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Depuis	deux	décennies,	une	diversité	de	pratiques	d’accompagnement	a	émergé.	
La	 demande	 d’accompagnement	 va	 de	 pair	 avec	 des	 fractures	 dans	 les	 liens	
sociaux	et	la	demande	de	performance,	d’excellence	et	d’efficacité	par	une	partie	
de	la	classe	dirigeante	(Cauvier,	2008).	L’école	n’échappe	pas	à	cette	nouvelle	
réalité	sociétale.	

Au	Québec,	depuis	la	dernière	décennie,	les	centres	d’éducation	des	adultes	
(CEA)	 comme	 les	 organismes	 communautaires	 québécois	 de	 lutte	 contre	 le	
décrochage	(OCLD)	accueillent	un	nombre	croissant	de	jeunes	adultes	de	16-20	
ans.	En	2008,	les	données	statistiques	du	ministère	de	l’Éducation,	du	Loisir	
et	du	Sport	 (MELS,	2008)	montrent	que	54,3	%	des	apprenants	des	CEA	ont	
moins	de	25	ans	 (soit	plus	de	115	000	 jeunes)	et	que	de	ce	nombre,	62,4	%	
n’ont	pas	atteint	 l’âge	de	20	ans.	Pour	ces	apprenants,	 les	CEA	et	 les	OCLD	
représentent	une	seconde	chance	pour	l’obtention	d’un	premier	diplôme	leur	
permettant	d’améliorer	leurs	perspectives	d’avenir.	Toutefois,	plusieurs	de	ces	
jeunes	 apprenants	 présentent	 diverses	 difficultés	 et	 constituent,	 par	 le	 fait	
même,	un	défi	pour	les	enseignants	et	enseignantes.	Elles	ou	ils	sont	de	plus	
en	plus	amenés	à	jouer	un	rôle	d’accompagnateur	et	ainsi	à	développer	notam-
ment	des	compétences	relationnelles	nouvelles.	Mais	alors,	comment	penser	
l’accompagnement	éducatif	des	16-20	ans	en	formation	générale	dans	un	CEA	
ou	dans	un	OCLD	?	
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Le	présent	texte	comprend	quatre	sections	:	une	première	section	examinera	
l’émergence	de	 l’accompagnement	dans	 la contemporanéité,	 les	 changements	
dans	l’institution	scolaire	et	chez	les	jeunes	de	16-20	ans	fréquentant	les	CEA	
et	 les	OCLD,	 ainsi	 que	 l’accompagnement	 en	 tant	que	pratique	 éducative.	 La	
deuxième	 section	présentera	une	modélisation	de	 l’accompagnement	 éducatif	
pour	 les	 jeunes	 en	 formation	 générale	 à	 l’éducation	 des	 adultes	 ou	 dans	 un	
organisme	communautaire	de	lutte	contre	le	décrochage	scolaire	et	fera	état	des	
différentes	postures	pour	l’enseignant	ou	l’enseignante	qui	les	accompagne.	La	
troisième	section	cerne	les	choix	méthodologiques	de	notre	recherche.	Enfin,	la	
quatrième	section	offre	quelques	observations	 sur	 l’accompagnement à	partir	
des	 données	 discursives	 des	 entretiens	 auprès	 de	 six	 enseignants	 travaillant	
dans	un	centre	d’éducation	aux	adultes	ou	dans	un	organisme	communautaire	
autonome.	

l ’a C C o M Pa g n e M e n t 

Cette	première	section	pose	d’abord	la	nécessité	de	l’accompagnement	dans	la	
contemporanéité,	c’est-à-dire	dans	une	société	hypermoderne	obsédée	notam-
ment	par	la	performance,	entraînant	par	le	fait	même	des	effets	sur	les	relations	
entre	 adultes	 et	 jeunes,	 et	 plus	 spécifiquement	 sur	 la	 relation	pédagogique	 à	
l’école.	Enfin,	l’accompagnement	en	tant	que	pratique	éducative	sera	présenté	
comme	une	voie	de	renouveau	de	la	relation	éducative	avec	les	jeunes	adultes	
en	processus	de	raccrochage	scolaire	à	l’école.	

L’accompagnement :  une nécessité dans la contemporanéité

L’accompagnement	 ne	 se	 comprend	 plus	 comme	 il	 y	 a	 20	 ans,	 soit	 à	 partir	
des	 philosophies	 de	 l’assistance	 et	 du	 développement.	 Dans	 les	 profondes	 et	
nombreuses	mutations	qui	touchent	notre	société,	les	exigences	de	mobilité,	les	
transitions	de	vie	et	les	parcours	atypiques	caractérisent	les	trajets	individuels	
où	chacun	se	retrouve	à	se	construire	par	lui-même.	Conséquemment,	l’adulte	
d’aujourd’hui	est	pris	«	dans	la	tempête	de	ses	fragilités	»,	«	sans	possibilités	de	
s’appuyer	sur	des	points	de	repère	autres	que	ceux	qu’il	va	chercher	à	se	donner	»	
(Boutinet,	2007	:	32).	 Il	 éprouve	de	plus	en	plus	 le	besoin	d’être	accompagné	
dans	l’insécurité,	le	doute,	l’absence	d’horizon,	en	vue	de	se	donner	des	perspec-
tives	et	des	repères,	de	s’assurer	de	ce	qui	est	crédible	ou	non.

Ces	mutations	sociétales	ne	peuvent	être	sans	effet	sur	l’école	puisque	tout	ce	
qui	affecte	la	société	rebondit	sur	l’école,	et	inversement.	Corrélativement	à	ce	qui	
précède,	nous	nous	interrogeons	sur	les	transformations	dans	le	monde	scolaire.

L’inst i tution scolaire en mutation

La	démocratisation	de	l’enseignement	au	Québec	dans	les	années	1960,	la	fin	
de	 l’homogénéité	 des	 valeurs	 et	 la	 montée	 de	 l’individualisme	 ont	 créé	 chez	
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les	enseignants	un	sentiment	de	perte	dans	leur	légitimité	et	leur	influence	sur	
le	 destin	 des	 apprenants.	 Pourtant,	 ces	 enseignants	 sont	 des	 modèles	 identi-
ficatoires	pour	 les	élèves	et	 ils	peuvent	 les	aider	à	se	forger	une	personnalité	
(Cauvier,	2008).	

Quant	à	l’institution	scolaire,	elle	pense	et	agit	sur	le	modèle	d’une	entre-
prise	–	«	taux	de	productivité,	plan	de	croissance,	contrôle	de	qualité,	reddition	
de	comptes	et	obligation	de	résultats	»	(Henry,	2002)	–	en	mettant	en	avant	la	
dimension	professionnalisante	à	 l’aide	du	diplôme	et	 en	 reléguant	au	 second	
plan	les	visées	éducatives	et	socialisatrices.	La	société	juge	l’institution	scolaire	
en	 fonction	de	 ses	 résultats,	 c’est-à-dire	 à	partir	 de	 la	 réussite	de	 ses	 élèves,	
exprimée	 en	 nombre	 d’échecs,	 en	 taux	 de	 persévérance	 ou	 en	moyenne	 aux	
examens.	Comme	le	souligne	Dubet	(2008),	les	jeunes	ne	sont	pas	qu’une	série	
de	statistiques	qui	déterminent	leurs	réussites	ou	leurs	échecs.	Ils	ont	une	vie	à	
l’école,	des	sentiments,	des	relations	et	des	motivations.	

Les jeunes d’aujourd’hui confrontés aux réal i tés  
de l ’hypermodernité

Les	 jeunes	 du	 XXIe	 siècle	 sont	 confrontés	 aux	 réalités	 de	 l’hypermodernité	:	
la	 fragmentation	 de	 soi,	 l’excès	 et	 l’incertitude	 (Aubert	 cité	 dans	 Desmarais,	
2012a).	Vivant	dans	une	 société	de	 la	 satisfaction	 immédiate	n’offrant	prati-
quement	plus	de	référents	communs,	les	jeunes	adultes	doivent	de	plus	en	plus	
compter	sur	leurs	propres	ressources	pour	se	frayer	un	chemin	dans	une	société	
où	les	attentes	sont	de	plus	en	plus	grandes	en	matière	de	formation	et	d’éduca-
tion	(Desmarais,	2012a).	

Pour	plusieurs	jeunes	de	16-20	ans	qui	fréquentent	l’éducation	aux	adultes,	
le	 socle	 des	 ressources	 personnelles	 et	 sociales	 est	 défaillant.	 Le	 passage	
à	 la	 vie	 adulte	 est	 souvent	 difficile,	 voire	 inquiétant,	 au	 point	 de	 vue	 tant	
psychique	que	 social	 (Desmarais,	2012a	;	Desmarais,	2012b).	Sachant	que	 le	
rapport	à	l’autre	est	décisif	dans	la	construction	de	soi	puisqu’il	est	un	procès	
de	 transformation	 du	 rapport	 du	 sujet	 à	 lui-même	 et	 à	 l’autre	 (de	 Villers,	
2003),	accompagner	un	jeune	pendant	son	passage	à	l’éducation	aux	adultes	
devient	une	nécessité	afin	que	ce	dernier	puisse	s’insérer	dans	la	société.	Face	
à	des	 jeunes	en	difficulté,	un	accompagnement	pluriel	et	concerté	constitue	
une	approche	originale	de	lutte	contre	le	décrochage	scolaire	(Desmarais,	2011)	
et	peut	offrir	à	ces	jeunes	des	conditions	de	réussite	scolaire,	voire	de	réussite	
éducative.	

L’accompagnement en tant que pratique éducative

Chez	 Desroche	 (1978,	 1991),	 l’idée	 de	 l’accompagnement	 se	 conçoit	 comme	
une	conduite	maïeutique.	La	pratique	est	 soutenue	par	 la	narrativité	 (histoire	
et	 projet),	 et	 l’ouverture	 des	 choix	 est	 centrée	 sur	 la	 personne	 en	 formation,	
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sur	le	respect	mutuel	et	la	coopération.	Pour	Honoré	(1992	:	41),	toute	pratique	
formative	demande	de	créer	les	conditions	qui	permettent,	d’une	façon	conco-
mitante,	de	développer	«	un	espace	de	plus	en	plus	relationnel	»	et	«	un	temps	de	
plus	en	plus	intentionnel	»	pour	que	chaque	être	humain	puisse	faire	œuvre	de	
lui-même.	

L’enseignant	 peut	 remplir	 une	 fonction	 d’accompagnement	 en	 tant	 que	
pratique	éducative.	Dans	 la	pédagogie	du	connaître	de	Not	 (1979),	 l’élève	est	
l’auteur	de	son	propre	développement,	et	notamment	lorsqu’il	construit	lui-même	
sa	 connaissance	 en	 tant	 que	 sujet.	 Ce	qui	 est	 recherché,	 c’est	 l’appropriation	
du	 savoir	 par	 l’élève	 qui	 mobilise	 ses	 ressources	 propres	 de	 compréhension,	
de	mémorisation	 et	 de	 réflexion	 afin	de	 devenir	 autonome	dans	 l’appropria-
tion	de	 ses	 savoirs.	Ainsi,	 l’élève	construit	 ses	propres	connaissances	en	 tant	
que	sujet	connaissant.	De	plus,	en	tant	que	pratique	éducative,	l’accompagne-
ment	se	pense	comme	une	action	d’amélioration	du	vivre	individuel	et	collectif,	
voire	comme	une	pratique	d’émancipation,	à	partir	de	la	création	d’une	ou	de	
plusieurs	alliances	symboliques	(Desmarais,	2011).	

Enfin,	en	tant	que	projet	éthique,	l’accompagnement	se	situe	au	cœur	des	
enjeux	sociaux	et	se	fonde	sur	la	reconnaissance	des	sujets	en	action	dans	le	
processus	qu’ils	élaborent	réciproquement.	Cette	relation	tend	vers	l’égalité	des	
protagonistes	et	renvoie	à	trois	principes	:	de	similitude	(l’autre	est	semblable	à	
moi),	de	dynamique	(l’autre,	comme	moi,	peut	changer)	et,	enfin,	d’altérité	ou	
d’opposition	(l’autre	est	radicalement	différent).

M o d é l i S a t i o n  d e  l ’a C C o M Pa g n e M e n t  é d U C a t i f

Ce	deuxième	volet	présente	une	modélisation	de	l’accompagnement	éducatif	des	
jeunes	en	formation	générale	à	l’éducation	des	adultes.	Afin	de	penser	l’accompa-
gnement	éducatif	du	personnel	enseignant	auprès	de	ces	apprenants,	nous	nous 
sommes	inspirées	notamment	du	modèle	de	Desmarais	(2011)	sur	l’accompagne-
ment	(psycho)éducatif,	modèle	développé	dans	le	cadre	d’une	démarche	autobio-
graphique	 de	 petit	 groupe	 (DAPG)	 ainsi	 que	 sur	 la	modélisation	 de	De	Villers	
(1999).	

Le	 modèle	 d’accompagnement	 éducatif	 se	 conçoit	 comme	 un	 système	
dynamique	 comprenant	 plusieurs	 éléments	 articulés	 entre	 eux	 de	 manière	
cohérente.	Les	composantes	 suivantes	 seront	abordées	:	 l’accompagnement	en	
tant	 que	 processus	 et	 la	 dynamique	 d’accompagnement	 des	 jeunes	 adultes,	
dynamique	schématisée	en	deux	axes	:	 l’axe	relationnel	et	 l’axe	des	contenus	
de	formation.	

L’accompagnement en tant que processus

L’accompagnement	en	tant	que	pratique	éducative	se	caractérise	par	une	double	
dimension	:	il	revêt	un	caractère	relationnel	fort	et	s’inscrit	dans	un	espace-temps	
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précis.	Penser	l’accompagnement	dans	une	temporalité	spécifique,	c’est	le	penser	
en	tant	que	processus,	en	prenant	en	compte	le	déroulement	de	l’accompagne-
ment,	les	capacités	autotransformatrices	des	sujets	et	en	cherchant	à	coconstruire	
un	mouvement	qui	 va	 se	poursuivre	dans	 le	 temps	 (Desmarais,	 2011).	Dans	 le	
processus	d’accompagnement,	l’accompagnateur	passe	d’une	logique	d’expertise	
centrée	sur	l’action	à	une	logique	d’autonomisation	centrée	sur	la	personne	(Paul,	
2004).	Pour	vivre	cette	double	expérience,	relationnelle	et	temporelle,	l’accompa-
gnement	exige	une	attitude	d’ouverture	réflexive	et	critique,	c’est-à-dire	comme	
expérience	questionnant	l’expérience	(Cauvier,	2008).	

Une	 relation	 d’accompagnement	 se	 déroule	 habituellement	 dans	 un	
contexte	 et	 s’inscrit	 dans	 un	 cadre	 déterminé	 dont	 les	 protagonistes	 doivent	
intégrer	 les	 contraintes	dans	 la	négociation	de	 leur	 accord	mutuel	 d’engage-
ment.	Le	cadre	d’action,	c’est	d’abord	l’espace	physique,	 le	 lieu	où	se	déroule	
la	rencontre	entre	l’accompagnateur	et	l’apprenant	(Amiguet	et	Julier,	2001),	le	
lieu	où	il	y	a	coexistence.	Le	cadre	inclut	également	la	situation	d’apprentissage	
(Charlot,	2002)	ou	la	situation	éducative	(Bouchard	et	Saint-Amant,	1994),	c’est-
à-dire	les	personnes,	les	moments	et	l’aboutissement	du	processus,	bref,	ce	qui	
en	 résulte.	À	 l’instar	de	 l’intervention	 sociale,	 le	 cadre	de	 l’accompagnement	
éducatif	«	implique	un	travail	de	mise	en	accord	sur	le	sens	de	la	rencontre,	ses	
objectifs	et	ses	modalités.	Ce	travail	de	définition	d’un	contrat	de	collaboration	
sert	de	matrice	relationnelle	au	développement	de	l’intervention	[de	l’accompa-
gnement]	et	de	sa	coévolution	»	(Amiguet	et	Julier,	2001	:	101).

La dynamique d’accompagnement des jeunes adultes

L’accompagnement	éducatif	en	tant	que	processus	peut	être	modélisé	à	partir	
d’un	diagramme	(voir	le	schéma	1	à	la	page	suivante)	constitué	de	deux	axes	
croisés	 (de	Villers,	1999)	:	à	 la	verticale,	celui	de	 la	relation	formative,	 impli-
quant	le	ou	les	sujets	apprenants	et	l’enseignant	accompagnateur,	où	se	greffent	
plusieurs	figures-types	(Pineau,	1998)	en	fonction	des	besoins	des	apprenants	et,	
à	l’horizontale,	celui	des	contenus.

Ce	schéma	permet	d’articuler	la	dynamique	relationnelle	et	ses	contenus	en	
revisitant	la	dialectique	inextricable	enseigner/apprendre	à	partir	de	la	perspec-
tive	de	l’éducation	tout	au	long	de	la	vie	(Colin	et	Le	Grand,	2008).	Les	deux	
composantes	 essentielles	 de	 l’accompagnement	 (l’axe	 relationnel	 et	 l’axe	 des	
contenus)	varient	selon	l’étape	du	raccrochage	scolaire	vécu	par	les	jeunes.	Dans	
le	processus	même	d’accompagnement	éducatif,	 l’enseignant	accompagnateur	
va	 reconnaître	 le	 jeune	adulte	dans	 sa	 spécificité,	 y	 compris	 dans	 ses	 acquis	
(S1).	 Le	 jeune	 adulte,	 de	 son	 côté,	 manifeste	 son	 identité	 propre,	 y	 compris	
lesdits	 acquis.	 Entre	 les	 contenus	 acquis	 (S1)	 et	 les	 contenus	 nouveaux	 (S2),	
l’enseignant	accompagnateur	propose	de	nouveaux	contenus	au	 jeune	adulte	
(informations,	savoirs,	savoir-être,	savoir-faire,	savoir-vivre)	et	ce,	en	adaptant	
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s2

ses	stratégies	pédagogiques	aux	besoins	des	apprenants.	Une	bonne	partie	de	ces	
contenus	nouveaux	(S2)	deviendront	des	connaissances.	Ainsi,	le	jeune	appre-
nant,	en	s’appropriant	ces	contenus	nouveaux	(S2),	se	met	en	forme,	se	construit	
lui-même	et	transforme	son	rapport	aux	autres	et	au	monde	(Charlot,	2002).	

Penser	 l’accompagnement	 éducatif	 des	 jeunes	 dans	 une	 articulation	
dynamique	 des	 deux	 axes,	 c’est	 promouvoir	 simultanément	 les	 dimensions	
cognitive,	affective	et	 identitaire	de	l’éducation	et	de	la	formation.	La	qualité	
des	relations	formatives	constitue	non	seulement	un	levier	pour	l’acquisition	de	
nouveaux	contenus	par	les	jeunes	apprenants,	mais	également,	pour	plusieurs	
d’entre	eux,	un	savoir	à	acquérir,	car	il	a	été	absent	de	leur	expérience	antérieure	
de	la	vie.	

• L’axe relationnel dans la dynamique d’accompagnement 
éducatif des jeunes adultes

L’axe	 relationnel	 dans	 la	 dynamique	 d’accompagnement	 éducatif	 des	 jeunes	
adultes	comprend	des	composantes	et	des	postures	plurielles.	Les	composantes	
de	l’axe	relationnel	sont	au	nombre	de	trois	:	en	premier	lieu,	le	désir,	celui	de	

s1

Objet-cause de désir*

enseignant accOmpagnateur
Nombreuses	figures-types**

(tension	entre	la	personne,	l’expert	et	l’agent)

Contenu	obligatoire	/	optionnel	 Pédagogie	différenciée

cOntenus acquis cOntenus nOuveaux
Stratégies	d’apprentissage

jeune adulte apprenant 
(coaccompagnement	par	les	pairs)

savOirs
Savoir-être	/	Savoir-faire

Schéma 1 : Dynamique d’accompagnement éducatif des jeunes adultes 

Légende

S1	:	Sujet-acteur	avant	l’entrée	en	formation,	avec	ses	acquis	formatifs.
S2	:	Sujet-acteur	transformé	par	ses	nouveaux	acquis	formatifs.
*	 Voir	de	Villers	(1999).
**	 Voir	Pineau	(1998).
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l’enseignant	accompagnateur	et	celui	du	jeune	adulte	apprenant	;	en	deuxième	
lieu,	la	confiance	entre	les	protagonistes	de	la	dynamique	relationnelle	;	enfin,	
comme	nous	 l’avons	 déjà	mentionné,	 une	 pratique	 réfléchie	 de	 la	 part	 de	 la	
personne	qui	accompagne.	Quant	aux	postures,	nous	en	 retiendrons	 trois	:	 la	
posture	de	la	personne,	celle	de	l’expert	et,	enfin,	celle	de	l’agent.	

 − Des composantes essentie l les de la dynamique relat ionnel le

Dans	 le	schéma	précédent,	 l’axe	vertical	met	en	scène	 l’enseignant	accompa-
gnateur	et	le	jeune	apprenant.	Sur	cet	axe,	on	repère	d’abord	le	désir	de	l’ensei-
gnant	accompagnateur	et	celui	du	jeune	adulte	apprenant,	moteur	de	la	relation.	
Le	désir	du	 jeune	adulte	apprenant	prend	 forme	au	cœur	de	 la	 relation	avec	
l’enseignant	 accompagnateur	 et	 des	 savoirs	 enseignés.	 Pour	 ce	 faire,	 l’ensei-
gnant	accompagnateur	met	en	jeu	son	propre	désir	de	savoir	afin	qu’un	signe	
de	reconnaissance	s’échange	dans	la	relation	formative	et	ainsi	autorise	le	sujet	
à	y	engager	son	propre	désir.	

La	 confiance	 est	 une	 caractéristique	 essentielle	 au	 développement	 d’une	
relation	d’accompagnement.	La	confiance	appelle,	d’une	part,	à	la	construction	
d’une	reconnaissance	mutuelle,	c’est-à-dire	la	possibilité,	pour	le	jeune	adulte	
apprenant,	de	se	fier	à	l’enseignant	accompagnateur	et,	d’autre	part,	au	senti-
ment	d’être	soi-même	digne	de	 la	confiance	de	 l’enseignant	accompagnateur.	
Lorsque	la	confiance	ne	peut	se	développer	dans	des	conditions	favorables,	et	
ce,	pour	diverses	raisons,	le	jeune	adulte	éprouve	de	la	méfiance	et	l’accompa-
gnement	ne	peut	plus	se	poursuivre.

De	plus,	l’accompagnement	de	jeunes	adultes	en	situation	de	raccrochage	
scolaire	demande	aux	personnes	accompagnatrices	de	développer	une	pratique	
réflexive,	 c’est-à-dire	 de	 créer	 ou	 d’adapter	 des	 modèles	 d’intervention	 ou	
d’accompagnement	à	partir	des	besoins	de	chaque	 jeune	et	d’examiner	 l’effi-
cacité	des	interventions	dans	le	but	d’améliorer	l’accompagnement.	Cela	exige	
aussi	une	capacité	réflexive	de	soi	sur	soi	afin	de	comprendre	ce	qui	se	cache	
derrière	des	réactions	inappropriées.	Une	connaissance	plus	approfondie	de	soi	
exerce	un	effet	éclairant	sur	l’agir.	Enfin,	la	relation	dyadique	construite	sur	un	
rapport	de	respect	et	de	reconnaissance	de	l’un	comme	de	l’autre	demande,	de	la	
part	de	l’enseignant	accompagnateur,	de	l’authenticité,	de	l’humilité	face	à	ses	
propres	limites	et	incite	de	la	modestie.

 − Des postures pluriel les pour l ’enseignant accompagnateur

L’enseignant	 accompagnateur	 de	 jeunes	 adultes	 en	 situation	 de	 raccrochage	
scolaire	est	appelé	à	travailler	la	proximité	à	travers	différentes	postures	afin	de	
trouver	la	bonne	distance	entre	l’élève	et	lui-même.	Paul	(2004),	Dubet	(2002)	
et	Pineau	(1998)	ont	repéré	de	multiples	postures-types	d’accompagnement	sur	
l’axe	relationnel.	À	l’instar	du	«	travail	sur	autrui	»	triangulé	par	Dubet	(2002),	
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nous	en	retenons	trois	principales	:	la	posture	de	la	personne,	celle	de	l’expert	et,	
enfin,	celle	de	l’agent.	Ces	trois	postures	sont	illustrées	dans	le	schéma	suivant.

Schéma 2 : Espace de l’expérience du travail sur autrui

relation
Personne	–		

Reconnaissance	du	sujet

espace de l’expérience
du travail sur autrui

 service contrôle  
 Expert – Mérite de l’usager Agent – Égalité des citoyens 

Source : Dubet, 2002, p. 81.

À	la	posture	de	la	personne,	qui	se	concrétise	dans	la	relation,	Dubet	(2002)	
ajoute	deux	niveaux	d’action.	Tout	d’abord,	la	posture	de	l’expert	qui	se	concré-
tise	dans	le	service.	L’expert	doit	s’acquitter	efficacement	des	tâches	techniques	
telles	 les	 stratégies	 pédagogiques,	 la	 didactique	 et	 ainsi	 de	 suite.	 Également,	
à	 cette	 expertise	 strictement	 technique	 s’ajoute	 un	 ensemble	 de	 compétences	
tenant	 au	 développement	 de	 l’organisation	 elle-même,	 à	 savoir	 la	 construc-
tion	d’activités	conjointes,	l’organisation	du	travail,	la	connaissance	des	procé-
dures,	 et	 la	 collaboration	 au	 sein	 d’une	 équipe	 et	 d’une	 organisation.	 Enfin,	
à	 la	posture	de	 la	personne	et	de	 l’expert	 s’articule	 la	posture	de	 l’agent	qui	
exerce	un	contrôle	(Dubet,	2002).	Ce	dernier	fait	respecter	un	ensemble	de	règles	
et	une	discipline	associées	au	cadre	institutionnel.	L’enjeu	de	l’autorité	semble	
renfermer	plusieurs	des	dilemmes	et	des	défis	de	l’accompagnement	des	jeunes	
en	difficulté.	À	l’instar	d’un	certain	nombre	d’auteurs	français,	nous	pensons	que	
tout	espace	éducatif	pour	les	jeunes	doit	refléter	leur	nouvelle	situation	en	tant	
que	sujets	de	droit	ayant,	au	sein	de	chaque	espace	de	vie,	des	libertés	fonda-
mentales.	L’autorité	se	définit	aujourd’hui	comme	un	processus	relationnel	de	
reconnaissance	et	d’acceptation	mutuelle.	Dans	cette	foulée	s’impose	la	néces-
sité	de	reconnaître	les	domaines	à	l’intérieur	desquels	les	jeunes	ont	une	autorité	
et	de	les	 incarner	dans	les	relations	éducatives.	La	logique	de	contrôle	est	 ici	
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sous-tendue	par	un	principe	d’égalité.	De	notre	point	de	vue,	l’accompagnement	
s’opérationnalise	dans	une	tension	constante	entre	ces	trois	pôles.

De	 manière	 concomitante	 et	 en	 concordance	 avec	 plusieurs	 auteurs	 cités,	
nous	pensons	que	ces	postures	se	concrétisent	dans	trois	registres	interreliés	de	
praxis,	soit	escorter,	guider	et	conduire	(Paul,	2004).	Escorter	renvoie	au	registre	
de	l’aide,	de	l’assistance,	du	secours	et	de	la	protection.	Le	premier	principe	de	cet	
art	est	fondé	sur	une	forte	discipline	personnelle	intérieure	et	sur	la	sollicitude	à	
l’égard	de	chacun.	Accompagner	l’apprenant	ou	les	apprenants	dans	ce	registre	
consiste	à	faciliter	sa	réussite,	son	développement	ou	son	avancée,	à	l’écouter,	à	
l’encourager,	à	le	soutenir	et	à	lui	donner	ce	dont	il	a	besoin	sur	le	plan	social	
et	affectif	tout	au	long	du	processus	d’apprentissage.	Guider	concerne	le	registre	
du	conseil,	de	la	guidance	et	de	l’orientation.	Il	se	réfère	à	la	notion	socratique	
de	maïeutique,	soit	 l’art	de	faire	accoucher	 les	 idées	par	un	dialogue	question-
nant	pour	faire	apparaître	la	vérité.	Guider	évoque	l’idée	de	l’aide	au	choix	d’une	
direction	et	donc	de	la	capacité	à	anticiper	une	action.	Dans	ce	registre,	l’accom-
pagnement	de	l’apprenant	ou	des	apprenants	consiste	à	susciter	la	réflexion	par	
le	questionnement	afin	de	résoudre	un	problème	ou	de	mener	à	bien	un	projet.	
Conduire, enfin,	inscrit	l’idée	d’une	autorité	exercée,	d’une	poussée,	d’une	solli-
citation	à	la	mise	en	mouvement.	Il	s’agit	de	se	risquer	ou	de	s’aventurer	avec	ce	
que	cela	induit	comme	incitation	à	se	«	prendre	en	main	».

De	notre	point	de	vue,	ces	postures	placent	l’enseignant	accompagnateur	en	
situation	de	découverte	sur	soi	et	sur	l’apprenant.	L’enseignant	assume	un	rôle	
nouveau	en	se	mettant	à	l’écoute	des	jeunes	adultes	apprenants,	en	apportant	
un	regard	critique,	en	favorisant	la	production	de	connaissances	avec	le	souci	
de	la	pertinence	sociale,	celle	d’accompagner	le	jeune	adulte	dans	son	chemi-
nement	personnel	et	scolaire.	En	adoptant	pour	lui-même	la	posture	de	la	docta 
ignorantia, l’enseignant	accompagnateur	reconnaît,	d’une	part,	qu’il	ne	sait	pas	
tout,	que	 son	point	de	vue	peut	 être	 faillible,	 et,	d’autre	part,	que	 l’autre	 est	
différent	de	soi	et	qu’il	importe	de	maintenir	une	ouverture	pour	une	meilleure	
compréhension	d’autrui.	Signalons	enfin	que	l’accompagnement	éducatif	engage	
aussi	les	rapports	entre	pairs,	que	ce	soit	avec	l’enseignant	accompagnateur	ou	
les	jeunes	entre	eux.	On	parlera	alors	de	coaccompagnement,	et	celui-ci	prendra	
la	couleur	des	postures	exposées	précédemment.	

• L’axe des contenus de formation

La	 dynamique	 d’accompagnement	 est	 constituée	 du	 croisement	 d’un	 axe	
relationnel	avec	un	axe	des	contenus	de	formation	et	des	stratégies	pédagogi-
ques	d’une	part,	et,	d’autre	part,	des	ressources	mises	à	contribution	par	l’appre-
nant	 (voir	 schéma	 1).	 Comme	 nous	 l’avons	 déjà	 mentionné,	 le	 jeune	 adulte	
apprenant	aborde	son	processus	formatif	à	partir	des	contenus	qu’il	a	intégrés	
dans	son	parcours,	dans	un	contexte	d’éducation	soit	formel,	soit	non	formel,	
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soit	 informel.	L’enjeu	de	la	formation	repose	entre	autres	sur	l’articulation	de	
nouveaux	contenus	aux	contenus	déjà	acquis	par	le	jeune	adulte,	mais	aussi,	
au	premier	chef,	par	la	reconnaissance	et	la	prise	en	compte	de	ces	acquis	par	
l’enseignant	accompagnateur.	Les	contenus	sont	de	 trois	ordres	:	 les	 informa-
tions,	 les	 savoirs	 et	 les	 connaissances.	 Pour	 Charlot	 (2002),	 l’information	 est	
une	 donnée	 objective	 extérieure	 au	 sujet.	 Quant	 au	 savoir,	 il	 est	 «	constitué	
d’informations	 mises	 en	 relation,	 organisées	 par	 l’activité	 intellectuelle	 du	
sujet	»	(Legroux,	1981	:	133).	Il	est	un	objet,	un	produit	communicable	et	il	est	
toujours	théorique	(Charlot,	2002).	Il	n’y	a	donc	de	savoir	–	et,	plus	largement,	
de	contenus	s’appropriant	–,	que	dans	la	relation.	Pour	Charlot	(2002),	le	savoir	
–	dans	sa	spécificité	–	est	à	la	fois	une	relation	du	sujet	à	son	monde,	un	produit	
de	l’interaction	et	un	résultat	de	la	relation	du	sujet	avec	son	monde	(Charlot,	
2002).	La	connaissance	s’en	distingue,	car	elle	est	«	un	savoir	vécu	et	intégré	par	
la	totalité	du	sujet	[…]	dans	la	globalité	d’un	contexte	»	(Legroux,	1981	:	133).	
Ainsi,	il	existe	principalement	trois	objets	à	s’approprier,	d’après	Charlot	(2002)	:	
des	contenus	virtuels	(les	matières	scolaires),	la	maîtrise	d’activités	et,	enfin,	la	
régulation	des	relations	interpersonnelles.

Apprendre,	 c’est	 d’abord	 établir	 un	 rapport	 au	 monde,	 affirme	 Charlot	
(2002),	mais	c’est	aussi	établir	un	rapport	à	soi	et	un	rapport	à	autrui.	Dans	la	
situation	d’apprentissage,	 l’apprenant	devient	 l’auteur	de	son	propre	dévelop-
pement,	notamment	lorsqu’il	construit	lui-même	ses	connaissances	en	tant	que	
sujet	et	qu’il	assume	son	processus	d’apprentissage.	Pour	ce	faire,	 l’apprenant	
doit	mobiliser	ses	ressources	propres,	telles	la	compréhension,	la	mémorisation	
et	la	réflexion,	afin	de	devenir	progressivement	autonome	dans	l’appropriation	
de	divers	contenus.	

Dans	 le	 sillage	de	plusieurs	pédagogues	 (Meirieu,	1987,	de	Villers,	 2002,	
notamment),	mentionnons	«	qu’il	n’y	a	de	 transmission	que	 [lorsqu’]un	projet	
d’enseignement	 rencontre	 un	 projet	 d’apprentissage,	 quand	 un	 lien	 se	 tisse,	
même	fragile,	entre	un	sujet	qui	peut	apprendre	et	un	sujet	qui	veut	enseigner	»	
(Meirieu,	 1987	:	 42).	 Dans	 l’action	 éducative,	 l’enseignant	 accompagnateur	
recentre	sa	tâche	sur	le	sujet	apprenant	afin	de	rendre	possible	l’engagement	de	
l’apprenant	dans	un	processus	d’apprentissage	ou	d’appropriation,	c’est-à-dire	
afin	de	présenter	une	matière	à	partir	d’interrogations	suffisamment	significa-
tives	pour	que	l’apprenant	se	trouve	inscrit	dans	un	projet	qu’il	pourra	faire	sien.	

C H o i x  M é t H o d o l o g i q U e S 

Cette	 recherche-action	engagée	depuis	plusieurs	années	a	un	double	objet	:	 les	
parcours	de	vie	de	jeunes	en	difficulté	scolaire	d’une	part	et,	d’autre	part,	la	mise	
en	œuvre	de	pratiques	d’accompagnement	de	ces	 jeunes,	 tant	dans	 les	 centres	
d’éducation	des	adultes	que	dans	les	organismes	communautaires,	et	ce,	en	région	
urbaine,	semi-urbaine	et	rurale.	Ici,	en	l’occurrence,	sont	mises	en	avant	des	pistes	
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interprétatives	quant	à	l’accompagnement	exercé	par	six	personnes	enseignantes	
en	région	urbaine.	Cinq	personnes	enseignantes	travaillent	dans	une	école	pour	
adultes	et	la	sixième,	dans	un	organisme	communautaire	autonome.	

Cette	 perspective	 compréhensive	 s’inscrit	 dans	 l’approche	 clinique	 en	
sciences	humaines	qui	s’appuie	sur	l’ethnographie	et	la	praxéologie.	L’approche	
clinique	en	sciences	humaines	(ACSH)	se	définit	en	particulier	comme	:	1)	une	
pratique	centrée	sur	des	cas	 individuels	qui	 font	problème	et	pour	 lesquels	 il	
faut	trouver	une	solution,	2)	une	pratique	envisagée	sous	l’angle	de	leur	singu-
larité	(Sévigny,	1993).	Bref,	l’approche	clinique	dans	les	sciences	humaines,	c’est	
à	 la	 fois	une	méthode	et	une	voie	de	connaissance	et	d’action.	Ainsi,	 l’ACSH	
est	cohérente	avec	l’approche	globale	de	recherche-action	qui	caractérise	notre	
équipe	de	recherche.	L’approche	clinique	prend	en	compte	tous	les	niveaux	de	
la	réalité	sociale.

Les	 entretiens	 semi-directifs	 effectués	 auprès	 des	 enseignants,	 dont	 une	
partie	était	explicitement	biographique,	nous	a	permis	de	mieux	connaître	ces	
derniers,	de	situer	leur	pratique	en	prenant	en	compte,	certes,	l’organisme	pour	
lequel	ces	personnes	travaillent,	mais	aussi	leur	passé	ainsi	que	l’ensemble	des	
éléments	de	leur	histoire	jugés	significatifs	et	sur	lesquels	elles	s’appuient	dans	
leur	pratique	d’accompagnement	actuelle.	Il	est	à	noter	que	les	entretiens	ont	
été	effectués	sur	le	terrain	en	deux	temps	étalés	sur	une	période	de	quatre	ans,	
de	 2008	 à	mai	 2012.	Afin	 de	 tirer	 des	 savoirs	 des	 données	 recueillies	 sur	 le	
terrain,	nous	avons	procédé	à	une	analyse	du	contenu	des	entretiens	dans	 la	
perspective	 d’une	 construction	 empirique	 de	 la	 théorie.	 L’analyse	 de	 contenu	
comprend	diverses	 techniques	de	 recherche	 et	 vise	 à	 évaluer	 l’importance	de	
certains	aspects	du	contenu	manifeste	ou	latent	d’une	communication,	orale	ou	
écrite	(Boutin,	2007).	

q U e l q U e S  o B S e r va t i o n S  S U r  l ’a C C o M Pa g n e M e n t  à 

Pa r t i r  d e S  d o n n é e S  d i S C U r S i v e S  d e S  e n t r e t i e n S 

a U P r è S  d e  S i x  e n S e i g n a n t S 

Les observations sur les enjeux l iés au cadre inst i tutionnel

Les	 enjeux	 liés	 au	 cadre	 institutionnel	 sont	 multiples	 et	 de	 différents	 ordres.	
Mentionnons	 l’importance	 de	 la	 concertation	 entre	 les	 différents	 acteurs	 qui	
accompagnent	les	jeunes	(école,	services	sociaux,	Direction	de	la	protection	de	la	
jeunesse	[DPJ],	etc.).	Comme	le	soulignent	la	majorité	des	enseignantes	et	ensei-
gnants	interviewés,	le	besoin	de	construire	une	connaissance	partagée	du	jeune	
à	partir	de	référentiels	et	de	cultures	professionnelles	différentes	permettrait	de	
donner	un	meilleur	service	à	l’apprenant.	De	plus,	une	stabilité	des	apprenants	
dans	les	groupes-classes,	la	possibilité,	pour	un	enseignant	ou	une	enseignante	
d’enseigner	une	même	matière,	une	diminution	du	nombre	d’élèves	par	groupe-
classe,	l’établissement	d’un	milieu	de	vie	propice	aux	apprentissages,	un	jumelage	
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entre	les	adultes	de	plus	de	25	ans	et	les	jeunes	afin	d’augmenter	la	motivation	de	
ces	derniers	sont	les	éléments	à	considérer	dans	un	cadre	institutionnel.

Depuis	quelques	années,	les	centres	d’éducation	des	adultes	sont	confrontés	
à	 des	 clientèles	 de	 plus	 en	 plus	 jeunes	 ayant	 des	 problématiques	 multiples.	
L’absentéisme	est	l’une	de	ces	problématiques.	Dans	notre	recherche,	un	des	centres	
d’éducation	des	adultes	a	établi	le	taux	maximal	d’absences	à	10	%.	Cependant,	
pour	une	enseignante	interviewée,	il	serait	important	de	mettre	également	l’accent	
sur	 la	qualité	de	 l’attention	des	apprenants	et	non	seulement	sur	 leur	présence	
physique.	Toutefois,	comme	le	souligne	Drolet	(2008),	 l’absentéisme	ne	serait-il	
pas	un	passage	à	l’acte	du	malaise	que	l’on	porte	et	un	appel	au	secours	incons-
cient	?	Enfin,	la	gestion	des	parcours	d’apprentissage	des	apprenants	ne	doit	pas	
générer	la	mise	en	œuvre	de	procédures	trop	rigides	qui	stigmatisent	l’apprenant.	
Cette	gestion	demande	de	la	souplesse	et	de	la	créativité.	

• Un défi dans le travail  d’accompagnement des jeunes  
apprenants :  entre contrôle,  service et relation

Dans	 la	 profession	 enseignante,	 le	 travail	 d’accompagnement	 trouve	 une	
antinomie	dans	l’action	entre	le	contrôle,	le	service	et	la	relation.	Dans	la	logique	
du	 contrôle,	 l’enseignant	 accompagnateur	 a	 comme	 responsabilité	 de	 donner	
un	cadre	explicite	à	l’apprenant,	avec	le	moins	de	contradiction	possible,	avec	
rigueur,	mais	sans	rigidité,	en	prônant	une	égalité	des	chances	pour	tous.	Il	s’agit	
pour	lui	de	construire	une	relation	sans	que	ce	contrôle	menace	le	développe-
ment	et	l’apprentissage	de	l’apprenant.	

Dans	son	rôle	d’expert,	l’enseignant	accompagnateur	a	également	comme	
fonction	de	donner	un	service	répondant	aux	besoins	de	chaque	apprenant.	Ce	
service	est	de	plusieurs	ordres,	dont	celui	de	répondre,	entre	autres,	à	la	diver-
sité	et	à	la	complexité	des	problématiques	vécues	par	les	apprenants	(difficultés	
ou	troubles	d’apprentissage,	difficultés	de	comportement,	problèmes	familiaux,	
économiques,	et	ainsi	de	suite),	de	répondre	à	l’obligation	de	résultats	et	à	l’obli-
gation	d’être	en	formation	continue,	c’est-à-dire	de	s’inscrire	à	du	perfectionne-
ment	afin	de	construire	des	compétences	professionnelles	cohérentes	en	regard	
de	l’évolution	du	métier	d’enseignant	et	du	système	éducatif.	

Enfin,	 la	 dimension	 de	 la	 relation	 dans	 l’accompagnement	 auprès	 de	
l’apprenant	constitue	une	forme	d’engagement	de	la	subjectivité	de	l’enseignant	
accompagnateur.	D’une	 façon	consciente	et	 inconsciente,	 ce	dernier	 transmet	
des	valeurs,	des	croyances,	des	convictions	et	des	principes	sur	le	plan	humain.	
De	 plus,	 ce	 savoir-être	 de	 l’enseignant	 accompagnateur	 va	 consister	 en	 un	
équilibre	entre	le	savoir-être-soi	et	le	savoir-être-sensible	à	l’autre	afin	que	l’un	
comme	l’autre	puissent	se	reconnaître.	Avant	toute	transmission	de	savoir,	avant	
tout	 dispositif	 pédagogique,	 le	 désir	 de	 la	 rencontre	 éducative	 souhaitée	 par	
l’enseignant	accompagnateur	rejoint	les	apprenants	(Cauvier,	2008).
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Le contrôle

Dans	l’accompagnement	des	apprenants	à	l’éducation	des	adultes,	l’enseignant	
accompagnateur	se	retrouve	parfois	dans	une	tension	entre	la	peur	de	rompre	
des	liens	étroits	avec	l’apprenant	et	la	nécessité	de	prescrire	le	comportement	
souhaité	chez	l’apprenant,	au	niveau	tant	personnel	que	scolaire.	L’enseignant	
accompagnateur	se	trouve	ainsi	coincé	entre	une	sanction	qui	doit	faire	sens,	
et	la	préservation	d’une	confiance	et	d’un	respect	mutuels	difficiles	à	mettre	en	
œuvre.	Des	études	québécoises	et	européennes	ont	démontré	que	la	rigidité	de	la	
réglementation	ainsi	que	la	complexité	et	l’inflexibilité	des	procédures	adminis-
tratives	peuvent	être	un	frein,	décourager	les	bonnes	volontés	ou	entraver	toute	
initiative	(Huerre,	2006	;	Langevin,	1998).

Le service 

Dans	notre	société	où	l’instruction	largue	sa	mission	éducative,	où	l’éclatement	
et	 la	 fragmentation	 identitaires	 requièrent	 la	 cohésion	 sociale	 pour	 subsister,	
l’enseignant	 accompagnateur	 devient	 le	 porteur	 de	 la	 mission	 éducative,	 qui	
consiste	à	développer	l’apprenant	dans	l’ensemble	de	ses	dimensions	psychoso-
ciales	et	à	assurer	son	développement	afin	qu’il	devienne	autonome	et	respon-
sable.	Ce	sont	elles	et	eux	qui	résolvent	les	problèmes	que	l’institution	ne	peut	
prendre	en	charge.	

Pour	remplir	une	telle	mission	éducative,	selon	une	enseignante	du	corpus,	
les	 enseignants	 suivent	 des	 formations	 de	 perfectionnement,	 entre	 autres	 sur	
l’enseignement	 stratégique,	 qui	 leur	 permettent	 d’enrichir	 et	 de	 dynamiser	
leur	pratique	professionnelle.	Toutefois,	les	tâches	techniques	de	la	formation,	
comme	le	mentionne	Dubet	(2002),	ne	seront	transférées	dans	la	pratique	que	
dans	la	mesure	où	elles	colleront	à	la	personnalité	de	l’enseignant.	

La relat ion

Dans	l’accompagnement,	l’enseignant	accompagnateur	se	concentre	à	la	fois	sur	
la	dynamique	de	la	relation	et	sur	le	projet	scolaire	à	réaliser.	Par	la	création	de	
liens	étroits	avec	le	jeune	apprenant,	l’enseignante	ou	l’enseignant	qui	accom-
pagne	amène	ce	dernier	à	découvrir	et	à	développer	ses	ressources	intérieures	
afin	de	mettre	fin	au	cumul	d’échecs	et	de	ruptures	qui	a	hypothéqué	sa	réussite	
ainsi	que	son	développement	personnel	et	social.	Pour	ce	faire,	les	enseignants	
accompagnateurs	de	notre	corpus	misent	sur	le	développement	de	l’estime	de	
soi,	 la	 confiance,	 l’optimisme,	 le	 sentiment	 d’espoir,	 les	 aptitudes	 positives	
permettant	de	 faire	 face	à	des	problèmes	et	de	 les	 résoudre	 et	de	prévoir	 les	
conséquences	à	court,	à	moyen	et	à	long	terme.	Cet	accompagnement	exige	un	
travail	à	la	fois	scolaire	et	psychosocial	adapté	à	chaque	apprenant.	Cette	obser-
vation	va	dans	le	même	sens	qu’Angers	et	Bouchard	(1986	:	36),	qui	indiquent	
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que	«	la	création	de	soi-même	ne	se	réalise	qu’en	surmontant	les	contradictions	
internes	de	son	être.	Elle	s’opère	par	le	dépassement	de	soi	qui	est	le	fruit	d’un	
effort	constant	librement	consenti	».

Dans	la	relation,	l’enseignant	accompagnateur	est	porteur	d’un	savoir-être-
avec	qui	permet	de	réguler	les	comportements,	d’être	coresponsable	de	l’ensei-
gnement,	d’être	impliqué,	persévérant,	engagé,	et	d’avoir	de	la	sollicitude	envers	
les	apprenants.	Cette	relation	se	traduit	par	des	attitudes	comme	être	à	l’écoute,	
échanger,	construire	des	liens,	partager,	accompagner,	mais	il	s’y	produit	aussi	
une	transmission	d’attitude	existentielle.	Ainsi,	de	nouveaux	savoir-être	et	de	
nouveaux	savoir-devenir	émergent.	Quant	aux	apprenants,	ces	derniers	s’inté-
ressent	 aux	 professeurs	 qui	 s’intéressent	 à	 eux	 tels	 qu’ils	 sont,	 qui	 ont	 des	
ambitions	 pour	 eux,	 qui	 les	 considèrent	 comme	 des	 individus	 tout	 en	 étant	
justes	et	en	veillant	à	préserver	l’unité	de	la	classe	(Dubet,	2002).	

L’axe des contenus

Donner	un	 sens	 à	 l’apprentissage	passe	d’abord	par	 la	 relation.	Une	offre	de	
service	spécifique	alliant	une	approche	individualisée	et	un	enseignement	diffé-
rencié	 pourrait	 soutenir	 la	 majorité	 de	 la	 clientèle	 des	 CEA,	 c’est-à-dire	 des	
jeunes	fragilisés,	qui	sont	souvent	les	moins	dotés	en	ressources	économiques	
et	 culturelles	 et	 les	moins	 soutenus	par	 leurs	 familles.	D’une	part,	 l’approche	
individualisée	vise	à	accroître	la	responsabilité,	l’émancipation	sociale	et	l’auto-
nomie.	Elle	est	une	approche	de	la	reconnaissance	sociale	qui	prend	en	compte	
toutes	les	dimensions	de	la	vie	de	l’apprenant	et	où	l’interaction	entre	l’ensei-
gnant	accompagnateur	ou	l’enseignante	accompagnatrice	et	l’apprenant	serait	
le	moteur	de	l’échange	et	de	la	réciprocité.	

D’autre	part,	le	désir	d’apprendre	prend	forme	au	cœur	de	la	relation	entre	
l’enseignant	accompagnateur,	l’apprenant	et	les	contenus	proposés.	Pour	ce	faire,	
l’enseignant	ou	l’enseignante	présente	un	ou	des	contenus	relativement	incomplets	
(de	Villers,	1999)	pour	que	l’apprenant	s’engage	dans	le	processus	de	construction	
de	savoirs.	Ces	contenus	doivent	être	pertinents	et	 faire	sens	pour	 l’apprenant.	
Ce	dernier	doit	aussi	se	sentir	capable	de	relever	 les	défis	 (Viau,	2009).	Ce	qui	
est	 recherché	 par	 l’enseignant	 accompagnateur,	 c’est	 l’appropriation	 du	 savoir	
par	l’apprenant.	Pour	ce	faire,	 l’apprenant	doit	mobiliser	ses	ressources	propres	
de	 compréhension,	 de	mémorisation	 et	 de	 réflexion	afin	de	devenir	 autonome	
dans	l’acquisition	de	ses	savoirs.	Enfin,	pour	l’apprenant,	éprouver	le	plaisir	d’une	
réussite,	c’est	permettre	d’anticiper	le	plaisir	de	la	réussite.

Quant	au	groupe	de	 jeunes	apprenants,	 il	 introduit	 la	dimension	 interac-
tive	 à	 partir	 des	 échanges,	 du	 travail,	 de	 la	 coconstruction	 de	 savoirs,	 de	 la	
collaboration.	 Le	 groupe	 relève	 du	 fonctionnement	 fondamentalement	 social	
de	l’être	humain.	Faire	l’expérience	de	soi,	c’est	aussi	faire	l’expérience	d’autrui	
et	du	social.	Comme	le	souligne	Thibaudeau	(2006	:	379),	«	plus	une	personne	
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s’actualise,	 plus	 elle	 devient	 sociale,	 réaliste,	 positive	 et	 capable	 de	 modifier	
créativement	ce	qui	l’entoure	et	de	s’y	adapter	».

À	titre	d’exemple,	un	enseignant	interviewé	et	un	de	ses	collègues	en	mathé-
matique	 innovent	 dans	 leurs	 pratiques	 pédagogiques	 en	 concevant	 un	 cours	
d’écriture	de	chansons	pour	des	apprenants	de	divers	niveaux.	Cette	initiative	
a	permis	à	des	 jeunes	d’apprendre	non	seulement	des	notions	scolaires,	mais	
d’apprendre	également	sur	eux-mêmes,	notamment	dans	leur	capacité	à	persé-
vérer,	à	collaborer	pour	la	préparation	du	spectacle	et	à	démystifier	le	rôle	des	
enseignants	 accompagnateurs.	 Ces	 enseignants	 ont	 développé	 aussi	 la	 liberté	
d’apprendre	de	leurs	apprenants	en	leur	accordant	une	plus	grande	confiance,	
que	ce	soit	en	tant	que	personne	ou	en	tant	que	groupe,	en	misant	sur	leur	envie	
de	se	réaliser.	

C o n C l U S i o n

Dans	 ce	 texte,	 nous	 avons	 présenté	 une	 modélisation	 de	 l’accompagnement	
éducatif	des	jeunes	apprenants	en	processus	de	raccrochage	scolaire	à	l’éducation	
des	adultes.	Par	la	suite,	à	travers	les	propos	de	six	enseignants	et	enseignantes,	
nous	avons	cherché	à	comprendre	le	processus	et	la	spécificité	de	cet	accompa-
gnement.	À	ce	propos,	nous	pouvons	dire	que	l’accompagnement	éducatif	des	
jeunes	en	processus	de	 raccrochage	 scolaire	 représente	un	défi	de	 taille	pour	
l’enseignant	 accompagnateur	 ou	 l’enseignante	 accompagnatrice	 puisque	 faire	
œuvre	d’éducation	auprès	de	ces	 jeunes	apprenants	demande	un	engagement	
personnel	et	social.	

Enfin,	si	l’engagement	personnel	et	social	place	l’enseignant	accompagna-
teur	dans	différentes	postures,	le	travail	réflexif	et	compréhensif	de	son	accom-
pagnement	 l’amène	 à	 pénétrer	 dans	 la	 profondeur	 de	 l’acte	 pédagogique,	 à	
porter	une	attention	consciente	sur	son	vécu	expériencié	afin	de	mieux	saisir	et	
orienter	certains	apprentissages	et	certains	enjeux	de	la	vie	du	jeune	apprenant	
accompagné,	voire	de	sa	propre	vie.	

r é S U M é  |  A b S t R A C t

L’article	 porte	 sur	 l’accompagnement	 éducatif	 des	 jeunes	 jeunes	 de	 16-20	 ans	
dans	des	programmes	d’éducation	des	adultes.	Il	interroge	d’abord	le	discours	sur	
l’accompagnement.	Les	auteures	y	présentent	ensuite	une	modélisation	de	l’accom-
pagnement	éducatif	pour	les	jeunes	à	l’éducation	des	adultes	à	travers	un	schéma	où	
se	croisent	deux	axes	:	l’axe	relationnel	et	l’axe	des	contenus.	L’article	fait	également	
état	des	différentes	postures	pour	 l’enseignant	ou	 l’enseignante	qui	accompagne.	
Enfin,	 à	 partir	 d’un	 corpus	 de	 six	 enseignants	 faisant	 partie	 d’une	 recherche-
action	 entreprise	 depuis	 quelques	 années,	 certaines	 observations	 sont	 exposées	
afin	d’illustrer	la	spécificité	de	l’accompagnement	éducatif	des	jeunes	québécois	en	
processus	de	raccrochage	scolaire	dans	un	centre	d’éducation	aux	adultes	ou	dans	
un	organisme	communautaire	autonome.



60	 lieN sociAl et politiques, No 70
Accompagnement	des	jeunes	en	difficulté

this paper concerns educational support for 16- to 20-year-olds in adult education 
programs. After examining the support discourse, it presents a model of educa-
tional support for young people in adult education. the model can be conceived as 
a conceptual plan in which the two main axes—relational and content—intersect. 
It also represents the different positions of the supporting teacher. Lastly, with 
reference to a group of six teachers who have been part of an action research project 
for several years, some observations are presented to illustrate the specificity of the 
educational support for young Quebecers going back to school in an adult education 
centre or an independent community organization.
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