mieux les comprendre. L'intelligence de situation exige d'accepter de réduire 
le rythme lorsque n&:cssairc, ou encore de l'accélérer pour mieux permettre à la personne 
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accompagnée ou aux membres d'un groupe d'intégrer les nouvclfos connaissances, que ccUes-ci 
soient déclaratives ou proœduralcs et, ainsi, d'être en mesure de les actualiser, à titre de savoir-étre 

et de savoir-faire. Cr:iœ à une lecture intelligente de la situation, la pcrsonneaccompagnatri:c facilite 
la prise de recul chez la personne ou auprès de chaque personne au sein d'un collectif. Cru.que per­
sonne peut alors mieux se situer en fonction des schèmes qui l'habitent et qui ont une incidence 
quant à sa façon d'agir ou de réagir, et cc, tout en ayant le libre arbitre d'exprimer ses prCocrupations 
réelles. Par conséquent, pour la pemmne accomP3&natrice, lïnteUigcnce de situa.tion nquK".rt 13 
capacité de prendre une posture « méra », de se placer ainsi au-des.,;us de la situ3tion. Dans une 

démarche d'accompagnement, lire chaque situation de manière intelligente favorise aussi fcmcrgencc 
deœtte posture « métl • , cette fois chez la personne ou les membres d'un collectif accompagné. Les 
praxies relatives à l'art du questionnement qui permettent de lire intelligemment la sÎtU:ltÎon leur 
permet justement de se placer au-dcssu.s de leur situation respective et, ainsi. de rffllcment poser 
un regard sur, dans ou pour leurs pratiques, d'adopter une posture d'acteur rCftexif au sens de Schôn 
( 1994) et, ainsi, de les ajuster, voire de les transformer. Conséquemment, lîntclligence de situation 

suppose une lttture consciente de lïci et maintenant, et cc, dans une seule intention : soutenir une 
démarche d'accompagnement menant à une prise de recul, plus précisément une posture réflexive. 
D s'agit donc d'accompagner des personnes disposées et volontaires :i poser un regard sur leurs 
pratiques dans le but de les ajuster et, éventuellement, de vivre une r&-lle transformation. 

En résume, faccomp.ag:ncment qui s'inscrit dans trois paradigmes que sont lbumanisme, le cognî­
tivisme et le socîoconstructivisme r«onnaît la place de la personne accompagnCC, possêdant ses 
schèmes construits à partir de savoirs d'cxpCrienccs ainsi que de ses savoirs déclaratifs et procéduraux. 
Cette personne, en contexte de transition et d'incertitude, voire de fragilité, demeure le œ.ntre des 
préoccupations dans une telle dCmarche. Par ailleurs, si toute démarche d'accompagnement se vit 
dans un moment de tT3nsition, c'est la mise en projet qui permet de mener de l'avant une telle 
démarche. Il en découle que la personne accompagnatrice est en mesure de se placer « en projet 
d'accompagner la personne ou les personnes accompagnées en projet • , l'objet du 
prochain chapitre. 

Aooomp11gncr rémcrgencc de projets d'éubli:lscmmu appn,n.mu dam /,t ""1rtû dimardtts dit rtt'Nrdtt-otttiM 


