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Résumé : Les difficultés en matiere de gestion de classe apparaissent au
deuxiéme rang des principales raisons du décrochage professionnel des
personnes enseignantes novices (Karsenti et al., 2015). A cet effet, cultiver un
sentiment d’efficacité personnelle (SEP) favorable en lien avec la gestion de
classe chez les personnes stagiaires (PS) au cours de leur formation initiale
constitue une piste de solution prometteuse pour contrer le décrochage
professionnel des personnes enseignantes novices (Black, 2015). Un
questionnaire portant, d’une part, sur le SEP a gérer la classe (Gaudreau et al.
2015) et, d’autre part, sur les pratiques d’accompagnement des personnes
enseignantes associées (PEA) (Vandercleyen et al., 2018), a été soumis avant,
puis apres le stage a 298 PS québécoises inscrites a leur troisiéme ou quatrieéme
année de formation a I’enseignement. L’objectif du présent article est de décrire
et de comprendre l'influence des pratiques d’accompagnement des PEA sur le
SEP des personnes stagiaires a gérer la classe. Le constat commun qui émerge
des résultats est qu’un SEP ¢élevé des PS relativement a la gestion de classe est
associ¢ a un accompagnement de la part de la PEA qui combine différents
registres de pratiques d’accompagnement. La discussion des résultats met en
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lumiére I’importance d’une posture d’accompagnement en constant ajustement
pour s’adapter aux besoins de la PS et a son cheminement (Vivegnis, 2019).

Mots-clés : gestion de classe; sentiment d’efficacité personnelle; personne stagiaire;
pratiques d’accompagnement; personne enseignante associée.

Amamou et coll., 2022 140



Didactique https://doi.org/10.37571/2022.0306
2022, Vol. 3, N. 3, pp. 139-163

Introduction

La gestion de classe constitue une fonction pédagogique essentielle et complexe qui
influence la qualité de I’enseignement (Stahenke et Blomeke, 2021; Van Driel et al., 2021).
Elle est soumise a des caractéristiques complexes propres au contexte interactif d’une
classe, telles que I'immédiateté, la multidimensionnalité, la simultanéité et I'imprévisibilité
des événements (Doyle, 2006). A cet égard, la gestion de classe est pointée comme ’une
des dimensions de I’enseignement ayant le plus d’impact sur le bien-étre des futures
personnes enseignantes et en exercice en termes de stress, d'épuisement émotionnel ou
d'épuisement professionnel (Black, 2015; Prior, 2014; Schmidt et al., 2017). D’ailleurs, la
compétence a gérer la classe est associée a un risque croissant d’épuisement lorsqu’elle est
inadéquatement et insuffisamment développée au cours de la formation initiale a
I’enseignement (Otero Lopez et al., 2008). Elle apparait également au deuxiéme rang des
principales raisons du décrochage professionnel des personnes enseignantes québécoises
apres les cinq premieres années de carriere (Karsenti et al., 2015). Face a ces constats, il
est important que les personnes enseignantes apprennent a gérer leur classe efficacement
(Schmidt et al., 2017; Van Driel et al., 2021). A cet effet, développer chez les PS un
sentiment d’efficacité personnelle (SEP) favorable en lien avec la gestion de classe au cours
de leur formation initiale constitue une piste de solution prometteuse (Karsenti et al., 2015).

Congue sur le principe d’une alternance intégrative entre I’université et le milieu pratique
(Chaubet et al., 2018; Pentecouteau, 2012), la formation initiale a 1’enseignement a pour
but de développer les compétences professionnelles des futures personnes enseignantes.
Les stages en milieu scolaire deviennent donc des occasions d’amener les personnes
¢tudiantes a intégrer les différents types de savoirs développés a 1'université dans la
pratique (Desbiens et al., 2019). Bien que les connaissances acquises pendant la formation
des personnes enseignantes puissent contribuer a mettre la personne étudiante en confiance
(Dicke et al., 2015), le stage demeure I’expérience au cours de laquelle la compétence de
la PS & gérer la classe est mise a I’épreuve. A travers cette période charniére, riche en défis
(Gurl, 2019), se construit la croyance de la PS en sa capacité a organiser son action et a
décider des gestes nécessaires pour gérer sa classe (Amamou et al., 2018; Bandura, 2019;
Gaudreau et al., 2012; Monfette et Grenier, 2014). En ce sens, le stage participe au
développement du SEP de la PS a gérer sa classe.

Dans le cadre de la formation pratique a 1’enseignement, bien que la PS doive assumer la
maitrise d’ceuvre de son projet de formation (Vivegnis, 2017), les personnes qui
I’encadrent et 1’accompagnent influencent et soutiennent indéniablement son
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développement professionnel (Ballinger et Bishop, 2011; Monfette et Grenier, 2014). Dans
le contexte des stages, la personne enseignante associée (PEA) joue un réle clef dans le
développement potentiel des compétences professionnelles de la PS (Boudreau, 2009;
MEQ et al., 2002; Portelance, 2010) et de son SEP pour enseigner (Amamou et al., 2017,
Vandercleyen et al., 2021). Par ses pratiques d’accompagnement, la PEA joue
intentionnellement ou non sur les différentes sources du SEP de la PS par rapport a
différentes dimensions de [D’enseignement (Knoblauch et Woolfolk-Hoy, 2008;
Monfette et Grenier, 2014; Rajuana et al., 2007). Les recherches n’ont toutefois pas
démontré empiriquement quelque influence des pratiques d’accompagnement des PEA sur
le développement du SEP des PS a gérer la classe. A ce titre, une des pistes de recherche
pertinentes, qui suscite un intérét croissant chez les chercheuses et les chercheurs
(Dejaegher et al., 2019), est de mieux connaitre les pratiques d’accompagnement des PEA
qui influencent significativement le SEP en gestion de classe, notamment du point de vue
des PS.

A la lumiére de ce qui préceéde, le role des PEA dans le développement du SEP des PS en
gestion de classe nous semble mériter une attention particuliére de la part des chercheuses
et des chercheurs. A travers leurs pratiques d’accompagnement, les PEA peuvent préparer
les futures personnes enseignantes a faire face aux défis quotidiens liés a la gestion de
classe, qui peuvent susciter chez elles du stress, de I'anxiété, des appréhensions voire de la
peur (Amamou et Desbiens, 2020). Ces états €motionnels peuvent engendrer un
dysfonctionnement professionnel (Bandura, 2019) menant a I’épuisement et, ultimement
au décrochage (Desbiens et al., 2011; Fernet et al., 2012; Karsenti et al., 2015;
OCDE, 2014). La PEA peut donc contribuer a freiner le flux alarmant du décrochage des
personnes enseignantes, en agissant sur la perception de la PS au sujet de ses propres
aptitudes a gérer la classe, dans le but de consolider a la fois leurs compétences et leur
choix de carriere (Berger et D’Ascoli, 2011).

Par conséquent, il y a lieu de se demander quelles sont les pratiques d’accompagnement
susceptibles d’influencer le SEP des PS a gérer leur classe?

Cadre théorique

Dans cette recherche, la gestion de classe, le SEP et I’accompagnement constituent les trois
concepts centraux. Dans cette partie, la gestion de classe ainsi que ses principales
caractéristiques sont d’abord définies. Ensuite, le construit du SEP est défini et ses origines

Amamou et coll., 2022 142



Didactique https://doi.org/10.37571/2022.0306
2022, Vol. 3, N. 3, pp. 139-163

théoriques sont précisées. Les quatre sources principales du SEP sont également
présentées. Enfin, I’accompagnement est présenté dans le contexte du stage et la typologie
des pratiques d’accompagnement adoptée dans le cadre de notre recherche est décrite.

La gestion de classe

Il n’y a toujours pas de consensus ferme sur la notion de la gestion de classe (Emmer et
Sabornie, 2015; Gaudreau, 2017; Van Driel et al., 2021). Sa définition a évolué au fil des
ans. Elle est passée d’une conception essentiellement assimilée a celle de gestion de
I’indiscipline (Archambault et Chouinard, 2016; Beaudoin et al., 2015), a une vision plus
globale et englobante des différentes activités et situations qui constituent le travail
enseignant. Cette vision consideére que les apprentissages scolaires et sociaux des ¢éleéves
font partie intégrante de la gestion de la classe (Emmer et Sabornie, 2015; Van Driel et al.,
2021). Par conséquent, plutot que de simplement gérer les comportements difficiles des
¢léves, la gestion de classe devrait faciliter I’engagement et le maintien de 1’attention des
¢léves sur 1’objet d’apprentissage, la prise de décision pédagogique pour gérer les
ressources et établir des attentes claires en classe, ainsi que le développement des relations
sociales positives au sein de la classe (Gaudreau, 2017). En ce sens, une gestion efficace
de la classe repose sur la création d’un climat soutenant 1'engagement et 1’apprentissage
(Girard et al., 2021; Van Driel et al., 2021). Pour cette finalité, I'accent devrait étre mis sur
des stratégies préventives telles que la définition de régles claires et conséquentes, la
création d'un espace de classe bien organisé et attrayant, la communication d'une
planification claire et sécurisante, le soutien a 1'engagement des ¢éleves, le suivi des €leves
en difficulté et la planification des stratégies préventives et réactives en réponse aux
comportements d’indiscipline de la part des ¢éleves (Evertson et Emmer, 2009; Gaudreau,
2017; Glock et Kleen, 2019; Van Driel et al., 2021). Dans cette recherche, nous partageons
cette vision globale et proactive de la gestion de la classe. A la suite de Gaudreau (2017, p.
7), nous définissons la gestion de classe comme « I’ensemble des actes réfléchis,
séquentiels et simultanés que le personnel enseignant congoit, organise et réalise pour et
avec les éléves dans le but d’établir, maintenir ou restaurer un climat favorisant
I’engagement des ¢léves dans leurs apprentissages et le développement de leurs
competences ».

Le sentiment d’efficacité personnelle (SEP)

Le SEP occupe une place centrale dans la théorie sociocognitive. Il joue un role important
dans la capacité autoréflexive de la personne qui elle-méme régit ses actions, ses affects et

Amamou et coll., 2022 143



Didactique https://doi.org/10.37571/2022.0306
2022, Vol. 3, N. 3, pp. 139-163

sa motivation (Bandura, 1977). Le SEP a ¢été¢ défini en termes de « jugement qu'une
personne porte sur sa capacité a organiser et a utiliser les différents moyens a sa disposition
pour réaliser une taiche donnée avec succes » (Bandura, 1986, p. 391). En enseignement, le
SEP désigne la croyance qu’une personne a en sa capacité a organiser et a utiliser les
diverses ressources nécessaires pour réaliser une tiche ou un ensemble de taches li¢es a
I’enseignement avec succes (Bandura, 2019; Tschannen-Moran et Woolfolk Hoy, 2001).
Le SEP référe, selon Bandura (1977), au jugement porté sur la capacité a réaliser une tache
ou une catégorie de taches spécifiques dans un contexte précis. Par conséquent, Bandura
(2006) recommande d’étudier le SEP par rapport a des actions et a des situations
spécifiques et contextualisées, d’ou I’importance de considérer le SEP des PS au regard
d’une compétence professionnelle spécifique (p. ex. : la gestion de classe, la
communication orale, 1’évaluation, etc.). Le SEP a gérer la classe constitue ainsi un
domaine d'études distinct en soi (Gaudreau et al., 2015). Il est important d’insister sur le
fait que, s’agissant de croyances, le SEP n’est pas le reflet fidele des capacités réelles de la
personne, qu’il peut étre biaisé, hypertrophié ou atrophi¢ en fonction des dimensions
considérées et des circonstances (Bandura, 2019).

Bandura (2019) avance que le SEP est appréci¢, développé et modifi¢ par I'évaluation
d'informations sur les capacités de la personne a réaliser dans un contexte donné des
activités et des taches précises avec succes. Il est influencé par quatre principaux facteurs
ou « sources » du SEP (Bandura, 2019) : les expériences actives de maitrise personnelle,
les expériences vicariantes, les persuasions verbales et 1’état physiologique et émotionnel.
Selon Bandura (2019), toute influence sur le SEP, selon sa forme, peut agir par
I’intermédiaire d’une ou de plusieurs des sources d’information sur I’efficacité personnelle.
Bandura (2019) rapporte aussi que, selon le moment et le contexte, chacune des quatre
sources du SEP pourrait étre complémentaire aux autres. Par ailleurs, il est a préciser que
le SEP n’est pas la somme ou le produit des expériences relatives a ces quatre sources
(Bandura, 2019). Le SEP est plutdt le résultat d’une interprétation cognitive de la part de
la personne des expériences issues de 1’environnement social pour développer sa croyance
en sa capacité a réussir une tiche donnée. En ce sens, dans un contexte de stage, le SEP
d’une PS peut avoir comme influence une source extérieure, notamment les pratiques
d’accompagnement de la PEA.

Les pratiques d’accompagnement

Au début du 21° siecle, le terme « accompagnement » a caractérisé le fonctionnement de
notre société (Paul, 2009a). Pourtant, « 1’accompagnement » reste encore un phénomene
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flou et ambigu du fait qu’il doive se développer et s’adapter a chaque situation particulicre,
dans un domaine/contexte donné (ex. enseignement, marché du travail, immigration, etc.)
et aupres de publics divers (ex. personnes enseignantes novices, PS, €éléves, personnes
réfugiées, etc.) (Duchesne, 2010; Paul, 2002; Vivegnis, 2019). De plus, a travers le terme
« accompagner », une diversité¢ de conceptions et d’interventions se dessinent (Duchesne,
2010; Paul, 2009a). La popularité du mot « accompagnement » prend origine de son socle
idéologique commun, qui renvoie a ce que Duschesne (2010) appelle le rejet de la « prise
en charge ». Dans cette visée, il faut permettre a la personne accompagnée de « faire sa
place » plutdt que de « faire a sa place ». A cet effet, Vivegnis (2019) avance que « les
situations mettent en scéne une actrice principale (la personne accompagnée) et
I’accompagnement se met en place [...] en vue d’atteindre un but » (p. 50). La personne
accompagnée doit donc rester « maitre d’ceuvre » de son projet (ex. de développement
professionnel), tandis que la personne accompagnatrice soutient la mise en ceuvre de ce
projet (Vivegnis, 2017). Ainsi, ’accompagnement se caractérise a priori par une démarche
de « soutien mutuel » pour « parcourir un bout de chemin ensemble, main dans la main »
(Paul, 2009a). En se basant sur les propos de Paul (2009a), I’accompagnement désigne
donc un ensemble de « pratiques au sein desquelles une personne professionnelle essaie
d’étre au plus pres de la personne, dans I’exploration d’une situation problématique ou
d’une épreuve a franchir » (p. 101). A travers ces pratiques, I’accompagnement revét un
caracteére générique (Paul, 2009a) et un caractére interactif (Paul, 2004). Il renvoie a quatre
idées (Paul, 2009a) : la secondarité, le cheminement, 1I’effet d’ensemble et la transition. Les
pratiques d’accompagnement se manifestent a travers différents styles, qui renvoient a des
postures spécifiques (Vandercleyen et al., 2013; Vivegnis, 2018).

S’appuyant sur les travaux de Bralé (1983), Vandercleyen et al. (2013) distinguent
différents styles d’accompagnement adaptés au contexte de stage en enseignement. Trois
profils d’accompagnement sur un continuum de directivité ont ét¢ dégagés : « directif », «
semi-directif » et « non directif ». En dépit du fait que les comportements constituant
chacun des styles d’accompagnement soient différents, ils peuvent coexister
simultanément et a divers degrés chez une méme personne accompagnatrice pour définir
son profil d’accompagnement (Vandercleyen et al., 2013). Dans cette optique, une
nouvelle typologie des styles d’accompagnement de la PEA est proposée par Vandercleyen
et al. (2018). Ces chercheurs ont réalis¢ une validation empirique, une vérification
exploratoire et quasi confirmatoire des qualités psychométriques d’un questionnaire sur les
types de pratiques d’accompagnement des PEA tels que souhaités par les PS avant leur
stage et ceux pergus lors du stage. A la suite de cette expérimentation, Vandercleyen et al.
(2018) ont retenu trois catégories de pratiques d’accompagnement qui constituent chacune
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une combinaison spécifique de celles-ci, a tendance directive (D), non directive (ND) ou
semi-directive (SD). Dans le tableau 1, nous présentons les pratiques d’accompagnement
qui s’inscrivent dans chacune des trois catégories.

Tableau 1. Typologie de Vandercleyen et al. (2018) adaptée du modele de Bralé (1983)

Pratiques d’accompagnement de type 1 : Situer la PS au départ de son développement comme
enseignante

1. Encourager la PS a donner son point de vue. (ND)

2. Aider la PS a clarifier ses idées. (D)

3. Appuyer la PS dans ses initiatives. (ND)

6. Accorder de I’importance au vécu personnel de la PS. (ND)

12. Accorder de I’importance a ce que la PS ressent. (ND)

14. Tenir compte du point de vue de la PS. (SD)

16. Laisser la PS développer son propre style d’enseignement. (ND)

17. Soutenir la PS dans son apprentissage. (ND)

19. Ecouter les difficultés de la PS. (ND)

Pratiques d’accompagnement de type 2 : Proposer une structure a I’agir de la PS

4. Montrer a la PS comment enseigner en mettant en scéne ses (la PEA) propres interventions. (SD)

9. Expliquer a la PS les caractéristiques du groupe-classe. (D)

10. Vérifier que la PS maitrise bien les activités enseignées. (D)

11. Dire a la PS comment agir lorsqu’elle rencontre des difficultés. (D)

13. Donner a la PS des consignes précises sur la facon d’enseigner. (D)

15. La PEA confronte ses perceptions avec celles de la PS. (SD)

18. Souligner les contradictions et incohérences dans les interventions de la PS. (SD)

Pratiques d’accompagnement de type 3 : Donner du sens a ’expérience de la PS

5. Utiliser une image (métaphore) pour illustrer son (la PEA) propos. (D)

7. Aider la PS a mettre des mots sur son ressenti. (ND)

8. Aider la PS a structurer sa pensée. (D)

Le tableau 1 montre que les pratiques d’accompagnement de la PEA pour accompagner sa
PS se regroupent autour de trois catégories. Les pratiques d’accompagnement de type 1
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visent a « situer la PS au départ de son développement comme enseignante ». Les pratiques
d’accompagnement de type 2 consistent a « proposer une structure a 1’agir de la PS». Les
pratiques d’accompagnement de type 3 ont pour but d’accompagner la PS a « donner du
sens a son expérience de stage ».

Objectif de 1a recherche

A la lumiére des éléments abordés dans les parties précédentes, I’objectif de la présente
recherche est de décrire et de comprendre I'influence des pratiques d’accompagnement des
PEA sur le SEP des personnes stagiaires a gérer la classe. Plus spécifiquement, nous visons
a décrire et a expliquer, a la lumiere du cadre conceptuel décrit plus haut, les patrons
d’associations statistiques entre le SEP des personnes stagiaires a gérer leur classe et les
pratiques d’accompagnement de leur PEA telles que percgues par les premicres.

Méthodologie

Afin de poursuivre cet objectif, un questionnaire portant, d’une part, sur les pratiques
d’accompagnement des PEA (Vandercleyen et al., 2018) et, d’autre part, sur le SEP a gérer
la classe (Gaudreau et al. 2015), a été soumis avant et apres le stage a un échantillon
constitu¢ de 298 PS québécoises (162 femmes; 134 hommes et 2 abstentions) dont les
réponses ont été appariées. L’age moyen de I’ensemble des personnes participantes était
de 24,43 + 4,23 ans. Les personnes répondantes étaient inscrites a un stage de longue durée
(de troisieme (n = 134) ou de quatrieme année (n= 164)) dans un des trois programmes de
baccalauréat de formation a I’enseignement (Baccalauréat en enseignement de 1’éducation
physique et a la santé (BEEPS) (n = 218), Baccalauréat en éducation préscolaire et en
enseignement primaire (BEPP) (n = 53) et Baccalauréat en enseignement secondaire (BES)
(n = 27)). Les personnes participantes provenaient de six établissements universitaires
différents du Québec (Université¢ du Québec a Montréal (UQAM) (n = 66), Université du
Québec a Trois-Rivieres (UQTR) (n = 51), Université de Montréal (UdeM) (n = 44),
Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue (UQAT) (n = 2), Universit¢ Laval
(ULaval) (n =29) et Université de Sherbrooke (UdS) (n = 106)).

Dans le questionnaire de Vandercleyen et al. (2018), a I’aide d’une échelle d’appréciation
en dix points, allant de « Jamais » a « Toujours », les PS ont indiqué, lors de
I’administration du questionnaire avant le stage (préstage), leurs préférences quant aux
pratiques d’accompagnement (énoncées dans le questionnaire) qu’ils souhaiteraient que

leur PEA adopte au cours de leur prochain stage. Dans la passation du questionnaire apres
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le stage (poststage), les PS ont rapporté leurs perceptions des pratiques d’accompagnement
(énoncées dans le questionnaire) que leur PEA a effectivement adoptées, selon elles. Les
énoncés sont regroupés en fonction des trois types de pratiques d’accompagnement
présentés précédemment.

Par le biais du questionnaire de Gaudreau et al. (2015), les PS ont rapporté leur degré de
confiance par rapport a des énoncés en lien avec la gestion de classe. Les PS devaient
indiquer leur degré d’accord avec des propositions de taches. Ils devaient choisir un chiffre
de « 0 a 6 » ou 0 correspond a « Tout a fait en désaccord » et 6 correspond a « Tout a fait
en accord ». Les énoncées sont répartis sur cinq dimensions qui correspondent aux
composantes de la gestion de classe suivantes (Gaudreau, 2017): D1) gérer les ressources;
D2) établir des attentes claires; D3) développer des relations sociales positives; D4) capter
et maintenir ’attention et I’engagement des éléves sur 1’objet d’apprentissage et D5) gérer
les comportements difficiles des éléves.

Les données collectées ont été codées, compilées et traitées a I’aide des logiciels SPSS
(version 26.0) et XLSTATS (Addinsoft, 2009). Pour atteindre notre objectif de recherche,
des analyses factorielles des correspondances (AFC) (Desbois, 2008; Escofier et Pages,
1998) ont été utilisées afin de dégager un graphe aux dimensions réduites qui permet de
mettre en évidence des patrons cohérents d’organisation des modalités de réponses
permettant d’éclairer les associations entre modalités de variables ordinales, soit les
niveaux de SEP des PS par rapport aux cinq dimensions de la gestion de classe et les types
de pratiques d’accompagnement dominants de leur PEA.

Résultats

Les résultats concernent, dans un premier temps, les démarches de catégorisation des
niveaux du SEP des PS a gérer la classe et les types de pratiques d’accompagnement
dominants des PEA. Dans un deuxiéme temps, nous présenterons les résultats qui
découlent des AFC entre les trois niveaux du SEP des PS a gérer la classe et les catégories
de types de pratiques d’accompagnement de leur personne enseignante associée.

Préalablement a la présentation de ces résultats, précisons que les réponses, avant et apres
le stage, de notre groupe de répondants par rapport a leur SEP a gérer la classe ont été
catégorisées en trois niveaux : « faible », « moyen » et « fort ». Le niveau « faible » est
associ¢ aux scores du SEP a gérer la classe inférieurs ou égales au 25¢ percentile, le niveau
« fort » est associ¢ aux scores du SEP a gérer la classe supérieurs ou égaux au 75¢ percentile
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et le niveau « moyen » correspond aux scores du SEP a gérer la classe se situant entre les
25¢ et 75° percentiles. De plus, dans le but de dégager le ou les type(s) de pratiques
d’accompagnement dominant(s) pergu(s) par les PS, avant (pratiques d’accompagnement
souhaitées) ou apres le stage (pratiques d’accompagnement regues pendant le stage), nous
avons catégorisé¢ les modalités de réponses des personnes participantes. Un type de
pratiques d’accompagnement a été considéré dominant lorsque sa moyenne était supérieure
ou égale au 75¢ percentile. En fonction du nombre de types d’accompagnement dominants
(aucun type dominant, un type dominant, deux types dominants ou trois types dominants),
sept catégories de types de pratiques d’accompagnement ont été créées : 0) Aucun type
dominant; 1) Type 1; 2) Type 2; 3) Type 3; 4) Types 1 et 2; 5) Types 1 et 3; 6) Types 2 et
3;7) Types 1, 2 et 3.

Correspondance entre le SEP des personnes stagiaires a gérer la classe et les pratiques
d’accompagnement de leur personne enseignante associée

La correspondance entre les niveaux du SEP des PS a gérer la classe et les types de
pratiques d’accompagnement dominants de leur PEA est étudiée par des AFC. Les résultats
en préstage sont présentés dans la figure 1.
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Figure 1. AFC entre le SEP des personnes stagiaires a gérer la classe et les types dominants
de pratiques d’accompagnement de leurs personnes enseignantes associées - Avant le
stage.!

En préstage, le modele a deux facteurs présenté dans la figure 1 explique une proportion
d’inertie ajustée cumulée de 92,37 %. Le pourcentage d'inertie ajusté du premier axe est de
92,29 %, tandis que les proportions des inerties ajustées du deuxieme axe est de ,08 %.

Il est a préciser que le SEP des PS a gérer la classe en préstage ne se classe que dans deux
niveaux (moyen (n2) et élevé (n3)). Aucune réponse n’est rapportée au niveau faible (nl).

Dans la figure 1, il est constaté que lorsque les PS rapportent un SEP ¢levé pour une des
cinq dimensions de la gestion de classe?, ils rapportent également un SEP de méme nature
pour toutes les autres. A droite de la figure se regroupent les modalités de réponses élevées
(n3) pour le SEP pour chacune des dimensions de la gestion de classe (SEP-D1_n3, SEP-
D2 n3, SEP-D3 n3, SEP-D4 n3, SEP-D5 n3). Un SEP ¢levé semble davantage associé
au type de pratiques d’accompagnement 7 (TD PA-7 : combinaison des trois types de
pratiques d’accompagnement), puis de fagon moins marquée aux pratiques
d’accompagnement de types 4 (TD PA-4 : combinaison des types 1 et 2), 6 (TD PA-
6 : combinaison des types 2 et 3) et 1 (TD_PA-1 : type 1). A gauche de la figure, les PS
ayant un SEP modéré a gérer la classe (SEP-D1 n2, SEP-D2 n2, SEP-D3 n2, SEP-
D4 n2, SEP-D5 n2) sont associés a des pratiques d’accompagnement de types 0 (TD_PA-
0 : aucun type dominant) et 2 (TD PA-2 : type 2), puis de facon moins marquée a des
pratiques d’accompagnement de types 3 (TD PA-3 : type 3) et 5 (TD_PA-5 : combinaison
des types 1 et 3). Ces résultats laissent entendre qu’un niveau de SEP élevé des PS a gérer
la classe est 1i¢ a un accompagnement qui combine minimalement deux des trois types de
pratiques d’accompagnement.

I Note : SEP-Dx_nx : niveau (faible (n1), moyen (n2) ou élevé (n3)) du SEP par rapport a la dimension (D)
(1, 2, 3, 4 ou 5) de la gestion de classe ; TD_PA-x : type dominant de pratiques d’accompagnement-(0 a 7).

2 Les cinq dimensions de la gestion de classe (Gaudreau, 2017) : D1) gérer les ressources; D2) établir des
attentes claires; D3) développer des relations sociales positives; D4) capter et maintenir 1’attention et
I’engagement des éléves sur I’objet d’apprentissage et D5) gérer les comportements difficiles des éléves.
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La figure 2 illustre les résultats des AFC en poststage entre les types de pratiques
d’accompagnement dominants de la PEA et les niveaux de SEP des PS par rapport aux
cinq dimensions de la gestion de classe.
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Figure 2. AFC entre le SEP des personnes stagiaires a gérer la classe et les types dominants
de pratiques d’accompagnement de leurs personnes enseignantes associées - Apres le
stage.3

La figure 2 montre un mod¢le a deux dimensions qui explique une proportion d’inertie
ajustée cumulée de 82,07 %. Le pourcentage d'inertie ajustée du premier axe est de
55,05 %, tandis que les proportions d'inertie ajustée sont de 27,02 % pour la deuxieme
dimension.

Le SEP des PS a gérer la classe ne se répartit qu’en deux niveaux (« moyen » (n2) et «
¢levé » (n3)), en poststage également. Aucune réponse n’est rapportée dans la catégorie «
faible » (nl). Par ailleurs, contrairement au portrait esquissé en préstage, il est constaté
qu’apres le stage les modalités de réponses des PS qui rapportent avoir un SEP élevé (n3)
pour les dimensions de la gestion de la classe se placent a gauche de la figure (SEP-D1_n3,

3 Note : SEP-Dx_nx : niveau (faible (n1), moyen (n2) ou élevé (n3)) du SEP par rapport a la dimension (D)
(1, 2, 3, 4 ou 5) de la gestion de classe ; TD_PA-x : type dominant de pratiques d’accompagnement-(0 a 7).
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SEP-D2 n3, SEP-D3 n3, SEP-D4 n3, SEP-D5 n3), tandis que celles dont les réponses
sont associées a un SEP modéré (n2) a gérer la classe sont présents a droite de la figure
(SEP-D3 n2, SEP-D4 n2, SEP-D5 n2). Il est constaté, a gauche de cette derniére, qu'un
niveau ¢levé de SEP a gérer la classe est davantage associé aux pratiques
d’accompagnement de type 6 (TD PA-6 : combinaison des types 2 et 3), ensuite et de
facon moins marquée aux pratiques d’accompagnement de types 5 (TD PA-
5 : combinaison des types 1 et 3), 7 (TD_PA-7 : combinaison des trois types) et 4 (TD_ PA-
4 : combinaison des types 1 et 2). A droite de la figure, il est constaté que les niveaux
modérés du SEP des PS a gérer la classe dans les dimensions 3, 4 et 5 sont associés aux
pratiques d’accompagnement de type 3 (TD_PA-3 : type 3), puis de fagon moins marquée
aux pratiques d’accompagnement de types 0 (TD_PA-0:aucun type dominant) et 2
(TD_PA-2: type 2). Ces résultats dégagent une association positive et significative entre
un niveau de SEP ¢levé en gestion de classe et un accompagnement qui combine deux ou
trois types de pratiques d’accompagnement.

En synthese, les résultats, en pré- et en post-stage, des AFC entre les niveaux de SEP des
PS a gérer la classe et les types de pratiques d’accompagnement dominants de leur PEA
montrent qu’il y a des associations marquées entre un niveau de SEP élevé en gestion de
classe et un accompagnement de la part de la PEA qui combine minimalement deux des
trois types de pratiques d’accompagnement.

Discussion

Cette recherche montre qu’un SEP ¢levé des PS en gestion de classe est associé a un
accompagnement de la part de la PEA qui combine différents types de pratiques
d’accompagnement. Pour discuter de ce résultat, les pratiques d’accompagnement des PEA
soutenant le développement professionnel des futures personnes enseignantes seront
abordées. Ce choix rédactionnel tente de pallier au point aveugle de certaines recherches
sur la didactique professionnelle qui excluent I’activité de la personne formatrice de leur
champ de vision (Schneuwly, 2020). Ce choix est expliqué également par un probléme
d'ordre épistémologique li¢ au caractére embryonnaire de la recherche sur le SEP des PS
en gestion de classe ainsi que la relation entre ce SEP et le style d’accompagnement de la
PEA. Une relative immaturit¢ des travaux se fait sentir lorsqu’il s’agit d’interpréter
I’association entre le SEP des PS a gérer la classe et le style d’accompagnement de leur
PEA. En effet, a notre connaissance, aucune étude ne s’est penchée sur cet objet de
recherche spécifique. Un caractére de nouveauté peut donc étre attribué¢ a 1’objet de la
présente recherche.
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Les résultats découlant de cette recherche montrent qu'une combinaison de différentes
pratiques d’accompagnement influence positivement le SEP des PS en gestion de classe. 11
n’y aurait donc pas un profil d’accompagnement « idéal », et encore moins un type de
pratiques d’accompagnement en particulier qui suffirait pour agir sur le SEP des PS a gérer
leur classe. Au contraire, nos résultats montrent que la PEA aurait davantage intérét a
adapter ses pratiques d’accompagnement, en fonction des besoins de la PS, pour influencer
positivement son SEP a gérer la classe et le soutenir dans son développement professionnel.
Cette combinaison spécifique de pratiques d’accompagnement permettrait a la fois de
guider et de soutenir la PS dans son projet de formation (Vandercleyen et al., 2013;
Vivegnis, 2019). Plusieurs recherches montrent en effet qu’il est important que la posture
d’accompagnement soit en ajustement constant en fonction du profil et du cheminement
de la PS (Van Nieuwenhoven et Labeu, 2010; Vivegnis 2018). Dans ce processus de
cheminement, la « mise en relation » est un précurseur (Vivegnis, 2019). Selon Paul (2016),
la dimension relationnelle est le point d’ancrage a toute démarche d’accompagnement. Une
relation de symétrie, de partage et d’entraide devrait étre présente dans la relation
d’accompagnement pour cheminer ensemble en prenant compte de I’expérience du sujet et
de ses besoins (Vivegnis, 2019). Grace a ce type de relation, tant la personne
accompagnatrice expérimentée (la PEA) que la personne accompagnée (la PS) peuvent en
profiter pour se développer professionnellement au cours du processus d’accompagnement,
notamment par rapport a la gestion de classe.

Les résultats de la présente recherche viennent appuyer les conclusions de plusieurs travaux
qui soulevent les retombées positives d’un accompagnement adapté aux besoins de la PS
sur le développement professionnel de celui-ci (Boudreau, 2009; Boutet et Rousseau, 2002;
Charlier et Biémar, 2012; Correa Molina et Gervais, 2008;). Selon nos résultats,
I’adaptation de I’accompagnement de la part de la PEA se traduit par la combinaison de
trois types de pratiques (1, 2 et 3) ou la combinaison d’au moins deux types de pratiques
d’accompagnement (1 et 2; 2 et 3 ou 1 et 3), afin d’influencer positivement le SEP de la
PS en gestion de classe.

D’abord, pour soutenir le développement du SEP de la PS a gérer la classe, la PEA adopte
des pratiques d’accompagnement qui permettent de « situer la PS au départ de son
développement comme enseignante » (type 1). Ces pratiques sont étroitement liées au sens
donné par M. Paul (2004) a I’action d’accompagner « qui se régle a partir de 1’autre, de ce
qu’il est et de 1a ou il en est » (p. 95). En ce sens, Gagnon et al. (2011) précisent
qu’accompagner c’est étre prés de la personne accompagnée, « c’est d’abord 1’accueillir et
I’écouter, connaitre son parcours, ses difficultés, ses doutes, mais aussi ses compétences et
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ses aspirations » (p. 102). Une premiere posture d’accompagnement en est donc une de
soutien ou la personne accompagnatrice place la personne accompagnée au centre du
processus d’accompagnement et lui offre le soutien émotionnel nécessaire (ex. Accorder
de I’importance a ce que la PS ressent, accorder de I’importance au vécu personnel de la
PS, etc.) (Vivegnis, 2018). Cette posture, prenant en compte la subjectivité et I’expérience
de la personne accompagnée (Gagnon et al. 2011), permet a la PEA de se rapprocher le
plus possible du niveau de développement professionnel de la PS, en favorisant I’échange,
I’écoute mutuelle, la compréhension et le dialogue (Martineau et al., 2014; Paul, 2009b;
Vivegnis, 2018). Cette posture devrait non exclusivement donner accés a des aspects en
lien avec la pratique enseignante et le développement professionnel de la PS, mais bien
aussi répondre a des besoins li€s a des aspects sociaux, affectifs, personnels et idéologiques
étroitement attachés au mode relationnel entre la PEA et sa PS (Boudreau et Pharand, 2008;
Donnay et Charlier, 2006; Saint-Arnaud, 2003; Paul, 2009b). D’ailleurs, plusieurs
chercheuses et chercheurs mettent en évidence ’aspect central de la relation entre la
personne accompagnatrice et la personne accompagnée dans le processus
d’accompagnement (Dejaegher et al., 2019; Martineau et al., 2014; Paul, 2009b). Cette
relation d’accompagnement repose sur la communication entre la personne
accompagnatrice et la personne accompagnée (PEA et PS) afin que chacune puisse
exprimer ses besoins et ses attentes (Dugal, 2009; Martineau et al., 2014; Paul, 2004).

Ensuite, le premier type de pratiques, abordé précédemment, s’accompagne d’un deuxi¢me
type qui a pour but de « proposer une structure a I’agir de la PS » (type 2), afin de
développer sa croyance dans ses capacités a gérer la classe. Ce deuxiéme type de pratiques
d’accompagnement rappelle le postulat de Gagnon et al. (2011) que « I’accompagnement
ne signifie pas un recul du contréle professionnel, mais une transformation de son mode
d’exercice » (p. 108). Accompagner, c’est ainsi chercher a réconcilier la considération des
aspects subjectifs du parcours personnel et professionnel de la personne accompagnée et
les normes professionnelles du travail enseignant. En ce sens, bien qu’un des principes
fondamentaux de 1’accompagnement suppose que les besoins de la personne accompagnée
orientent les pratiques d’accompagnement a adopter par la personne accompagnatrice
(Vivegnis, 2017), il demeure également important que la PEA définisse un cadre
structurant a 1’agir de la PS. Pour réussir son stage, la PS doit notamment intégrer les
normes propres a la profession enseignante en plus de remplir les exigences de la
formation. Bien que I’action de I’établissement de ce cadre puisse faire appel a des
pratiques dites « directives » de la part de la PEA, cela 1’aide a guider la PS dans certaines
taches liées a I’acte d’enseignement (ex. gérer la classe, planifier, évaluer, etc.). En ce sens,
pour répondre a des besoins plus spécifiques des PS, des pratiques d’accompagnement plus
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« directives » peuvent s’avérer utiles (Dugal, 2009; Martineau et al. 2014). De plus, mettre
en place un cadre structurant exerce un effet rassurant, au méme titre que pour n’importe
quelle personne apprenante (Vandercleyen et al., 2013). Par ailleurs, ce cadre structurant
et sécurisant ne doit pas empiéter sur le développement de 1’autonomie de la PS, une
dimension cruciale dans un processus d’accompagnement. Selon Gagnon et al. (2011),
I’autonomie consiste a « savoir s’organiser, a se prendre en main, a se discipliner et a se
responsabiliser afin, plus tard, [...] de se débrouiller seul, de pouvoir accomplir des choses,
de se réaliser et de s’épanouir » (p. 100). Autrement dit, la PS doit étre « acteur de son
projet » de formation (Gagnon et al., 2011). L autonomie suppose donc un niveau de
responsabilité et commande un travail sur soi (Gagnon et al., 2011). L’autonomie et la
responsabilité deviennent des finalités et des conditions dans le processus
d’accompagnement (Gagnon et al., 2011; Paul, 2009b). Concrétement, la PS doit décider
de son projet de formation, elle doit savoir ce qu’elle a comme défis et elle doit cibler tous
les moyens d’action nécessaires pour parvenir a les relever. La recherche de 1’autonomie
des PS devient donc centrale dans leur formation a la gestion de classe et dans
I’accompagnement au développement professionnel des personnes enseignantes.

Enfin, le troisieme type de pratiques d’accompagnement, qui vise a « donner du sens a
I’expérience de la PS », s’imbrique avec « un des deux » ou « les deux » premiers types de
pratiques. L’accompagnement serait donc un processus qui dépasse 1’entrée en relation
avec la personne accompagnée et la structuration de son agir professionnel, il renvoie aussi
a « un processus de mise en réflexion de 1’autre » (Vivegnis, 2018, p.66). Dés lors que la
relation est créée et la structure est établie, souvent en parallele ou a posteriori, la mise en
réflexion prend place intégrante dans le projet de formation de la PS (Vivegnis, 2019). A
travers sa posture et ses pratiques d’accompagnement, la PEA doit offrir a la PS un espace
réflexif, en D’invitant a prendre du recul par rapport a son enseignement et a son agir
professionnel (Vivegnis, 2019). Toutefois, comme le rappelle Vivegnis (2019) dans sa
recherche, lorsque la personne débutante requiert une aide immédiate, la réflexivité peut
étre mise entre parenthéses. A ce moment, la PEA adopte des pratiques d’accompagnement
qui structurent, soutiennent ou facilitent 1’agir enseignant de la PS, tout en alternant avec
une posture critique qui favorise la réflexivité. Pour adapter ses pratiques
d’accompagnement, la PEA devrait adopter une posture de personne médiatrice
pédagogique et de médiatrice des savoirs (entre savoirs pratiques et savoirs théoriques)
(Donnay et Charlier, 2006) afin de développer chez la PS la capacité a analyser sa pratique
(Beauchesne et al., 2001) et a réfléchir sur celle-ci (Vivegnis, 2018). La dimension
réflexive devient fondatrice dans le processus d’accompagnement afin de permettre a la PS
d’¢laborer sa propre « praxéologie de I’action » pour pouvoir, in fine, s’autoanalyser (Saint-
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Arnaud, 2003). Cette démarche constitue en soi un préalable au développement initial et
continu de la compétence relative a la gestion de classe, puisque la maitrise de cette
compétence suppose une analyse des pratiques et une réflexion récurrente sur celles-ci
(Gaudreau, 2017).

Conclusion

La diversit¢ et la contradiction des pratiques qui constituent le processus
d’accompagnement semblent significatives (Gagnon et al., 2011). Dans sa quéte
d’autonomie, la PS doit se situer au départ de son développement comme enseignante.
Dans un projet de développement professionnel qui est bien le sien, sa PEA la guide a
prendre ou a éviter une direction en établissant une structure a son agir et en ’invitant a
réfléchir sur sa pratique, dans une relation qui se veut symétrique. Ce paradoxe rencontré
dans la pratique est toutefois répandu dans une démarche d’accompagnement.
L’imbrication de ces pratiques, et leur alternance par moment, semble inévitable pour
s’adapter aux besoins de la PS et I’amener a cheminer a travers son projet de formation
professionnelle (Paul, 2004; Vivegnis, 2019).

La présente recherche confirme 1’idée de plusieurs chercheuses et chercheurs (Gagnon et
al., 2011; Paul, 2004; Pellegrini, 2010; Vandercleyen et al., 2021; Vivegnis 2018) qui
suggerent que la personne accompagnatrice adopte une posture dynamique en constante
évolution, ou les différents types de pratiques d’accompagnement s’imbriquent, afin de
contribuer significativement au développement professionnel de la personne accompagnée.
L’aspect novateur dans cette recherche est I’étude des pratiques d’accompagnement de la
PEA d’un point de vue des PS, par un devis de recherche a mesures répétées (avant et apres
le stage). De plus, nous nous intéressons a I’accompagnement pour identifier des pratiques
de PEA qui permettent de renforcer le SEP des PS a gérer leur classe, considérant que les
difficultés par rapport a cette compétence apparaissent au deuxiéme rang des principaux
facteurs expliquant le décrochage des personnes enseignantes apres les cinq premiéres
années de carriere (Karsenti et al., 2015). Les résultats de notre recherche laissent entendre
qu’'une des pistes d’action qui permet une contribution significative de 1’expérience de
stage au développement du SEP des PS en gestion de classe est 1’adoption, de la part des
PEA, de pratiques d’accompagnement adaptées et variées pour tenter de répondre aux
besoins des PS. A cet effet, la PEA doit simultanément situer la PS au départ de son
développement comme enseignante, proposer une structure a 1’agir de la PS et
accompagner la PS a donner du sens a son expérience de stage.
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Les constats tirés de la présente recherche contribuent, d’un point de vue scientifique, a
une compréhension fine et approfondie de la nature des associations entre le niveau de SEP
des PS a gérer leur classe et les styles d’accompagnement de leur PEA. D’un point de vue
social et d’un point de vue professionnel, ces constats peuvent contribuer a un ajustement
plus fin des pratiques d’accompagnement et mener a des améliorations des dispositifs de
formation initiale et continue a 1’enseignement. Ces constats doivent toutefois étre
interprétés avec prudence, en raison de certaines limites inhérentes a cette recherche de
nature quantitative. L’asymétrie dans la répartition des personnes participantes dans les
différents programmes, €tablissements et niveaux de formation est notable. De plus, méme
si les résultats de la présente recherche apportent un premier niveau d’exploration des
pratiques d’accompagnement en contexte de stage par un outil validé empiriquement, ils
ne donnent pas un acces objectif aux pratiques effectives d’accompagnement des PEA. Des
recherches supplémentaires sont donc nécessaires pour identifier I’écart entre les pratiques
d’accompagnement pergues par la PS et réellement adoptées par la PEA. Les futures
recherches sont ¢galement invitées a adopter différentes techniques de collecte de données
(questionnaire, entrevue, observation, etc.) provenant de différentes sources (PS, PEA,
PSU, chercheur, etc.). La triangulation de ces données contribuera sans doute a une
compréhension approfondie de I’influence du processus d’accompagnement sur le
développement professionnel des personnes enseignantes.
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